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ONUR SOZU
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ON SOz

Merkezi smavlarm Tiirk Egitim Sistemi i¢indeki agwligi ve vazgecilmezligi
diistiniildiigiinde, smavlarin 6lgcme ve degerlendirme Ozelliginin yani sira, 0grenme-
Ogretme Ozelliginin arastirilmas: ve gelistirilmesi gerekli hale gelmistir. Egitimin st
kademelerine &grenci segilirken sinavlara bagvuruluyor olmasi smavlarn Onemini
artirmaktadir. Kavram bilgisi olmadan islem becerisine ge¢menin yararli olmayacagi
iddiasinda olan yapilandirmaci anlayisla verilen egitimin, islem becerisi gerektiren
smavlara hazirlikta 6grenci, veli, 68retmen ve yonetici paydaslarmin sabirsizligi ile
birlesince, okul dis1 kurumlara yonelimi artirmis ve 6nlem alma gereksinimi dogmustur.
Seviye Belirleme Siavi’nin Temel Egitimden Ortadgretime Gegis sistemine doniistiiriilme
nedenleri arasinda gosterilen “okul dis1 kurumlara yonelimi azaltma” gereksiniminin
neticesi olarak, artan smav sayisiy, merkezi smavlarin Tiirk egitim sisteminden
¢ikarilmasmin zorluguna ve kisa vadede merkezi smmavin olmadigi bir sistemin tesis

edilemeyecegine isaret etmektedir.

Smavlarin bu denli etkili oldugu giiniimiiz Tiirkiye’sinde 6gretim amaciyla
kullanilmas1 gerekmektedir. Siav yoluyla 6grenme yontemi, sinavlari1 6gretim amaciyla
kullanan 6grenme-0gretme yontemleri arasinda yer almaktadir. Tiirk egitim sisteminin
icinde bulundugu gec¢is doneminde Ogrencilerin segici ortadgretim kurumlarma giris
kaygisi devam etmekte olup, adi degismis olsa da islem becerisi gerektiren sorular
nedeniyle islem becerisini gelistirmeye doniik Ogretime gereksinim vardir. Bu
gereksinimin kargilanmasinda sinav yoluyla 6grenme yonteminin etkili olup olmayacaginin

arastirilmasi gerekmektedir.

Bu calismada sinav yoluyla 6grenme yonteminin matematik dersi Ogretiminde
akademik basari, matematik dersine yonelik tutum ve matematik smavi kaygisi tizerindeki

etkisi arastirilmustir.

(Calisma konusunun belirlenmesi asamasindan, son diizeltmelerin yapilmasina kadar
her adimda yardimini ve degerli goriislerini esirgemeyen, titizligine ragmen kisa siirede
verdigi doniitlerle siirecin yavaglamadan devam etmesini saglayan ve akademik yazarligin
pif noktalarmmi 6grenmem konusunda kat etmem gereken yolun ¢ok uzun oldugunu
hissetmeme neden olan tez danismanim Yrd. Dog. Dr. Mustafa Akdag’a tesekkiirlerimi

Sunarim.
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Deneysel islem icin goniillii olarak calismanin verimini artiran tiim 6gretmen
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OZET

7.SINIF MATEMATIK DERSI OLASILIK VE ISTATISTIK OGRENME ALANININ
OGRETIMINDE “SINAV YOLUYLA OGRENME YONTEMIi”NiN OGRENCILERIN
AKADEMIK BASARI, TUTUM VE SINAV KAYGISINA ETKiSi

San, Ismail
Doktora Tezi
[nonii Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
Egitim Programlar1 ve Ogretim Bilim Dali
Tez Danismani: Yrd. Dog. Dr. Mustafa AKDAG
Temmuz-2014, XX + 283 sayfa
Bu ¢alismanm amaci, 7.smif Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alanmin dgretiminde
Smav Yoluyla Ogrenme Yoéntemi’nin &grencilerin akademik basari, matematik dersine

yonelik tutum ve matematik smavi kaygisia etkisini arastirmaktir.

Arastirma Malatya 11 merkezindeki Siimer Ortaokulunda biri deney grubu (30), biri
de kontrol grubu (30) olmak iizere toplam 60 Ogrenciden olusan iki grup iizerinde
gerceklestirilmistir. Arastirmada deneysel islem siiresince deney grubunda sinav yoluyla
O0grenme yontemi uygulanmis, kontrol grubunda ise mevcut 6gretime devam edilmistir.
Uygulama dncesinde, ders 6gretmeni Sinav Yoluyla Ogrenme Y&nteminin etkin kullanimi
konusunda bilgilendirilmistir. Her iki gruba da arastirmaci tarafindan hazirlanan Olasilik
ve Istatistik Basar1 Testi ve Matematik Sinavi Kaygis1 Olgegi ile birlikte Matematik
Dersine Yénelik Tutum Olgegi deneysel islemden dnce dn-test, 5gretimden sonra da son-
test olarak uygulanmustir. Olasilik ve Istatistik basari testi ayn1 zamanda kalicilik testi

olarak da kullanilmuistir.

Aragtirma verilerinin analizinde tek-6rneklem t-testi, bagimli 6rneklemler t-testi ve
bagimsiz 6rneklemler t-testi, Ki-kare uyum iyiligi testi, Mann-Whitney u testi ve Wilcoxon
isaretli siralar testinden yararlanilmigtir. Ayrica 6gretim uygulamasmin sonunda deney
grubundaki &grencilere Smav  Yoluyla Ogrenme Yéntemi Degerlendirme Olgegi
uygulanmistir. Deney grubu 6grencileriyle, yapilan uygulamalar hakkinda goriismeler de

yapilmustir.

Aragtirma bulgularina gore smav yoluyla 6grenme yontemi matematik Ogretim

programmda Onerilen Ogretim yOntemlerine gore akademik basartyr daha fazla
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yikseltmektedir. Diger taraftan hem deney hem de kontrol gruplarinda, zaman ilerledikce
Ogrenilenlerin kalicilik diizeyinin azaldigi; kalicilik konusunda, smav yoluyla 6grenme

yontemi ile kontrol grubunda uygulanan yontemler arasinda fark olmadigi goriilmiistiir.

Matematik dersine yonelik tutum agisindan yapilan degerlendirmede deney
grubunda anlamli derecede artis oldugu, diger taraftan kontrol grubunda anlamli derecede
diistiigli; matematik dersine yonelik tutumu gelistirme konusunda sinav yoluyla 6grenme

yonteminin kontrol grubunda uygulanan yontemlerden daha etkili oldugu bulgusu da

arastirmada elde edilen diger bir bulgudur.

Arastirmada smav yoluyla 6grenme yonteminin etkisinin incelendigi bir diger
bagimli degisken matematik smavi kaygisidir. Buna gore deneysel islem Oncesine gore
kontrol grubu 6grencilerinin matematik smavi kaygilarinin diizeyi artis gosterirken, deney
grubunun diizeyinde azalma oldugu; sinav yoluyla 6grenme yonteminin kontrol grubunda
uygulanan yontemlere gore, matematik smavi kaygisini azaltma konusunda daha etkili

oldugu goriilmiistiir.

Deney grubundaki 6grencilerin smav yoluyla 6grenme yontemi ile ilgili olumlu
gorisler bildirdikleri, diger konular i¢in de uygulanmasini istedikleri, bu yontemle islenen
derslerde basarilarinin daha yiiksek olacagini; diger taraftan da smif i¢i disiplini olumsuz

etkiledigini diistindiikleri goriilmiistiir.

Elde edilen bulgular 1s181inda olasilik ve istatistik 6grenme alanmnin 6gretiminde
akademik basarinin yiikseltilmesi i¢in, matematik dersi 6gretim programinda kullanilmakta
olan Ogretim yOntemlerinin yerine smav yoluyla 6grenme yonteminin kullanilabilecegi;
Ogrenilenlerin kalicihgmin saglanmasi amaciyla sinav yoluyla 6grenme yonteminin yani
sira, farkli yOntemlerin siirece eklenebilecegi Onerileri getirilmistir. Bir diger Oneri,
matematik dersine yonelik tutumun gelistirilmesi gereken siniflarda ve matematik sinavi
kaygis1 yasayan Ogrenci gruplarma bu yontemin uygulanabilecegi, boylece hem derse
yonelik tutumlarin olumluya doniistiiriilebilecegi, hem de matematik sinavi kaygisinin
azaltilabilecegi diisiiniilmektedir. Ogrencilerin smav yoluyla 6grenme yontemi ile ilgili
goriiglerinden yola ¢ikilarak, bu yontemin etkili kullanilabilmesi igin, yonteme aliskin
olmayan gruplarda, 6grenilmesi kolay olan birkag konunun &gretiminde bu ydntem
kullandiktan sonra kavram yanilgisinin yiiksek oldugu konularda tercih edilebilir. Disiplin

probleminin daha az oldugu 6grenci gruplarinda bu yontemin uygulanmasinin, daha yararl
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olacagi soylenebilir.

Simav yoluyla 6grenme yontemi ile ilgili ¢alisma yapmayi diisiinen arastirmacilarin
oncelikle, 6grencilerin yonteme aligmalarini saglamak amaciyla temel diizeydeki konularin
islenmesinde bu yontemi kullanmalar1 yararl olabilir. Bu yontem farkli akademik basar1

gruplarinda kullanilarak, hangi 6grenci grubunda daha etkili oldugu arastirilabilir.

Anahtar Sozciikler: Matematik dersi, sinav yoluyla 6grenme yontemi, akademik basari,
matematik dersine yonelik tutum, matematik smavi kaygisi,olasilik ve istatistik 6grenme

alani.
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ABSTRACT

THE EFFECT OF “LEARNING-THROUGH-EXAM METHOD” ON STUDENTS’
ACADEMIC SUCCESS, ATTITUDE AND TEST ANXIETY IN THE TEACHING OF
PROBABILITY AND STATISTICS LEARNING DOMAIN AT SEVENTH GRADE
MATHEMATICS COURSE

SAN, Ismail
Doctoral Dissertation
Inonu University, Institute of Educational Sciences
Department of Curriculum and Instruction
Advisor: Assist. Prof. Mustafa AKDAG
July-2014, XX + 283 pages

The purpose of this study is to investigate the effect of “learning-through-exam
method” on students’ academic success, attitude and test anxiety in the teaching of

probability and statistics learning domain at seventh grade mathematics course.

This study was held on 60 students (30: experiment group, 30: control group) in
Stimer Elementary School that is located in Malatya province. During the experimental
procedure in the experiment group “learning through exam method” was applied, on the
other side teaching process of control group was organized according to mathematics
curriculum. Before the implementation of the course, teacher was informed about how to
use “learning-through-exam method” effectively. Mathematics achievement test on
probability and statistics learning domain, attitude scale for mathematics course and
mathematics test anxiety scale were applicated to both groups, before (as pretest) and after
(as posttest) experimental procedure. Probability and Statistics Achievement Test was also

used as retention test.

One sample t-test, paired samples t-test, independent samples t-test, chi-square
goodness-of- fit test, Mann-Whitney U test, Wilcoxon signed rank test were carried out to
analyze raw data. In addition to these scales, in the experiment group “evaluation scale for
learning-through-exam method”was applicated. At the end of the implementation

procedure, interviews about process were held with the students from experiment group.



According to data, in terms of academic success, learning-through-exam method is
more effective than the methods recommended in mathematics curriculum. On the other
side, retention level of learned behavior is declining as time progress, and there is no
statistically difference between groups.

In terms of mathematics course attitude, experiment group’s level was increased but
control group’s level was decreased statistically significant. This data can be transcribed as
learning-through-exam method is more effective than existing teaching methods to

increase mathematics course attitude.

Similarly, mathematics test anxiety level of experiment group were different from
control group. Control group’s mathematics test anxiety level is higher than experiment
group’s anxiety level. This means that learning-through-exam method is more effective
than existing teaching methods about decreasing mathematics test anxiety level of

students’.

Students from experiment group’s opinion about learning-through-exam method is
positive in generally. These students are willing to use this method for other subjects, too.
The students think that they would be more successfull in case of using this method for

learning process.

In the light of the findings, learning-through-exam method can be used to increase
students academic succes instead of existing teaching methods. Some methods that are
effective to provide long time retention could be investigated and used with learning-
through-exam method to support students’ learning and retention level together. For the
students that have high mathematics test anxiety, learning-through-exam method could be

used to decrease this anxiety and increase attitude toward mathematics course.

On the basis of students’ opinions about using this method effectively, a few easy
subjects could be taught via this method before more complex subjects. Using this method

at the class with low behavioural problems would provide more benefit efficiency.

The researchers attempts to investigate this method, would get more benefit by
using this method for complex subjects, need to apply it easier subjects, firstly. Also, this

method’s efficiency could be examined for different academic-success level students.

Keywords: Mathematics, learning-through-exam method, academic success, mathematics

course attitude, mathematics test anxiety, probability and statistics learning domain.
X
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BOLUM

1. GIRIS

Bu boéliimde aragtirmanin problem durumu, amaci, Onemi, varsayimlari,

smirliliklar1 ve tanimlar1 yer almaktadir.

1.1 Problem Durumu

Egitim araciligiyla bireylerin toplumsallastirilmasi, modern toplumlarin en
onemli sorunlar1 arasinda yer almaktadir. Bireylerin 6grenmesi gereken bilgilerin ¢esidi
ve miktarmin artmis olmasi, egitim siirecini karmasik hale getirmis ve nihayetinde
formal egitim kurumlarma gerek duyulmustur. Formal egitim etkinlikleri, plan dahilinde
ve belirli sinirlar ¢ercevesinde gerceklestirilir. Kiiresellesen diinyada, toplumsallasma
kavraminin dinamik yapisi nedeniyle siirekli bir degisim ve doniisiim halinde olan

yasam kosullari, program gelistirme ¢alismalarinin dogal nedenidir.

Gereksinimlerin degisiyor olmasi, egitim siirecindeki tiim degiskenlerde
degisimle sonuclanmaktadir. Bireyin, toplumun, konu alaninin ve doganin egitim
stirecinden beklentilerinin g6z 6niinde bulundurulmasi zorunlulugu, egitim programlari
hazirlanirken veya gelistirilirken hassas bir dengenin kurulmasini gerektirmektedir. Bu
degiskenlerden herhangi birinin beklentisine cevap verilmediginde, programin

islevselligi tartigmali hale gelmektedir.

Egitimin; bireyleri toplumsallagtrma, toplumun kiiltiirel mirasin1 aktarma,
varolan siyasi diizeni koruma, bireylerin secilip yoOneltilmesini saglama, toplumun
kalkindirilmast ve bireyin gelistirilmesi gibi beklentileri karsilama yiikiimliiliikleri
vardir. Bu beklentilerin herhangi biri, digerlerinden daha az 6nemli olmamakla birlikte,

program  gelistirme silirecinde biri veya birkagmin g6z ardi edilmesi,



hazirlanan/gelistirilen programin uygulanmasinda sorunlara neden olmaktadir.

Egitim-6gretim etkinlikerinin organize edilmesinde yaparak-yasayarak 6grenme
yaklasimmin 6n plana ¢ikmasiyla birlikte egitim programlarinin yapist degisime
ugramustir. Hazirlanan egitim programlarinda Ogrencinin daha etkin olmasi ve
Ogretmenin rehber roliinii benimsemesi istenmektedir. Bu degisim sadece 0gretmen ve
ogrenciyle siirlt olmayip, tiim paydaslarin yasanan eksen kaymasina ayak uydurmasi

gerekmektedir.

Ogrencinin merkeze alindig1 egitim programinda, matematik dersi 6zelinde de
koklu degisiklikler yapilmistir. Yapilandirmaci anlayis 6grencilere bulus yapma olanagi
verilmesi gerektigini salik vermekte olup, matematik dgretim programinda 6grencilerin
matematigi ogrenmesi i¢in, matematik¢ilerin gectigi yoldan ge¢melerinin saglanmasi
amacglanmaktadir. Bu sayede tiim Ogrencilerin matematigi 6grenebilecegi goriisii
hakimdir.

“Her ¢ocuk matematik Ogrenebilir” ilkesiyle hazirlanan matematik Ogretim
programlar1 6gretmenlerin uygulama konusunda yetersizligi (Bukova-Giizel & Alkan,
2005; Goziitok, Akgiin & Karacaoglu, 2005; Erdogan, 2009), velilerin siiregte etkin rol
almamasi (Ozdas, Tamsli, Kése-Yavuzsoy & Kilig, 2005), okul binalarmin yetersizligi
(Aksu, 2008; Toptas, 2006; Korkmaz, 2006; Yilmaz, 2006), materyal eksikligi (Ilaslan,
2013) gibi sorunlar nedeniyle amaglanan etkiyi gergeklestirememektedir. Kosullarin
yapilandirmaci kuramin uygulanmasima hazir hale gelmesi i¢cin en azindan 6gretmen ve
okul binas1 degiskenlerinde kokten bir yeniden yapilanma igine girilmelidir ki bu da
uzun bir zaman gerektirmektedir. Ancak bu siire zarfinda, sistemin yetistirecegi
Ogrencilerin ihtiyaglarmin goz Oniinde tutulmasi ve gecis siirecinden en az hasarla

kurtulmalarinin saglanmasi gerekmektedir.

Egitim sistemine giren her O6grencinin basarisi garanti olmamakla birlikte,
Ogrencilerden bircogunun iist kademelere devam etme arzusu, Ogrenciler arasindan
secim yapmay1 gerekli kilmaktadir. Yapilacak se¢imde Ogrenci basarisinin kriter
alimmas1 durumunda merkezi smavlar bir segenek olmaktadir. Tirkiye’de merkezi
smavlar st egitim kademelerine 6grenci se¢gmede uzun yillardir varligimi korumaktadir.

Merkezi smavlarin 6nemli olmasi1 nedeniyle 6grencilerin sinav performansi okul hayati



icin onem arz etmekte olup, yiiksek performans gosteremeyen Ogrenciler, sistem
tarafindan elenmektedir. Tiirk (2007) bu durumun 6grenciler ve velilerde Sinavlara
hazirlik disindaki etkinliklerin faydalarint g6z ardi etme ve yapilandirmaciligin

gerektirdigi etkinliklere istirak etmeme gibi degisiklige neden oldugunu belirtmektedir.

Okuldaki 6gretim faaliyetleri diizenlenirken 6grenci gelisiminin dikkate alinmasi
onemlidir. Bu nedenle 6grencilerin farkli gelisim donemlerinde ihtiya¢c duydugu bilgi,
beceri ve tutumlara programlar hazirlanirken yer verilmektedir. Ancak gelecek kaygisi
tagtyan Ogrencilerin etkinliklere katilmamasi programin hedefledigi standartlara

ulagmasimi engellemektedir.

Matematik 6gretiminde yasanan problemler g6z oniine alindiginda gliniimiizde
uygulanan programin ihtiyac1 karsilamakta yetersiz kaldigi  goriilmektedir.
Yapilandirmaci egitim anlayisimm uygulanabilmesi igin 6gretmenlerin yeni tekniklere;
velilerin, 6gretmenlerle siki isbirligi ve dgrencilerin gérevlerini siirekli takip etme gibi
programda bahsi edilen rollere; okul binalarinin ise brans derslik uygulamasina hazir
hale gelmesi gerekmektedir. Yapilan ¢alismalar (Artut & Bal, 2006, 2007, 2009; Bal &
Artut, 2013; Bukova-Giizel & Alkan, 2005; Butakin & Ozgen, 2007; Ersoy, 2006;
Ertiirk, 2008; Gengel-Ataman & Okay, 2009; Gomleksiz & Bulut, 2007; Halat, 2007,
Harman & Akm, 2006; Onen, Erdem, Uzal & Giirdal, 2011; Yapic1 & Demirdelen,
2007; Yazici, 2009) incelendiginde, paydaslarin heniiz bu programi uygulayabilmek

i¢cin hazir olmadigi, programin uygulanabilirlik 6zelliginin diisiik oldugu 6ne siirtilebilir.

Yiicel & Ozkan’a (2011) goére dgrencilere yiiklenen sorumlulugun fazlalig,
Ogretmen merkezli uygulamalara aliskin olan 6gretmen, Ogrenci, veli, yOnetici ve
miifettisler icin sorun teskil etmektedir. Yapilandirmaciligin gerektigi gibi
uygulanamadigi goriilmektedir. Ogretmen, 6grenci, veli, ydnetici, miifettis ve okul
binalarinin yapilandirmacilik igin uygun hale getirilmesi saglanincaya kadar alternatif

ogretim yontemlerinin devreye alinmasi gerekmektedir.

Yapilandirmaci egitim anlayisiyla beraber ortaya ¢ikan problemler alternatif
yontemlerin hangi Ozellikler {izerinde yogunlagmasi gerektigi konusunda fikir
vermektedir. Budak & Okur’a (2012) gore smavin oldugu sistemde etkinlik temelli

dersler 6grenciler i¢in anlamli gelmemektedir.



Ogrenci i¢in anlamli gelmeyen etkinlikler nedeniyle dgrencilerin derse ilgisi ve
motivasyonu da diismektedir. Yazict (2009) ogrencilerdeki motivasyonun diisiis
gostermesi ile matematik basarisinin da distiiglinii belirtmektedir. Ders basarisi ile
derse yonelik tutum arasindaki iliski g6z oniine alindiginda matematik dersine yonelik
tutumun digmesi ve matematik sinavlarina yonelik kaygida artis gostermektedir.
Ogrencilerin etkinlikleri gergeklestirirken bir yandan da smava hazirlandigini

diisiinmesinin saglanmasi ile yasanan problemin azaltilabilecegi sdylenebilir.

Ogrencilerin matematik basarismi artirmak i¢in matematik tutumunun artirilmasi
ve matematik smavi kaygilarmin azaltilmasi gerekmektedir. Uygulanmakta olan
matematik 6gretim programi (MEB-TTKB, 2013a) 6grencilerin matematik tutumunu
artirmak amaciyla “somut ve sonlu yasam modellerinden” yola ¢ikan kavramlar
iizerinde yogunlasmaktadir. Ogrencilerin islem becerilerinden ¢ok kavram bilgileri én
plana ¢ikarilmistir. Ogrencilerin matematikle ilgili diisiinmesi ve genel problem
¢Ozmesinin yani sira matematigin gercek yasamda onemli bir arag oldugunun alt1
cizilerek matematik tutumunu artirmayi1 amaglayan matematik 6gretim programi, diger
yandan merkezi sinavlardaki islem becerisi sorular1 nedeniyle genellikle 6grenciler
tarafindan gerekli ilgiyi goremedigi sOylenebilir. Smavlarda islem becerisi 6n planda
oldugu icin kavram bilgisi ile ilgili etkinlikleri oyun gibi algilayan 6grencilerin derse
ilgisini ¢cekmek amaciyla programa islem becerisinin dahil edilmesinin 6nemli oldugu
soylenebilir. Bununla birlikte yapilandirmaci anlayisin gereklerinin giiniimiiz diinyas1
icin 6nemli oldugu da géz 6niinde bulunduruldugunda 6grencilerin siire¢ boyunca aktif
olmasi, O6grenmede sorumluluk almasi, bilgiyi kendilerine sunuldugu gibi degil
zihinlerinde yapilandirarak almasi, etkilesime onem verilmesi, belirsizlik durumunda
birakilmast gibi 06zellikleri barindirmasi saglanarak, yapilandirmaciligi disarida
birakmadan 6grenci icin anlamli gelen bir egitim siireci hazirlanmis olabilir. Yasar’in
(2008: 235) belirttigi gibi yapilandirmact  yaklagimin = §gretim  ortaminda
uygulanabilmesi i¢in isbirligine, probleme, projeye, ornek olaya, sorgulamaya dayali
ogrenme ortamlarina ihtiya¢ vardir. Mevcut durumda yapilandirmact yaklagimin
oziinden uzaklagsmadan merkezi sinavlarin gerektirdigi islem becerisinin programlara
dahil edilemedigi goriilmektedir. Matematik Ogretiminin daha iyi yiiriitiilmesi i¢in bu

sorunlara ¢oziim tiretilmesi gerekmektedir.



Smav Yoluyla Ogrenme Yontemi, hem yapilandirmaci anlayisin gereklerine
hem de 6grenci, veli, 6gretmen ve yoneticilerin ortak sorunu olan merkezi sinavlara
hazirhigin gereklerine uygun oldugu iddiasi ile gelistirilmis olan bir 6gretim yontemidir.
Ancak SYOY’iin ortaokul diizeyine veya matematik Ogretimine uygunlugu heniiz
calisilmamis olup, mevcut sorunlara ¢éziim olup olamayacagi belli degildir. Bu nedenle
SYOY iin kullanimimin matematik dgretimine nasil bir etkisinin olacagmnn arastiriimasi

gerekmektedir.

1.2 Problem Ciimlesi

7. smif matematik dersi olasilik ve istatistik 6grenme alaninin 6gretiminde
smav yoluyla Ogrenme yOntemi” Ogrencilerin akademik basari, tutum ve smav

kaygisini nasil etkilemektedir?

1.2.1 Alt problemler

Arastirmanin nicel boyutuna iligkin alt problemler:

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin;

a. Akademik basarilar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

b. Ogrenilenlerin kalicilig1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

C. Derse yonelik tutumlar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

d. Matematik sinavi kaygilar1 arasinda anlamli bir farklilik var midir?

Arastirmanin nitel boyutuna iliskin alt problem:

e. Deney grubu 6grencilerinin deneysel islem sonunda sinav yoluyla

O0grenme yontemine iligkin goriisleri nelerdir?

1.3 Arastirmanin Onemi

“Her cocuk matematigi 6grenebilir” ilkesiyle yola ¢ikilan matematik
ogretim programi, hedeflenen noktaya gelememektedir. 2005 yilinda yapilandirmaci
anlayisa gore hazirlanan matematik dersi Ogretim programlar1 cagdas egitim
anlayiglarmin gereklerine sahip olmakla birlikte 6gretmen, 6grenci, veli ve yonetici gibi

paydaglarin buna hazir olmamasi (Bukova-Giizel & Alkan, 2005; Ersoy, 2006;



Gomleksiz & Bulut, 2007) nedeniyle uygulanamamaktadir.

Programdaki etkinliklerin merkezi smavlarla uyumlu olmamasi nedeniyle veliler
ve Ogrenciler okul egitimine alternatif kurumlara yonelmektedir. Kavram bilgisinden
ziyade islem becerisinin 6nemli oldugu merkezi sinavlarda basar1 elde edilebilmesi igin
mevcut programda islem becerisinin 6n plana ¢ikarilmasi en azindan islem becerisini
Olcen smavlar kaldirilana kadar 6grencilerin hem ¢agdas yaklasimlara hem de islem
becerisini kazandiric1 yaklasgimlara maruz birakilmasi gerekmektedir. Bu durumda her

iki yaklagimin birlikte kullanilabilecegi 6gretim yontemleri 6nem kazanmaktadir.

SYQOY, 6grenme-dgretme siirecinin sinav temelli diizenlenmesi esasma dayali
bir yontemdir. Ogrencilerin merkezi smavlara hazirlanmasi agisindan fayda getirecek
sekilde, islenecek konuyla ilgili dagitilan sorular1 yazili olarak cevaplandirma ve
sorulan sorularm Ogretmen rehberliginde smnifga tartisilmasmi iceren SYOY, diger
taraftan da yapilandirmaci yaklagimin gerektirdigi isbirligi, problem, 6rnek olay ve
sorgulama becerilerini iginde barindirmaktadir (Topbas & Yiicel-Toy, 2010).

SYOY, merkezi smavlarm varligmni devam ettirdigi ve onemini artirdig
giniimiiz Tirkiye’sinde hem yapilandirmaciligin uygulanmasina imkan vermesi, hem
de Ogrencilerin smav hazirhigmi kolaylastirmas: nedeniyle mevcut yontemlerin

alternatifi olarak dustiniilebilir.

SYQY, testlerin dgretimde kullanilabilecegini savunan bir yontemdir. Ogrenme-
O0gretme siirecinde uygulanan testlerin 6grenmeye katki getirdigi varsayimi lizerine
kurulu olan SYQY ile ilgili ii¢ calismadan ikisi yiiksekdgretim (Topbas & Yiicel-Toy,
2010; Topbas & Kiran-Morkog, 2010) biri ortadgretim (Altun-Serdaroglu, 2013)
diizeyinde yapilmistir. Ortaokul diizeyinde matematik 6gretimi iizerinde SYOY’iin

etkisini arastiran yurt-ici veya yurt-dis1 herhangi bir calismaya rastlanmamaistir.

Bu ¢alisma SYOY’iin ortaokul matematik dersi basarisi, matematik tutumu ve

matematik siavi kaygisi iizerine yapilan ilk ¢alisma olmasi nedeniyle 6nemlidir.

Ogretmenlerin SYOY i kullanirken nelere dikkat etmesi gerektigini, Olasilik ve
[statistik Ogrenme Alani 6zelinde asama asama gosteren ders planlarmin yer almasi
Ogretmenlerin yontemi anlamasi agisindan 6nem arz etmektedir. Bu calismada ders

planmin yer almasi, yontemin kullanimi1 konusunda kilavuz niteligi tasimasi nedeniyle,



calismay1 6nemli kilmaktadir.

Program gelistirme siirecinin masa bast etkinligi olmadig1 diisiiniildiiglinde,
programa eklenmesi diisiiniilen yontemlerin, alanda uygulanmasi ve uygulama
sonuglarma gore hareket edilmesi 6nemlidir. Hangi yontemin 6grencilerde ne tiir etkiler
meydana getirdiginin ortaya konulmasi ile dnerilen dgretim programlarinin islerligi ve
uygulanabilirligi artirilabilir. Bu ¢calismada SYOY ’iin 6grencilerde ve egitim ortaminda
meydana getirdigi etkiler incelenmektedir. Program gelistirme siirecinde karar vericilere

oOneri niteligi tasimasi nedeniyle de ¢alismanim 6nemli oldugu s6ylenebilir.

1.4  Arastirmamn Sayiltisi

Yedinci siif matematik dersi olasilik ve istatistik 6grenme alaninin gretiminde
smav yoluyla 6grenme yonteminin 6grencilerin akademik basari, tutum ve smav kaygisi
iizerindeki etkilerinin arastirildigi bu c¢alismada deney ve kontrol gruplarinda kontrol

altina almamayan degiskenlerin benzer oldugu varsayilmstir.

1.5 Arastirmanin Simirhhiklan

Kontrol gruplu on-test-son-test deneysel desene gore diizenlenen bu calismada,
kullanilan yontemden ve veri toplama araclarindan kaynaklanan bazi smirhiliklar vardir.

Bunlar asagidaki gibi siralanabilir.

I.  Bu arastirmanin ¢alisma grubu, 2012-2013 6gretim y1li bahar yariyilinda Siimer
Ortaokulu 7.smifinda 6grenimlerine devam eden 60 6grenci ile smirlidir.

ii. Deneysel islem 7.smuf Matematik dersi 6gretim programindaki Olasilik ve
[statistik Ogrenme Alani ile sirhdir.

iii. Arastirma verileri OIBT, MSKO, MDYTO, SYOYDO ve SYOYGF’den elde

edilen verilerle sinirhdir.

1.6 Tammmlar

Smav Yoluyla Ogrenme Yéntemi (SYOY): “Smav Yoluyla Ogrenme Yontemi
(SYOY), degerlendirme ydntemlerinin dgretme-dgrenme siirecinde bir dgrenme araci

olarak kullanilmasidir ” (Topbas & Yiicel-Toy, 2010: 1).



Bu calismada, deney grubuna uygulanan i ve islem adimlar1 olarak

kullanilmastir.

Akademik Basari: “Belirli bir programm sonucunda Ogrencinin program

hedeflerine iliskin gosterdigi yeterlilik diizeyi”dir (Demirel, 2005: 3).

Bu c¢alismada akademik basari, 7 .siif matematik dersi olasilik ve istatistik
ogrenme alanmdaki basartyla sinirli tutulmustur. Ogrencilerin “Olasilik ve Istatistik
Basar1 Testi (OIBT)”nden aldiklar1 puan olarak kullanilmistir. Puanm yiiksek olmasi,
akademik basarmin yiiksek oldugunu, diisilk olmasi ise akademik basarmin diisiik

oldugunu ifade etmektedir.

Tutum: “Bireyi belli insanlar, nesneler ve durumlar karsisinda belli davranislar

gostermeye iten dgrenilmis egilim “dir (Demirel, 2005: 125).

Bu ¢alismada tutum, matematik dersine yonelik tutumla sinirli tutulmustur.
Ogrencilerin “Matematik Dersine Yonelik Tutum Olgegi (MDYTO) nden aldiklar:
puan olarak kullanilmistir. Puanin yiiksek olmasi, matematik dersine yonelik tutumun
olumlu oldugunu, diisiik olmasi ise matematik dersine yonelik tutumun olumsuz

oldugunu ifade etmektedir.

Matematik Smawvi Kaygisi: Matematik kaygismin bir alt boyutu olup
matematik ile ilgili snanma durumlarinda bilissel ve duyussal belirtilerin yani sira testle
ilgili olmayan davraniglarin sergilenmesi seklinde ortaya ¢ikan, kimi zaman engelleyici,
kimi zaman gelistirici 6zelliktir (Dusek, 1980; Sarason, 1984; Spielberger, Gonzales,
Taylor, Algaze & Anton, 1978; Wine, 1982).

Bu calismada matematik smavi kaygisi, 6grencilerin “Matematik Sinavi Kaygisi
Olgegi (MSKO)’nden aldiklar1 puan olarak kullanilmistir. Puanin yiiksek olmasi
matematik smav kaygisinin yiikksek oldugunu, diisiik olmasi ise matematik smavi

kaygisinin diisiik oldugunu ifade etmektedir.

Kaheihk: “Bellek sistemine yerlestirilen bilgilerin tekrar geri getirilip

kullanincaya kadar saklanmasidir ” (Demirel, 2005: 72).

Bu ¢alismada son-testten sonra yapilan ve son-testte Olgiilen beceriyi dlgmeyi

amaclayan sinavda ulagilan puan olarak kullanilmistir.



Erisi: “Bir egitim programindaki girdiler ile ¢iktilar arasindaki program

hedefleriyle tutarli farktir (Ertiirk, 2013: 122).

Bu ¢alismada, OIBT, MDYTO ve MSKO’den alman &n-test ile son-test puanlar

arasindaki fark olarak kullanilmistir.
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BOLUM

2. KURAMSAL BIiLGILER ve iLGILi ARASTIRMALAR

Bu bodliimde SYOY ile ilgili kuramsal bilgiler verildikten sonra arastirma

konusuyla ilgili yurt i¢inde ve yurt disinda yapilan arastirmalara yer verilmistir.

2.1  Kuramsal Bilgiler

Bu kisimda egitim, 6grenme, 6gretim ve program gelistirme kavramlari ile ilgili
genel bilgiler verildikten sonra, Tiirk Egitim Sisteminde ilk6gretim programi gelistirme
calismalarina tarihi agidan ve matematik Ozelinde bakilmistir. Ardindan tarihi
perspektifte ele alinan programin giinlimiizde ortaokullara nasil yansidigi ve
ortadgretime gegiste uygulanan eleme sistemi hakkinda bilgiler verilmistir. Eleme
sisteminin varligi nedeniyle hazirlanan 6gretim programlarinin veriminin diistigi ile
ilgili goriisler merkeze alinmak suretiyle matematik 6gretimi incelenmistir. Matematik
ogretiminde kullanilan yontemler kaynaklar araciligiyla ortaya konulduktan sonra, sinav
yoluyla 6grenme yontemi (SYOY) tamtilarak, bu yontemin de matematik égretiminde
kullanilabilecegi ifade edilmistir. SYOY, smavlarn dgretim amaciyla kullanimina
dayali bir yontem oldugu i¢in, sinavlarin 6gretim amaciyla kullaniminin 6grencilerdeki
akademik basar1ya etkisi tartisilip, smavlar1 dgretim siirecinde kullanan Tam Ogrenme
Modeli (TOM), Programli Ogretim Yontemi (POY) ve Bes Basamakli Ogrenme
Stratejisi (BBOS) hakkinda bilgiler verilmistir. Gelistirilen matematik dersi 6gretim
programinda, dlgme ve degerlendirmenin Ogrenmeyi saglamak amaciyla yapilmasi
gerektigi oOnerisine vurgu yapilarak, smavlarin 6gretim amaciyla kullanilabilirligi

irdelenmistir. Son olarak SYOY’iin etki etmesi beklenen matematik dersine yonelik
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tutum ve matematik sinavi kaygisi ile ilgili kuramsal bilgiler verilmistir.

2.1.1 Egitim, 6grenme, 6gretim ve program gelistirme

Diinyanin evrendeki hareketleri, bir gegtigi yerden bir daha ge¢cmemesi ile
degisimin simgesidir. Insanm belli bir anda bulundugu noktaya 6mrii boyunca hig
ugramayacak olmasi, iginde bulunulan zamanin biricikligine isaret eder. Degisimin
kacmilmazligi ile i¢ ige olan insanoglunun yasami, meydana gelen degisiklikleri kontrol
edebilmesi oraninda olumlu sonuglar verirken, degisimi takip edememek genellikle
basarisizlikla sonu¢lanmaktadir. Yaradiligindan bu yana diinyayla birlikte degisen insan
davranislari, giinimiiz karmasikligma ulagincaya kadar bir¢ok Ogrenme yasantisina
maruz kalmis ve her 6grenme yasantisi, yeni grenmelere zemin hazirlayagelmistir.
“Biiyiime ve viicutta degisik etkilerle olusan degismelere atfedilemeyecek, yasantt tiriinti
olarak meydana gelen davranista ya da potansiyel davramstaki nispeten kalict izli
degisim” (Senemoglu, 2004: 88) olarak tanimlanan 6grenme, egitimin {iriinii olup hayat

boyu devam etmektedir.
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© Ogrenme

Sekil 1: Egitim ve Ogrenme Iliskisi*

*Senemoglu’ndan (2004: 88) uyarlanmistir.

Sekil 1°de goriildiigii gibi egitim siireci devam ederken 6grenmeler meydana
gelmektedir. Ogrenme kasith olabilecegi gibi rasgele yasantilar yoluyla da meydana
gelebilir. Benzer sekilde istendik davranig kazandirilabildigi gibi istenmedik
davraniglarin da kazandirilmasi s6z konusudur. Bu durum egitimin kasitli oldugu kadar

gelisigiizel 6grenmeleri de kapsamasi anlamina gelir.

Egitim, yasam boyu devam eden &grenmeleri kapsamaktadir. Ogrenme “bir

slire¢ sonucunda, bireyin kendi yasantilar1 araciligiyla olusan davranis degisikligi”
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ozelliklerini tasimaktadir. Bu nedenle egitimi “bireyde kendi yasantilart yoluyla
davranis degisikligi meydana getirme siireci” (Giirkan, 2006: 5) seklinde tanimlamak

mumkindir.

Bireyin davraniglarinda istendik yonde degisiklikler meydana getirmek modern
toplumlarin sorunlar1 arasinda yer almaktadir. Egitim siirecinin sonunda kazandirilmasi
istenen davranislarin, bazi istendik ozelliklerin ya da yetistirilecek insanda bulunmasi
uygun goriilen ozelliklerin kazandirilmast birey, toplum, ilgili konu alanlar1 ve doga

acisindan gereklidir (Demirel, 2006: 74).

Insanhigin ilk zamanlarindan bu yana yasamm devam i¢in gevreyle siirdiiriilen
etkilesimler sonucu bazi bilgi, beceri, tutum ve degerler edinilmis olup bunlar
toplumdaki diger bireylere de aktarilmaktadir. Bu sekilde ilk zamanlardan bu yana

insanoglu cevresi araciligiyla bircok sey 6grenegelmistir.

“Ogrenmenin kolaylastiriimasi, kilavuzlanmas: ve saglanmasi; Ggrenene
ogrenmeyi ger¢eklestirmesinde yardimci olunmast siireci” (Girkan, 2006: 8) olarak
tanimlanan Ogretme bu noktada Onem kazanmistir. Egitim siirecinin bir baskasi
tarafindan sekillendirilmesi olarak tarif edilen 6gretme genellikle gilinlilk yasamda
bireyin bir seyler 6grenmesini saglayacak yasantilara maruz birakilmasidir. Alile,
arkadas, kitle iletisim araglar1 gibi etkilesimde bulunulan herkes ve hersey 6gretme isini
gerceklestirebilmektedir. Bu agidan bakildiginda bireyin kendi kendine gerceklestirdigi

ogrenmeler disindaki tiim 6grenmeler 6gretme siirecinin tirtiniidiir.

O Kendi kendine d3renme
—® Ogretme sonucu 6grenme

Sekil 2: Egitim, Ogretme ve Ogrenme ligkisi*

*Senemoglu’ndan (2004: 88) uyarlanmistir.
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Sekil 2 incelendiginde 6grenmelerin bir kisminimn 6gretme sonucu gerceklestigi
goriilmektedir. Ogretme siirecinin sonunda meydana gelen Ogrenmeler, genellikle
istendik olmakla birlikte, istenmedik sonuglar da ortaya ¢ikabilir (Erden, 1998: 22).
Istendik Ogrenmelerin meydana gelmesi ic¢in &grenenin Ofrenme yasantilarmin
tesadiiflere birakilmamasi gerekir (Demirel, 2006; Ertirk, 2013; Varis, 1978).
Ogrenmelerin tesadiiflere birakilmamast i¢in belirli ortamlara, planlamaya, denetlemeye
ve oOrgiitlemeye ihtiyag duyulmaktadir. Giirkan’m (2006: 9) yaptigi tanima gore
“okullarda gercgeklestirilen planli, denetimli ve orgiitlenmis 6gretme etkinliklerine
ogretim denir”. Ogretim siirecindeki tiim yasantilar egitsel ve istendik olup, plan ve

program dahilinde gerceklestirilmektedir. Bu nedenle egitimin formal hali 6gretimdir.

Ogretim

Sekil 3: Egitim ve Ogretim Iliskisi*

*Erden’den (2009: 14) uyarlanmistir.

Sekil 3 incelendiginde egitimin formal ve informal olmak iizere iki boyutlu bir
yapist oldugu goriilmektedir. Erden, informal egitimi bireyin egitim kurumlarinda
planlanan etkinlikler disinda gegirdigi yasantilar; formal egitim ise plan dahilinde
gerceklestirilen kontrollii etkinlikler araciligiyla gecirdigi yasantilar ve sonrasinda
edindigi davrams degisiklikleri (2009: 14)  seklinde aciklamaktadir.  Ogretim
programlar1 dort temel 6ge lizerine kuruludur. Bu 6geler hedef, igerik, egitim durumlari
ve degerlendirmedir. Ogretim siirecinin basarili olmas: i¢in bu 6gelerin &nceden

planlanmas: ve gerekli diizeltmelerin siirekli yapilmasi gerekmektedir. Ogelerden
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herhangi birindeki degisim diger tim 6gelerde degisiklik meydana getirmektedir. Bu

nedenle 6geler arasinda dinamik iliskiler bulunmaktadir (Demirel, 2006: 5).

Ertiirk (2013) ve Varis (1978) bireyin 6grenmelerinin tesadiiflere birakilmamasi
gerektigini vurgulamaktadir. Egitim bir bilimdir ve bilimsel bilgi birikimlilik gosterir.
Daha oOnce yapilan yanliglardan ders alinmast ve dogrularin devam ettirilmesi
gerekmektedir. Ogretim siirecinin belli bir plan ve program dahilinde gergeklestirilmesi
daha Once yapilan yanlslara diisiilmesinin Oniine ge¢gmek i¢in onemlidir (Demirel,
2006: 9). Ogretim siirecini planlama isini Ogretmenin yapmasmi beklemek asir1
tyimserlik olur. Zira “ogretmen ne dortbasi mamur bir yetisek gelistirici, ne de hazir
hale getirilmis yetisek tasarilarinin bir uygulayicisidir” (Ertiirk, 2013: 18). Ogretmenin
tek basma hedefleri, igerigi, siireci ve degerlendirme etkinliklerini organize etmesini ve
bunlar1 deneyip eksiklerini gidermesini bekleyerek 6gretmene asir1 yiiklenilmis olur.
Programin gelistirilmesi bir ekip isidir. Bu ekibin bir pargas1 6gretmen olmakla birlikte
olusturulacak programda oOgretmenin yeteneklerinin géz Oniinde bulundurulmasi

(13

gerekmektedir. Zira hazirlanan “...program ne kadar miikemmel olursa olsun,
uygulayicisi ogretmendir...Iyi bir program, uygulams bicimine en yakin uygulanan
programdir ...” (Ertirk, 2013: 109). Bu agidan bakildiginda programlarin daha iyi
uygulanabilmesi i¢in programin hitap ettigi herhangi degiskendeki degisiklige gore
programda da degisiklige gidilmesi gerekmektedir. Herhangi bir 6gedeki degisimin
programa yansimasi programin gelistirilmesini zorunlu kilacagini belirten Demirel’e
(2006: 5) gore program gelistirme dinamik bir siirectir. Bu dinamik yapiy1 destekleyen
Sonmez (2009: 10) ayrica egitimin bir ac¢ik sistem oldugunu; girdileri, siireci, liriinii ve
doniitic olmasi1 gerektigini; girdilerinin siirecte islenmesi ve nihayetinde istendik
irlinlerin ortaya c¢ikarilmasimin amaclanmasinin 6nemli oldugunu savunmaktadir.
“Amacglarin isaretledigi yonde davranis degistirilemedigi siirece egitimde kaliteyi
viikseltmenin olagan disi oldugu” (Varig, 1978: 202) ve “cagdas uygarhk diizeyine
¢tkmanmn” da statik bir hedef olmadig: diisiiniildiigiinde egitim programlarmin siirekli
bir gelisim i¢inde olmasi kag¢inilmazdir. Varig’in (1978: 81) ifadesiyle “boslukta
cereyan eden bir faaliyet olmayan” egitim, sonuglar1 itibariyle toplumu ilgilendirdigi
diisliniildigiinde, tim topluma hitap etmeli ve toplumun ihtiyaglarma cevap

verebilmelidir. Egitim sistemindeki {iriinlerin istendik olup olmadiginin incelenmesi ve
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sistem Ogelerinin gerekiyorsa yeniden yapilandirilmasi egitim sisteminin, “gelecege

insan yetistirmesi” (Varig, 1978: 73) i¢in gereklidir.

2.1.2 Tiirk egitim sisteminde “ilkogretim matematik program” gelistirme
calismalarina tarihsel bakis
Tirk egitim sisteminde ilk program gelistirme c¢alismalar1 Tiirkiye
Cumhuriyeti’nin kurulmasindan dncelere dayanmaktadir. Ulkenin egitimi igin yapilan
hamlelere ragmen {ilke savaslardan yenik ayrilinca egitim sistemi de kokli bir

degisiklige ugramistir.

Tirkiye’de ilkogretim Cumhuriyetle birlikte hizli bir atilm igine girmistir.
Ulkedeki egitim kademeleri arasinda en hizli gelisme ilkogretim kademesinde
yaganmistir. Bu kademenin, Tiirkiye Cumhuriyeti’nin egitime bakisinin en belirgin
sergilendigi kademe oldugu goriilmektedir. Zira iilkedeki her biyiik degisiklik,
ilk6gretim kademesindeki degisikligi beraberinde getirmistir. Tiirkiye’de Cumhuriyet’in
ilanindan sonra ilkdgretimi gelistirmeye yonelik olarak bircok yasal diizenleme
yapilmis; Milli Egitim Stra’larinda (MES) kararlar alinmis, kalkinma planlarinda
ilkdgretime iliskin Ongoriilerde bulunulmus ve bu egitim basamagma yonelik program

gelistirme caligmalar1 gerceklestirilmistir.

Bu ac¢idan bakildiginda ilkdgetim kademesindeki degisiklikleri 6 baslik altinda
ele almak miimkiindiir (Giiltekin, 2007: 65; Yasar, 2007: 87).

e 1923-1946: Yeni devletin gereksinim duydugu yonetici ve yiirlitiicli kadrolarin
yetistirilmesine doniik devre

e 1946-1960: Cok partili demokratik rejimin yerlesme sorunlari

e 1960-1972: Planh kalkinma devresi

e 1973-1981: Milli Egitim Temel Yasasmin Etkileri

e 1982-1996: Askeri Miidahalenin Etkileri

e 1997-2014: 8 Y1illik Zorunlu Egitimin Etkileri

Cumhuriyetin kurulmasiyla birlikte Tiirkiye ekonomik, sosyal ve Kkiiltiirel
anlamda gelisimi i¢in egitimi temel ara¢ olarak gérmiistiir. Egitimin yayginlastirilmasi,

cumhuriyetin diisince yapisina uygun bireyler yetistirilmesi, halk Kitlelerinin bu
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diisiince yapisimni Oziimsemesi Oncelikli konular olarak goriilmiistiir (Topses, 1999: 9-

10).

Ulkemizde 1915 yilinda c¢ikarilan “Mekatib-i Ibtidaiye-yi Umumiye
Talimatnamesinde, {i¢ devreli ve alt1 smifli ilkokullar i¢in hazirlanan programda 13

degisik ders yer almakta olup bunlardan biri “Hesap ve Hendese”dir.

Yeni devletin iglerini yliriitecek memur yetistirilmesine ve devlet islerinde yeni
diisiince yapisint yerlestirecek kadrolara duyulan gereksinimin yon verdigi egitim
anlayisinda, toplumun %10’unun okuma yazma biliyor olmasi ve bu oranin artirilmasi

ihtiyact nedeniyle ilkdgretime 6zel bir 6nem verilmistir.

Uzun siire "egitim programi” yerine "miifredat programi” terimi kullanilmis ve
okutulacak derslerin isimlerini, haftalik saatlerini igeren listelerin hazirlanilmasiyla

yetinilmistir.

1924 yilinda, iilkenin temel felsefesine uygun bireylerin yetistirilmesi amaciyla
“1924 11k Mektep Miifredat Programi” hazirlanmustir. Hazirlanan programda matematik
konularmin 6gretimi i¢in hesap ve hendese dersleri yer almistir. Hesap dersleri 1-5 arasi
tim smiflarda yer alirken, Hendese dersi sadece 4 ve 5. smiflarda yer almaktaydi

(Maarif Vekaleti, 1340: 15-20).

1924 ik Mektep Miifredat Programinda derslerin laboratuar calismalari,
inceleme gezileri ve uygulama agirlikli islenmesi gerektigi, 6grencilere tanim ve 6zellik
anlatmaya dayali 6gretmen merkezli uygulamalarm yetersiz kalacagi belirtilmektedir.
Ogrencilerin diisiinmesi, sorgulamasi, elestirmesi, yorumlamasi, akil yiiriitmesi ve
yenilik¢iliklerinin desteklenmesi gerektigi diger derslerde oldugu gibi matematik dersi
miifredatinda da belirtilmektedir (Aslan, 2011).

Maarif Teskilat1 Kanunu’nun yiiriirliige girmesiyle birlikte 1926 yilinda ilkokul
programlar1 yeniden diizenlenmistir. 1926 programi incelendiginde toplu o6gretim
sistemi, ilkokulun amaclari, derslerin 6zel amaclari, 6gretimde takip edilecek yollar,
ilkokuma-yazma ogretiminde uygulanan ¢éziimleme metodu ve bes smifli ilkokulun
birinci ve ikinci devrelere ayrilmasi gibi noktalara temas edildigi goriilmektedir

(Tekisik, 1992).

1924 yilinda hazirlanan Cumhuriyet doneminin ilk programinda 17 degisik ders
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arasinda “Hesap ve Hendese” derslerine ayri ayri yer verilmistir. Ik ii¢ sinifta
Hendeseye yer verilmezken “Hesap” dersi; 1.smifta 2 saat, 2. ve 3.smiflarda ise 3 saat

olarak yer almustir.

1926 ik Mektepler Miifredat programinda hesap dersi konularmin o hafta
islenen hayat bilgisi dersi konulariyla ilgili olmas1 gerektigi, ayrica say1 kavrammin
Ogretiminde ve islem problemlerinin ¢éziimiinde somuttan soyuta ilkesine riayet
edilmesi gerektigi (Maérif Vekaleti, 1926: 50) de belirtilmektedir. Ogrencilere dgretilen
bilgilerin 6grencilerin gilinliik hayatlarinda kullanabilecekleri ile smirli tutulmasi
gerektigi, diger konularin zaman kaybi olacagi one siirilmektedir (Aslan & Olkun,
2013).

1926°da hazirlanan “Ilk Mektep Miifredat Programi”nda ise; 1.simifta 6 degisik
derse, 2. ve 3. smifta 9 degisik derse yer verilmistir. Bu programda da 1. ve 2. sinifta

4’er saat, 3.smifta ise 5 saat “Hesap ve Hendese” dersine yer verilmistir.

1936 yilina kadar uygulamada kalan 1926 programi uygulanmaya devam
edilirken koy-sehir ayrimma gidilmistir. 1927 yilinda hazirlanan “Koy Mektepleri
Miifredat Programi” ile kdy ¢ocuklarinin koy kosullarma ve gereksinimlerine uygun
sekilde yetistirilmesi amaclanmistir. 1936 yilinda onuncu yilim1 dolduran 1926
programmin giincellenmesi amaciyla program gelistirilmis ve “1936 ilkokul Programi”

yiriiliige alinmistir.

1936 yilinda ilk defa Milli Egitimin ilke ve amaglarina yer veren ve Cumhuriyet
Halk Partisinin parti prensipleri esas alinarak hazirlanan bu programda da 1.smiflarda 6
degisik derse, 2. ve 3.smiflarda 7 degisik derse yer verilmistir. Bu programda ise her ii¢

smifta da Hesap-Hendese dersine haftada 4’er saat verildigi goriilmiistiir.

1939 yilinda sehir ve kdy okullar1 programlarinin birlestirilmesi ve gelistirilmesi
ile ilgili &gretmenlere yapilan anketler sonucunda “1948 Ilkokul Programi”

hazirlanmustir.

1939°da hazirlanan “Koy Ilkokullar1 Programi”nda 1.smiflarda 4, 2. ve
3.smiflarda 5 degisik derse yer verilmistir. Bu programda her {i¢ smifta da Aritmetik

dersine haftada 4’er saat zaman verilmistir.

1948 llkokul Programi, sehir ve kody miifredat programlarmin birlestirilmesi
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esasina dayali hazirlanmistir. 1946 yili ile baslayan ¢ok partili donem, Oncesindeki
donemden farkhidir. Zira 6nceki donemde Atatiirk devrimlerini ve cumhuriyetin temel
esaslarmi yerlestirme ve yayma kaygisi giiden egitim sistemi vardir. Ikinci Diinya
Savasi’nin etkisiyle demokratik esaslarin gozden gecirildigi ve biirokrasiye adam
yetistirme anlayismin terkedilip, iilke kalkinmasini saglayacak insan yetistirilmesinin
odaga alindig1 goriilmektedir. Bu yoniiyle 1948 yilinda yapilan program degisikliginde
felsefe degisikligine gidildigi goriilmektedir. 1948 programi, dnceki programlara gore
farkl bir felsefi temele dayanmasi nedeniyle program hazirlama ¢alismasinin tirtiniidir.
Idealist felsefenin egitimdeki goriintiisii olan Daimici ve Esasici egitim anlayislar1 1948
programu ile birlikte yerini pragmatik egitim anlayisma birakmugtir. 1948-49 Ogretim
yilinda uygulanmaya baslayan program kiiciik degisikliklerle 20 yil uygulamada

kalmustir.

1948 TIlkokul Programinda ilkokulun amaglar, toplumsal, kigisel, insanlik
iligkileri ve ekonomik yasam dort boyutta ele almmustir. Programda, ogrencilerin
amagclara ulagmalari icin, yaparak yasayarak 6grenme konusuna 6zel dnem verilmistir.
Konu sayismin azaltildigi programda foplu dgretim ilkesine uygun olarak konular

iiniteler seklinde ele alinmustir.

1948 programinda 1.smiflarda 6 degisik derse, 2. ve 3.siniflarda 7 degisik derse
yer verilmistir. Bu programda; her ii¢ smifta da matematik dersine haftada 4’er saatlik

zaman ayrilmistir.

1951 yilinda, 1948 programmin gozden gecirilmesi gerektigi konusunda rapor
hazirlayan Wafford’un gorisleri dogrultusunda (Giilcan, Tirkeli, Parabakan, Solen &
Albayrak, 2003: 21), 1959 wyilinda hazirlanan Tiirkive Milli Egitim Komisyonu
Raporu’nda 1948 ilkokul Programmin, yeniden ele alinarak degistirilmesi istenmistir

(Cicioglu, 1985: 101-102).

1946-1960 yillar1 arasinda toplanan 4. ve 5. MES’de ilkogretim kademesini
ilgilendiren mithim kararlara varilmistr. 4. MES’de egitim ve ogretimde
demokratiklesme ¢abalar1 tartigilmis ve programlarin  gelistirilmesi  gerektigi
bildirilmistir (MEB, 2014). 5. MES de tartisilan konular arasinda Yeni Ilkokul Programi
ve Yonetmeligi de yer almistir (MEB, 2014).



19

Tiirkiye’de planli kalkinma donemini baslatan 1961 Anayasasi ile egitim sistemi
de planl bir gelisim donemine girmistir. Milli Egitim Planlama Kurulu’nun kurulmasi
ve bes yillik kalkinma planlarinda egitime agirlik verilmesi planli gelisimin gostergeleri
arasmnda sayilabilir (Giiltekin, 2007: 68). 222 Sayili iIkdgretim ve Egitim Kanunu ile
ilkdgretim zorunlu hale getirilmis ve 1948 Ilkokul Programmin gelistirilmesi igin

calismalar baslatilmistir.

1961 taslak programinda ve 1968 programlarinda ise; temel egitim birinci
kademe haftalik ders sayis1 ¢izelgesine bakildiginda, 1., 2. ve 3. siniflarda 7’ser degisik
derse yer verildigi ve her ii¢ sinifta da matematik dersine haftada 5’er saatlik zaman

ayrildigi saptanmistir (Cicioglu, 1985: 91-110).

1962 yilinda gelistirilen On Program Taslag1 6 yillik uygulama ve gelistirme
calismalarinin ardindan 1968-69 6gretim yilinda yiiriirliige alinmistir. 1968 programi
oldukca uzun bir deneme siirecinin ardindan gelistirilmistir. Yapilan kiigiik
degisikliklerle uzun yillar uygulanan 1968 programi1 yurt genelindeki ortak
gereksinimleri karsilamak {izere ana maddeler halinde hazirlandig1 igin ¢ergeve
program ozelligi gostermektedir (Gtltekin, 2007: 75). 7.MES’de ilkdgretimin
gelistirilmesi konusu ele alinmistir. Bu sGirada alinan kararlar, sonrasinda ¢ikarilan
yasalara kaynak teskil etmistir. 1. Bes Yillik Kalkinma Plani’nda (BYKP) egitim
kalkmmamm en etkinli araglar1 arasinda gosterilmis ve toplumun egitim diizeyinin
yiikseltilmesine onem verilmesi gerektigi belirtilmistir. 2.BYKP’de ise ilkogretimde
okullasma oraninin %100’e ¢ikarilmas1 amaciyla diisiik gelirli gruplarin egitimden
yararlandirilmasi, bu kapsamda imkan ve firsat esitliginin saglanmasi gerektigi

belirtilmistir.

1973 yilinda kabul edilen 1739 sayili Milli Egitim Temel Yasasinin etkisi ile
Tiirk Milli Egitim Sistemi’nde kokli degisikliklere gidilmigtir. 8 yillik zorunlu egitim
yasaya girmis olmasina ragmen uygulamaya konulamamistir. Bu yasa kapsaminda
ogretmenlik mesleginin yiliksekogrenim gerektiren bir uzmanlik alani oldugu
vurgulanmistir. 9. MES’de ortaokul programinin genel Ozellikleri ve programa
yerlestirilmesi diislinlilen ortak ve secmeli dersler kararlastirilmistir. 10. MES’de Tiirk
Milli Egitim Sistemi’nin Atatiirk ilkeleri uyarmca biitiinlestirilmesi gerektigi

belirtilmistir. Bunun yani sira okul dncesi egitime baslanmasi ve okula baslama yasmin
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yediden altiya diisiiriilmesi; sekiz yillik zorunlu egitim uygulamasina gegilmesi, yatilt
ve tagimali egitim uygulamalarinin yaygmlastirilmast kararlar1 alinmistir. 3. BYKP
kapsaminda 22 yil i¢inde temel egitimin 8 yila ¢ikarilmasi; 1977 yilina kadar okullagsma
oraninin ilkokulda %100’e, ortaokulda %75’¢ ¢ikarilmasi hedefleri konulmustur.
4.BYKP kapsaminda okullasma orani ilkokul i¢in %100, ortaokul i¢in %60 olarak
hedeflenmistir. Bu plan kapsaminda ilkdgretim yas1 6-14 olarak degistirilmistir.

1980’11 yillara gelindiginde program gelistirme ¢alismalarmin agirlik kazanmaya
basladig1 goriilmiistiir. 1982 yilinda gelistirilen modelin (bkz: sekil 4) bundan sonraki

program gelistirme ¢alismalarinda kullanilmasi kararlastirilmistir.
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Ancak, 1984 yilinda yapilan diizenleme ile derslerin programlarinin birbirinden
bagimsiz yapilmasina karar verilerek modelin baglayiciligi ortadan kaldirilmistir. Bu
nedenle ders programlarinda bir standartlastirma arayismin cesitlilikle sonuglandigi
goriilmiistiir. 1985, 1990 ve 1992 yillarinda ilkdgretim programlarinda yeni
diizenlemelere gidilmistir. 1988 yilinda yapilan 12. MES’de lise biinyesindeki
ortaokullarin ilkdgretim biinyesine tasinmasi; ilkogretime baglama yasinin 72 ay olarak
belirlenmesi; sekiz yillik ilkdgretimin ortak bir programa kavusturulmasi; ilkokul
sonunda diploma verilmemesi ve kiz Ogrencilerin okula devaminin 6zendirilmesi
konularinda kararlar alinmistir. 1990 yilinda uygulamaya konulan 6.BYKP kapsaminda
Miifredat Laboratuar Okullar1 acilmis ve niteligi gelistirmeye yonelik caligmalara
agirlik verilmistir. Miifredat Laboratuar Okullarinda gelistirilen programlarm pilot

uygulamalar1 gergeklestirilmistir.

1997 yilinda kabul edilen 4306 sayili yasa ile iilke genelinde sekiz yillik egitime
gecilmistir. Ilkogretimin yayginlastirilmas: adma tasimali ilkdgretim uygulamasi
benimsenmistir. Diger taraftan 4. ve S.smuf programlar1 ile 6., 7. ve 8.smif

programlarinin bir biitlinliikk arz etmesi i¢in girisimler baslatilmistir.

2004 yilinda bilimsel ve teknolojik gelismeler ve egitim bilimi alanindaki yeni
yaklasimlarin programlara eklenmesi yoluna gidilmis ve programlar gelistirilmistir.
MEB kendi program gelistirme yaklagimini, bir yaklagimlar karmas1 haline getirerek, bu
tarihten sonraki program gelistirme calismalarinda kullanmistr. MEB tarafindan
gelistirilen program gelistirme yaklagimi sekil 5°te verilmistir. 2005-2006 yilinda
uygulamaya konulan programlar kapsaminda derslerin 6gretimi, 6grenme-dgretme
alanlari,, 6lgme ve degerlendirme yaklasimlar1 ile ilgili agiklamalar verilmis ve
Ogretmenler i¢cin kilavuz kitaplar hazirlanmistir. 2006 yilinda toplanan 17. MES’de
8.smnif sonunda yapilan Ortadgretim Kurumlari Smavi’nin (OKS) kaldirilmasi, her
ilkogretim okulunda rehber 6gretmen bulundurulmasi, segmeli ders sayismin artirilmasi
gibi kararlar almmistir. 2001 yilinda uygulamaya konulan 8.BYKP kapsaminda
Ogrenciyi tanimaya ve yetenek agirlikli degerlendirmeye dayali yonlendirme sisteminin
gelistirilmesine karar verilmistir. 2007 yilinda uygulamaya alman 9.BYKP’da

ortadgretime gecis oraninin ylikseltilmesi i¢in tedbirler alinmasina karar verilmistir.
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Sekil 5: Milli Egitim Bakanlig1 Program Modeli*

*Kaynak: Akpinar, 2011: 63
2.1.3 Ortaokul egitimi ve ortaégretime giris

Tiirkiye’de ilk olarak yerel okullarda baslayan, oradan da Milli Egitim Merkez
orglitiine ve son olarak da iiniversitelerin inceleme alani haline gelen program gelistirme
etkinlikleri 6zel ihtimam gerektirir. Hazirlanmas1 asamasinda uygulayicilarin
diistiniilmesi gereken programlarda, ideal olanin baz ahnmaya devam edilmesi,
sorunlarin da devam etmesine neden olmaktadir. Sorunlarin neler oldugunun ortaya
konulmaya ¢aligildigi ¢ok sayida degerlendirme ¢alismasi (Dagdeviren-Cay, 2012; Giir
& Celik, 2009; Ozyilmaz, 2013; Uygun, 2013) vardir. Sorunlarin ortaya konuldugu ve
¢6ziim Onerilerinin siralandigi bu ¢aligmalarda genel olarak sistemin hedeflere ulagsmada

yetersiz kaldigi, uygulamada istenen sonuglarin almmamadigi, 6grenme-6gretme
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stirecindeki etkinliklerin ve degerlendirme siireclerinin programda belirtildigi sekilde

gerceklestirilemedigi 6ne siiriilmektedir.

Tiirk egitim sistemi incelendiginde istendik {iriin olarak gosterilen “Bir yandan
Tiirk vatandagslarinin ve Tiirk toplumunun refah ve mutlulugunu artirarak; ote yandan
milli birlik ve biitiinliik icinde ekonomik, sosyal ve kiiltiirel kalkinmay: desteklemek ve
hizlandirmak ve nihayet Tiirk ulusunu ¢agdas uygarligin yapici, yaratici, segkin bir
ortagi yapmak”(Milli Egitim Temel Kanunu, 1973) hedefine ulastigin1 gosteren
verilerden yoksun oldugumuz goriilmektedir (Gokge, 2006). Aksine ulusal (SBS, YGS,
LYS, vb...) ve uluslararasi (PISA, TIMSS, PIRLS) ol¢ekli calismalardan elde edilen
sonuglar incelendiginde hedeften uzaklasildigi (Aydm, Erdag & Tas, 2011) bile iddia
edilebilir. Hedeflenen noktaya ulasilamamis olmasi, sistemin eksik veya hatali
yonlerinin olmasina baglanabilir. Bu eksik ve hatali yoniin ne oldugunun ortaya
konulmasi i¢in yapilan ¢aligmalar (Artut & Bal, 2006; Bal & Artut, 2013; Butakin &
Ozgen, 2007; Ertiirk, 2008; Gémleksiz & Bulut, 2007; Goziitok, Akgiin & Karacaoglu,
2005; Korkmaz, 2006; Yazici, 2009) incelendiginde 6gretim programlariin d6grencileri
ortadgretime gecis sistemine hazirlamakta yetersiz kalmasi nedeniyle 6grencilerin ve
velilerin program dis1 etkinliklere yonelmesi ve dolayisiyla programin hedefledigi

sekilde uygulanamamas1 sorunu yasandigi soylenebilir.

Tiirkiye’de ortaokuldan liseye gQegiste yapilan smavlardan alinan puanlar
okuldaki egitimin &niine gegmektedir (Sensoy, 2009). Ogrenciler, sinavlara daha iyi
hazirlanmak i¢in okul disi kurumlara daha fazla yonelmekte olup bu kurumlara
gitmeyen Ogrencilerin sinavi kazanamayacagi algist yerlesmistir (Cevik, 2009).
Ogrencilerin bu smavlardan elde ettikleri puanlara gére dogrudan veya dolayli olarak
toplumdaki saygmlik ve basarilarinin degistigi (Tiirk, 2007) goriilmektedir. Bununla
birlikte okul dis1 kurumlardaki egitim, okullarda da goriilmeye baslanmis ve 6grencileri
smava hazirlayan anlayis okullara da sigramistir. Okullar arasindaki rekabet de smnav

basarisina indirgenerek 6gretim programinin hedeflerine uygunluk arka plana itilmistir.

Yapilandirmact egitim anlayisi, degerlendirmeyi bir siire¢ olarak gormektedir.
Ogrenme siirecinin i¢inde, sonraki dgrenmelere yol gosterici olarak kullanilmasi tavsiye
edilen degerlendirme etkinliklerinin gergek yasamin karmasikligini yansitmasit gerekliligi

diisliniildiigiinde, gercek yasamin karmasikligindan uzaklasilarak, bireysel c¢oziilmesi
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istenen sorular araciligiyla yapilan degerlendirmenin yapilandirmaci anlayisi yansitmadigi

soylenebilir.

Mevcut durum goz Oniine alindiginda yapilandirmaciligim giiniimiiz sartlar1 igin
ideal insan1 yetistirme konusunda 6nemli oldugu (Abbott & Ryan, 1999; Alkan, Deryakulu
& Simsek, 1995; Balim, Inel & Evrekli, 2009; Can, 2004; Sasan, 2002; Ulgen, 1994)
kadar, temel egitimini tamamlayan ¢ok sayida 6grencinin ortadgretime gegiste elemeye
tabi tutulmasi da kagmnilmaz goriilmektedir (Kdse, 1999). Birbiriyle celisen bu iki realiteye
matematik 0gretiminde yer verilmesi gerekmektedir. Sadece yapilandirmacilik 6zelinde
islenen derslerin verimi sinav nedeniyle diiserken, diger taraftan da sadece smav odakli test
kitaplarma bagli kalmnarak, smnavda sorulmayan konularm g6z ardi edildigi egitim

anlayislarinin 6grencileri gelistirmek konusunda yetersiz kaldig1 sdylenebilir.

Yapilandirmaci 6grenme anlayisi 6grencinin 6grenmeden sorumlu olmasini, kendi
O0grenme siirecini takip edebilmesini, O6gretmenin rehberliginde kendi bilgilerini
yapilandirmasint  gerektirmektedir. Bu yapilandirma siirecinde Onbilgilerden hareket
edilmesi (Elitok-Kesici, 2006), mevcut denge durumundan bilissel ¢eliskiye ve ardindan
tekrar denge durumuna gegilmesi hedeflenmektedir (Laney, 1990). Bu siiregte isbirligi,
problem ¢6zme, st diizey diisiinme becerileri ve diisiincelerin 6zgiirce ifade edilebilmesi

onemli goriilmektedir.

Yapilandirmacilik, “bireyin cevresindeki olay ve nesnelerle etkilesimi sonucunda
elde ettigi bilgileri, kendisinde var olan eski bilgilerle iligkilendirerek yeni bilgilerin
iiretilmesi siireci (Bodner, Fosnot, Limon, Sherman, Ozden)” (akt: Akpinar & Ergin, 2005:
9) olarak tanimlanabilir. Post-pozitivist paradigmanmn egitimdeki goriintiisii (Yurdakul,
2005: 39) olan yapilandirmacilikta bilgi ve 6grenme iizerinde durulmaktadir. Bilginin
subjektifligi 6zelinde 6grenmenin de nesnel olamayacagi yorumunu yapan yapilandirmaci
anlayista, 6grencilerin hazirbulunuslugu egitimin baslangi¢ noktasini olusturur (Erden &
Akman, 2008: 62). Bu kabul nedeniyle 6gretim siirecinde 6grencilerin 6n bilgilerinden

hareket edilmesinin gerektigi belirtilmektedir (Koseoglu & Kavak, 2001).

Ogrencinin merkezde oldugu bu siirecte, kendini 6zgiir hissetmesi Snemli
goriilmektedir. Yenilik¢i diisiinmeye ortam hazirlanmasi ve isbirliginin desteklenmesi

adma tehlikesiz ve gilivenli ortamlarin olusturulmas: gerekmektedir (Yurdakul, 2005: 52).
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Ogrencinin “kontrol edilen” durumda degil de “etki eden” durumda hissetmesi
yapilandirmaci egitimin amaglarma ulasmasi i¢in Snemli goriilmektedir. Ogrenme
sirecinde Ogrencinin O6gretmen kontroliinde olmasi yenilik¢i diisiincelerini ve rahat
diistiniip hareket etmesini engelleyecegi i¢in 0grencinin kontrol edildigini diistinmeyecegi
Ozgiir ortamlarin olusturulmasi gerekmektedir. Zira 6gretmenler kontrol etme yerine
destek verdiklerinde 6grencilerin 6grenmesi daha kolay ve etkili olmaktadir (Tosun, 2002:
37). Gortislerini agik¢a dile getirmesi ve sebep-sonug iligkisi i¢inde argiimantasyona dayali
ogrenme siirecinde dgrenci, bilginin 6gretmen tekelinde olmadigini diisiinecegi ve bilginin

olusturulmasina etki ettigini diisiinecegi i¢in 6grenme siirecini daha fazla sahiplenecektir.

Yapilandirmaci egitim anlayisinin 6gretim siirecindeki yansimasi olan probleme
dayali 6grenme modeli degerlendirmeyi sonraki 6grenmeler i¢in yol gosterici (Erdem,
2005: 87) kabul etmektedir. Ogrencilerin 6grenmeyi dgrenme siirecinin bir pargast olan
degerlendirme siirecinde, iist diizey diisiinme becerilerinin kazandirilmas: i¢cin gercek
yasam durumlarinin karmasiklig1 ve bilissel geligkiler olusturulmasi (Yurdakul, 2005: 51)

gerekmektedir.

Yapilandirmaci egitim anlayis1 6lgme degerlendirme asamasinda 6gretmenler igin
oldukca zorlayici olmaktadir. Degerlendirmede bulunmasi gereken Olgiitler ((1)amagtan
bagimsiz degerlendirme, (2) otantik gorevler, (3) bilginin yapilandirilmasi, (4) deneysel
yapilandirmacilik, (5) ortam odakli degerlendirme, (6) ortama bagmmli 6grenmelerin
degerlendirilmesi, (7) ¢oklu bakis agisi, (8) c¢oklu tarzlar, (9) toplumun verdigi
anlamlandirma (Jonassen, 1992)) ele alindiginda isbirlikli ortamlarin degerlendirme
siirecinde de kullanilmas1 gerektigi goriilmektedir. Ogrencinin 6znel bir degere sahip olup

olmadig1 degerlendirilecegi i¢in ¢coklu degerlendirmelere yer verilmelidir.

Degerlendirme siirecinin ¢oklu etkinlikler ve bakis agisiyla yapilmasi: durumunda
dgrencinin gesitli yonlerden gelisiminin goriilmesi miimkiin olabilmektedir. Uriinden
ziyade siirecteki performansm 6nemine vurgu yapildigi (Ko¢ & Demirel, 2004) i¢in
siirecin degerlendirilmesi gerekmektedir. Ogrencilerin &grenme siireci boyunca aktif
olmas1 gereken yapilandirmacilikta degerlendirme siirecinde de 6grenci aktif kilmmali ve
elestirel degerlendirme gerceklestirilmelidir. “Elestirel degerlendirme, 6grenenlerin
O0grenme-0gretme siire¢ ve ortamlarinda kendi 6grenmesine iligkin siire¢ ve iiriin

degerlendirmeleri yapmasmi kapsar” (Duman, 2008: 334). Aktif o6grenmelerin
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degerlendirilmesinde 6grencinin aktif oldugu etkinlikler kullanilmalidir. Siire¢ boyunca
yapilanlar ile siire¢ sonundaki 6grenme birbiri ile iligkili olmalidir (Karaduman, 2005).
Ogrencinin arastirmaci kisilik 6zelliklerini sergilemesi dgrenme birimini ezberlemesinden

daha 6nemli (Yanpar-Sahin, 2001) goriilmektedir.

Yapilandirmaci egitim anlayisinin geleneksel 6gretime gore program kapsamu, hiz,

disiplin, giiriiltii ve temel becerilerin 6gretimi konularmda elestirildigi goriilmektedir.

Ik olarak &grencinin sectigi 6frenme igerigi, 6grencinin potansiyeline uygun
olmayabilir. i¢erigi kavramak icin gereken beceriler 6grencide olmayabilir ve bu durumda
Ogrenci basarisizlik hissine kapilip 68renme motivasyonunu yitirebilir. Bu nedenle
ogrenciye icerigi segmede sinirsiz 6zgiirlilk taninmasmin yanlis olacagi (Selley, 1999: 46)

ongoriilmektedir.

Bir diger elestirilen nokta, smirli siire iginde kazandirilmasi hedeflenen
davraniglarin kazandirilmasi zorunlulugunun g6z ardi edilmesidir. Bu kazandirma isi yavas
ogrenen dgrencilere gore ayarlanirsa, programin tamamlanmasi olanaksizdir. Ogrencilerin
kendi hizlarinda 6grenmesine miisaade edilmesi, beklenenden daha yavas 6grenmelerine

neden olmaktadir (Karpicke & Bauernschmidt, 2011).

Ogrencilerin  saghkli toplumsallasmasmin amaglandig1 egitim kurumlarinda
(Gokalp, 2010: 43-46) 6grencilere istedigi herseyi yapma izni verilirse 6grenciler diizeni
bozar, asi ve kiilhanbeyi halini alirlar (Okutan, 2005). Bu nedenle yapilandirmaci
yaklasimin kullanildig1 siniflarda toplumsallagsmanin tersi yonde bir gelisim ihtimali daha

yiiksektir.

Yapilandirmaci anlayisin  6lgme-degerlendirmeye bakist 6grencinin  kendini
gelistirmesine zemin hazirlamaktadir (Sasan, 2002). Programda yer alan etkinlikler
yapilandirmacilifi yansitiyor olsa da ortadgretime geciste yapilan Seviye Belirleme
Smavlar1 6grencilerin, bilgileriyle gelismesinden ziyade bilgileriyle yarigmasma neden
olmaktadir. Bir yarisma simavi olan SBS’de basar1 elde etmek i¢in igbirlikli 6grenmedeki
bireysel sorumluluk ve olumlu bagimlilik (Ekinci, 2005: 95) ilkelerinden 6diin verilmekle
birlikte yarismaci egitim ortamun olusmaktadir (Tirk Psikolojik Danisma ve Rehberlik
Dernegi, 2010). isbirligine dayal grenme ile olusturulan birlikte hareket etme, demokrasi,

empati, paylasim gibi kazanimlar, smav gergegiyle yiizylize kalan 6grenciler tarafindan
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igsellestirilememektedir. Ortaokul egitimi sorunundaki agirhigin temel egitimden
ortadgretime gecme iizerine toplanmasi, objektif se¢im adina yapilan sinavlarmn tiim egitim
sistemi i¢in dogurdugu kiilfetler diisiiniildiiglinde Varig’in (1978: 14) da belirttigi gibi
“lokomotifin omuzlanarak yiiriitiilmesi’ne benzemektedir. Zira ne yapilandirmaci
anlayistan ne de smavlardan vazgegmek, giiniimiiz kosular1 diisiiniildiigiinde pek miimkiin

goriilmemektedir.

Tarihi perspektifden bakildiginda motor beceri isteyen kol giicli merkezli meslekler
ile biligsel yonden giiclii yanlarin vurgulandigi meslekler arasinda deger degisimi
olmustur. Giiniimiiz insanmin sahip olmasi1 gereken becerilerin siralandigi ¢alismalarda
(Annaniadou & Claro, 2009; Kergroach, 2008; Stasz, 2001) bazi becerilerin sik

tekrarlandig1 goriilmektedir.

Yetiskin egitiminin, degisen diinyaya ayak uydurmasi i¢in hangi becerilere
odaklanmasi gerektigini OECD (2013: 3) soyle agiklamaktadir:

20.ylizyiln son zamanlarinda baglayan teknolojik devrim, 21.ylizyilda yasamin her
alaninda etkisini gostermistir. Kiiresellesen ekonomilerin de etkisiyle becerilere
olan talebin degistigi goriilmektedir. Bir¢ok isin otomatiklesmesiyle birlikte rutin,
bilissel ve el sanatlarina olan ihtiya¢ azalmaktadir. Uzmanlasilan en az bir meslekle
birlikte 21.ylizy1l insaninda bilgi isleme becerileri ve bireyler arasi iletisim, kendini
yonetme ve Ogrenme yetenegi gibi cesitli jenerik beceri dagarcigina sahip

olmalidir.

Yetiskinlerde bulunmasi gereken beceriler bu baglamda su sekilde siralanabilir:

I. Temel Beceriler ve dijital ¢ag okuryazarligi

ii. Akademik beceriler

iii. Teknik beceriler

iv. Jenerik beceriler

V. Toplumsal ve bireysel (“soft skills™) (Isbirligi-iletisim-motivasyon-irade ve
girisim-duygular1 ve davraniglar1 okuma ve yonetme-cokkiiltiirliiliige
aciklik ve gelisime agiklik) beceriler.

Vi. Liderlik
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Akademik beceriler bireye kazandirilmasi gereken beceriler arasindadir.
Yabanci dil, matematik, tarih, hukuk ve fen gibi egitsel becerilerin bireyde bulunmasi
gerektigi belirtilmektedir. Okullarda kazandirilan bu beceriler, bireylerin dikey

hareketliliginde dnemli bir kaldirag gorevi gormektedir.

Akademik basarmin egitim alanindaki degerini artiran bu degisim ile birlikte,
beyin giicii araciligiyla yukar1 dogru sosyal hareketlilik miimkiin hale gelmistir (Sungur,
2008). Akademik basarmin artan degeri, rekabeti koriiklemis ve demokrasilere 6zgii
dikey hareketliligin yolu smavlardan gecer olmustur. Sinavlarin artan degeri ile birlikte
formati1 da siirekli bir degisime ugratilsa da standardize edilmis smavlarin kullanimima

0zen gosterilmektir.

Standardize edilmis smavlar firsat esitligini saglamak adma egitimde
kullanilagelmektedir (Heubert & Hauser, 1999). Standart testlerin yapilma amaclar1
distiniildiigiinde (1. sinavin sonucu hakkinda bilgi vermek, 2. egitimin kalitesi ve
etkililigi hakkinda bilgi vermek, 3. sorumlulara rapor vermek (Chahine, akt: Bahar,
2009)) ortaya ¢ikan sonuglarin ¢ok dikkatli yorumlanmasi gerektigi soylenebilir.
Standart testler okullarin basarilar1 arasinda bir 6lgiim yapma olanagi verdigi gibi
okullarm kendilerini gelistirmesi i¢in bir uyar1 niteliginde de olabilmektedir. Diger
zarar verdigi; egitim karsiti-ayrimci oldugu ve ezberciligi tesvik ettigi (Covaleskie,
2002) disiiniilmektedir. Bu elestirilere ragmen standart testlerin  kullanimi

azimsanmayacak derecede yaygindir.

Farkli tilkelerin ortadgretime gegiste kullandiklar1 kriterler incelendiginde, bazi
farkhliklar goriilmektedir. Ulkelere gore ortadgretime geciste kullanilan kriterler

asagidaki gibi 6zetlenebilir:
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Tablo 1
Diinyada Secici Akademik Liselere Gegis Sistemleri

Ortaokul Merkezi Giris Okul Bazh Okul Notlan Ogretmen
Bitirme Sinaw Sinawvi Giris Sinawi Gorisleri

ABD (sinavh ckullar)
Japonya

Ingiltere (gramer) *
Macaristan
Giney Kore =
Hollanda

Cin

Fransa

Rusya

ltalya

Danimarka *
Singapur

lsvicre * "
Almanya (gimnasyum) . *
Finlandiya *

Kaynak: Giir, Celik & Cogskun, (2013)

Egitim sisteminde seckin okullara giriste kullanilabilecek kriterler Tiirkiye’de de
zaman zaman denenmistir. Ancak yapilan denemelerin basarisinin tam olarak goriilmesi
icin gereken siire (Varis’a (1978: 14) gore 25 yil) beklenilmeden sistem degisikligine
gidilmistir. Telas icinde gergeklestirilen bu degisiklikler beklenen etkileri
gerceklestirmede yetersiz kalmistir. Zira “telas, ...¢ogu zaman goriildiigii gibi, yiizeysel,
gecici, par¢a parga, spekiilatif ve kisisel onlemler ile sonuglandigi zaman onarilmasi

gli¢ karar ve uygulamalara”(Varis, 1978: 14) gotiirmektedir.

1948 yilinda hazirlanan 6gretim programlar ile temelleri atilan pragmatik egitim
anlayigmin ardindan, egitim alaninda yapilan reformlar egitimi cazip hale getirdikge
okula olan ilgi artmustir. Artan 6grenci sayist ile birlikte 6grencilerin iist 6grenim
kademelerine gegislerinde farkli sistemler denendi. Yapilan denemelerde merkezi
smavlarm egitim sistemi, 6grenci ve veliler lizerindeki olumsuz etkilerinin azaltmak ve

ortadan kaldirmak amaglanagelmistir (Celik, 2011).

Giliniimiizdeki ortadgretim kurumlar1 c¢esitliligi ogrencilerin hangi kuruma

gideceginin belirlenmesini zorlastirnustir. Ogrenciler nihdi hedef olan {iniversiteye
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yerlesmenin 6nemli 6n kosulu olarak gordiikleri iyi bir lise egitimi almay1 (Bahar, 2009)
garanti etmek i¢in ortadgretime giriste yapilan sinavlara giiniimiizde daha fazla 6nem
vermektedirler. Sinavin degerine iliskin olusan algmin yerlesmesi ile daha erken
yaslarda baslayan sinav hazirhigi siireci giinimiizde okul egitiminin Oniline ge¢mis
durumdadir (Ayvacit & Nas, 2009). Daha iyi bir lise egitimi gorme istegi liselerin

tiniversiteye 6grenci yerlestirme oranlarindaki biiyiik ugurumlardan kaynaklanmaktadir.

Mesleki/teknik ve genel liseler Osmanli doéneminden beri varligini
sirdiirmektedir. Bu okullara 6grenci yerlestirilirken, Onceleri az talep goren lise
egitiminin, zamanla artan talebi karsilamada yetersiz kalmasi, ortadgretime giriste
Ogrenciler arasmndan secim yapma gereksinimini ortaya cikarmistir. 1955 yilinda
yabanci dille egitim veren kolejlerin agilmasi ile lise egitiminde ¢esitlilik artmistir.
Matematik ve Fen derslerini yabanci dilde dgretmek iizere Istanbul, Izmir, Eskisehir ve
Konya’da acilan kolejler, 6grencilerini smavla almistir. Glinlimiizde Anadolu Lisesi

adini alan bu liselerde yabanci dil egitimine 6zel 6nem verilmektedir.

Kolejlerin kurulmasiyla olusan ¢esitlilikte bazi okullarm basariy1 artirdigmin
goriilmesi ile basarili okullara talep artmustir. Bununla birlikte ikinci Diinya Savasinm
akabinde kizisan teknoloji ve bilim yarismin gerisinde kalmak istemeyen Tiirkiye ideal
egitim ortamini iilke geneline yaymak yerine elitist bir anlayisin iirlinii olarak basar1
diizeylerine gore egitim verme karar1 almistir. 7. MES’de (1962) alinan karar ile Fen
Liseleri fikri (MEB-TTKB, 1962) ortaya c¢ikmustir. Fen Liseleri iilke genelinde
yayildik¢a her okulun kendi sinavini yapmasi 6grenciler i¢in biiyiik bir yiik haline
gelmis ve ortadgretime giriste yapilan sinavlar 1990 yilinda birlestirilmistir. 1990-1998
yillarinda ilkokul sonrasinda yapilan ortadgretime giris sinavlar1 1999 yilindan itibaren
sekiz yillik kesintisiz egitim ile birlikte ortaokul sonrasinda yapilmaya baslanmistir.
1999-2005 yillar1 arasinda Ortadgretime giris Smavi (LGS), 2005-2008 arasinda
Ortadgretim Kurumlar1 Se¢me ve Yerlestirme Sinavi (OKS), 2009-2011 arasinda
Seviye Belirleme Sinavlar1 (SBS, 6-7-8.smiflar i¢in), 2011-2013 arasinda ise 8.smiflar

icin Seviye Belirleme Smav1 (SBS) ile ortadgretime 6grenci se¢ilmistir.
MEB son olarak, 2013 yilinda gegerli olacak sekilde temel egitimden
ortadgretime ge¢is sisteminde degisiklik yapmustir. Yapilan degisiklik ile ortadgretime

geciste islevsel, stirdiiriilebilir ve esnek bir yap1 ortaya koymak amaglanmustir.
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Ogrenci, 6gretmen ve okul arasindaki iliskinin kuvvetlendirilmesini hedefleyen
politikasiyla MEB 6grenci basarisini genis bir zaman dilimine yayarak belirlemeye

karar vermistir.
Bu kapsamda ortadgretime gegis sisteminin amaglart:

i. Ogrenci, 6gretmen ve okul iliskisini giiglendirmek,
ii. Egitim siirecinde 6gretmenlerin ve okulun roliinii etkin kilmak,

iii. Ulke ¢apinda miifredatin es zamanl1 uygulanmasini saglamak,

iv. Smav kaygisini siirece yayarak azaltmak,

V. Ogretmenin mesleki performansim artirmak,

Vi. Okul dis1 egitim kurumlarina yonelik ihtiyaci azaltmak,

vii. Ogretim programlarmin uygulanmasini ve dgrenci kazanimlarmi objektif bir

sekilde izlemek ve degerlendirmek,

viii.  Basari degerlendirmesini siirece yaymak,

iX. Telafi imkan saglayarak tek sinavdan kaynaklanan olumsuzluklari azaltmak,

X. Ogrencilerin okula devamsizligini en aza indirmek,

Xi. Orta ve uzun vadede 6grencinin ders dis1 sosyal, kiiltiirel, sanatsal ve sportif

etkinliklerini degerlendirmek seklinde siralanmistir (MEB, 2013).

Amaglar incelendiginde tek simavdan dogan olumsuzluklarin yani sira
ogrencilerin okul dis1 kurumlara okuldan fazla 6nem veriyor olmasmin dnlenmesine
onem verildigi goriilmektedir. Ayrica 6gretmenlerin yeterli performans gostermedigine
dair olusan alg1 da dikkati ¢ekmektedir. MEB tarafindan hazirlanan programlarin
Ogretmenler tarafindan uygulanmamasi imasmin yer aldigi amacg ifadeleri, 6gretmen
performansmin da bu smavlar araciligiyla belirlenecegi mesaji igermektedir. Ogrenci
devamsizliginin azaltilmasi, basar1 degerlendirmesinin siirece yayilmasi, telafi imkam

saglamasi gibi arka planda kalan amaglara da yer verildigi goriilmektedir.

Amag ifadeleri arasinda en dikkat c¢ekici olan, Ogretmenlerin gorevlerini
yapmadig1 imasidir. Gizil amacin 6gretmen performansini artirmak oldugu goriilen yeni
sistemde diisiik performans veya yiiksek performans gosteren dgretmenler i¢in nasil bir

uygulamanin oldugu belirtilmemektedir.

2013-2014 egitim-0gretim yilindan baslanarak alti temel ders i¢in 8. smifta
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Ogretmen tarafindan donemsel olarak yapilan smavlardan bir tanesi ortak olarak
gerceklestirilmeye baslanmistir. Matematik, ortak sinavlar kapsaminda yer alan dersler

arasindadir (MEB, 2013).

Her donem iki yazilist olan derslerden birincisi, ii¢ yazilisi olan derslerden
ikincisi olmak tizere akademik takvime gore islenen miifredat1 kapsayacak sekilde
smavlar uygulanmaktadir. Coktan se¢gmeli sorularin soruldugu smavlarda yanlis cevap

sayis1 dogru cevap sayisini etkilememektedir (MEB, 2013).

Orta ve uzun vadede ag¢ik uclu sorularin da kapsama alinmasi diisiiniilen
sistemde sinavda gorevlendirilen 6gretmenler kendi okullarindan farkli bir okulda gorev

yapmaktadirlar (MEB, 2013).

Ogrencilerin ortadgretime gegiste 6, 7 ve 8. sinif yilsonu basar1 puanlar1 (100x3)
ile 8. smif agirliklandirilmis ortak sinav puani (700) toplanarak elde edilen puanin ikiye
boliimiinden elde edilecek yerlestirme puant kullanilacaktir. Puanlama 500 tam puan
iizerinden yapilacaktir (MEB, 2013).

Ortadgretime gecis sistemi egitim sistemindeki temel sorunlara parmak basmay1
amaglayan bir sekilde degistirilmistir. Ancak ortak smavlarin ilgili donemdeki tim
kazanimlar1 kapsamamasi, yeni sistemin kusurlarindan biri olarak goriilebilir.
Ogrencilerin iki yazilis1 olan derslerden birinci smav, ii¢ yazilist olan derslerden ikinci
smav1 ortak olacak olup, bu sinavdan sonraki siirecin 6gretmenlere degerlendirme igin
firsat olarak verilmesi, bilimsellikten uzak bir yaklasimdir. ikinci sinavdan sonraki

kazanimlarin yoklanmiyor olmasi, kapsam gegerligini diisiirmektedir.

Diger taraftan 6grencilerin okul dis1 kurumlara olan baghliginin azaltilmasinin
amaglandig1 soylense de, artan sinav sayisi beklenenin tersi etkiye ortam
hazirlamaktadir. Okul dis1 egitim kurumlarmin varlik nedeni olan smavlarin sayisinin
artirilmasi ile bu kurumlara olan talebin artmasi daha bir muhtemel goriinmektedir.
Ogrenciler sinavda basarili olabilmek i¢in smav odakli olmayan konularin &gretildigi

okullar yerine sinava odaklanan kurumlara yonelmektedir (Ayvaci & Nas, 2009).

Ogrencilerin SBS basarisinda onemli gordiigii faktérler incelendiginde
dershanelerin 6nemli bir yerinin oldugu goriilmektedir (Bal, 2011; Sahin, Bas, Sucuoglu

& Firat, 2012). Degisen sinav sistemi ile birlikte gelen ¢ok sayida sinavin, 6gretmenlere
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olan baglilig1 artirmak amaci giittiigii ileri siiriilse de 6grencilerin sinava dayali egitim
gorme istegi nedeniyle okullarin dershane gibi islemesi daha olas1 goriilmektedir (Sahin,
2008). Bu sorunlarin kaynagi olan smav sisteminin varligin1 koruyor olmasi,
Ogretmenlere yiiklenen gorevlerin yerine getirilmesini denetleme mekanizmasi olarak
goriilmesi nedeniyle, 0gretmenlerin sinav odakli ders islemesine neden olabilir. Bu
nedenle, ortadgretime gecis sisteminin amacglarma ulasamama riski  yiiksek

goriinmektedir.

2.1.4 Ortaokul’da matematik 6gretimi

Ortaokul matematik dersi Ogretim programi, ortaokul sonunda uygulanan
uluslararasi olgekli degerlendirme calismalarmda ve ulusal 6lgekli sinavlarda Tiirkiye nin
iiclincii diinya iilkeleriyle ayni kategoride yer almasi (Celen, Celik & Seferoglu, 2011;
Sarier, 2010) 6grencilerin mevecut yontemlerle matematigi 6grenemedigini gostermektedir.
Ogrencilerin 2012 yilinda gerceklestirilen SBS’de ulastiklar1 dogru cevaplama yiizdeleri

incelendiginde matematik testnin dogru cevaplanma yiizdesinin olduk¢a diisiik oldugu

goriilmektedir.

Tablo 2 .

SBS-2012’deki Testlere Iligskin Sayisal Bilgiler

TURKCE MATEMATIK FEN SOSYAL  YABANCI
BILIMLERI  BILIMLER DIL

Soru Sayisi 23 20 20 20 17
Test Ortalamalar: 11.27 4.39 6.22 9.67 451
Cevaplanma Yiizdesi %49.00 %21.95 %31.10 %48.35 %26.53

Kaynak: MEB, 2012

Ogrencilerin temel egitimden ortadgretime gegiste girdigi SBS sonuglari
Ogrencilerin matematigi 6grenme konusunda diger derslerden daha fazla zorlandigini
gostermektedir. Egitim sistemlerinin degerlendirilmesi amaciyla yapilan uluslararasi
Olcekli degerlendirme calismalarindan olan PISA sonuglarina (tablo 3) bakildiginda da

Tiirkiye’nin matematik basarisi yoniinden OECD fiilkelerinin altinda kaldig1 goriilmektedir:

Tablo 3
PISA Sonuglarina Gére Tiirkiye ve OECD Ulkelerinin Matematik Basarilart
2003 Ort. 2006 Ort. 2009 Ort. 2012 Ort.
Tiirkiye 424 423 445 448
OECD 500 500 496 494

Kaynak: PISA-Tirkiye, 2013
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OECD ortalamasmin altinda kalmasmin yani sira i¢ dlgiitler baz alindiginda da
yerinde saydig1 goriilen Tiirkiye, basarisizligin ardindan arayis i¢ine girmistir (Cakiroglu,
2013). Bu kapsamda 2013 yilinda matematik dersi O0gretim programinda yenilikler
yapilmistir. Bu yenilikler 6nceki programin yiiriirliige girmesinin iizerinden gegen 8 yilda

ortaya ¢ikan olumsuzluklarin giderilmesi amaciyla yapilmistir (MEB-TTKB, 2013a).

Bu olumsuzluklar arasinda programin ¢ok yogun olmasi, felsefesinin uygulamaya
yeterince yansitilamamasi, bazi kavramlarm 6gretiminde ortak sorunlar yasanmasi, bazi
konular i¢in ayrilan slirenin az olmasi, etkinliker i¢in yeterince siire olmamasi, ¢cok sey
ogretilmeye calisilirken az sey 6gretilmesi, geride kalan 6grencilerin ¢oklugu ve program

kitabmin yapis1 nedeniyle zor anlasiliyor olmasi (Cakiroglu, 2013) yer almaktadir.

“Ortaokul matematik dersi 6gretim programi 6grencilerin yasamlarinda ve sonraki
egitim asamalarinda gereksinim duyabilecekleri matematige Ozgii bilgi, beceri ve
tutumlarin kazandirilmasr” (MEB-TTKB, 2013a: 1) amaciyla hazirlanmistir. Kavramsal
ogrenme, islemlerde akici olma, matematik bilgileriyle iletisim kurma, matematige deger
verme ve problem ¢dzme becerilerinin gelismesine vurgu yapilmakta olup problem ¢6zme,
matematiksel siire¢ becerileri, duyussal- psikomotor beceriler ile bilgi-iletisim teknolojileri

becerilerinin gelistirilmesi amaglanmaktadir.

Programda demokratik egitim ortaminin olusturulmasi ve agik uglu soru ve
etkinliklere yer verilmesi gerektigi belirtilmektedir. Ortaokul matematik dersi 6gretim
programida &grencinin etkin katilimci olarak 6grenme siirecinde yer almasma onem
verilmektedir. Ogrencide var olan bilgi, beceri ve diisiinceler énemli olmakla birlikte
bunlarin yeni deneyimler elde etmedeki etkililigine daha fazla 6nem verilmektedir.

Planlanan etkinlikerde genellikle matematik okuryazarligina vurgu yapilmaktadir.

Ogrenme-6gretme  siirecinde smif i¢i tartismalar aracih@ryla Sgrencilerin
matematiksel kavramlara ortak anlam yiiklemeleri amaclanmaktadir. Matematik
okuryazarliginin  gelistirilmesi i¢in programda dikkat edilmesi gereken noktalar
belirtilmistir. Somut yasanti, anlamli 6grenme, matematik bilgileriyle iletisim kurma,
iliskilendirme, 6grenci motivasyonu, teknoloji ve isbirligi vurgusu yapilmakta olup,

derslerin bes asamali olarak islenmesine dnem verilmektedir (MEB-TTKB, 2013a).

Hazirlanan programda “Matematiksel diisiincelerini mantikl bir sekilde agiklamak
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ve paylasmak i¢in matematiksel terminoloji ve dili dogru kullanabileceklerdir”, “tahmin
etme ve zihinden iglem yapma becerilerini etkin kullanabileceklerdir”, “problem ¢b6zme
stratejileri  gelistirebilecek ve bunlar1 gilinlik hayattaki problemlerin  ¢dziimiinde
kullanabileceklerdir”, “matematige yonelik olumlu tutum gelistirebilecek, Ozgiiven
duyabileceklerdir”, “sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 0&zelliklerini
gelistirebileceklerdir” ve “aragtirma yapma, bilgi iiretme ve kullanma becerilerini

gelistirebileceklerdir” seklinde ifade edilen genel amaglar degistirilmeden kullanilmustir.

Diger taraftan 2005 yilinda hazirlanan ilkogretim ikinci kademe matematik dersi
Ogretim programiyla yeni hazirlanan matematik dersi Ogretim programindaki genel

amaglar arasmda bazi farkliliklar oldugu gortilmektedir.

Onceki programda yer alan “mantiksal tiimevarim ve tiimdengelimle ilgili

29 ¢¢

cikarimlar yapabilecektir”, “model kurabilecek, modelleri sozel ve matematiksel ifadelerle

99 (13

iliskilendirebileceklerdir”, “matematigin giiclinii ve iligkiler ag1 igeren yapisini takdir
edebileceklerdir”, “Entelektiiel meraki ilerletecek ve gelistirebileceklerdir”, “matematigin
tarini gelisimi ve buna paralel olarak insan diisiincesinin gelismesindeki roliinii ve
degerini, diger alanlardaki kullanimmimn 6nemini kavrayabilecektir”, “Matematik ve sanat
iligskisini kurabilecek, estetik duygular gelistirebilecektir” seklinde ifade edilen genel

amaglar yeni programda yer bulamamustir.

Bu degisim, 6grencilerin matematik dersinden elde edecekleri bilgi ve becerilerin
sadece matematik dersinde degil diger derslerde de kullanmasina 6zen gosterildigi seklinde
yorumlanabilir. Matematik dersi Ogretim programmin diger derslerle bir biitiinlik
gostermesinin amaglanmasi, Romberg & Carpenter’m (1986) belirttigi gibi matematigi

gerceklige ve sorgulamaya yaklastirmaya yonelik bir adim olarak goriilmektedir.

Onceki programda alana 6zgii becerilerden iletisim becerisinin iginde yer alan
“matematiksel kavramlari, islemleri ve durumlar1 farkli temsil bigimlerini kullanarak ifade
eder” seklinde ifade edilen beceri yeni programin genel amaglar1 arasinda yer bulmustur.
Bu degisiklik, matematik okur-yazarligina programda daha fazla 6nem verildigi ve iletisim

siirecinde matematigin daha etkin kullanilmasmin amaglandigna isaret etmektedir.

Onceki programda ogrencilerin  “matematiksel kavramlari anlamasi ve bu

kavramlar arasinda iligkiler kurup, kavram ve iligkileri giinliik hayatta ve diger alt 6grenme
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alanlarinda kullanmasr” amac1 yer alirken yeni hazirlanan programda “giinliik hayatta ve
diger disiplinlerde kullanmas1”nin amaglandig1 goriilmektedir. Bu degisiklik ile disiplinler

arasi bir anlayisin benimsendigi anlagiimaktadir.

Ancak bir sonraki genel amagta bunun tersi yonde bir degisime gidilmistir. Onceki
programda “matematikte ve diger alanlarda ileri bir egitim alabilmek i¢in gerekli
matematiksel bilgi ve beceriler kazanmak™ seklinde ifade edilen amag¢ yeni programda
“matematikle ilgili alanlarda ileri bir egitim almak icin gerekli bilgi ve beceriler
kazanmak” (MEB-TTKB, 2013a) olarak degistirilmistir. Bu degisim matematik dersindeki
bilgi ve becerilerin sadece matematikte uzmanlagmak isteyen ogrencilere hitap edecegi

seklinde yorumlanabilir. Bu degisim bir 6nceki degisimle ¢elismektedir.

Onceki programda “matematiksel problemleri ¢dzme siireci icinde kendi
matematiksel diisiince ve akil yiiriitmelerini ifade edebilecektir” (MEB-TTKB, 2009)
seklinde belirtilen amag yeni programda “problem ¢dzme siirecinde kendi diistince ve akil
yiiritmelerini ifade edebilecektir” (MEB-TTKB, 2013a) seklinde degistirilmistir.
Matematik dersinde problem c¢dzme becerisini gelistirmenin 6n plana c¢ikarilacagi,
Ogrencinin matematiksel olsun olmasin her tiirlii problemi ¢6zebilecek duruma gelmesine
Oonem verilecegi anlamina gelen bu degisiklik, matematik dersi 6grenme alanlarmin
disindaki problemlerin matematik dersinde ¢oOziilece§i anlamma gelmekle birlikte
programda bu degisikligin nasil uygulanacagma iliskin ek agiklama yapilmasin

gerektirmektedir.

Ortaokul matematik dersi 6gretim programi hazirlanirken lise matematik dersi
Ogretim programi hazirlama komisyonu ile isbirligi icinde calisilmis olup 5.smiftan
10.sm1fa kadar olan konularn bir biitiinliik i¢inde ele alindig1 goriilmektedir (MEB-TTKB,
2013a; MEB-TTKB, 2013b). 2005 yilinda hazirlanan programdaki bazi konular bu

isbirligi kapsaminda lise kademesine kaydirilmustir.

Programin yogunlugunun azaltilmasi i¢in konu sayisi ve ¢esidinin azaltildigi
goriilmektedir. Kiirenin alan1 ve hacmi, olasilik ¢esitleri, cisimlerin arakesitleri, standart
sapma gibi konular diizeye uygun olmamasi; siislemelerde kod bulma, fraktallar ve
perspektif ¢izim gibi konularin ise baska konulara entegre edilememesi nedeniyle

(Cakiroglu, 2013) programdan ¢ikarildig1 goriilmektedir. 7.smnif matematik dersi 6gretim
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programindan ¢ikarilan konulara iligkin bilgiler agagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 4

Siiflara Gore 7.Smf Matematik Dersi Ogretim Programmdan Cikarilan, Diger Simiflara
Alman ve Programa Eklenen Konular

Siislemede kod bulma
Cemberde majér mindr
yay

Cemberde cevre ac1
Cevre uzunlugu ile alan
arasindaki iligki

Ddénme doniisiimii (8.sinif)

Yanlis yorumlara sebep olabilecek grafikler
(5.snif)

Bir dogruya dikme insa etme (6.smnif)

Bir dogruya paralel insa etme (6.smif)
Eslik-benzerlik (8.sinif)

Cikarilan Konular Diger Simiflara Alinan Konular Eklenen Konular
Faktoryel Tam saylarda toplama-¢ikarma iglemi | Esitligin korunumu
Permiitasyon (6.smi1f) Bir bilinmeyenli denklem
Ayrik-ayrik  olmayan | Sayr Oriintiillerinde  iligkiyi  belirleme | Cizgi grafigi

olay ve geometrik | (6.sinif) Aglortay ¢izme

olasilik Cebirsel ifadelerde toplama ¢ikarma iglemi | Es a¢1 insa etme
Ceyrekler acikligi (6.smi1f) Diizgiin ¢okgen kavrami
Cemberin diizlemde | Cebirsel ifadelerde garpma (8.smnif) Oteleme déniisiimii
ayirdigi bolgeler Olasilik (8.smnif)

Cemberle dogru iliskisi | Silindir (8.sinif)

Yeni hazirlanan programda ticgensel bdlge, karesel bolge, dikdortgensel bolge vb.

ifadelerin kullanilmadig1 yerlerine iicgenin alani, karenin alani, dikdortgenin alani
ifadelerinin; ondalik kesir ifadesi yerine ondalik gosterim ifadesinin tercih edildigi

goriilmektedir.

Yeni programda yiizdeler, oran-oranti, geometri ve veri igleme gibi kavramlara
yaklasim farkhlasmustir. Onceki programda “yiizde problemini ¢dzer” seklinde ifade
edilen kazanim yeni programda ayrntili olarak ortaya konulmustur (MEB-TTKB, 2013a).

2013 yilinda hazirlanan matematik dersi 68retim programinda kazanim sayisinin ve
kavram sayisinin azaltildigi goriilmektedir. Eski programda ve yeni programda siniflara

gore kazanim sayilarina iligkin bilgiler agagida verilmistir.

Tablo 5
Siniflara Gore Kazanim Sayilar1 ve Stireler
S.simf 6.simif 7.simf 8.simif
2005 2013 2005 2013 2005 2013 2005 2013
Siire 144 180 144 180 144 180 144 180
Kazamm Sayisi 94 57 83 69 79 53 71 54

Siire/Kazanim sayisi 1532 3158 1735 2.609 1.823 3396 2.028 3.333

Tablo 5°de verilen degerler incelendiginde ders saatlerinin artirildigi ve kazanim
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sayilarinin azaltildigi goriilmektedir. Bu da her bir kazanim i¢in ayrilan siirenin artmasini
saglamistir. Onceki programda elestiri alan siire yetersizligi (Cakiroglu, 2013; Bukova-

Giizel & Alkan, 2005) probleminin bu sekilde ¢oziilmeye ¢aligilmistur.

Ogrencilerde matematigin tarihsel gelisimi hakkmnda biling olusturulmast,
matematik O6grenmeye yonelik olumlu tutum gelistirmede o6nemlidir. Hazirlanan
programda, matematigin tarihsel gelisimi hakkinda biling olusturulmasi ihtiyacini
karsilamak amaciyla matematikle ilgili tarihi anekdotlarin 6grencilerle paylasiimasmin

dersi 6grenciler i¢in anlamli kilmada kilit rol oynayacagi one siiriilmektedir.

Programin uygulanmasmda Ogretmenlere o6zgiirlik verildigi ancak 6gretmenin,
tercihleri sirasinda smifin mevcudu ve biligsel seviyesini goz Oniinde bulundurmasi
gerektigi belirtilmektedir. Programim uygulanmasinda uyulmasi: gereken hususlar ise sdyle

siralanmaktadir (MEB-TTKB, 2013a).

e Programda kazanimlar ve bunlara iliskin agiklamalar bir biitiin olarak ele
almmalidir. Ag¢iklamalarda bazen sinirlamalar, bazen de ornekler verilmistir.
Smirlamalara uyulmasi beklenirken, oOrneklerin gelistirilerek kullanilmasi
onerilmektedir.

e Programda yer alan 6grenme alanlari, alt 6grenme alanlar1 ve kazanimlarin
siralanigi, iglenis sirasit degildir. Her smif i¢in Onerilen iinite siralamasi
programda “Uniteler ve Zaman Dagilimlar” bashg altinda ayrica
belirtilmistir. Islenis siralamasmda bu &neri dikkate almmalidr.

e Ders kitaplarinda, {linitelerin genel siralamasinda bir degisiklik yapmamak
kaydiyla tinite i¢indeki kazanimlarm verilis sirasinda degisiklige gidilebilir.
Gerekli hallerde bir kazanim baska bir {inite altinda ele alinabilir.

e Programda belirtilen iinitelerin igerigine sadik kalmak kosuluyla kitaplarda
farkli iinite adlar1 kullanilabilir.

e Kazanimlar ders kitabinda ele alinirken, iinite igeriginde olmadigi halde
hatirlatma veya iliskilendirme amaciyla gerek duyuldugunda bazi 6n veya
ek bilgilere yer verilebilir.

e Programin giris kisminda agiklanan beceriler bu programimn temel taglarm
olusturmaktadir. Bu nedenle, kazanim olarak ayrica belirtilmemis olsa dahi
bu beceriler matematik dersinin her konusunda dikkate alinmalidir. Bu
baglamda, gerek duyulduk¢a somut modellerden yararlanilmali, bilgi ve
iletisim teknolojilerine ve problem ¢6zme etkinliklerine yer verilmeli,
ogrencilerin iletisim, iliskilendirme, akil ytiriitme becerilerini gelistirmeye
yonelik ¢aligmalara yer verilmelidir.
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e Programin yapist geregi kazanimlarda bireysel ve kiiltiirel farkliliklarin
gozetilmesi miimkiin olmamustir. Fakat programin uygulanmasi esnasinda
ogrenciler arasindaki bireysel ve kiiltiirel farkliliklar dikkate alinmalidir.

e Ozel egitime ihtiyac1 olan 6grenciler icin; 6zellikleri, egitim performanslari
ve ihtiyaclar1 dogrultusunda sorumlu oldugu egitim programi temel alinarak
“Bireysellestirilmis ~ Egitim  Programi  (BEP)”  hazirlanmali  ve
uygulanmalidir. BEP’de yer alan kazanimlar belirlenirken bireylerin
akademik, zihinsel, sosyal, bedensel Ozellikleri ile bireysel farkliliklar:
dikkate almarak  gerekli  uygulamalar yapilmaly, basarmin
degerlendirilmesinde bireylerin BEP’1 dikkate almmalidir.

e Matematik 6gretim programi 6grenciyi merkeze alan, kavramsal anlamay1
ve problem ¢6zmeyi 6nemseyen bir bakis agist ortaya koymakla birlikte,
Ozel bir 6gretim yontemi veya yaklasimini dikte etmemektedir.

e Bir kazanimin islenis siiresi, basta 6grencilerin seviyesi olmak iizere bircok
degiskene baghdir. Bu nedenle programdaki kazanimlara yonelik verilen
islenis stireleri kesin olmayip yaklasik degerler belirtmektedir.

Uyulmasi gereken hususlar incelendiginde 6grenci merkezlilige vurgu yapildig: ve
bireysellestirilmis egitim planina gegisin sinyallerinin verildigi goriilmektedir. Programin
etkin bir sekilde uygulanmasi i¢in 6grencilerin 6grenme siirecinde etkin katilime1 olmasi
gerektigi belirtilmektedir. Ortaokul 6grencilerinin (11-15 yas) soyut islemler donemine (11
yas ve lizeri) heniliz girmis olmasi (Piaget, 1973) soyut islem becerilerinin yeterince
gelismedigi anlamma gelmektedir. Bu nedenle &grencilerin 6nce somut yasantilar

gecirmeleri ve zamanla soyut kavramlara yonelmelerine 6nem verilmektedir.

Ogrencilerin sadece bilgi diizeyinde davranislar gostermesinin yeterli olmadigs,
halihazirdaki bilgileri kullanarak ogrenilenlerin arkasinda yatan anlami kavramalari
gerektigi belirtilmektedir. Ogrencilerin herhangi bir islemi yapmanm yani sira, hangi
durumlarda bu isleme bagvurmalar1 gerektigini ve iglemle ilgili kavramlarin anlamlarinin
ne oldugunu kavramasi onemli goriilmektedir. Bu nedenle islem becerisinden ziyade

kavram bilgisi uygulamada 6n plana ¢ikmaktadir (Bal & Artut, 2013).

Hazirlanan programda egitim ile iletisim siireclerinin i¢-igeligine vurgu
yapilmaktadir. Iletisim kurularak dgrencilerin bildiklerini gdzden gecirmesi, toparlamasi
ve vyapilandirmasi amaglanmaktadir. Ogrencilerin matematik bilgileriyle iletigim
kurmalari, ¢alismalarini smifta sunmalari, problemi smnifa anlatmalari, matematik

kavramlar1 arasinda analojiler olusturmalar1 gibi ¢esitli sekillerde olabilmektedir.
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Ogrencilerin  matematik  bilgilerini gercek yasamla ve diger derslerle
iliskilendirmesi de Onem verilen noktalar arasindadir. Matematigin giinliik hayatta
nerelerde goriildiigiiniin kavranmasi1 6grencilere matematigin gerekliligi hakkinda fikir
verecegi icin Onemlidir. Matematik dersinde karsilagilan kavramlarn diger derslerde
kullanim alani bulduguna da deginilmektedir. Bu amagla matematik dersi saglik kiiltiiri,
insan haklari-vatandaslik, girisimcilik, kariyer bilinci gelistirme, rehberlik-psikolojik
danigsma, spor kiiltiirii-olimpik egitim, afetten korunma-giivenli yasam ve 6zel egitim ara
disiplinleriyle iliskilendirilmistir.

Hazirlanan programda Ogrencilerin motivasyonunu yiikseltmenin 6nemine Yyer
verilmistir. Matematik, 6grenciler i¢in anlamli hale getirildiginde 6grenci motivasyonu
artirilabilir goriisii de program kapsaminda yer almaktadir. Ogrencinin, kendisi icin
anlamli olan bilgilere daha olumlu yaklasacagi diisiiniilerek hazirlanan programda
verilecek odevlerin, smif etkinliklerinin ve benzeri calismalarm 6grenci i¢in anlaml

olmasma 6nem verilmekte ve bunun motivasyonu artiracagi belirtilmektedir.

Ogrencilerin dinamik geometri yazilimlar1 kullanmalarina ortam hazirlanmaktadir.
Bu yazilimlar araciligiyla 6grencilerin anlamakta giicliik ¢ektikleri konularda gorsellikten
faydalanilmas1 amaglanmaktadir. Ayrica daha 6nce hi¢ yer verilmeyen hesap makineleri
ilk kez bu programla ortaya ¢ikmustir. Ogrencilerin uzun islemlerin getirecegi yiikten
kurtulmalar1 ve oradan kazanilan zamani akil yiirlitme becerilerini gelistirmede
kullanmalar1 amaglanmaktadir. Ogrencilerin hesap makinesini her islemde degil de bazi

islemlerde, yeri geldikg¢e kullanmalarma dikkat edilmesi gerektigi belirtilmektedir.

Programda isbirligi ile Ogrencilerin elestirel, yenilik¢ci ve yansitici diisiinme
becerileri ile birlikte empati ve iletisim becerilerinin de gelistirilmesi, demokrasi bilincinin
yerlestirilmesi amaglanmaktadir. Matematik bilgileriyle iletisimin yayginlasmasi adina
isbirliginin 6nemli oldugu, rekabetin getirdigi olumsuzluklarin, isbirligi ile ortadan

kaldirilmasinin amaglandig1 gériilmektedir.

Hazirlanan programda 6gretmenlerin 5 asamali bir 6gretim siirecini takip etmeleri
gerektigi belirtilmektedir. Derslerin giris, inceleme/arastirma, aciklama, ilerleme ve
degerlendirme asamalarmi adim admm takip etmesi yapilan etkinligin amaglarina

ulagmasmi ve matematiksel anlamayi destekleyecegi belirtilmektedir.
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Programda 6gretim yaklasimina yonelik ilkeler asagidaki sekilde 6zetlenmistir.

. Problem ¢6zme temelli 6grenme ortamlarindan yararlanilmalidir.

o Ogrencilerin somut deneyimlerden anlamlar olusturmalarma ve soyutlama
yapabilmelerine yardimc1 olunmalidir.

. Ogrencinin derse aktif katilimi amaglanmalidir.

. Anlamli 6grenme amaglanmalidir.

. Bireysel farkliliklar gézetilmelidir.

. Isbirligine dayal 6grenmeye 6nem verilmelidir.

. Gergekei 6grenme ortamlari olusturulmalidir.

. Ogrenmeyi destekleyici doniitler verilmelidir.

. Bilgi ve iletisim teknolojileri etkin bir sekilde kullanilmalhidir (MEB-TTKB,
2013a).

Programin 6grenme-6gretme yaklasimi incelendiginde cagdas egitim anlayislariyla
paralellik gosterdigi goriilmektedir. Pragmatik felsefenin egitime uyarlamasi olan
ilerlemeci anlayisin gerektirdigi egitim ortamlarmnin tarif edildigi programda dlgme ve
degerlendirme etkinliklerinin, “6gretimin  verimliliginin ve O6grenme diizeyinin
belirlenmesinin yani swra Ogretimin sekillendirilmesi ve ileriye doniik planlamalarin

yapilmasr” (MEB-TTKB, 2013a) amagclarini da tasimasi gerektigi belirtilmektedir.

Biitlinclil ve ¢ok yonlii degerlendirme yapilmasi gerektigi belirtilen programda
Olgme araglarinin ¢esitlendirilmesi, hem siireg hem de sonu¢ odakli olmasi gerektigi

vurgulanmaktadir.

Matematik dersi 6gretim programinin 6lgme ve degerlendirme yaklagiminda bu
acilardan bakildiginda herhangi bir farklilik goriilmemektedir. Onceki programda yer alan
uygulamalar ve anlayis devam etmektedir. Ogrenme-6gretme siirecinin etkinlik temelli
degerlendirilmesi gerektigi vurgusu yapilmaktadir. Olgme ve degerlendirme isleminden
elde edilen sonuglarm Ogrenciyi degerlendirmenin  Gtesinde Ogretmenin  kendini

degerlendirmesinde kullanilmasi gerektigi belirtilmektedir.

Olgme ve degerlendirme sonuglarmin farkli amagclarla kullanilabildigi ve
kullanilmas: gerektigi alanyazinda sik¢a tekrar edilmektedir. Bu amaglar arasinda, 6lgme
ve degerlendirmenin sonraki 6grenmeler i¢in yol gosterici olmasi ve dgretmenin kendini

degerlendirmede 6lgme sonuglarmi kullanmasi sayilabilir.

Degerlendirme etkinlikleri tanima-yerlestirme, bicimlendirme —yetistirme ve deger
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bicme amaglariyla gerceklestirilmektedir (Tekin, 1993: 24). Olgme araciligiyla
ogrencilerin programa yerlestirilirkenki seviyesinin goriilmesi, siirecteki 6grenmelerinin
tespiti ve program hedeflerine ulasip ulasmadigmin belirlenmesi miimkiindiir. Ogrenen
agisindan bakildiginda yapilan 6lgme etkinlikleri aracilifiyla, hangi konular1 hangi
agirlikta ogrenmesi gerektigi hakkinda fikir veren Olgme islemi, “Ogrencilerin sinav
oncesindeki biligsel yapisi lizerinde degisiklige sebep olmaktadir. Bir bagka deyisle yapilan
bir testin ardindan herhangi baska bir deneysel islem uygulanmaksizin, bir siire sonra ayn1
kazanimlar1 6lgen bagka bir test uygulandiginda (ayni test de olabilir), birey daha yiiksek
puan alabilir” (Johnson & Christensen, 2008: 262). Deneysel ¢alismalarda iggegerligi
tehdit eden faktdrler arasinda sayilan bu etki (Olgme (Testing) Etkisi), test edilen kisinin

test araciligiyla 6grenmesi gereken konuyu 6grenebilecegine isaret etmektedir.

2.1.5 Sinavlarin 6gretim amaciyla kullanim

Caine & Caine (akt: Koksal, 2005: 115), 6grenmenin tesvik ile artarken korkuyla
azaldigin1  ve Ogrencilerin  6grenme konusuna odaklanmasi ile &grenmenin

kolaylastirilacagini savunmaktadir.

Buna gore 6grenilmesi amaglanan igerigin 6n plana ¢ikarilmasi ve konu ile ilgisi
olmayan degiskenlerin iyi organize edilmesi dénemli goriilmektedir. igerigin dgrenciye
sunulmasi sirasinda 6grenciden beklenen davranisin ne oldugunun tam ve agik olarak
belirtilmesi Ogrencinin 6grenme konusuna odaklanmasini kolaylastirmasit nedeniyle
ogrenmeyi de kolaylastirmaktadir. Ogretim ilkelerinden “aciklik” ile ortiisen bu ilke
kapsaminda konu ile ilgili olmayan degiskenlerin organizasyonunda dikkatli olunmasi;
konunun agik ve anlasilir sekilde 6grenciye sunulmasi gerekmektedir. “Smavlar, dogru
sorular sorulmasi durumunda O6grencilerin hangi davranmiglara odaklanmasi gerektigi
konusunda bilgilendirici olmaktadir” (Fraenkel & Walen, 2005: 175). Kisiler, bir dizi test
veya deneyime tabi tutulduklarinda onceki donemlerde almis olduklar1 diger test ve
deneyimlerden etkilenebilir. Yakin zamanda alinmig benzer bir test bireyin bir sonraki test

basarisinda etkili olabilmektedir (Sencan, 2005).

Test Etkisi (testing effect) olarak isimlendirilen bu etki Biiyiikoztiirk, Kilig-
Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel (2012: 175) tarafindan “ayni testin ayni deneklere

belirli araliklarla iki kez uygulanmas, kisinin on-test uygulamasi ile testin formuna ve
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igerigine agina olmast nedeniyle son-test puanlari iizerinde belli bir etkiye sahip olabilir,

ornegin deneklerin performansin artirabilir.” seklinde agiklanmaktadir.

Shadis, Cook & Campbell (2002) “bazen bir testi bir kere ¢ozmiis olmak, testi
baska bir zaman ¢ozmeniz durumunda elde edeceginiz puant etkiler...6rnegin bir insanin
kilosunu tartmak, o kisinin kilo vermeye ¢alismasina neden olabilir. Veya birine bir kelime
testi yapmaniz durumunda o kisinin romanlarda ilgili kelimelere dikkat etmesine neden
olabilir ve bu durum onun son-test puanini artiracaktir (sf: 60)...Test etkisi, katiimcilarin
stiregte belli bir testi tekrar ¢ozmelerinden kaynaklanan etkilerdir (sf. 512)” demektedir.

Gortildigi tizere test edilmek ile 6grenme arasinda iliski kurulabilmektedir.

Test basarisini etkileyen faktorlerin (Anthony, 2010; Davis-Kean, 2005; Dursun &
Dede, 2004; Ferguson, James & Madeley, 2002; Frischenschlager, Haidinger &
Mitterauer, 2005; Karaer, 2007; Vaglum, Wiers-Jenssen & Ekeberg, 1999; Volery & Lord,
2000; Weymer, 2002) ve basarisizlik nedenlerinin (Akbaba-Altun, 2009; Baumard &
Starbuck, 2005; Maier, Albin & Testa, 1973) arastirildig1 ¢alismalarda motivasyonun
basar1y1 etkiledigi ve diisiik motivasyonun basarisizligi tetikledigi belirtilmektedir.

Ogrencilerin  6grenme konusunda istekli hale getirilmesi baska bir deyisle
motivasyonlarmin artirilmasi, 6grenmenin gerceklestirilmesinde 6nemlidir. Motivasyon,
“bireyi davramisa yonlendiren, faaliyete geciren ve davranmisin devam etmesine yardim
eden igsel bir giic’ (Wiseman & Hunt, 2013: 44) olarak tanimlanmaktadir. I¢sel bir gii¢
olan motivasyonun ilgi, alaka, beklenti ve tatmin boyutlar1 vardir. Jones & Jones (2013)

motivasyonu ve basarty1 yakindan ilgilendiren 12 6grenci ihtiyacini soyle siralamaktadir:

Ogrenme amaglarini anlama ve deger verme,

Ogrenme siirecini anlama,

Ogrenme stirecinde aktif olarak yer alma,

Kendi ilgileri ve se¢imleriyle baglantili 6grenme hedeflerinin olmasi,

Kendi 6grenme stilleri ve giicleri ile uyumlu egitim alma,

o g &~ w DN

Yetigkinler tarafindan 6grenme siirecinin heyecan verici ve odiillendirici
oldugunun modellenmesi,
7. Deneme basarisi (experience SUCCESS),

8. Ogrenmeyi igsellestirmek icin zaman,
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0. Ozyeterligini artirmaya déniik gergekgi ve aninda doniitler,

10.  Kendi 6grenmesini ve ¢cabasmi 6zdegerlendirme siirecinde yer alma,

11.  Performans kazanimlar1 i¢in uygun odiiller alma ve

12.  Destekleyici, giivenli, iyi yonetilen 6grenme ortamlarinda deneyim yasama
ihtiyac1.

Ogrenci ihtiyaglarmin karsilanmasi durumunda &grencinin artan motivasyonu
ogrenmeleri iizerinde bazi etkiler olusturmaktadir. Bu etkiler Ormrod (2011: 427)

tarafindan soyle siralanmaktadir.

Motivasyon,

1. davranisi 6zel hedeflere yonlendirir.

2. amaglara ulasmada daha fazla ¢aba ve enerji harcanmasina neden olur.

3. arasira yasanan hiisranlara ve kesintilere ragmen belli aktiviteleri baslatma

ve siirekliligi artirir.
4, ogrencilerin neye dikkat edecegi, diistinme siiresi ve ayrmtis1 gibi biligsel
stiregleri etkiler.

5. hangi sonuglarin pekistirildigi ve hangilerinin cezalandirildigmi belirler.

Ormond (2011: 427)’un da belirttigi iizere motivasyon 6grenilecek konuya
dikkatin ¢ekilmesinde ara¢ olarak kullanilabilir. Piaget (1973)’nin denge kavramu ile
motivasyonun izahi arasinda baglant1 vardir. Ogrencilerin, denge durumuna gelmek igin
gerekli olan Ogrenmeleri daha kolay gerceklestirebiliyor olmasi (Berk, 2010),
motivasyonun biligsel yapi lizerinde etkili olduguna isaret etmektedir. Belirli diizeydeki
dengesizlik durumu 6grencileri konuya motive etmede kullanilabilir (Wiseman & Hunt,

2013: 152).

Motivasyon i¢sel ve dissal olmak iizere iki sekilde olusmaktadir. Icsel
motivasyon, bireyin bir etkinlige kendiliginden katilmasini; digsal motivasyon ise
bireyin bir etkinlige, sonundaki bir &diil i¢in katilmasini ifade etmektedir. I¢sel olarak
motive olan bireyler 6grenme etkinligine, 6nemli ve/veya eglenceli gérdiigii i¢in katilip

herhangi somut bir 6diil elde etme amaci glitmezler (Anderman ve Anderman, 2010).

Igsel motivasyonun harekete gegirilmesinde digsal siireclerin etkili oldugu
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(Akbaba, 2006) bilinmektedir. i¢sel olarak motive eden etkinliklerin ugrastiric1 olmasi
gerekmektedir (Deci & Ryan, 1985: 5). Ugrastirici etkinlikler hedeflerin kismen daha
zor oldugu ve basarinin garanti olmadigi etkinlikler olup dersin desenlenmesinde
kullanilmast durumunda igsel motivasyonun artmasma yardim etmektedir (Akbaba,

2006).

Smavlar 6grenciler i¢in ugrastirict olup ayni zamanda basarinin garanti olmadigi
etkinliklerdir. Bu nedenle 6grencilerin derse karsi igsel motivasyon olusturmasinda ve
dolayisiyla 6grenmeyi artirmada sinavlardan faydalanilabilir (Irons, 2008: 1; Wiseman

& Hunt, 2013: 18).

Smav ile test birbirinden farkli kavramlardir. Tekin (1993: 82-83) bu fark: sdyle
aciklamistir.

Test kelimesi ile simav kelimesi giinliik dilde birbiri yerine kullanilabiliyor olsa da, bir
smavda birden fazla testin birlikte kullamlabilecegi diigtiniildiigiinde sinavin kapsaminin
testin kapsamindan daha genis oldugu goriiliirv. Zira test “ozgiillestirilmis kosullar altinda
vaptlacak igler ya da cevaplandirilacak sorular” iken sinav ise “testlerin uygulanmasni,
yetenek, basart ve benzeri ézellikleri Olcme siireci’ni vurgulayan terimdir. Ikinci
kullamblisinda test sozciigiiyle objektif, hatta bazen yalnizca ¢oktan se¢meli bir soru ya da
bu sorularm olusturdugu takim kastedilir. Test sozciigiinii boyle swmwrli bir alamda

kullanmak yanlistir. Ciinkii objektif testler, farkl test tiirlerinden sadece bir tanesidir.

Tekin (1993: 82-83)’in belirttigi gibi bireylerin belli 6zelliklerinin 6lgiilmesi
stireci smav iken, 6zgiillestirilmis kosullar altinda bireylerin yapmasi istenen davraniglar
ve cevaplamasi gereken sorular testtir. Turgut (1995), sinavlar1 “6grenci davranislarinin
gbzlenip nicelendirilmesi amaciyla hazirlanmig 6l¢gme durumlarr” olarak tanimlamistir.
Smavlar farkli amaglarla kullanilmaktadir. Bu amaglar Tekin (1993: 92) tarafindan sekil
5°deki gibi gosterilmistir.

Birey hakkinda bilgi toplama yollar1 yani smavlar, dgretim amaciyla da

kullanilabilmektedir.

“Ogretim testlerini kullanmada ana maksat, dgretimi gelistirmedir. Ogrencilerin zayif ve
giiclii yanlarimi gérmelerini saglamak, ogrenilecek onemli noktalart vurgulamak ve
pekistirmek icin diizenlenirler. Bu tiir bir test, ogrencilerce ya da o6gretmen tarafindan

puanlanr ve smif tartismasi icin ogrencilere geri verilir. Sinifiaki tartisma, ogrencilerin
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cevaplama sirasinda  unuttuklart  noktalart  hatirlamalarina,  yaptiklar:  yanhiglart
gormelerine ve bunlari diizeltmelerine yardimct olur. Béylece test sonuglarmin
tartisilmasi, son derece etkili bir dgrenme yasantisi olarak daha derinlemesine ve

genislemesine bir 6grenmeye ortam hazirlar (Tekin, 1993: 89-91).

Tekin (1993: 89-91)’in belirttigi iizere testler 6gretim siirecinde, 6grenmenin
gerceklesmesi amaciyla kullanildiginda 6grencilerin 6nemli noktalara dikkat etmelerini
saglamak amaciyla 6grenilecek 6nemli noktalar1 vurgular ve yapilan dogru davranislar
icin Ogrenciye pekistire¢ alma imkéni saglarlar. Puanlamayr 6grencinin yapmasinin
saglanmas1 ile Ogrencilerin elestirel diisiinme becerisi kazanmasi miimkiin kilinir.
Smifta 6grencilerin yaptiklar1 yanlislar: gérmelerinin saglanmasi ve diizeltmesine imkan

verildigi i¢in, 6grencinin yanlis davranislar: azalir.

Olgme ve degerlendirme etkinliklerinin amaglar1 incelendiginde nihai amacin
ogrencilere not vermek olmadigi ve olmamasi gerektigi sdylenebilir. Olgme-
degerlendirme etkinlikleri 6grencilerin 6grenme eksiklerinin zamaninda ve yerinde
tespit edilmesi; O6grenme diizeylerinin artirilmasi; mesleki ve kisisel olarak
yonlendirilmesi (Bahar, Nartgiin, Durmus ve Bigak, 2010) amaglariyla kullanildiginda

ogretim amagcl kullanilmis olacaktir.

Depolanan bilgi azaldikg¢a, beynin onu daha uzun siireli hafizasina kaydettigi ve
onu geri getirirken daha az ¢aba harcadigi (Crossman, 2011: 52) diisiiniiliirse, 6grenciye
sunulan bilginin agik, anlasilir ve gereksiz ayrintilardan armik olmasinin hatirda
kalicilig1 artiracagi one siiriilebilir. Sinavlarmn, neye odaklanilmasi gerektigi konusunda
Ogrenciye fikir vermesi nedeniyle, bilginin geri getirilmesinde, 6grenci i¢in kolaylik
saglayacagi sdylenebilir. Bu goriis Sokrates (M.O. 470-399)’in 6grencilerini egitirken
kullandig1 dogrudan bilgilendirmek yerine cesitli sorular sorarak sorunun cevabini

Ogrencilerin bulmasini saglamasinda da goriilmektedir.

Ogrencilerin ~ etkili ~ 6grenme  gerceklestirebilmesi  icin  sorulardan
faydalanilmaktadir. Ders kitaplarinda {inite sonlarinda, ¢aliyma testlerinde, egitim-
Ogretim siireci devam ederken, siirecin sonunda dgrencinin 6grenme diizeyini dlcerken,

Ogretmen ve Ogrenciler tarafindan sorulan sorularin 6nemli bir yeri vardir (Acikgoz,

2011: 249).
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BIREY HAKKINDA BiLGi TOPLAMA YOLLARI

Sekil 5. Birey Hakkinda Bilgi Toplama Yollar:

TestDist
==ten Teknikler
I |
1 1 ] 1 | | 1
Tipik Davran: Maksimum Bireyin Kendi
pTe e & Yeterlik Gozlem Sorusturma kkinda Bilgi Otobiyografi
I Testleri Vermesi
1
| 1
S | Yetenek 3 5 =
—Kisilik Olgekleri Testleri ] Bagan Testleri I~ Vak'a Kayd! Mulakat
I~ ilgiOlgekleri Genel Y k S;.::g:::t Ya?ugr:trz:tr;er - Kontrol Listesi Anket
|
1 1
Tutum : i Dile Dayal 5 &5 Dereceleme
& A ' Ozel Yetenek OB tx Obijektif Dile Dayali Ozdes Ogeler ||| Derecelel
Olgekleri gretim i ; jekti Olmayan — 3 Olcegi
ce T estlerI/ Bireysel Testler Hiz Testleri Testler Testler Testler Testi ceg!
I
| 1
A A ilgili Davranig
hliyet Testleri Grup Testleri GugTestleri | b~ Eubleedy sod pa B Testi
Testler
- — Essey |_iSozellestirilmig
——Olgme Testleri Davranig Testi
Kisa Cevapl L BilgiTesti
- Eslestirmeli
- Dogru-Yanhs
Coktan
| Segmeli

Kaynak: Tekin (1993: 92)




49

Genel olarak bakildiginda uygun o6zellikleri tastyan ve uygun bigcimde sorulan
sorularin Saglayabilecegi baslica yararlar Agikgdz (2011) tarafindan asagidaki gibi

siralamigtir:

I Soru sormak ya da sorulan sorulart yanmitlamak ogrenciyi diigiinmeye
yoneltir, zihinsel olarak aktiflestirir.

ii. Sorular ogrencilerin ilgisini ¢ekmede ve yenilik¢iligini tesvik etmede
kullanilabilir.

iii. Sorulara verdikleri yanitlar, ogrencilerin diizeyi, gelisme hizi ve yonii
hakkinda bilgi verir. Boylece ogrencilerin giicliik c¢ektikleri, yardima
gereksinim duyduklart noktalari saptayp eksiklerin giderilmesinde
yardimci olabiliriz.

iv. Yazili ya da sozlii anlatimdan sikilan ogrencilere yazma ve konugsma
firsati verir.

V. Soru sorma ve sorulari yanitlama genelde ogrenci bagarisini

artirmaktadir.

Sorularm  6gretim amaciyla kullanilmasi, snavlarm da bu amagla
kullanilabilirliginin 6niinii agmaktadir. Irons (2008), bicimlendirici degerlendirmenin
sadece degerlendirme olmadigini, ayn1 zamanda Ogrencilerin bigimlendirilmesi, yani
ogrenmelerini de sagladigim belirtmektedir. Sevik (2005), egitimin her kademesinde
Ogretmen ile Ogrenci arasindaki iletisimin Ozlnii sorularin olusturdugunu, iyi bir
dgretmenin iyi bir soru sorucu olmasi gerektigini belirtmektedir. Ogretmen tarafindan
uygun sorularin uygun zamanda sorulmasinin ders zamanmin daha etkili kullanilmasini
saglayacagini 6ne siirmektedir. Cowie, Moreland & Otrel-Cass (2013), 6grenme igin
degerlendirme (OiD)’yi ele aldiklar1 15 yillik galismada, degerlendirmelerin $grenme
amaciyla yapilmast ile daha verimli 6grenme gerceklestirilecegini Oone stirmistiir.
Simiftaki dgrenmeler igin degerlendirme yapilmasi gerektigini, OiD araciligiyla
ogrencilerin kendilerini 0grenen ve bilen olarak gormeleri ve bu sayede smiftaki
etkilisime katki sagladig: belirtilmistir. Benzer sekilde Rohrer & Pashler (2010) 6gretim
slirecinin sinavlarla donatilmasinin 6grenme ve kalicilik iizerinde etkisi oldugunu

belirtmistir.
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Walvoord & Anderson (2010), testlerin dgretim amaciyla kullanilabilecegini,
Olgme isleminin daha etkili olmasi ile 6grenmelerin artacagini belirtmistir. Irons (2008)
Ogrencilere doniit vermenin Ogretmenin Onemli rolleri arasinda yer aldigini
belirtmektedir. Bu sayede Ogrencilerin degerlendirme araciligiyla 6grendigini ve
ogrencinin hem igsel hem de digsal motivasyonu iizerinde 6nemli etkisinin oldugunu
one siirmektedir. Ogretmenin verdigi doniitlerin kalitesi ve verilme zamani, $grencilerin
ogrenme siireci ile O6gretmen-6grenci iliskisinin kilit noktalart oldugunu savunan
Walvoord & Anderson (2010), bu baglamda bigimlendirici degerlendirme ve doniitlerin
ogrenmeyi artirdigint belirtmektedir. Ayrica 6grencilerin 6zdegerlendirme yapmalari
konusunda pratik kazanmalarmni saglayacagimi diisiindiigli i¢in bi¢imlendirici
degerlendirmenin egitim siireci icin dnemli oldugunu savunmaktadir. Ogrencilerin derse
katilim sonucunda herhangi bir 6diil almadig1 diger ¢alisma tiirlerine gére bigimlendirici

degerlendirme ve doniitlerin faydali olacagi ongdriilmektedir.

Frankland (2007) degerlendirme araciligiyla Ogretme ve Ogrenmenin
artirilabilecegini, degerlendirmenin Og8renci Ogrenmesi lizerinde derin etkilerinin
oldugunu belirtmektedir. Ogrencilerin  6grendikleri ve 0Ogrenme yollarinmn
degerlendirilme sekilleri tarafindan c¢izildigini 6ne siiren Frankland (2007)
degerlendirme uygulamalarmin diizenlenmesi ve gergeklestirilmesi araciliiyla
Ogretme-0grenme siirecinin kalitesini artirmanin yollarinm anlasilabilecegini ifade

etmistir.

Boud & Falchikov (2007)’a gére degerlendirme; standartlar, 6grencinin meslege
hazirlanmasi, kalitenin 6l¢iimii ve giidiileme konulu tartigsmalarda oldukca degerlidir.
Bu nedenle degerlendirmenin 6grencilerin  6grenme  siireclerinde  kullanilmasi

gerektigini 6ne siirmektedir.

Stiggins, Arter, Chappuis & Chappuis (2007) 6grenci 6grenmeleri i¢in smif igi
degerlendirmeyi merkeze almaktadir. Ogretmen, 6grenci ve veliler igin dgrenmenin
degerlendirilmesinin yetersiz oldugunu, ogrenme icin degerlendirmenin Ogrenci

motivasyonu lizerinde etkili oldugunu savunmaktadir.

Lee (2006) matematigi Ogrenmek i¢in degerlendirmenin yapilabilecegi

vurgusunu  yapmaktadir. Ogrenme i¢in Degerlendirme (OiD)’yi 6grencilerin
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ogrendiklerine iliskin kanitlarin sekillendirdigi 6grenme siireci olarak ele alan Lee;
Ogrencilerin ne anladiklari, ne yapabildikleri veya ne bildikleri konusunda daha kaliteli
kanitlarin  6grencilerin  gelecekteki Ogrenmelerini  sekillendirmede daha dogru
diizenleme yapma olanag1 sagladigmi belirtmektedir. Ogrencilere anlamadiklar1 veya
emin olmadiklar1 seyleri sormanin da bu eksikleri gormede ise yarayabilecegi ancak
anladiklarint biitiiniiyle agiklamalarini saglayici sekilde olmayan etkinliklerin bu

konuda yetersiz kalacagini belirtmektedir.

Lambert & Lines (2001: 147), degerlendirme etkinliklerinin dogru yapilmasi
durumunda o6grencileri ve Ogretmenleri etkiledigini ileri stirmektedir. Bi¢imlendirici
degerlendirmeyi, “égrencinin ogrenme potansiyelini artirmak amagh oOgrenciden
toplanan bilgi” olarak tanimlayan ¢alismada degerlendirmenin 6grenme ve 6gretmeye
odaklanmasi, 6grencilere puan vermenin asil amag¢ olmamasi gerektigi savunulmaktadir.
Dogru yapilmas: durumunda bi¢imlendirici degerlendirmenin &grencideki Ggrenme
motivasyonunu artrracagi, neyi Ogrenmesi gerektigini gosterece§i, Ogrenmeyi
ogrenmesini  ve degerlendirmesini saglayacagi one siiriilmektedir. Ogrenme
yaklasimlarini ylizeysel, derinlemesine ve stratejik olarak ii¢ grupta inceleyen Lambert
& Lines (2001) derinlemesine 6grenmenin anlamaya, ylizeysel 6grenmenin gorevi
tamamlamaya ve stratejik 6grenmenin de miimkiin olan en yiiksek puani almaya yonelik
oldugu; degerlendirmenin yapilma seklinin Ogrencilerdeki 6grenme yaklagimini

etkileyebildigini belirtmektedir.

Topbas & Yiicel-Toy (2010), sinavlarin 6gretim amaciyla kullanilabilecegini
belirtmektedir. Smavin tiirliniin veya amacmin ne olduguna bakilmaksizin ii¢ 6gesi
vardir ((1) sinayan, (2) simanan, (3) sinama konusu ) Ve smav sonucunda smmama
konusuna bagli kalinarak sinanan hakkinda bilgi elde edilebilir. Sinayanin ve smananin
smama konusuna odaklanmasina vesile olan smavlarin 6ncesi, siireci ve sonrast olmak

iizere {i¢ ana asamasi vardir.

Simav Oncesi sinayan smav hazirhigi yaparken, sinav sirasinda sinavin kosullara
uygunlugunu saglar. Sav sonrasinda ise smav sonuglarini inceleyip degerlendirmeler
yapar. Simanan smav Oncesinde konuya hazirlik yapar, smav sirasinda bilgilerini
kullanarak sorulara ¢éziim arar ve smav sonrasinda verdigi cevaplarm yerindeligini

arastirr (Topbas & Yiicel-Toy, 2010).
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Topbas & Yiicel-Toy (2010: 288-289) smavlarin 6gretim etkinligi igindeki
yerini asagidaki gibi agiklamistir.

Osrenciler, ozellikle vize ve final simavlari donemlerinde gozlendiginde, onlarin sinav
oncesinde ve siav sirasinda ¢ok yogun ¢alistiklar, sinav sonrasinda ise, o kadar yogun
olmasa bile, simavda ¢ikan sorularla ilgili olarak arkadaglaryla tartistiklan
goriilmektedir. Ogrenci her ii¢ donemde de 6grenme konusuyla aktif halde etkilesimde
bulunmaktadir. Ogrenciyi Ogrenme konusuyla bu denli aktif bir sekilde etkilesime
girdirmede basarili olan bir egitsel etkinlik (sinav), ogretme-6grenme siirecinde de ise
kosulabilir. Diger yandan, okullardaki tiim 6gretim faaliyetlerinin bir sinavla ve sinava
bagl olarak bir degerlendirmeyle (Leclercq, Nicaise ve Demeuse,2004) sonuglandigi
dikkate alindiginda, simavin bir ogrenme yontemi olarak ise kosulmasimin sinanan
agisindan yararl olabilecegi ongoriilebilir. Burada amag sinavin ogretim stireci igerisinde
vize ve final olarak égrencilere not vermek amaciyla kullanilmasi degil, 6grencilerin etkili
ogrenmelerine yardimci olabilmek amaciyla bir 6grenme araci olarak siire¢ icerisinde
diizenli siklikta uygulanmasidir. Aksi halde, vize ve finaller bir defaya mahsus
uygulandiklarmda 6grencilerin yogun bir sekilde ¢calismasina neden olmaktadwr ki, bilissel
psikoloji alaminda yapilan ¢alismalar yogun bir sekilde dinlenmeden yapilan ¢alismalar
verine, dinlenilerek ve araya zaman birakilarak kiiciik dilimlerle yapilan calismalarin daha
cok kalicthga ve ogrenmeye katki sagladigim gostermektedir (Donovan & Radosevich,
1999; Willingham, 2002, akt. Myers & Myers, 2007). Bu nedenle, mevcut arastirmalar,
smaviarin 6grencilere not vermek amacindan ziyade dgrenme araci olarak siklikla ve
diizenli olarak uygulanmasimn onemini vurgulamaktadw (Butler & Roediger, 2007).
Ornegin, Kang, McDermot & Roediger (2007)’in iiniversite 6grencileri iizerine yaptiklar:
bir calismada geribildirimi yapilan kisa cevapl testlerin bilginin daha uzun siireli
kalicthgm sagladigimi ortaya ¢ikarmislardir;, bu sebeple, ogrenmenin gelistirilmesi icin

geribildirim yapilan kisa sorulu sinaviarin diizenli yapiimasini onermektedirler.

Ogrencilere ve onlarin ne égrendiklerine odakli olarak ogrenmenin gelistirilmesi amacini
tagiyan 6grenme merkezli degerlendirme yaklasuminin bir stire¢ ve bir arag olarak 6gretim
stirecine dahil edilmesi gerekmektedir (Gerdy, 2002; Huba ve Freed, 2000). Ogretim ve
degerlendirmenin birlikte stirdiirildiigii ortamlarda ogrencilerin hem d&grendiklerini
uygulama hem de siirekli geribildirim alma imkanina sahip oldugu, boylelikle
performanslarim degerlendirip gelistirebildikleri ifade edilmektedir (Huba ve Freed,
2000). Ashnda bu sekilde gerceklestirilen sinif ici degerlendirmelerin amaglarmdan biri,

ogrencinin dgrenmedeki, ogretim iiyesinin de dgretimindeki eksikliklerini giderebilmesine
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yvonelik gereken bilgiyi saglayan diizenli doniit dongiisiinii olusturabilmektir (Yao &
Grady, 2005). Ciinkii doniitler sayesinde ogrencilerin istenen davramglarin hangilerini
tam kazandiklar:, hangilerini 6grenmede yetersiz kalp hangilerini ogrenemediklerini ve
nedenlerini  ogrenmek miimkiin olabilmektedir. Ayrica, dgrencilerin yeni olusacak
ogrenmelerinde dogru semalarin olusturulmast icin ogrenci eksiklik ve yanlislarimin zaman
gecirilmeden diizeltilmesi ve dolayisiyla izleme degerlendirmelerinin yapilmasuun 6nemi
(Senemoglu, 2001) de vurgulanmaktadir. Sik degerlendirme ve zamamnda doniit ile
ogrencilerin zaman kaybetmeden ogrenmedeki eksikliklerini gidermeleri, karigtirdiklar
bilgileri ¢ozmeleri, dgrenirken neyi ne kadar 6grendikleri iizerine diisiinmeleri, 6grenme
stratejilerini ve ¢calisma aliskanliklarim gelistirmeleri, dgretmen ve 6grencilerle daha fazla
etkilesime girmeleri, motivasyonlarimin artmasi ve boylelikle etkili ogrenmeleri ve
ogrenmede kaliciligin saglanmast miimkiin olabilmektedir (Irons, 2008; Tinto, 2010). Bu
baglamda, Kang, McDermot & Roediger’in (2007) iiniversite oOgrencileri iizerine
yvaptiklar: bir ¢alismada geribildirimi yapilan kisa cevapl testlerin bilginin daha uzun
stireli kalicihgim sagladigint ortaya ¢rtkarnuglardwr; bu sebeple, ogrenmenin gelistirilmesi
icin doniit verilen kisa sorulu sinaviarin diizenli yapilmasin 6nermektedirler. Daha once
de belirtildigi gibi bu tiir uygulamalar sinav olarak degerlendirilmemelidir ancak final
smavina hazirlik saglayabilecek bir arag olarak goriilmelidir (Srivastava & Kumari, 2005,

Tinto, 2010).

Yapilan deneysel calismalar (Erdelyi & Becker, 1974; Erdelyi, Finkelstein,
Herrel, Miller & Thomas, 1976; Kang, McDemott & Roediger, 2007; Roediger &
Challis, 1989; Srivastava & Kumari, 2005; Tinto, 2010) gostermektedir ki ¢alisma
birimlerinin akilda tutulma diizeyi, test edilerek artirilabilmektedir. Hafiza testleri

O0grenme miktarin1 Olgmekle kalmayip, ayni zamanda hafizayr da etkilemektedir

(Lachman & Laughery, 1968; Tulving, 1967).

Smavlar 6gretim siirecinde kullanildiginda, Ogrencilerin motivasyonunu ve
ogrenilmesi gereken bilgiyi hatirlama oramini artirdig: belirtilmektedir. Ogrencilerin
sinav basarisinin, bilgilerin geri ¢agirilma hizi ile orantili oldugu diisiiniildiigiinde,
smavlarm Ogretim siirecinde kullanilmasinin  6grencilerin  smav  performansimi

yiikseltecegi sdylenebilir.

Vygotsky (1978)’e gore bireyin psikolojik siirecleri sosyal siire¢lerden bagimsiz

gelismez. Insan 6grenmesi ve motivasyonu gibi psikolojik siireclerin baslangicinda
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sosyal stireclerin yer aldigi gercegi Tiirkiye’deki “ortadgretim tiirlerinin &grenci
beklentilerini karsilama oranlar1” ile ortadgretime gegis sistemi arasinda iliski olduguna

isaret etmektedir.

Standart basar1 testi sinifina giren SBS’den elde edilen basar1 puani ve
sonrasinda kayit yapilan okul tiirii, 6grencilerin ilerleyen donemde meslek se¢imi
iizerinde biiyiik farklara neden olmaktadir. OECD (Organization for Economic Co-
operation and Development) iilkeleriyle kiyaslandiginda, Tiirkiye okullar arasi basar1
esitsizliginin en yiikksek oldugu iilkelerin basinda gelmektedir (OECD, 2013).
Tiirkiye’de, ortadgretim diizeyindeki okul tiirlerinin yiiksekogretime gecisteki basari
oranlar1 dikkate alindiginda, ortadgretime geciste yapilan sinavlarda elde edilen
basarinin yiiksekogretimi garantiye almakla esdeger goriildiigii one siiriilebilir (Giir,
Celik & Coskun, 2013). Okullar arasindaki basar1 farki PISA-2012, YGS-2013 ve LYS

2013 smavlarinda alinan puanlara yansimistir.
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Sekil 6. Tiirkiye’deki Ortadgretim Tiirlerinin Karsilastirilmasi

PISA-2012 (matematik okuryazarhigl) (MEB, 2013c), YGS-2013 (OSYM,
2014a) ve LYS-2013 (OSYM, 2014b) sonuglar1 incelendiginde Fen ve Anadolu
liselerinin diger okul tiirlerine gore daha basarili oldugu goriilmektedir. Bu okullarda
gorev yapan Ogretmenlerin ve Ogrencilerin smavla seciliyor olmasi bu sonucu

doguruyor olabilir. Bu durumun farkinda olan veliler ve 6grenciler SBS basarisina 6zel
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onem vermektedir. Bununla birlikte fiziksel gelisimin en hassas donemlerinden biri olan
on ergenlik doneminden (12-15 yas) ergenlik donemine (15-18 yas) girmeye hazirlanan
Ogrencinin, ¢ok hizli degisen fiziksel goriintiisiine ayak uydurmasi sorunu (Senemoglu,
2004) ile birlikte SBS gibi 6nemli bir sinava hazirlanirken gelistirmesi gereken biligsel
beceriler, gelisimin ndbetlese devam etmesi ilkesi ile ortlismemekte olup, ortadgretime
giriste snavin kaldrilmas gerektigi (MEB-TTKB, 2006: 3) karar1 (madde 47) XVII.

MES’de alinan 6ncelikli kararlar arasindadur.

Ogrencilerin ortadgretime giris smavi basaris1 ile yiiksekdgretime giris smavi
basaris1 arasindaki yiliksek korelasyon (Bahar, 2009) o6grencilerin SBS basarisi
konusunda daha fazla kosullanmasma neden olmaktadir. Bu kosullanma okul dis1

kurumlara yonelmeyle sonuc¢lanmaktadir.

Ogrencilerin SBS nedeniyle okul dis1 kurumlara yoneliyor olmasi, okullarin
varlik nedenleri arasinda olan “...genel ¢evrenin olumsuz etkilerini ortadan kaldirmak,
olumlu etkilerini ise pekistirmek...” (Balci, 2010: 149) islevini gerceklestirmede yetersiz
kaldigmi gdstermektedir. Ogrencilerin okullarda verilen egitimi yetersiz bulmasi
(Budak ve Okur, 2012; Cakiroglu, 2013) nedeniyle dershanelere yoneldigi ve
dershaneye gitmeyen Ogrencilerin smavi kazanma ihtimalinin ¢ok diisiik oldugu algis
yerlesmektedir (Cevik, 2009). Bu durum okulda verilen egitimin Kkalitesini de

etkilemektedir.

Ogrencilerin ve velilerin toplumdaki saygmlik ve basarmin temel kriteri haline
gelen smavlarin (Tirk, 2007) 6nemi her gegen glin artmaktadir. Son yapilan Kamu
Personeli Se¢gme Sinavi-2012 (KPSS-2012)’nda agilan 7.328 Kkisilik kontenjan i¢in
toplam 1.406.182 aday tercih yapmustir (OSYM, 2014). Ulke ekonomisinde yasanan
calkantilar, serbest calisanlar ve 6zel sektorde bagimli calisanlar iizerinde oldukga agir
sonuglar ortaya ¢ikarinca (Albayrak, 2012) kamu kurumlarina ve dolayisiyla
memuriyete olan talebin artmasma neden olmustur. Bu durum sinav basarisini daha

onemli hale getirmistir.

Ogrencilerin smav basarisma yiikledigi anlam ve dolayisiyla sinav odakli
calisma istegi, yapilandirmaci kuramin etkili uygulanmasmin Oniindeki engeller

arasinda yer almaktadir (Ayvaci ve Nas, 2009).
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SBS nedeniyle yasanan sorunlarin giderilmesinde sinavlarin 6gretim siirecinde
kullanilmasi faydali olabilir. Bu baglamda sinavlar1 6gretim siirecinde kullanan 6gretim

yaklagimlarina yonelmenin gerektigi salik verilebilir.

Ogretim siirecinin, yapilan sinavlara odaklanmasi istendik olmamakla birlikte
ogrencilerin smava hazirlik siirecinde okul ile baginin kuvvetlendirilmesinde
kullanilabilir. Ogrenme siirecinin ¢iktilari, girdilerinin belirleyicisidir (Crossman, 2011:
27). Bu nedenle Ogrenme siirecinden beklenen ciktilarm ne oldugu Onemlidir.
Ogrenciler, siire¢ sonunda SBS basaris1 bekliyor olmalari nedeniyle, okuldaki
yapilandirmaci temele dayali etkinliklerden ziyade okul dis1 kurumlardaki sinav odakli

etkinliklere yonelmektedirler.

Smavlar1  6gretim  silirecinde  kullanan  ¢esitli  6grenme  yaklasimlari
bulunmaktadir. Bu yaklasimlarda smavlar genellikle tanilayici, bi¢gimlendirici ve karar
verici olarak yer almaktadir. TOM ve POY 6grenme-dgretme siirecinde smavlardan

yararlanmaktadir.

TOM’de, dgretmenin dgretim siirecinin basinda dersin 6zel hedefleri ve hedef
davranislar ile 6§renme iiniteleri belirlenir. Ardindan bu iinitelerle hedefler arasindaki
iligkileri gosteren bir belirtke tablosu olusturulur. Dersin bu sekilde iinitelere
ayristirilmasindan sonra {initelerin 6grenilmesi i¢in gereken Onkosul davraniglar
belirlenir. Bu davranislara 6grencilerin sahip olup olmadig1 Bilissel Giris Davranislari
Testi uygulanarak goriiliir. Bu testte, 6grenilecek iinite igin gerekli fakat eksik olan
Onkosul davranislar varsa tamamlanir ve iinitede yeni davraniglar1 kazandirma amach
etkinliklere baslanir. Ogretim siirecinde 8gretmenin etkin katihm, pekistire¢, doniit-
diizeltme ve ipucu kullammma &zen gostermesi gerekmektedir. Unitedeki tiim
davranislar kazandirildiktan sonra izleme degerlendirmesi yapilir. Tam 6grenme Olciitii
olarak belirlenen puana ulagsamayan 6grenciler ek-6grenme etkinliklerine yonlendirilir.
Ek-6grenme etkinliklerini tamamlayan dgrencilere paralel izleme testi uygulanir ve bu
tim Ogrenciler tam Ogrenme Olgiitiine ulagincaya kadar devam eder (Bloom,

1976/2012).

TOM, bgrencinin siirece smavla girmesini ve siireci sinavla tamamlamasini

ongdrmektedir (Senemoglu, 2004: 446). Ogrencinin smav performansi &gretim
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slirecinin en temel degiskeni durumundadir. Sinav basarisi ile yeni iiniteye baslayan
ogrenciden, siirecte 6gretmenin sordugu sorulara yanitlar vermesi (etkin katilim geregi)
ve siire¢ sonunda da yapilan smavda basar1 gostermesi beklenmektedir. Ogretmenin
Ogretim siireci boyunca 6grenciye doniit ve diizeltme sunmasinin 6nemli olduguna
deginilmektedir (Bloom, 1976/2012: 125). Ogretim siirecinin basinda smava tabi
tutulmast 6grencilerin dikkatlerinin ¢ekilmesi ve eksiklerinin anlasilmasi konularinda
etkili olacaktir. Ancak Onkosul davranislarin yoklaniyor olmasi, 6grencilerin hangi
konular1 6grenmesi gerektigi konusunda agiklayici olamayip, test etkisi (testing effect)
olusturamayacaktir. Siiregteki etkin katilim ve doniit-diizeltmeler sirasinda 6grencilerin,
smav aninda geri getirmesi gereken konularla karsilasacak olmasi bu etkiyi yapacaktir.
TOM’iin olumlu yanlar1 ¢ok olmasma karsm bazi smirhiliklar1 da vardir. Tiim
ogrencilerin 6grenmesinin giivence altina alinmasi amaglandig1 i¢in zaman alic1 bir
stratejidir. Ogretmenler, yavas dgrenen dgrenciye gore dersi planlamak zorunda kaldig1
icin hizli 6grenen o&grencileri engelleme riski vardir. Ogretmenin hizli dgrenen
ogrenciler i¢cin zenginlestirilmis etkinlik hazirlamasi gerekmektedir. Ancak bunun i¢in
de Ogrencilerin ne kadar ileri gitmesi gerektigi konusu tam olarak acik degildir. Hizli
O0grenen Ogrencilerin zenginlestirilmis 6grenme etkinliklerini tamamlamasina ragmen
yavas 0grenen Ogrencilerin 0gretim siireci devam ediyor olabilir ki bu durumda hizli

0grenen Ogrencilerin sliregten kopmasi riski vardir.

Bloom (1976/2012) TOM’iin uygulandig1 ortamlarda hizli ve yavas dgrenen
ogrencilerin dgrenme hizlarmin birbirine yaklasacagmi belirtmektedir. TOM’iin
uygulandigi ortamlarda G6grenmeye isteksiz davranan  Ogrenciler, modelin

uygulanmasinda engel teskil etmeye adaydir.

Diger taraftan 6gretmenin artan sorumluluklar1 tam 6grenmenin uygulanmasini
daha da zorlastirmaktadir. Ortaokul kademesinde 30 6grencinin oldugu ortalama 7 farkl
subede derse giren bir 6gretmenin yaklagik 210 6grencinin gelisimini ayr1 ayr1 takip
edebilmesi olduk¢a zordur. TOM’iin kullanimi i¢in 6gretmen basina diisen 6grenci

sayisinin daha az olmasi gerektigi sonucu ortaya ¢ikmaktadir.

Smavlar1 6grenme-ogretme silirecinde O6gretim amaciyla kullanan bir diger
yaklagim olan POY, dnceden belirlenmis davranissal amaclara ulasmak iizere deneysel

olarak gelistirilmis Ogrenme tekniklerinin sistematik olarak uygulanmasi ile
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desenlenmis dikkatlice siraya konulmus kontrollii 6grenme yasantilarindan olusan siireg

(Usun, 2000: 21) seklinde tanimlanmaktadr.

POY’iin (1) program, (2) dgrenci ve (3) arag olmak iizere ii¢ temel dgesi vardr.
Program olduk¢a kapsamli ve sistematik bir sekilde hazirlanir. Ogrencinin hizmetine bir
ara¢ yardimryla sunulur. igerik 6grenciye programli kitaplar, kartlar, CD’ler, filmler,
bilgisayarlar gibi ¢esitli araglar kullanilarak ve 6grencinin bildiklerinden, 6grenmesi
gerekenlere dogru birbiriyle ilintili olacak sekilde sunulur (Adigiizel, 2008: 173). POY

temelde asagidaki ilkeler dogrultusunda uygulanmaktadir:

Ogrenme siirecinin sorulan sorulara dayali oldugu bu yontemde iinitelerin anlamsal yapist
bozulmaksizin 6grencinin 6grenebilecegi en kiiciik birimlere boliinmelidir (kiigiik adimlar).
Ogrenmenin, ogrenci tarafindan gerceklestirilmesi gerekmektedir (etkin katilim). Sorulan
sorular, dgrencinin yapabilecegi diizeyde olup sunulan bilgiyle ilgili olmalidir (basari
ilkesi). Soruya verilen yamitin dogru veya yanhs oldugu ogrenciye amnda bildirilmelidir
(aminda diizeltme). Sunulan bilgi basitten karmasiga, kolaydan zora, somuttan soyuta
birbirinin onkosulu olacak sekilde siralanmalidir (asamali ilerleme). OSrenci kendi

ogrenme ve ¢alisma hizina gore ilerlemelidir (bireysel hiz) (Adigiizel, 2008: 173).

POY’iin uygulandig1 egitim siirecinin olumlu sonuglar verdigi goriilmektedir.
Ogrencilerin &grenmeye isteklenmesi, zaman acismdan daha ekonomik olmasi,
o0grenmede Ogrencinin bireyselligine saygi gosteriliyor olmasi, 08rencinin 6grenme
siirecinde etkin olmasi, anlagilmayan noktalarin tekrarma izin vermesi, iyi yetismis
O0gretmenin olmamas1 durumunda bireysel calisma olanagi vermesi nedeniyle
kullanilabilir olmasi, yapilan hatalar1 aninda diizelterek tekrarlanma ihtimalini
azaltmasi, 6grenme sonucu hakkinda aninda bilgi vermesi, 6gretmenin 6grencilerini
tanimas1 i¢in firsat sunmasi gibi yararlar1 bulunmaktadir. Diger taraftan,
programlanmasi gii¢ olan konularin programlanmaya calisilmasinin beklenen olumlu
sonuglar1 vermemesi, igerigin ¢ok parg¢alanmasi nedeniyle Ogrenen bireyin
sentezlemesinin giliclesmesi, smif ici iletisim ve etkilesimi azaltmasi ve programli
Ogretim materyallerinin egitim amacindan ¢ok ticari amaca hizmet eder hale gelmesiyle
standartlar1 tutturamayan araglarin piyasada kendine yer bulmaya baslamasi ve bu

nedenle dogru araglar1 bulmanin zorlasmasi gibi dezavantajlari da vardir (Hizal, 1976).

Avantajlar1 ve dezavantajlar1 diisiiniildiiglinde egitim siirecinde bazi konularin
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ogretiminde programli dgretimin kullamlmasinin fayda getirecegi sdylenebilir. POY iin
fayda sagladig1 bulgusuna olasan ¢ok sayida ¢alisma (Akalan, 2012; Sevim-Sen, 2011;
Catalbas, 1997; Sen, 1990; Yasar, 1988; Ozden, 1988) alanda yer almaktadir. Bu
caligmalarda da goriildiigii {izere sinavlarm 6gretim amaciyla kullanildig1 POY, dgrenci
basarismi artirmada etkilidir. POY’de oldugu gibi SYOY’de de dgrencilere smavlar
araciligiyla bilgi ve beceri kazandirilmaya g¢alisiimaktadir. Her iki yaklagimda da
ogrencilerin hatalarmim anmda diizeltilmesi, silirecin kontrolli ve kiiclik adimlar
izlenerek yiriitiilmesi gibi benzerlikler yer almaktadir. Bu benzerliklerin yani sira

SYOY deki etkilesim yogunlugu POY de yoktur.

TOM ve POY’iin yam swra Bes Basamakli Ogrenme Stratejisi (BBOS) de
smavlar1 dgretim amaciyla kullanmaktadir. BBOS &grenme-dgretme  siirecini
sekillendirmede kullanilabilecek bir strateji olmasmin yani sira dgretim etkinliklerinin
planlanmasinda ders plan1 hazirlama yaklasimi olarak da islev gormektedir. Ogretimin
planlanmasi, 6gretim etkinliklerinin daha verimli gegmesini saglamasi (Demirel, 2006;
Ertiirk, 2013; Varis, 1978) nedeniyle dnemlidir. Ogretim planlar1 yapilirken genellikle
iki temel yaklasima uyulmaktadir. Ilki, Skinner’mn gelistirdigi POY’den esinlenerek
1970’lerde olusturulan “teknolojik yaklasim” iken digeri biligsel psikolojinin
gelismesiyle viicut bulan “bilissel yaklasim”dir. Ogretim hedeflerinin &n planda oldugu
teknolojik yaklasimda genellikle ii¢ temel islem adiminin oldugu goriilmektedir. Bunlar:
“(1) analiz, (2) 6gretim tasarimi (hedef, icerik, ogrenme yagsantisinin belirlenmesi), (3)
degerlendirme”(Topbas, 2013: 101) seklindedir. Ogrencinin kazanmas1 gereken
davranislarin oldugunu 6ne siiren bu ders plani yaklasiminda, 6grenciye hedeflenen
davranis1 kazandirict bazi islemler uygulanir. Planlayici, 6grencinin 6grenme siirecini

merkeze alarak etkinlikleri diizenlemektedir.

1980’lerle birlikte goriilmeye baslayan bilisselci planlama yaklasiminda ise ders
plan1 &gretim durumuna hazirhk yapmaktan ibarettir. Ogretim siirecindeki dgelerin,
slire¢ baglamadan dnce 0gretmenin Ongoriilerine gore diizenlenmesi esasina dayalidir.
Ogretmen, derse hazirlik amaciyla gergeklestirdigi tiim faaliyetleri 6grencilerin tahmini
tepkilerini diisiinerek hazirlar, ancak siire¢ basladiktan sonra dgrencilerin, 6gretmenin
ongordiiglinden farkli sekilde etki etmesi durumunda, dersi bu etkilere gore diizenlemesi

seklinde uygulanir. Bu baglamda bilisselci yaklasima dayali planlama siireci, derse
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baslamadan 6nce alinmis ve ders basladiktan sonra diizeltilebilir tiim kararlarla ilgili bir
tasarimdir (Atlet, akt: Topbas, 2013). Bu iki ders plani tasarimi diisiiniildiiglinde
bilisselci yaklasimin 6grenci merkezli oldugu, teknolojik yaklagimin ise Ogretmen

merkezli oldugu sdylenebilir.

Gliniimiiz insan1 i¢in degerli olan beceriler diistiniildiigiinde bireylerin hem
teknolojik hem de bilisselci ekolden fayda gormesi gerektigi anlasilmaktadir. Sadece bir
ekoliin getirecegi katki, diger ekoliin olas1 katkilarmi en bastan yok etmekle birlikte bu
durum istendik olmamaktadir. Her iki yaklagimin bir arada kullamilabilirliginin

sorgulanmas1 gerekmektedir.

Topbas (2013), BBOS ile bir senteze ulastigini ve bu sekilde ders plam
hazirlanmas1 durumunda G6grencilerin glinlimiiz becerilerine uzak kalmadan 6grenme

gerceklestirebileceklerini ifade etmektedir.

Topbas (2013) tarafindan, Giordan (akt: Topbas, 2013)’1n Allosterik Ogrenme
Modelinden esinlenilerek gelistirilen BBOS de “6grenenin dgrenme materyali ile yogun
bir bi¢gimde etkilesime girmesi ve dolayisiyla zihinsel tasarim doniisiimiiniin
saglanmas1” (Topbas, 2013: 98) amaglanmaktadir. Bes basamaktan meydana gelen

O0grenme siirecinin basamaklar1 sdyledir.
Basamak 1. Ogrenen, ¢alisacagi konu ile ilgili sorular hazirlar (niyetlilik-yonelme)
Basamak 2. Bu sorularin cevaplarini arastirr ve yazar (karsilasmalar)
Basamak 3. Elde ettigi bilgileri bir sema halinde gorsellestirir (modellestirme)

Basamak 4. Elde ettigi bilgiler ve hazirladigi semadan hareketle bir sonug yazar (bilgiyi
yaplandirma)

Basamak 5. Ortaya cikan sonugtan hareketle oneri hazirlar (bilgiyi yapilandirma)
(Topbas, 2013: 99).

Ogrenenin, ders oncesi hazirlik yapmasini gerektiren bu strateji ile hazirlanan
O0grenme-Ogretme siirecinde Ogrenenler tarafindan hazirlanan sorular, Ogreten
rehberliginde,  yine  Ogrenenler  tarafindan  cevaplanmaktadir. Sorularin

cevaplandirilmasinda 6greten, tartisilan konu ile ilgili eksikler oldugunda devreye
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girerek bu eksikleri tamamlamak ve konunun akismna paralel olarak tahtada sema
olusturmak gorevlerini yerine getirmektedir. Smif iginde, konu ile ilgili tartismanin
bitiminde konuyu &zetleyen sema da tamamlanmis olmaktadir. Ogrenenler tahtadaki
sema ile kendi hazirladiklar1 semalar1 karsilastirip, eksiklik varsa diizeltme yapar, yoksa
da oOnerilerde bulunurlar. Tahtada olusan sema merkeze alinarak konu &grencilerle
birlikte soru-cevap tekniginden yararlanilarak 6zetlenir ve konu ile ilgili bir sonug
¢ikarilir. Ogrenen sinifta ortaya ¢ikan sonug ile kendi sonucunu karsilastirarak eksikleri
varsa diizeltme yapar, yoksa Onerilerde bulunur. Sonu¢ ile ilgili tartigmalar
tamamlandiktan sonra, sonuctan hareket edilerek 6grenenle birlikte 6neriler gelistirilir.
Ogrenen, smifta ortaya cikan Onerilerle birlikte kendi hazirladiklar1 onerileri

karsilagtirir, eksikleri varsa tamamlar, yoksa da onerilerde bulunur.

BBOS’e dayali ders plan1 (1) Hazirlik, (2) Dersin Islenisi, (3). Degerlendirme ve
(4) Ozdegerlendirme olmak iizere 4 boliimden olusmaktadir (bkz: EK 13).

BBOS’e gore islenen ders plami ile dgretmenler 6gretecekleri konuyu dnceden
analiz etmis ve bu baglamda 6n hazirlik yapmis olacaklardir. Ayrica ara 6zet(ler) ile
Ozet asamalarinda sema olusturan Ogretmen dersin biitlinli hakkinda O6grenciyi
bilgilendirmis olmaktadir. Bu sekilde pargalarin biitiindeki yerini gérmesi kolaylagan
0grenci, ayrica konunun sekillenme stirecini gérmiis olacagi i¢in konuyu daha uzun siire
hatirlamas1 muhtemel gériilmektedir. Ogrenciler ise bir konu baglamimdaki bilgilerden
hareketle sonug, sonuctan hareketle Oneri olusturmaya ve iirliin dosyasi hazirlamaya

yonlendirilmektedir.

Ders plamini onerilen sekilde hazirlayan ogretmen (1) isleyecegi konulart onceden analiz
etme, (2) ogretme-ogrenme stirecini soru-cevap ve tartisma formatinda diizenleme, (3) ara
Ozet ve oOzeti sematik gorseller iizerinden yapma, (4) ogrencileriyle etkilesimli ders isleme
ve (5) her ders sonunda ‘‘6zdegerlendirme” yapma aliskanligi kazanabilecegi

ongortilmektedir.

Ogrenciler ise (1) isleyecegi konulari onceden analiz etme, (2)hazirladigr sorularin
cevaplarint arastirma, (3)konuyu sematik gorsel halinde yeniden yapilandirma, (4)bir konu
baglaminda elde ettigi bilgilerden hareketle sonug, sonuctan hareketle dneri olugturma, (35)
yapmug oldugu etkinlikleri iiriin  dosyasinda biriktirme, (6) her ders sonunda
ozdegerlendirme yapma aligkanligi kazanmasi éngériilmektedir.(Topbas, 2010: 199)
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BBOS ile islenen ders araciligiyla giiniimiiz toplumsal ve bireysel beceriler
arasinda sayilan 6zdegerlendirme ve jenerik beceriler arasinda sayilan oneri gelistirme
becerisine odaklandig: goriilmektedir. Icerigin dgretimi akademik becerilerin gelisimine
fayda getirirken, basarili 6grencilerin sinifta sunacagi sonu¢ ve Oneriler araciligiyla
Ozgiiven kazanmasi ve dolayli olarak liderlik 6zelliklerine katki getirmesi muhtemel

goriilmektedir.

Simavlar1 6gretim siirecinde kullanan bu ders plan1 yaklagimma dayali 6grenme-

ogretme siireci ile SYOY ’iin uygulama adimlar1 birbirine benzerlik gdstermektedir.

2.1.6 Smav yoluyla 6grenme yontemi

Ogrenmelerin smav aracihigiyla daha etkili gerceklestigini savunan Topbas &
Yiicel-Toy tarafindan 2010 yilinda ortaya atilmistir. Ogrencilerin smav dncesi, smav
siras1 ve sinav sonrast donemlerini gozleyen Topbas & Yiicel-Toy (2010), her ¢
donemde de Ogrencilerin smnav igerigiyle yogun olarak etkilesime girdigi ve bu
etkilesim araciligiyla hem dersin Ogretmeni hem de arkadaslar1 ile smav igerigi

hakkinda daha fazla iletisim kurdugunu farketmislerdir.

Smavlarin smayan, smanan ve smnama konusu olmak {izere licayak {iizerinde
durdugunu hatirlatan Topbas & Yiicel-Toy (2010), sinananlarin smav dncesi ve smav
sirasinda  ¢ok yogun c¢alismasindan Ogrenme-6gretme siirecinde faydalanilmasi
gerektigini belirtmektedirler. Ozellikle tek smavla degerlendirmenin yapildig1 egitim
sistemlerinde, smavin 6gretim siirecinde kullanilmasmin sinanan agisindan yararh

olacagi belirtilmektedir.

Ogrencilerin smav dénemlerinde yogunlasarak ara vermeksizin ¢aligmasina
nazaran, dinlenerek ve araya zaman birakilarak kisa dilimler halinde calismanin
kalicihiga daha fazla katki getirdigi (Donovan & Radosevich, 1999; Myers & Myers,
2007) bulgusuna atif yapilan biligsel psikoloji alanindan ve sinavlarin not vermekten
ziyade Ogrenmeye destek olmak amacina hizmet etmesi gerektigini belirten

calismalardan (Butler & Roediger, 2007) da destek almaktadir.

Ogrencilere ve onlarin ne égrendiklerine odakli  olarak — Ggrenmenin
gelistirilmesi amacini tasiyan ogrenme merkezli degerlendirme yaklagiminin bir siireg

ve bir arag¢ olarak ogretim siirecine dahil edilmesi gerektigi (Topbas & Yiicel-Toy,
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2013) gortsiiyle sekillenen yontem, doniitiin dgrenciler iizerindeki etkisine temas
etmektedir. Ogrencinin kendi durumu hakkinda siirekli bir doniit alma sans1 bulmasi
nedeniyle doniitleri, 6grencilerin kendini gelistirmesi adina firsat olarak degerlendiren
Topbas & Yiicel-Toy (2010) sik degerlendirme ve zamaninda doniit ile 6grencilerin
ogrenme eksiklerini gidermesi, kafa karisikliklarint ¢6zmesi, kendi 6grenme siireglerini
kontrol edebilmesi, motivasyonlarinin artmasi, etkili 6grenme gerceklestirmeleri ve
ogrenmede kaliciligin saglanmasim miimkiin oldugunu (Irons, 2008; Tinto, 2010) 6ne
stirmektedirler. Kang, McDermot & Roediger (2007)’in yaptig1 ¢caligmada ger1 bildirimi
yapilan kisa cevapli testlerin bilginin daha uzun siireli kaliciligini sagladig1 goriilmiis ve
ogrenmenin gergeklestirilmesinde kisa cevapl sorularla smav yapilmasini ve sinav

sonucu hakkinda 6grencilere doniit verilmesini 6nermektedir.

SYOY’iin beklenen faydalar1 arasinda, 6grencinin smav Oncesinde islenecek
konuyu ¢aligmasiyla konuya 6n hazirlik yapmasini, hazirlik sirasinda kazandig: bilgileri
smav sirasinda kullanmasin1 ve smav sonrasinda arkadaslariyla tartigarak eksiklerini
gormesini, arkadasinin sinav kagidini degerlendirerek sinav kagidini degerlendirme
becerisini kazanmasmi saglamasi siralanabilir. Ayrica Ogrencinin soru g¢esitlerini
tanimasi, ders ¢alismaya istekli hale gelmesi, derse diizenli ¢alismasi, etkin katilimmimn
saglanmasi, konuyu daha etkin 6grenmesi, smav kaygisinin azalmasi gibi katkilar da

yontemin isleyisinden dogmasi beklenen ikincil katkilar olarak goriilebilir.

SYOY’iin smiftaki uygulamasi asagidaki adimlardan olusmaktadir (Topbas &
Yiicel-Toy, 2013: 290):

i.  Ogretim iiyesi tarafindan her konunun konu ve hedef analizi yapilir ve belirtke
tablosu hazirlanir. Sorular belirtke tablosu dikkate alinarak hazirlanmahdir.

ii. Ogrencilere islenecek konuyla ilgili sorular dagitilir ve onlardan sorular yazili
olarak cevaplamalart istenir. Simav kagidinda sorulan bu sorular bilgi, kavrama,
uygulama, analiz ve sentez diizeyinde agtk uglu sorulardir.

iii. Cevaplama islemi tamamlandiktan sonra, égrenciler cevap kdgitlarint birbirleriyle
degistirirler ve kitap veya ders notlarindan yararlanarak akranlarimn kdgitlarin
degerlendirirler.

iv. Degerlendirilen kdgitlar, incelenmek ve bir sonraki hafta dgrencilere dagitilmak

tizere Ogretmen tarafindan toplanir.
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V. Kdgitlar toplandiktan sonra, aymi sorular ogretmen rehberliginde soru-cevap
teknigi ile sozlii olarak 6grenciler tarafindan tartisiliv, 6grencilere doniitler verilir
ve anlasilmayan konularda ogretmen devreye girerek sorunun anlasilmasina katk
getirir. Ogrenci cevaplarimn tartisilmast siirecinde tahtada konu ile kavram
haritast olusturulur.

Vi. Son olarak, ogretmen 6grencilerle birlikte konuyu ozetleyerek dersi tamamlar.

SYOY’iin ilk iki adim1 TOM ve POY ile paralellik gostermektedir. Ugiincii
adimda yer alan akran degerlendirmesi yapilandirmaci egitim anlayismin kullanilmasini
tavsiye ettigi alternatif degerlendirme teknikleri arasinda yer almaktadir (Duygu-Eristi,
2010: 147). Diger yontem ve stratejilerden farkli olarak SYOY’de, yapilan sinavin
ardindan sorularin ¢6ziilmeye baslanmasi ve konu anlatiminin sorular ¢dziiliirken
yapilmasidir. Ogrencilere soruda neye odaklanmalar1 gerektigi konusunda yol gdsterici
olan bu adimda, yapilan smavin hemen ardindan sorular ¢6ziildiigii i¢in, 6§rencinin
O0grenme birimindeki basar1 ve basarisizligr ile ilgili i¢gdéri olusturma sansi
taninmaktadir. Sorularin 6grenciler tarafindan tartisilmasmin saglanmasi 6nemlidir.
Ogrencilerin sorular1 sahiplenmesi ve soruyu anlamayan Ogrencileri desteklemesi
sayesinde olusacak “bireysel sorumluluk” ve “olumlu baglilik” ile isbirlikli 6grenmenin
yolu acilmis olacaktir. Diger taraftan 6grencilerin fikir ayriliklarma kontrollii sekilde
disiiriilmesi, ancak bu fikir ayriliklarmin saygiyla karsilanmasi i¢in demokratik ortamin

saglanmas1 gerekmektedir (Giiven, 2008).

SYOY her sorudan sonra ve ders sonunda, sunus stratejisinin bir uzantis1 olan
konuyu 6zetleme islemini tercih etmektedir. Diger taraftan siirecin bir sinavdan alman
puanla tamamlanacak olmas1 yoniiyle Tam Ogrenme ve Programli Ogretimin izlerinin
oldugu sdylenebilir. Ancak SYOY’de, Ogrenme 6lgiitii veya standardi goze
carpmamaktadir. Ogrenmeyi merkeze aldig1 iddiasina ragmen, planlamanin siireg
oncesinde yapilmasi ve 6grencilerin cevaplamasi gereken sorularin dersi sekillendirmesi
boyutuyla BBOS’e dayali ders plam hazirlanmasmi gerektiren SYOY’iin kullamldig
smifta 6gretimin hedeflerine ulasilip ulasilamadiginin gdstergesi olacak standartlarin

belirlenmesi kuramin iglerligini artiracaktir.

Ogrencilerin siire smirli iken daha yiiksek basari elde ettigi (Karpicke &
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Bauernschmidt, 2011) goz oniine alindiginda smavlarm 6grenme siirecinde kullanilmasi
ile basarin artacagi ongorillmektedir. Basarinin artmasiyla birlikte matematik dersine

yonelik tutumun ve matematik smavi kaygisinin da etkilenmesi beklenmektedir.

Matematik 6gretiminde kullanilan 6gretim yontemleri arasinda heniiz kendine yer
bulamayan SYOY’iin, matematigin dgretiminde yasanan sikmtilarn azalmasma katki
getirebilecegi iddia edilebilir. Ancak smav odakli Ggretim, Ogrencilerin smava
hazirlanmasmi saglamakla birlikte, egitim sisteminin amaclarindan uzaklagmaya da neden
olabilmektedir. Bu nedenle farkli 6gretim yontemlerinin de bilinmesi ve matematigin

ogretiminde en uygun yontemin tercih edilmesi gerekmektedir.

2.1.7 Matematik 6gretim yontemleri

Matematik oOgretiminde izlenen ¢esitli yontemler Ogretmeni veya Ogrenciyi
merkeze almasi yOniiyle smiflanabilmektedir. Ogretmeni merkeze alan Ogretim
yontemlerinde dgretmen aktif olup, bilgiyi aktaran konumundadir. Ogrencinin dinleyen ve
bilgiyi alan oldugu 6gretmen merkezli 6gretim yontemleri arasinda diiz anlatim, soru-

cevap ve gosteri yontemi sayilabilir.

Ogrencinin merkezde oldugu o6gretim yontemlerinde ise &grencinin bilgiyi
iiretmesine izin verilir. Ogretmen yardimiyla, dgrenci kendi ihtiya¢ duydugu bilgiye
ulasmaya calisir. Ogretmen, kendine sorulan sorulara cevap vermek ve dgrencilerin bir
zorlukla karsilasmasi durumunda yol gostermek gibi gorevleri vardir. Bulus yoluyla
Ogretim ve arastrma inceleme yoluyla Ogretim stratejileri 6grenci merkezli olmakla
birlikte, matematik 6gretiminde 6rnek olay (senaryo ile 6gretim), beyin firtinasi, tartigma,

problem ¢6zme, proje ve deney yontemleri tercih edilebilmektedir.

Matematik derslerini islemede kullanilabilecek yontemler ise matematik dersinin
dogas1 geregi, kavranmasi ve uygulamaya dokiilebilmesi oraninda etkili olmaktadir.
Matematik dersinde gosterilen bilgilerin ezberlenmesinin giinliikk hayatta kargilik
bulamayacak olmasi, matematik dersinde kavrama ve tizeri diizeydeki 6gretim yontemleri

olan 6grenci merkezli yontemlerin tercih edilmesini gerektirmektedir.

Matematigi 6gretmek igin diizanlatim, tanimlar, bulus yolu, senaryo, analiz,
gosterip yaptirma, kurallar, deneysel etkinlikler ve oyunlar ile 6gretim yollar1 tercih
edilebilir (Altun, 1998: 44).
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Herbirinin belli baglt {stiinliikleri oldugu gibi sirhiliklart olan bu 6gretim
yontemlerden hangisinin hangi durumda kullanilacagi, 6gretmene, 6grenciye ve 6grenme

ortamina gore farklilasabilmektedir.

2.1.7.1  Anlatim yontemi

Ogretmenin merkezde oldugu bu yontemde dgrenciler dinleyici konumunda olup
pasiftir. Konuya dikkat ¢ekme, ders sonunda konuyu toparlama ve 6zetleme asamalarinda
anlatim yonteminden yararlanilir. Diger yontemlerin tamamlayicis1 olarak kullanilmasi

Onerilmektedir.

Diizanlatim yonteminden yararlanirken, arag-gereclerden destek alinmasina,
ogrencilerin soru sormasina firsat verilmesine, 6grencilerin anlayabilecegi sekilde kisa
climleler kullanilmasina ve devamli anlatim siiresinin 10 dakikadan fazla olmamasina 6zen

gosterilmelidir (Altun, 1998).

Matematik derslerinde 6zellikle temel kavramlarin 6gretilmesinde diiz anlatima
basvurulmas1 uygundur. Uggende kenar ve kdse kavramlari, nokta, dogru, diizlem, uzay,
denklemlerde x ve y’nin bilinmeyenleri a,b ve c’nin ise katsayilar1 gostermesi, koordinat
diizleminde yatay ve dikey eksenlerin c¢izilmesi, isaretlenmesi gibi kavramlarin ve
konularin diizanlatimla 6gretilmesinde fayda vardir (Altun, 1998: 44; Aksu, 1991: 36;
Baykul, 2002).

2.1.7.2  Tamumlar yardimuyla égretim

Matematiksel kavramlarin tanimlarinda gegen Ozelliklerin 6n plana ¢ikarilmasi
yoluyla 6grencilerin matematigi 6grenmesi saglanabilir. Tanimlar yardimiyla 6gretimde,
Ogretmen Once bir kavramin taniminit verir, ardindan o tanima 6rnek olan ve olmayan
durumlar1 birlikte vererek, hangilerinin o tanima uygun oldugunu sorar. Ogrenciler drnek

olan ve olmayan durumlar {izerinden ilgili kavramin 6zelliklerini siralar.

Tanimlar yardimiyla 6gretim yapilirken, Ogretmen herbir secenegi farkli bir
ogrenciye sormali, ve fikrini almalidir. Derse katilimi artrmak i¢in, 6grencilere ipucu
vererek, farkli ogrencilerle etkilesime izin vermelidir. Orneklerin yerinde segilmesi
durumunda kavramla ilgili soyutlamanin yapilmasi kolaylasir. Asal say1r kavraminin

kazandirilmasinda kullanimi yaygin olan bu yaklasim, geometrik sekillerin §gretiminde de
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kullanilmaktadir (Altun, 1998: 45).

2.1.7.3  Bulus yoluyla ogretim
Bu stratejide Ggrencinin bilgiyi kendisinin iiretmesi veya bilgiye kendisinin
ulagmasi esastir. Ogretmen uygun dgrenme ortamini saglamak, dgrenciyi yonlendirmek ve
ihtiyag aninda onlara yardim etmek gibi gorevleri yerine getirir. Kavram bilgisi ve

genelleme becerisi kazandirmada kullanilmaktadir.

Pisagor bagntisi, Oklid teoremi, {iggende kenar-ac1 bagntilari, geometrik sekillerin
ozelliklerinin bulunmasi gibi konularda bulus yoluyla dgretimden yararlanilabilir (Altun,

1998: 46; Aksu, 1991: 37; Baykul, 1995: 8).

2.1.7.4  Senaryo ile égretim

Senaryo ile dgretimde kazandirilmasi planlanan bilgi ve beceri, olaylar Griintiisi
icinde sunulur. Ogretimi senaryolastirmada, 6grencinin kendini oyunun i¢indeymis gibi
algilamas1 saglanmalidir. Gergek olaylar senaryolarin etkisini artirirken, gergek olaym
bulunamadig1 durumlarda gergeklesmesi muhtemel senaryolar anlatilmalidir (Altun, 1998:

48).

2.1.715 Analizle ogretim

Bir genellemeyi, genellemenin elde edilisini adim adim gdstermek suretiyle
Ogretmeyi temel almaktadir. Her adimda yapilan islemin gerekcesi agiklanir ve
matematiksel anlami anlatilir. Teoremlerin ispatinda analizle 6gretim kullanilmaktadir
(Altun, 1998: 50).

2.1.7.6  Gosterip-yaptirma yontemi

Ogrencilere fiziksel beceri kazandirmada kullanimi yaygmdir. Ogretmen
kazandirmay1 diistindiigii beceriyi adim adim gosterir, agiklar, grenciler dikkatlice izler ve
yeterli diizeye gelinceye kadar tekrar eder. Ozellikle geometri derslerinde bir aginm iletki
yardimiyla Olglilmesi, bir ¢emberin pergel yardimiyla c¢izilmesi, elemanlar1 verilen
iicgenlerin ve dortgenlerin ¢izilmesi, kat1 cisimlerin karton veya kilden yapilmasi gibi

becerilerin 6gretilmesinde kullanilmaktadir (Altun, 1998:51).
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2.1.7.7  Kurallar yardimiyla égretim

Bir isi yaparken takip edilmesi gereken islem adimlarmin ezberletilmesidir.
Ogretmenin  merkezde oldugu bu oOgretme yaklasmmi  ¢agdas  yaklasimlarla
bagdagmamaktadir. Bununla birlikte karmasik zihinsel islem becerisi kazandirmak igin
kullanilmas1 uygundur. Karekok alma becerisi ve ¢carpmanin saglamasini dokuz (9) atarak

yapma kurallar yardimiyla 6gretim i¢in uygun 6rneklerdir (Altun, 1998: 51).

2.1.7.8  Deneysel etkinliklerle dgretim

Deneysel etkinlikler, matematik 6gretiminde bulus yoluyla 6gretime benzer sekilde
kullanilmaktadir. Bulus yapilirken arag-gerecin kullanilmast durumunda deneysel
etkinlikler adim adim izlenir ve 6grencinin bu etkinlikler yoluyla bilgiye ulagsmasi saglanir.
Bir litrenin bir dm*e esit oldugu, bir prizmanin hacminin ayni taban ve yiikseklikteki
piramidin hacminin 3 kati oldugu, bir kiirenin hacminin taban ¢api1 ve -yiiksekligi kiirenin
¢ap1 kadar olan- silindirden yararlanilarak 4/37r® oldugu deneysel etkinlikler yardimiyla
ogretilebilir (Altun, 1998: 52; Aksu, 1991: 46).

2.1.7.9  Oyunlarla ogretim

Kiiciik yas gruplarma matematik Ogretiminde Ogrenilenlerin pekistirilmesi
amaciyla kullanilmaktadir. Matematiksel etkinlikleri yapamayanin kazanamayacagi tiirden
oyunlar tercih edilmelidir. i¢inde soru olan ve sorularin sinifa yoneltildigi oyunlar yarisma
ortami saglayacagi i¢cin Ogrenmeye yonelik tutumu olumluya g¢evirmesi miimkiindiir

(Altun, 1998: 52; Aksu, 1991: 43-44).

2.1.8 Matematik dersine yonelik tutum

Tutum, bireyin sosyal ortamlardaki davranislarinin sebep ve sonuclarmni
inceleyen sosyal psikolojinin dnemli ¢alisma alanlar1 arasinda yer almaktadir. “Tutum
terimi sosyal psikolojide genel olarak bir bireye atfedilen ve onun psikolojik bir nesneye
iliskin diisiince, duygu ve muhtemelen davranislarim organize eden bir egilime isaret
etmek igin kullanilmaktadir” (Aydin, 2004: 281). Tezbasaran (2008: 1) da benzer
sekilde tutumu “belirli nesne, durum, kurum, kavram ya da diger insanlara karsi
ogrenilmig, olumlu ya da olumsuz tepkide bulunma egilimidir” seklinde tanimlamistir.

Tutumun olumlu veya olumsuz olmasi, nesneye yonelik davraniglarin belirleyicisidir.
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Bu nedenle matematige yonelik tutumlarin belirlenmesi, Ogrencilerin matematik

kavramina yaklasimlarini ortaya ¢ikaracak olmasi nedeniyle 6nemlidir.

Courant & Robbins (1996)’in somut ve soyut diinyada ayni anda bulunan ve bu
iki diinyay1 birbirine baglarken, hem somut hem de soyut diinyanin i¢inde tam olarak

yer alamayan matematikle ilgili ¢esitli tanimlar yapilmaktadir.

Matematik kavramu ile ilgili tanimlar 4 grupta toplanabilir (Baykul, Saglamer ve

Tekisik, 1983).
i. Matematik, giinliik hayatta basvurulan sayma, hesaplama, ¢izme ve 6lgmedir.
ii. Matematik, birtakim sembolleri kullanan bir dildir.
iii. Matematik, insanda mantikly diisiinmeyi gelistiren mantiksal bir sistemdir.

iv. Matematik, diinyayr anlamamizda ve ¢evremizi gelistirmede bagvurdugumuz bir

yardimeidir.

Avustralya Egitim Arastirmalari Grubu (akt: Baykul, Saglamer ve Tekisik,
1983)’nun yaptig1 tanima gore “ardisik soyutlama ve genelleme siireci ile gelistirilen
fikirler ve bagintilardan olusan karmasik bir sistemdir”. Matematigin soyut-somut arasi
bir yapist olduguna vurgu yapan bu tanimlamalar, matematigin Ogrenilmesinin

oniindeki engele de 151k tutmaktadir.

Ortaokul matematik dersi 6gretim programinin amagclar1 arasinda “6grencilerin
yasamlarinda ve sonraki egitim asamalarinda gereksinim duyabilecekleri matematige
Ozgii bilgi, beceri ve tutumlarin kazandirilmasi” (MEB-TTKB, 2013a: 1) yer
almaktadir. Ogrencilerin matematige 6zgii tutumlar1 kazanmasi ic¢in dgretim
etkinliklerinde, matematiksel dilin kullanilmas1 ve 6grencilerin goriislerini rahatlikla

ifade edebilecegi demokratik ortamlarin olusturulmasi gerekmektedir.

Ogrenci tutumunun 6grenme iizerindeki etkileri diisiiniildiigiinde, tutumun
olumluya doOniistiiriilmesinin gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Matematik dersinin
hedeflenen basariya ulagamamasinda matematige yonelik olumsuz tutumlarin 6nemli
sebepler arasinda yer aldig1 sdylenebilir. Coban (1989), 6grencilerin matematik dersinde
basarili ya da basarisiz olmalarinda, matematigi sevmelerinde tutumlarin roliiniin biiyiik

oldugu tespitini yaparak tutumun 6nemine deginmektedir. Tutum ile basar1 ¢ift yonlii
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etkilesim i¢inde (Aiken, 1980, Askar, 1986) olup, tutum basariyi, basar1 da tutumu
etkilemektedir. Ogrenciye, kiiciik admmlarla verilen ve basar1 hissinin tattirildig:
matematik Ogretiminin 6grencilerdeki matematik dersine yonelik tutumun olumluya

doniismesinde etkili olacag1 6ne siirtilebilir.

2.1.9 Matematik sinavi1 kaygisi

Matematik sinavi kaygisi, formel olarak degerlendirilme zamanlarinda ortaya
cikan durumluk kaygi (Ozgiiven, 1994: 323-324) ozelliklerini tasimakla birlikte
olumsuz duygu durumlar1 seklinde ortaya ¢ikmaktadir. Biligsel ve duyussal belirtilerinin
yani sira testle ilgisi olmayan davraniglarin sergilenmesi seklinde ortaya ¢ikan
matematik smavi kaygisi (Dusek, 1980; Sarason, 1984; Spielberger vd., 1978; Wine,
1982) kimi zaman ogrencilerin matematigi anlamakta zorlanmasina neden olmakla

birlikte kimi zaman da 6grenme siirecini kolaylagtirmaktadir.

Matematik smavi kaygisi, matematik kaygisi ve smav kaygis1 gibi ozelliklerle
iligki i¢indedir. Matematik kaygisindan bagimsiz ele alinmasi zor gibi goriilse de sinav
kaygisindan kaynaklanan matematik sinavi kaygisi da yasanabilmektedir. Bu nedenle ne
sadece matematik kaygisi ne de sadece sinav kaygisi matematik sinavi kaygisini
aciklamak icin yeterli olamamaktadir. Hem matematik kaygisi hem de sinav kaygisi bu

noktada matematik smavi kaygisini agiklamada onem tagimaktadir.

2.1.9.1 Matematik kaygist

Matematik kaygisi ilk olarak matematik ve aritmetik alanma karsi sergilenen
duygusal tepkiler sendromu olarak tanimlanmustir (Dreger & Aiken, 1957). Matematik
kaygist Jain ve Dowson (2009) tarafindan “diis kiriklig1 ile basa ¢ikamama, okulu asir
kaytarma (excessive school absence), diisiik benlik algisi, olumsuz ebeveyn ve
Ogretmen tutumlarinin igsellestirilmesi ve matematigin  anlagilmadan zihne
yerlestirilmeye caligilmasina yapilan vurgu” olarak tarif edilmektedir. Devine, Fawcett,
Sziics & Dowker (2012) tarafindan matematik kaygisinin sebeplerinin analiz edildigi bir
baska calismada cevresel, zihinsel ve kisisel degiskenlerin matematik kaygisinda etkili
oldugu goriilmektedir. Cevresel degiskenler sniftaki ve ailedeki olumsuz tecriibeler,
Ogretmen ve ebeveyn karakteristikleri ve beklentilerini icermektedir. Zihinsel

degiskenler arasinda cocugun biligsel yetenekleri ve kisisel degiskenler arasinda 6z-
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saygl, 6z-benlik, tutum, giiven ve 6grenme davranislar sayilabilmektedir.

Baslangicta, 6grencilerin matematikle ilgili gérevler sirasinda yiizlerinde olusan
duygusal tepkilere dayali olarak matemafobi (mathemaphobia) (Gough, 1954) seklinde
tanimlanan matematik kaygisi, egitim camiasinda oldugu kadar bilim camiasinda da
dikkat toplamay1 basarabilmistir. Matematik kaygis1 i¢in yapilan “bireyin, gilinliik
hayatinda ve akademik hayatinda, sayilarla oynarken ve matematik problemleri
cozerken yasadig1 gerginlik ve kaygr” (Richardson & Suinn, 1972: 551) tanimi genis bir

kabul gormiistiir.

2.1.9.2 Matematik kaygisinin élgiilmesi

Matemafobinin dikkate sunulmasindan sadece birkag yil sonra, sayisal kaygiyi
Olcen ilk tanilayici 6lcek yayimlanmistir (Dreger & Aiken, 1957). “Sayisal kaygi élgegi
(numerical anxiety scale)”, Taylor Kayg1 Olgegi (Taylor Manifest Anxiety Scale)’nin
iizerine 3 madde eklenerek olusturulmustur. Bir stire sonra Richardson & Suinn (1972),
sadece matematik kaygismi degerlendirmeyi amaclayan “matematik  kaygisi
derecelendirme olgegini (mathematical anxiety rating scale) (MARS)” yaymlamstir.
MARS, durumsal kayginin derecelendirilmesine dayali 98 maddeden olusan besli likert
tipinde bir 6lgek olup, hem giindelik durumlar hem de daha formal durumlardaki
kaygiya odaklanmaktadir. Zahmetli uygulanisina ragmen, yiiksek test-tekrar test
giivenirligi (r=.85) nedeniyle arastirmacilarin (Ashcraft & Moore, 2009) matematik

kaygis1 6l¢giimlemede kullanimi i¢in bir segenek haline gelmistir.

MARS’a alternatif olarak Fennema & Sherman (1976), gelistirdikleri
“matematik tutum olcegi (mathematics attitude scale) (MATS)”’ndeki 7 boyuttan biri
olarak, 12 maddelik “matematik kaygisi alt-6lgegini (mathematics anxiety
scale)(MAnS) hazirlamislardir. Bu 6lgek, matematik yaparken kaygi, dehset, 6fke ve
bunlara bagl olarak viicudun gosterdigi belirtileri degerlendirmeye yonelik olarak
hazirlanmistir (Fennema & Sherman, 1976). Ortadgretim i¢in hazirlanmis olsa da daha
sonra ilkdgretim icin de uyarlandigir (Dew, Galassi & Galassi, 1984) goriilmektedir. 35
yil 6nce hazirlanmis olsa da MAnS’mn halen kullanildigi (Sherman & Wither, 2003;
Zakaria & Nordin, 2008) goriilmektedir.

Birkag y1l sonra Betz (1978), MAnS’ta yer alan oniki maddeden ikisini ¢ikarip,
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digerlerini de yeniden diizenleyerek yiiksekogretim Ogrencilerinin  matematik
kaygilarin1 degerlendirmek icin uyarlamistir. Faktor yiiklerine bakildiginda matematik
kaygisinin en onemli bileseninin, yetersiz benlik algisinin neden oldugu “kuruntu”

oldugu goriilmiistiir (Bandalos, Yates & Thorndike-Christ, 1995).

Daha sonralar1 gelistirilen Olgekler genellikle MARS’a dayandirilmistir.
Ornegin, ¢ocuklarm ve yetigkinlerin matematik kaygisinin belirlenmesi i¢in Suinn &
Edwards (1982), MARS’1 ortaokul ve lise 6grencileri i¢in (MARS-Adolescent: MARS-
A) uyarlamistir. Ardindan Suinn, Taylor & Edwards (1988) bu 6l¢egi temel egitimin {ist
kademesi (upper elementary (9-12 yas grubu)) (MARS-Elementary: MARS-E) i¢in
uyarlamiglardir. Yapilan faktor analizinde matematik kaygismin “matematik test
kaygisi” ve “matematik performans yeterliligi kaygist” olarak iki boyutunun oldugu

ortaya ¢ikmustir.

MARS’m karmasik yapisin1 gz Oniinde bulunduran Plake & Parker (1982),
matematik kaygisi Ol¢timlerindeki etkililigi artirmak adina MARS’1 revize etmis ve 24
maddelik “matematik kaygisi derecelendirme dlgegi-gozden gecirilmis hali (MARS-
R)”ni olusturmuslardir. Bu 6l¢ekte ise matematik kaygisi1 “matematik 6grenme kaygisi”
ve “matematik test kaygisi” olmak tizere iki faktorlii bir yap1 gostermistir. Giivenirlik
katsayis1 0.98 olarak hesaplanan MARS-R ile MARS arasinda 0.97 gibi yiiksek bir

korelasyon tespit edilmistir.

Alexander & Martray (1989) da MARS’m 25 maddelik kisaltilmis halini
(abbreviated version of MARS) (A-MARS) yayinlamistir. A-MARS, “matematik test
kaygis1”, “sayisal test kaygisi” ve “matematik dersi kaygisr” olmak lizere li¢ faktorlii
bir yap1 gostermektedir. Giivenirlik katsayist 0.86 olarak hesaplanan A-MARS ile
MARS arasinda da 0.97 gibi bir korelasyon oldugu belirtilmektedir.

Chiu & Henry (1990) ise alandaki matematik kaygi 6l¢eklerinin yetiskinler ve
gengler i¢in oldugunu, ilkdgretim ¢ocuklar1 i¢in uygun olmadigini belirterek “cocuklar
icin matematik kaygisi olgegi (matematik anxiety scale for children) (MASC)’ni
yaymlamistr. MASC, MARS’in uyarlamasi olan MARS-R’deki maddelere
dayandirildigt i¢in MARS’in bir baska uyarlamasidir. MARS-R’deki tiim maddeler

gbozden gecirilmis ve ikisi dlcekten ¢ikarilmistir. Olgegin son hali, “matematik test
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kaygisi”, “matematik o6grenme kaygisi”, “matematik problemi ¢ozme kaygisi” ve
“matematik 6gretmeni kaygist” olmak lizere 4 faktor ve 22 maddeden olusmakta olup,

4-8.smiflara uygulanabilmektedir.

3.smuf 6grencileri i¢in uygun olan ilk matematik kaygisi dl¢egi Gierl & Bisanz
(1995) tarafindan gelistirilen “matematik kaygisi taramas: (mathematics anxiety survey)
(MAXS)”dir. MAXS’deki sorular, MARS-E’den uyarlanmis olup diisiik yas gruplar
icin matematik kaygisini tek boyutlu bir yap1 olarak ele almaktadir.

2.smif Ogrencileri i¢in uygun olan ilk matematik kaygisi 6lge§i, Thomas &
Dowker (akt: Krinzinger, Kaufmann ve Willmes, 2009) tarafindan gelistirilen
“matematik kaygisi anketi (math anxiety questionnaire) (MAQ)’dir. Bu ankette
cocuklardan, aritmetik problemleriyle ilgili edindikleri tecriibelerden kaynaklanan
mutsuzluklarmi ve kuruntularin1 derecelendirmeleri beklenmektedir. Krinzinger,
Kaufmann & Willmes (2009) bu anketin, ¢ocuklarin matematik kaygisi ile matematik

becerisi benzer etki ettigi bu yas donemi i¢in uygun bir 6lgek olmadigini ileri stirmiistiir.

Hopko, Mahadevan, Bare & Hunt (2003) yapilan 6lgek gelistirme
calismalarindaki o6rneklem yetersizligine dikkat c¢ekerek, daha genis bir Orneklem
tizerinde yaptig1 c¢alismada “kisaltilmis matematik kaygisi olcegi (abbreviated math
anxiety scale) (A-MAS)” ni gelistirmistir. Bu 6lgek test-tekrar test giivenirligi 0.85 olan
ve i¢-dis gecerlik Ol¢iitlerini karsilayan bir 6lgek olup; “matematik 6grenme kaygisi” ve

“matematik sinavi kaygist” olmak tizere iki faktér ve 9 maddeden olusmaktadir.

Azalan madde sayismin degerlendirme kolaylig1 sagladigmi géz Oniinde
bulunduran Ashcraft & Moore (2009) 10°’lu likert tipinde (1-10 arasinda bir deger
segmeyi gerektiriyor) sadece “bir informal soru (one informal question) (matematik
kayginiz ne kadardir?)” ile A-MARS puanlarmin bilgilendirici degerini 6lgmiis ve

sasirtict sekilde 0.48 ila 0.85 arasinda korelasyona ulagmiglardir.

Daha giincel arastirmalar matematik kaygisinin erken donemdeki geligimi
tizerinde durmaktadir. Aarnos ve Perkkild (2012), 6-8 yas grubu ¢ocuklar i¢in uygun
olan “matematik kaygisimin belirtileri icin resimli test (pictorial test for early signs of
math anxiety) (37 resim) gelistirmistir. Testte c¢ocuklarin resimlere (matematik

gorevlerinin fotograf, cizim ve grafik goOsterimleri vb.) odaklanmalar1 ve kendi



74

matematik sezgilerine dayali olarak 6zgiin yanitlar vermeleri beklenmektedir.

MARS (Richardson & Suinn, 1972: 551)’a dayali tanilayict dlgeklerden bir
digeri de, 2-3.sin1f 6grencilerinin matematik kaygisimin 6lgiilmesi i¢in uygun ve gegerli
bir olgek gelistirmeyi amaglayan Wu, Barth, Amin, Malcarne & Menon (2012)
tarafindan gelistirilen “erken matematik kaygisi 6lgegi (scale for early mathematics
anxiety) (SEMA)”dir. Yas uygunlugu 2-3.simif O6gretim programlarinin igerik
analizinden elde edilen verilere dayali olarak olusturulan maddelerle saglanan 20
maddelik bu oOlgekteki 10 madde “sayr hissi, temel matematiksel islemler, ol¢me,
geometri ve matematiksel diistinme/akil yiiriitme” yapilarina, kalan 10 madde ise sosyal
ve test durumlar1 kaygisindan kaynaklanan kaygiya odaklanmaktadir. Olgekte
ogrencilerden belirli durumlarda ne kadar sinirlendiklerini belirtmeleri istenmektedir.
Bu ikili yap1, dnceki ¢caligmalarda ortaya ¢ikan “sayisal islem kaygisi” ve “durumsal ve
performans kaygisi” seklindeki yapilara benzemektedir. SEMA’nin cronbach alpha
giivenirlik katsayis1 0.87 ve iki yar1 test giivenirligi 0.77dir.

Ramirez, Gunderson, Levine & Beilock (2013) yaptiklar1 calismada “¢ocuklar
icin matematik kaygist anketi (child math anxiety questionnaire) (CMAQ)”
gelistirmiglerdir. 8 maddelik bu anket MARS-E (Suinn vd., 1988)’nin baska bir
uyarlamasi1 olup diisiik yas gruplar1 i¢in matematik kaygisin1 belirlemeyi
amagclamaktadir. Olcegin uygulanmas1 sirasinda dgrencilerin belirli durumlarda ne
hissettigi sorulmus ve bu hissin giilen surat ile asik surat arasindaki hangi noktaya
karsilik geldigini isaretlemesi istenmistir. Olgegin giivenirligi 0.55 olup, bu yoniiyle ic-

tutarhigimin, istikrarinin ve temsil ediciliginin yeterli olmadig (diisiik) sdylenebilir.

Matematik kaygisini degerlendirmeyi amaglayan en giincel dlcek Vukovic,
Kieffer, Bailey & Harari (2013) tarafindan MARS-E ve MAQ’a dayali olarak
gelistirilen “12 maddelik 6lgek (12-item scale)”dir. Ogrencilerin siniftaki farkl
durumlarla ilgili (6rnegin “matematikte basarisiz olmaktan korkmam™) evet (yes), az-
cok (kind of), tam olarak degil (not really) ve hayir (no) segeneklerinden birini
isaretlemesi beklenmektedir. Olgegin cronbach alpha giivenirlik katsayis1 0.80
bulunmustur. Matematik kaygisi ile ilgili gelistirilen 6lgekler incelendiginde, farkli

faktor yapilarinin ortaya ¢iktig1 goriilmektedir (bkz: EK 6).
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Olgeklerdeki yapilar birbirlerinden farkli olmakla birlikte matematik kaygisinm
“matematik test kaygis1”, “matematik performans yeterligi kaygis1”, “matematik
ogrenme kaygis1”, “sayisal test kaygis1”, “matematik dersi kaygis1”, matematik 6grenme
kaygis1”, “matematik problemi c¢ozme kaygis1”, “matematik Ogretmeni kaygisi”,

“sayisal islem kaygis1” ve “durumsal performans kaygisi” boyutlarindan olugmaktadir.

Bu 6lgeklerin birgogunun MARS (Richardson & Suinn, 1972)’1n uyarlanmig hali
oldugu goriilmektedir. Olgeklerdeki “matematik sinav (test) kaygisi” boyutunda yer
alan maddeler EK 8’de verilmektedir (6l¢eklerden bir kismmin uyarlama g¢alismasi

olmasi nedeniyle asil ¢aligmalardaki maddelerin verilmesi uygun goriilmiistiir)

Matematik sinavi kaygisi, genellikle matematik tutumu ve matematik kaygisi ile
ilgili 6lgeklerin boyutlarindan biri olarak bulunmaktadir. Matematik smavi kaygisini
Olcen maddeler incelendiginde smav Oncesi, smav sirasi ve smav sonrasi psikolojik
rahatsizliklara odaklamldig1 goriilmektedir. Ogrencilerin matematik yapma siirecinde
degerlendirilmesi nedeniyle, matematik kaygisinin belirtisi olabilecegi gibi smav

kaygisinin da belirtisi olabilir.

2.1.9.3  Sinav kaygist

Smav kaygisi olan 6grenciler degerlendirilme aninda gergin, iirkmiis ve kaygil
hissederler (Spielberger & Vagg, 1995). Bu 6grenciler sinavlarda ideal performanslarmi
sergileyemezler (Hancock, 2001). Bu yoniiyle 6grencilerin 6grenmeleri ve akademik
performanslari tizerinde olumsuz etkileri oldugu séylenebilir (Sub & Prabha, 2003).
Smav kaygist olan 6grenciler standart testlerde iyi performans gdstermezler (Everson,
Millsap, ve Rodriguez, 1991) diisiik puanlar elde ederler (Chapell, Blanding,
Silverstein, Takahashi, Newman, Gubi & McCann, 2005) ve okuldan uzaklasirlar
(Tobias, 1979).

Smav kaygismin yapist ile ilgili farkli goriigler one siiriilmektedir. Ilk
zamanlarda motivasyonel terimlerle agiklanmaya c¢alisilan (Spence & Spence, 1966)
smav kaygisi degerlendirilme durumlarinda ortaya ¢ikan ve smav kaygist olan
ogrencilerin gorev-dis1 hareketler yapmasina ve diisiik performans gostermesine neden
olan genel kayginin basit bir yansimasi ve aciklamasi olarak algilanmstir (Taylor,

1956). 1960’larin sonlar1 ve 1970’lerin baslarinda davraniggiliktan bilisselcilige dogru
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bir doniisim meydana gelmistir. Bu zaman diliminde sinav kaygisi biligsel-dikkat
fenomeni (cognitive-attentional phenomenon) olarak gorilmistir (Wine, 1971).
Biligsel-dikkat modeline gore smav kaygisi olan 6grenciler dikkatlerini gorevle ilgili
diistinceler (smavda bir problemin nasil ¢oziilecegi) ve gorevle ilgisiz diistinceler (biri
veya birinin sinav performansi) arasinda paylastirirlar. Gorevle ilgisiz diisiinceler
ogrencilerin teste odaklanma yeteneklerini etkiler ve boylece onlarmn test performansini

digtirtir (Wine 1971).

Ogrencinin bulundugu nokta ile hedefledigi nokta arasinda biiyiik bir tutarsizlik
olmas1 durumunda smav kaygisi ortaya ¢ikmaktadir (Carver & Scheier, 1991). Simnav
kaygisi olan ogrenciler istendik davraniglarla ilgili degerlendirilme durumlarinda,
performanslariyla ilgili stipheye diiserler, kendini kiiciik gérmeye baslarlar ve sinav

performanslarin diisiiren igaretleri yanlis yorumlarlar (Zeidner, 1998).

Smav kaygisinin biligsel boyutu alanda yapilan ¢alismalarda genellikle smav
performansi olarak ele alimmaktadir. Sarason, Davidson, Lighthall, Waite & Reubush
(1960) tarafindan yapilan ilk ¢alismalarda, sinav kaygisi tek boyutlu bir yap1 olarak ele
alinmaktadir. Liebert & Morris (1967) smav kaygisint kuruntu (worry) ve olumlu
duygular (emotionality) olmak iizere iki boyutlu olarak gelistirmistir. Kaygi, smav
performansina yonelik zihinsel ilgiyi; olumlu duygular ise sinav sirasinda ortaya ¢ikan
otonom tepkileri ifade etmektedir. Bu yap1 Spielberger vd. (1978) tarafindan Sinav

Kaygis1 Envanteri (Test Anxiety Inventory)’nin gelistirilmesinde kullanilmustir.

Wine (1982) performans beklentisinin ve asil performansin kaygi boyutundan
olumsuz yonde etkilendigini, buna karsin olumlu duygular boyutu ile performans veya

performans beklentisi arasinda istikrarl bir iliskinin olmadigini 6ne slirmiistiir.

Wigfield & Eccles (1989) yaptiklar1 ¢alismada sinav kaygisinin “psikolojik
uyarilma” ve “bedensel isaretler” olmak iizere iki farkli boyutu oldugunu One

stirmiistur.

Bazi arastirmacilar (Dusek, 1980; Sieber, 1980) davranissal bileseni olan smav
kaygist modeli dne siirmiistiir. Ilk zamanlarda Nottelmann & Hill (1977) gdrev disi
davraniglar, baglilik ihtiyaci olan ¢ocuklarin yliksek sinav kaygisinin belirtisi olduguna

isaret etmistir. Daha sonralar1 Fleege, Charlesworth, Burts & Hart (1992) gorev dist
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davraniglar olarak adlandirilan boyuttaki bazi bilesenleri: (a) kendiyle oynama (sagiyla
veya kiyafetiyle oynama vb.) (b) nesne ile oynama (kalemle oynama, kalemi isirma vb.)
(c) dikkat dagitict davraniglar (sinifa goz atma, teste odaklanmama vb.) seklinde

simiflamistir.

Wren & Benson (2004) sinav kaygist Olcegi gelistirme caligmasinda siav
kaygisini (1) diistinceler,(2) kendiliginden tepkiler ve (3) gorev dist davranislar olmak

iizere 3 boyutta ele almaktadir.

Diger taraftan Lowe vd. (2008) smav kaygis1 ile ilgili model ve olgek

gelistirmeyi amagladiklari caligmada sekil 7°deki modeli onermistir.

Modele gore cocuk/yetiskin ayrimi olmaksizin smav kaygis1 bireydeki zeka,
sosyal-duygusal isleyis, durumluk siirekli kaygi diizeyi, ¢alisma becerileri/aliskanliklari
ve akademik 6z-yeterlikle ilgili olup; testin zorlugu, akranlari ve yetiskinlerin olumsuz
degerlendirmeleri, olas1 statii kaybi ihtimali ve testin 6nemine iligkin bireyin algis1 siav

kaygisinin derecesinin degismesine zemin hazirlamaktadir.

Smav kaygis1 bu model uyarinca zorlastirici sinav kaygisi (psikolojik asiri
uyarilma, biligsel engeller/dikkatsizlik, sosyal asagilanma ve kuruntu) ve kolaylastirici
smav kaygisi (performans artiran/kolaylastiran kaygi) olmak iizere 2 boyutlu bir yapi
sergilemektedir. Zorlastirici smav kaygisinda yer alan psikolojik asir1 uyarilma alt-
boyutu sinir sisteminin kendiliginden uyarilmasi ile ortaya c¢ikan fiziksel tepkileri
(avuglarm terlemesi, kalp atisinin hizlanmasi, nefes alis-verisinin diizensizlesmesi),
biligsel alt-boyut hafiza ve dikkat ile birlikte sinav kaygisi nedeniyle ortaya g¢ikan
biligsel engelleri (bildiklerini unutma, smav bitiminde cevab1t bulma ); sosyal
asagilanma alt-boyutu smavda basarisiz olmasiyla ilgili deger verilen biri tarafindan
kiigiik goriilme ve alay edilmeyi; kuruntu ise smav performansina iliskin olumsuz
diistinceleri; kolaylastirict stnav kaygisi boyutu ise sinav performansini artiran faktorleri

ifade etmektedir.
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Modelde “test performansinin aninda degerlendirilmesi (immediate appraisal of
test performance)”’nin sinav kaygisini etkiledigi (basar1 elde edilmesi durumunda
kaygmin azaldigi, basarisizlik durumunda kayginin arttigi); test performansinin, siav
kaygisinin kaynaklar1 arasinda yer alan akademik 6z-yeterlik {izerinde etkisinin oldugu
ve smav kaygismin kolaylastirict ve zorlastirici olarak derecelendirildigi  de
goriilmektedir. Yiiksek smav kaygisinin zorlastirict etkisinin oldugu ve sinav kaygisinin

simav1 kolaylastirabilecegi de belirtilmektedir.

Friedman & Bendas-Jacob (1997) sinav kaygismin en belirgin 6zelligini ortaya
koymay1 amagladig1 calismasinda, sosyal asagilanma korkusunun 6n plana ¢iktigini

belirtmektedir.

Smav kaygist ile ilgili klasik sayilabilecek calismalar incelendiginde (Yerkes &
Dodson, 1908; Alpert & Haber, 1960), smav kaygisinin diisiik diizeylerde olmasmin
smav performansmi artirdigi ve c¢ok yiiksek kaygmin performans: azalttigi

goriilmektedir (akt: Lowe vd., 2008).

Model incelendiginde testin Oneminin, sinav kaygisi lizerinde etkili oldugu
goriilmektedir. Tiirk Egitim Sistemi’nde yapilan merkezi sinavlarda, Ogrencilerin
matematik testlerinden aldiklar1 puanlarin, smav basarisi tizerindeki etkisi; matematik
testleri nedeniyle hayalindeki tniversiteye gidemedigini ifade eden yetiskinler ve
akranlar gibi faktorler matematik smavlarna verilen Onemin artmasina neden
olmaktadir. Ogrencilerin matematikle dgrenciliklerinin her asamasinda karsilasiyor
olmalar1 ve girdikleri tiim 6nemli sinavlarda yer almasi nedeniyle, matematik dersine
yonelik tutumlar1 diger derslerden genellikle farklidir. Bu nedenle matematik sinavi

kaygisi, sinav kaygisini olusturan faktorlerin bazilarindan daha fazla etkilenmektedir.

2.1.9.4  Sinav kaygistmin olgiilmesi

Smav kaygisini 6lgmek amagh hazirlanan 6lgekler incelendiginde “kuruntu”,

9% €6

“duyussallik”, “gerginlik”, “gorevle ilgisiz diistinceler”, “psikolojik uyarilma”, bedensel
isaretler”, “diisiinceler”, “kendiliginden tepkiler”, “gdorev-dis1 davranislar”, “zorlastirict
smav kaygis1”, “kolaylastirict smav kaygis1” gibi farkli boyutlar1 oldugu goriilmektedir.
Bu boyutlar incelendiginde kuruntu (gorevle ilgisiz diislinceler, diisiinceler, zorlastiric

smav kaygist), olumlu duygu ve gerginlik (psikolojik uyarilma, bedensel isaretler,
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kendiliginden tepkiler, goérev-dist davraniglar) boyutlarinin 6n plana ¢iktig
goriilmektedir. Olgeklerin faktdr yapilar1 diisiiniildiigiinde 3 faktorlii yapmmn sinav

kaygisini agiklamak i¢in ideal olacagi sdylenebilir.

Matematik kaygist ve smav kaygist beraber ele alindiginda matematik
smavlarindan 6nceki, sinav sirasindaki ve sonrasindaki kuruntu, olumlu duygu ve
gerginlik boyutlarmimn matematik smavi kaygisi ortaya koymak i¢in gerekli oldugu

sOylenebilir.

Tirkiye’de ogrencilerin iist kademelere gecirilmesinde smavlarin kullanilmasi
nedeniyle SYOY’iin kullanilmas: ile &grencilerdeki akademik basarmmn artmasi,
matematik dersine yonelik tutumun olumluya donesi ve matematik smavi kaygismin
azalmas1 gibi etkilerin ortaya c¢ikacagina iligkin iilke genelinde Ogrencilerin iist
kademelere gecirilmesinde smavlarin kullanilmasi nedeniyle, Tiirkiye’de Sinav Yoluyla

Ogrenme Y Ontemi’nin etkili olmasi beklenmektedir.
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2.2 llgili Arastirmalar

Bu kisimda arastirma konular1 ile ilgili yurt iginde ve yurt disinda yapilmisg

aragtirmalara yer verilmistir.

2.2.1 Yurticinde yapilan arastirmalar

Altun-Serdaroglu (2013) tarafindan yapilan calismada SYOY’iin akademik
basari, tutum ve kalicihiga etkisi arastirilmistir. Calisma kontrol gruplu 6n-test-son-test
deneysel desenine uygun olarak gergeklestirilmistir. Calisma grubunu Ankara ilindeki
iki meslek lisesinde d6grenim goéren birer sube olusturmaktadir. Toplam 40 6grenci (20
deney, 20 kontrol) tizerinde gergeklestirilen ¢alismada arastirmaci tarafindan gelistirilen
“Saglikta Iletisim Unitesi Basar1 Testi ve Topbas & Yiicel-Toy (2010) tarafindan
gelistirilen Sinav Yoluyla Ogrenme Ydntemi Goriis Olgegi’nin adi Tutum Olgegi olarak
degistirilip kullanilmis olup bir de acik uglu (“SYOY ile ilgili diger duygu ve
diistincelerinizi yaziniz”) cevap verebilecekleri madde ilave edilmistir. Calismada,
deney ve kontrol gruplar1 arasinda hem akademik basari, hem tutum hem de kalicilik
testi puanlar1 bakimindan anlamli farklilik olustugu; deney grubu 6grencilerinin elde

ettigi puanlarin kontrol grubunun puanlarindan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

[laslan (2013) tarafindan doniisiim geometrisinin uygulanmasi sirasinda ortaokul
matematik Ogretmenlerinin yasadigi sorunlar1 ve bu sorunlari ¢dzme yollarini
belirlemek amaciyla yapilan c¢alismada 6 matematik Ogretmeni ile goriismeler
yapilmistir. Ogretmen, 6grenci ve ders materyallerinden kaynaklanan sorunlar olmak
iizere ili¢ boyutta ele alinan sorunlar materyal eksikligi, ders kitab1 yetersizligi,
gorsellestirme yetenegi eksikligi, fiziksel mekanlarin yetersizligi ve zamanin yetersizligi

seklinde dile getirilmistir.

Kiikey (2013) tarafindan ortaokul sekizinci sinif Ogrencilerinin matematik
okuryazarlik seviyelerini belirlemek ve matematik okuryazarlig1 seviyesinin matematik
basarisin1 hangi diizeyde yordadigmi arastirmak amaciyla gerceklestirilen ¢aligmada
8.sinifa devam eden 334 Ogrenciden veri toplanmustir. Elde edilen bulgular
incelendiginde 6grencilerin matematik okuryazarliklari ile matematik bagarilar1 arasinda
pozitif yonde iligki oldugu, matematik okuryazarliginin matematik basarisini %73

oraninda yordadig1 sonuglarma ulagilmstir.
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Oksal, Durmaz & Akin (2013) amaci Seviye Belirleme Smavi’na (SBS)
hazirlanan 6grencilerin sinav ve matematik kaygilarini cinsiyet, smnif diizeyi, SBS puani,
not ortalamasi, dershaneye gitme ve 6zel ders alma degiskenleri agisindan incelemek
amacityla yapilan ¢aligmada 6-8. sinifta 6grenim goren 708 6grenciden veri toplanmustir.
Bulgular kiz 6grencilerin erkeklere gore sinav kaygilarmin anlamli derecede yiiksek
oldugunu gostermistir. 7. smiflarin matematik kaygisi 6. siniflara gore anlamli derecede
yliksek bulunmustur. Dershaneye gitme ve Ozel ders almanin, smav ve matematik
kaygist agisindan, bu imkanlara sahip olan 6grencilerin lehine anlamli bir farklilik
olusturdugu goriilmiistiir. Not ortalamast 85-100 araliginda olan 6grencilerin sinav ve
matematik kaygi diizeyleri not ortalamasi daha diisiik olanlara gére anlamli derecede

diistiktiir.

Kurum (2012) tarafindan 6grencilerin matematik kaygilar1 ve okul smav notlar
arasindaki iliskinin Rasch degerlendirme 6l¢egi modeli ile incelememesini amaglamistir
ve matematik kaygisinin 6grencilerin matematik basarisi iizerinde yararli mi yoksa
zararli m1 oldugunu incelemek amaciyla yapilan ¢alismada 6zel bir lisede 9.smifa
devam eden 79 oOgrenciden veri toplanmistir. Arastirmada elde edilen bulgular
matematik kaygisinin 6grencilerin matematik basarisi i¢in zarar verici oldugu sonucuna

varilmistir.

Bozkurt (2012) tarafindan ilkégretim ikinci kademe yedinci ve sekizinci sinif
Ogrencilerinin sinav kaygilari, matematik kaygilari, genel basarilari ve matematik
basarilar1 arasindaki iliskinin incelenmesi amaciyla yapilan ¢alismada smav kaygisi ile
matematik kaygisi arasinda pozitif, genel basar1 ve matematik basarisi arasinda negatif
korelasyon bulunmustur. Diger taraftan matematik kaygisi ile genel basar1 ve matematik
basaris1 arasinda negatif, matematik basarisi ile genel basar1 arasinda pozitif korelasyon

gosterdigi sonuclarina ulagilmistir.

Daymaz (2012) tarafindan ilkogretim Ogrencilerinin anne-baba beklentileri ve
smav kaygis1 arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla gercgeklestirilen caliymada 360
ogrenciden veri toplanmistir. Caligmanin sonuglarina gore kiz d6grencilerin sinav kaygisi
erkeklerden fazladir. Anne-babalar, kizlarla karsilastirildiginda erkeklerden daha
mitkemmel 6grenci olmalarin1 beklemekteyken, yiiksekokul ve iizeri egitim derecesi

olan annelerin ¢ocuklarindan not beklentisi digerlerinden yiiksektir. Tutumu baskici
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olan anne babalarin ¢ocuklarinda kuruntu puanlarmin daha yiiksek ¢iktig1 gortilmiistiir.

Anne-baba beklentisi yliksekldik¢e dgrencilerdeki kuruntunun arttigi da goriilmiistiir.

Kog ve Bager (2012) tarafindan gorsellestirme yaklagimmnin 6grencilerin
matematige yonelik tutum ve matematik basarisina etkisini incelemek amaciyla yapilan
calismada 8.sinifa devam eden 43 6grenciden veri toplanmistir. Kontrol gruplu 6n-test-
son-test deneysel desene wuygun olarak yiriitiilen calisma sonuglarma gore
gorsellestirme yaklasiminin 6grencilerin matematige yonelik tutumlarmi ve basarilarini

olumlu yonde etkiledigi gortilmiistiir.

Arisoy (2011) tarafindan isbirlikli 6grenme ydnteminin Ogrenci Takimlari-
Basar1 Boliimleri (OTBB) ve Takim-Oyun-Turnuva (TOT) tekniklerinin, ilkdgretim 6.
Smif 8grencilerinin matematik dersi “Istatistik ve Olasilik” konusunda akademik basari,
kalicilikk ve sosyal beceri diizeyleri iizerindeki etkisini incelemek amaciyla
gerceklestirilen galismada 152 6grenciden veri toplanmistir. Arastirma sonucunda deney
gruplarindaki 6grenciler Goriisme Formu’nda derse ilgilerinin arttigini, daha iyi motive
olduklarim1 ve dersi daha iyi 6grendiklerini belirtmisler; arkadaslik iligkilerinin bu
teknikler sayesinde farkli bir boyut kazandigmi, birlikte ¢aligmanin ve paylagsmanin

Onemini anladiklarini ifade etmislerdir.

Budak (2011) tarafindan yapilan yapilan ¢alismada, sorularin 6grenmeye etkisi
incelenmis, egitimde soru sormanin onemine deginilerek 6gretici ve dgrencilerin soru
sorma konusunda kendilerini gelistirmeleri gerektigi belirtilmistir.  Arastirma
kapsaminda sadece hatirlamaya yonelik; hatirlama ve uygulamaya yonelik ve hatirlama,
uygulama ve iiretime yonelik olmak iizere ii¢ ayr1 gruba farkli sorular sorulmustur. Elde
edilen bulgulara gore hatirlama ve uygulamaya yonelik sorulan sorularn % 53 ile
Ogrenciden beklenen hedef davranislar1 yerine getirmede en fazla etkili oldugu

gbzlenmistir.

Coskun (2011) tarafindan 6grenme bigcemlerine gore ilkogretim Odgrencilerinin
matematik dersi basar1 ve kaygi diizeylerinin nasil oldugunu ve bu durumun
ogrencilerin cinsiyetlerine gdre anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini ortaya
koymak amaciyla yapilan g¢aligmada 7.smnifa devam eden 692 Ogrenciden veri

toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore 6grencilerin genel olarak degistirme 6grenme
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bicemini tercih ettikleri, degistirme, yerlestirme, ayristrma ve O6zlimseme Ogrenme

bigimlerine sahip 6grencilerin yiiksek matematik kaygisi tagidiklar1 goriilmiistiir.

Dursun & Bindak (2011) tarafindan ilk6gretim II. kademede okuyan
Ogrencilerin matematik kaygilarint ¢esitli degiskenlere gore incelenmek amaciyla
yapilan caligmada 5 farkli ilkogretim okulundan rastgele secilen 145 erkek 121 kiz
olmak {izere toplam 266 Ogrenciden veri toplanmistir. Arastirmada ilkogretim II.
kademe 6grencilerinin matematik kaygisi ile matematik basarisi arasinda negatif yonlii,
orta diizeyde bir iliski bulunmustur. Ayrica 8. smif O6grencilerinin matematik
kaygilarinin 6. ve 7. smif Ogrencilerinin matematik kaygilarindan anlamli derecede

yiiksek oldugu bulunmustur.

Efe (2011) tarafindan Isbirlikli Ogrenme Yonteminin, Ogrenci Takimlar1 Basari
Boliimleri ve Kiime Destekli Bireysellestirme tekniklerinin ilkégretim 7. smif
ogrencilerinin Matematik dersi “Istatistik ve Olasilik” {initesindeki basarilarma,
tutumlarina ve motivasyonlarmma etkisini arastirmak amaciyla yapilan ¢alismada 65
ogrenciden veri toplanmistir. Aragtirmanin sonucunda; Matematik dersinde uygulanan
isbirlikli 6grenme ydnteminin Kiime Destekli Bireysellestirme Tekniginin, Ogrenci
Takimlar1 Basar1 Béliimleri Teknigine ve Geleneksel Ogretim Yontemine gore basariy1
arttirmada daha etkili oldugu bulunmustur. Kiime Destekli Bireysellestirme Teknigi ile
ogrenim goren deney grubu dgrencilerinin basar1 puanlarinm ortalamalar ile Ogrenci
Takimlar1 Basar1 Boliimleri Teknigi ile 6grenim goren deney grubu ve Geleneksel
Ogretim Yontemi ile dgrenim goren kontrol grubu dgrencilerinin basar1 puanlarmim
ortalamalar1 arasinda, Kiime Destekli Bireysellestirme Teknigi ile 6grenim géren deney
grubu lehine istatistiksel olarak anlamli fark bulunmustur. Matematik dersinde
uygulanan isbirlikli 6grenme yonteminin Kiime Destekli Bireysellestirme Tekniginin,
Geleneksel Ogretim Yontemine gore tutum ve motivasyonu arttrmada daha etkili
oldugu bulunmustur. Kiime Destekli Bireysellestirme Teknigi ile 6grenim goren deney
grubu Ogrencilerinin tutum ve motivasyon puanlarinin ortalamalari ile Geleneksel
Ogretim Yontemi ile grenim goren kontrol grubu dgrencilerinin tutum ve motivasyon
puanlarinin ortalamalar1 arasinda, Kiime Destekli Bireysellestirme Teknigi ile 6grenim
géren deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli fark bulunmustur. Tutum ve

motivasyonu arttirma agisindan deney gruplar1 kendi aralarinda karsilastirildiginda
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istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir.

Cagirgan-Giilten, Poyraz & Batdal-Karaduman (2011) tarafindan ilkdgretim
Ogrencilerinin matematik dersine calismalarinin matematik tutumuyla olan iligkisini
incelemek amaciyla yapilan ¢alismada 500 ilkdgretim 0grencisinden veri toplanmustir.
Arastirma sonuclarina gore bilgisayar1 6dev hazirlama amaciyla kullanan 6grenciler ile
diger biitiin 6grenciler arasinda bilgisayar1 6dev hazirlamada kullananlar lehine anlaml
farkliligin oldugu goriilmustiir. Her giin diizenli ders calisan 6grenciler ile her giin
diizenli g¢alismayanlarin karsilastirilmasinda, diizenli ¢alisanlarin lehine matematik
tutumlarinin anlamli farkliliklar gosterdigi bulunmustur. Giinde 2 saatten fazla ders
calisan 6grenciler ile diger biitiin 6grenciler arasinda 2 saatten fazla c¢alisanlar lehine,
800-2000 TL aras1 gelire sahip ailelerin ¢ocuklart ile diger gelir diizeyine sahip ailelerin
cocuklar1 arasinda 800-2000 TL gelirli aile ¢cocuklar1 lehine anlamli farkliliklar tespit

edilmistir.

Giirel (2011) tarafindan iistiin yetenekli (UY) ve iistiin yetenekli olmayan
(UYO) ogrencilerin matematik kaygi diizeylerini belirlemek amaciyla yapilan
calismada 6-8.smiflara devam eden toplam 955 6grenciden veri toplanmistir. Arastirma
sonuglarna gore UY dgrencilerin matematik kaygi diizeylerinin UYO akranlarma gore
daha diisiik oldugu bulunmustur. Ayrica, UYO &grencilerin matematik kaygi diizeyleri
sinif seviyesine gore farklihk gdstermektedir. Genel olarak UYO 6grenci grubunda sinif
seviyesindeki artisla birlikte 6grencilerin kaygi diizeylerinde istatistiksel olarak anlamli
bir artis gdzlenmistir. Bu durum UY igin gecerli degildir. UY ve UYO o&grenci
gruplarinda kiz Ogrencilerin kaygi diizeylerinin yiiksek oldugu ancak bu farkin
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmiistiir. Bununla birlikte UY ve UYO erkek
ogrencilerin matematik kaygi diizeylerinin hem UYO kiz hem de UYO erkek
akranlarinin kaygi diizeylerinden anlamli derecede diisiik oldugu bulgusuna ulagilmistir.
Diger taraftan matematik karne notunun UYO’nun matematik kaygisi {izerinde anlamli
bir fark olusturdugu goriilmiistiir. Genel olarak not yilikseldikce matematik kaygi

diizeyinin de azaldig1 sonuglarina ulasilmstir.
Ozdemir & Giir (2011), Ikegulu tarafindan gelistirilen Matematik Kaygisi-
Endisesi Olgegi’nin (MKEO) gecerlik ve giivenirlik caligmasmin yapilmasi

amaglanmistir. Calismada, Hambleton ve Patsula’nin (1999) Kkiiltiirleraras1 o6lgek
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uyarlama asamalar1 goz Oniine almarak ii¢ asamadan gecilmistir. MKEO niin giivenirlik
katsayist 0.912 olarak bulunmustur. Matematige yonelik pozitif tutum ve negatif tutum

olmak iizere iki alt boyuttan olustugu sonucuna varilmistir.

Unlii & Aydmtan (2011) tarafindan ilkdgretim sekizinci smiflarda, permiitasyon
ve olasilik konusunun, isbirlikli 6grenme yontemi ve geleneksel dgretim yontemi ile
islenmesinin, 6grenci basarisi ile 6grencilerin kalicilik diizeylerine etkilerini incelemek
amactyla yapilan calismada 64 6grenciden veri toplanmistir. Arastirmanin sonucunda,
akademik basar1 agisindan, igbirlikli 6grenme yonteminin geleneksel 6gretim yontemine
gore daha etkili oldugu ve deney grubu 6grencilerinin 6grendikleri konuyu daha uzun

stire hatirladiklar1 sonucuna varilmaistir.

Akyiiz & Pala (2010) tarafindan Tirkiye, Finlandiya ve Yunanistan’a ait PISA
2003 verileri kullanilarak, 6grencilerin matematik okuryazarliklarina ve problem ¢6zme
becerilerine etkil eden 6grenci, aile ve sinif ile ilgili faktorlerin arastirilmasi amaciyla
gergeklestirilen ¢alismada PISA-2003 uygulamasma katilan Tiirkiye’den 4855,
Finlandiya’dan 5796 ve Yunanistan’dan 4627 0&grenciden toplanan veriler
kullanmilmistir. Calismada aile egitim seviyesi ve meslegi degiskenleri ile d6grencilerin
kendilerini okulun bir pargasi olarak gérmelerinin matematik okuryazarligi ve problem

¢Ozme becerilerini pozitif yonde etkiledigi sonuglarina ulasilmistir.

Erden & Akgiil (2010) tarafindan 6grencileirn matematik dersi kaygilar: ile
algiladiklar1 6gretmen sosyal desteginin matematigi yordama giiclinii belirlemek
amaciyla yapilan caligmada ilkégretim 7 ve 8.sinifa devam eden toplam 292 6grenciden
veri toplanmistir. Calismada, matematik kaygisi ve O0gretmen deste§inin matematik
basarisinin 6nemli yordayicilar1 arasinda yer aldigi ve erkek 6grencier i¢in matematik
kaygisinin, kiz 6grenciler i¢in ise 6gretmen desteginin Oonemli yordayicilar oldugu

gorilmiistiir.

Dogan & Baris (2010) tarafindan TIMSS-1999 ve 2007 smavlarma giren Tiirk
ogrencilerin bazi1 duyussal ozelliklerinin matematik puanlarmi yordama diizeyinin
incelenmesi amaciyla gergeklestirilen g¢alismada TIMSS anketlerinde bulunan ve
duyussal boyutlar1 6lgen matematige yonelik tutum, verilen deger ve 6z-yeterlik inanc1

degiskenlerinin iki sinavda da benzer sekilde dagildigi goriilmiistiir. Oz-yeterlik
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inancinin matematik basarisinit yordamada 6nemli oldugu sonucuna ulagilmistir.

Erkin-Kavaslioglu (2010) tarafindan ilkdgretim 6, 7 ve 8. smif matematik
dersinde olasilik konusunun oyuna dayali Ogretiminin Ogrenci basarisina etkisini
incelemek amaciyla yapilan ¢alismada 200 Ogrenciden veri toplanmistir. Arastirma
sonucunda elde edilen bulgulara gore, oyuna dayali 6gretimin uygulandigi deney grubu
ile 2008-2009 Matematik Dersi Ogretim Programi dogrultusunda yapilan dgretimin
uygulandig1r kontrol grubunun basar1 diizeyleri ve Ogrenilenlerin kaliciligi arasinda,

deney grubu lehine anlamh farklar bulunmustur.

Ozdemir (2010) tarafindan Tiirkiye’deki matematik egitimindeki basari
durumunu etkileyen faktorlerin belirlenmesi amaciyla yapilan calismada 199
ogrenciden veri toplanmistir. Yapilan regresyon analizi sonucunda PISA 2003 ve 2010
puanlarmin matematik basarisma gore farklilik gosterdigi ancak basarityr yordamada
yetersiz oldugu; matematik basarisini belirlemede matematige karsi ilgi ve zevk
almanin elde edilmesi muhtemel dis odiillerden daha etkili oldugu goriilmiistiir.
Ogrencilerin matematik basarisiyla matematik ddevleri konusunda kendileri hakkindaki
alginin ve matematik dersi ile ilgili 6zglivenin pozitif, matematik kaygisiyla negatif

iligki oldugu goriilmiistiir.

Pehlivan (2010) tarafindan Ankara Fen Lisesi 6grencilerinin g¢esitli degiskenler
acisindan matematik dersine yonelk tutumlar1 ile akademik benlik tasarimlarini ortaya
koymak amaciyla gergeklestirilen calismada Ankara Fen Lisesi’ne devam eden 345
ogrenciden veri toplanmistir. Fen lisesi 6grencilerinin anne ve babanin egitim durumu,

baba meslegi ve ailenin gelir diizeyleri agilardan farklilagsmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Savas, Tas & Duru (2010) tarafindan okul tiirii, ailenin gelir diizeyi, 6grencinin
ders ¢aligma siiresi, matematige yonelik tutum ve dershaneye gitme degiskenleri ile
matematik bagarilar1 arasindaki iligkiyi bulmak amaciyla yapilan ¢aliymada toplam 275
ogrenciden veri toplanmistir. Okul tiirti, ailenin aylik geliri, dershaneye devam etme ve
matematige yonelik tutum degiskenlerindeki degisimin, dgrenci basarisi degistirdigi

sonucuna ulasmistir.

Sentiirk (2010) tarafindan ilkogretim 5. smif Ogrencilerinin genel basarilari,

matematik bagarilari, matematik dersine yonelik tutumlari ve matematik kaygilari
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arasindaki iligkinin incelenmesi amaciyla yapilan ¢aligmada besinci smnifa devam eden
510 ogrenciden veri toplanmistir. Arastrma sonucunda Ogrencilerin genel notlari,
matematik notlari, matematik dersine yonelik tutumlar1 ve matematik kaygilarimin
ogrenim gordiikleri yerleskeye gore istatistiksel olarak farklilik gosterdigi, bu farkliligin
sehirde Ogrenim goren Ogrenciler lehine oldugu goriilmistir. Benzer sekilde
ogrencilerin genel notlari, matematik notlari, matematik dersine yonelik tutumlar1 ve
matematik kaygilarinin cinsiyete gore anlaml farkhilik gosterdigi ve bu farkliligin da
bayanlar lehine oldugu ortaya ¢ikmistir. Bununla birlikte, 6grencilerin genel notlarma,
matematik notlarmi, matematik dersine yonelik tutumlarin1 ve matematik kaygilarini
ogretmenden not tehdidi algilama faktoriiniin olumsuz yonde etkiledigi goriilmiistiir.
Ayrica, 6gretmenden memnun olan 6grencilerin genel notlarinin ve matematik dersine
yonelik tutumlarinin daha yiiksek, matematik kaygilarinin ise daha diisiik oldugu
belirlenmistir. Diger taraftan, matematik dersini seven 0&grencilerin sevmeyen
ogrencilere gore matematik dersine yonelik tutumlarinin istatistiksel olarak daha ytiksek
oldugu, matematik kaygilarinin ise daha diisiik oldugu goriilmiistiir. Ancak, matematik
dersini sevme degiskeni ile 6grencilerin genel notlar1 ve matematik notlari; 6§retmen
memnuniyeti degiskeni ile 0grencilerin matematik notlar1 arasinda anlaml bir iligki
bulunamamaistir. Son olarak, 6grencilerin matematik notlar1 ile genel notlar1 arasinda
pozitif yonlii ve yiikksek diizeyde, matematik notlar1 ile matematik dersine yonelik
tutumlar1 arasinda pozitif yonlii ve orta diizeyde, genel notlar1 ile matematik dersine
yonelik tutumlar1 arasinda pozitif yonlii ve orta diizeyde anlamli bir iliski bulunmustur.
Ogrencilerin matematik notlar1 ile matematik kaygilar1 arasinda, genel notlar1 ile
matematik kaygilar1 arasinda, matematik kaygilar1 ile matematik dersine ydnelik
tutumlar1 arasinda negatif yonlii ve orta duzeyde anlamli bir iliskinin oldugu tespit
edilmistir.

Topbas & Kiran-Morkog tarafindan yapilan galismada “dgrencilerin SYOY’e
iligkin goriigleri nelerdir?” sorusuna cevap aranmustir. Ogrenci goriislerinin yiizde
dagilimi ve ortalamalari, bu yontemin anlamli 6grenmeye ve sinavlara hazirlanmaya
katkr saglamasi yaninda, ezbere 68renmeyi de tesvik ettigini ortaya ¢ikarmustir (akt:

Altun-Serdaroglu, 2013).

Topbas & Yiicel-Toy (2010) tarafindan yapilan calismada Oncelikle sinav
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kavrami, smavlarm 6zellikleri, simav donemlerindeki 6grenci davraniglar1 ve sinavlarin
ogretimde kullanilabilirligi ele alinip, Smav Yoluyla Ogrenme Yontemi tanitilmistir.
Ardindan SYOY Degerlendirme Olgegi’nin gelistirilmesi ve yontemin gruba
uygulanmasi siiregleri ile yonteme iliskin 6grenci goriislerinin alinmasinda izlenen
adimlar anlatilmistir. Smav kavramimin siayan, sinanan ve sinama konusu olmak iizere
ii¢ degiskeni oldugunun belirtildigi ¢alismada smananlari smmav dénemlerinde sinama
konusu ile oldukca yogun etkilesime girdigi tespiti yapilmistir. Sinananin, smama
konusuyla etkilisim i¢ine sokulmasmin 6grenme diizeyini artirdigini alanyazini kaynak
gosterilerek izah edilmistir. Ardindan SYOY’iin tanitildig1 ¢alismada bu yontemin
ogrenme merkezli oldugu, siirecte hangi adimlara dikkat edilmesi gerektigi ve
ogretmen-6grenci rolleri tarif edilmistir. Bir denemelik 6rnek olay arastirma desenine
(one-shot case study design) uygun olarak 2009-2010 giiz yarryilinda Gazi Universitesi
Ticaret ve Turizm Egitim Fakiiltesi'nde SYOY’e dayali dersler islenmistir. Ugiincii
smifa devam edip, Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gelistirme dersine kayit yaptiran
Biiro Yonetimi Egitimi, Isletme Egitimi, Turizm Isletmeciligi Egitimi ve Muhasebe
Egitimi Boliimlerinde 6grenim goren 254 kisi, arastirmanin hem ¢alisma grubunu hem
de oOrneklemini olusturmustur. 10 hafta siiresince toplam 20 saat (haftada 2 saat)
SYOY e dayal: teorik dersler islenmistir. Siire¢ sonunda dgrencilerin goriislerini almak
icin SYOY Goériis Olgegi gelistirilmis. Ve bu dlgegin gelistirilmesi i¢in verilen yanitlar
ayni zamanda 6grencilerin yonteme iliskin goriisleri olarak kabul edilmistir. Elde edilen
bulgulardan hareketle SYOY’iin dgrencileri ders calismaya istekli hale getirdigi,
diizenli c¢alismalarina, tekrar yapmalarma, derse etkin katiim goOstermelerine,
ogrenmedeki eksiklerini gérmelerine, konuya daha hikim olmalarina yardim ettigi

sonuclarma ulasilmistir.

Ural & Argiin (2010) tarafindan isbirlikli 6grenmenin geleneksel Ggretim
yontemlerine kiyasla matematikte basariya ve tutuma etkisinin incelenmesi amaciyla
yapilan ¢alismada 60 Ogrenci lizerinde calisilmistir. Calismada elde edilen sonuglara
gore igbirlikli 6grenme yontemi dgrencilerin akademik basarisini ve tutumunu olumlu

yonde etkiledigi belirtilmistir.

Usun & Gokgen (2010) tarafindan ilkogretim ikinci kademede etkinlik temelli

ogretim yaklagiminin Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarina etkisini
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belirlemek amaciyla yapilan ¢alismada tek grup on test-son test deneme modelinden
yararlanilarak 6.smifa devam eden 30 Ogrenciden veri toplanmigtir. Arastirma
sonucunda 6grencilerin matematik dersine yonelik 6n test ve son test tutum puanlari

arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik bulunmamustir.

Kanbir (2009) tarafindan dil ve kiiltiir odakli matematik egitim problemlerinin
Ogrencinin matematik kaygismna etkisinin incelenmesi amaciyla yapilan g¢alismada
Tiirkiye’de ve Amerika Birlesik Devletleri’ndeki 10. ve 11.smiflarda 6grenimine devam
eden 290 ogrenciden veri toplanmistir. Arastirmadan elde edilen sonuglar soyle
Ozetlenebilir.Gruplarin genel olarak karsilastilmasinda; A.B.D’de egitim alan Tiirk ve
Amerikali Ogrencilerin matematik kaygi diizeylerinde anlamli bir farklilik
bulunmamistir. A.B.D’deki Amerikali 6grencilerle Tiirkiye’deki Tiirk 6grenciler ve
A.B.D’deki Tiirk 6grencilerle Tiirkiyedeki Tiirk 6grencilerin matematik kaygi diizeyleri
arasinda anlamh bir farklilik bulunmustur. Buna ilave olarak A.B.D’de yasayan Tiirk
ogrencilerin lilkede yasam siireleri ile matematik kaygi diizeyleri arasinda da anlaml1 bir
iligki bulunmamuistir. Gruplarin cinsiyet faktoriine gore karsilastirilmasinda; Amerikali
kiz 6grencilerle erkek 6grencilerin matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamh bir iliski
yoktur. A.B.D’deki Tiirk 6grencilerle, Tiirkiyedeki Tiirk 6grencileri matematik kaygi
diizeyleri arasinda cinsiyet faktorii bakimindan anlamli bir fark bulunmustur. Her iki
Tirk grubunda kiz 6gencilerin matematik kaygisi yiiksek bulunmustur. Cinsiyet ve iilke
ortak etkisi incelenmis ve matematik kaygisi iizerine anlamli bir iliski bulunmamuistir.
Egitim kiiltiirii agisindan ders dis1 matematik yardimi alma durmunun A.B.D ve
Tiirkiye’deki 6grencilerin matematik kaygist diizeyine olumlu yada olumsuz bir etkisi
goriilmemistir.Aile durumlar1 ile matematik kaygilar1 arasindaki iliskiler incelenmis;
Amerikal1 6grencilerin ebeveynlerinin ayr1 veya birlikte olma durumlarinin 6grencinin
matematik kaygisi lizerinde herhangi bir etkisine rastlanmamistir. Gruplarin Anne ve
babalarmin egitim diizeyinin dgrencinin matematik kaysina etkisi aragtirilmis ve gerek
A.B.D gerekse Tlirkiye’de egitim alan 6grencilerin anne ve babanin egitim durumlari ile

ogrencinin matematik kaygis1 arasinda analamli bir iliski bulunmamustir.

Ozer (2009) tarafindan PISA 2006 sonuglar1 esas alinarak &grenci anketinden
elde edilen bilgiler dogrultusunda 6grencileirn akademik basarilar1 ile iliskili oldugu

diisiiniilen degiskenlerle bir yapisal model olusturma amacimi giiden ¢alismada, PISA
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2006 uygulamasina katilan 160 okuldan 4942 &grencinin verileri kullanilmistir. Yapisal
esitlik modellemesinin kullanildig1 arastirmada, dgrencilerin matematik basarilar ile
iliskili en onemli faktoriin 6grenmeye ayirdiklar1 zaman oldugu, ayrica bilgisayar ve
donanima sahip olmalarinin da matematik basarisinda etkili oldugu sonuglarina

ulasilmistir.

Cankaya & Karamete (2008) tarafindan ilkdgretim Ogrencilerine yonelik
matematik dersinin oran-orant1 konusuyla ilgili egitsel bilgisayar oyunlar1 gelistirerek,
bu oyunlarin 6grencilerin matematik dersi ve egitsel bilgisayar oyunlar1 hakkindaki
tutumlarmma etkisini incelemek amaciyla yapilan calismada 176 Ogrenciden veri
toplanmistir. Sonug olarak, 6grencilerin matematik dersi ve egitsel bilgisayar oyunlarina
olan tutumlar1 pozitif ¢ikmistir. Ancak gelistirilen “Orantili Tetris” ve “Orantili
Palyaco” oyunlarmi oynayan Ogrencilerin tutumlarinda anlamli bir degisim olmadigi

gorilmiistiir.

Dede & Dursun (2008) tarafindan ilkogretim ikinci kademe Ogrencilerinin
matematik kaygi diizeylerindeki farkliliklarin cinsiyet ve simf diizeylerine gore
incelenmesi amaciyla yapilan ¢alismada 6-8.smiflarda 6grenim goéren 204 6grenciden
veri toplanmigtir. Arastirma sonuglarina gore 6grencilerin matematik kaygi diizeylerinin

cinsiyet ve simnif diizeylerine gore anlamli diizeyde farklilasmadigi goriilmiistiir.

Kabalc1 (2008) tarafindan ilkogretim ikinci kademe 6grencilerinde sinav kaygisi,
benlik saygist1 ve akademik basar1 iliskisini incelemek amaciyla gerceklestirilen
calismada 426 6grenciden veri toplanmistir. Analizler sonucunda cinsiyet, baba 6grenim
durumu, smav kaygisi kuruntu alt boyutu, sinav kaygis1 duyussallik alt boyutu, sosyal
benlik saygisi, okul-akademik benlik saygisi bagimsiz degiskenlerinin akademik
basariy1 yordadigi; anne egitim diizeyi, kardes sayisi, smif diizeyi, ev-aile benlik saygisi
ve genel benlik saygist degiskenlerinin ise akademik basartyr yordamadigi

belirlenmistir.

Konca (2008) tarafindan 7.smif 6grencilerinin matematige karsi1 olan olumsuz
tutumlarmi, matematik kaygisinin nedeni olan degiskenleri belirlemek ve bu
degiskenlerle matematik kaygi seviyesi arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla yapilan

calismada 453 6grenciden veri toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore kiz 6grenciler
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erkek Ogrencilerden, babasi serbest meslek sahibi olanlar memur olanlardan, sosyo-
eonomik durumu orta olanlar ¢ok iyi olanlardan, ¢alisma odasi olmayanlar ¢alisma
odas1 olanlardan, kendilerini diigiikk veya orta zekali olarak algilayanlar yiiksek zekali
olarak algilayanlardan ilge kirsalinda Ogrenim gorenler il kirsalinda 6grenim
gorenlerden, il kirsalinda 6grenim gorenler il merkezinde 6grenim gorenlerden, ilge
merkezinde 6grenim gorenler, il kirsalinda o6grenim gorenlerden, devlet okulunda
o0grenim gorenler 6zel okulda 6grenim gorenlerden daha yiliksek matematik kaygisi
tasimaktadir. Ayrica anne ve baba egitim durumu ylikseldikge Ogrencilerin smav

kaygilarinin azaldig1 goriilmiistiir.

Memnun (2008) tarafindan sekizinci smif Ilkdgretim Okulu Matematik Dersi
Ogretim Programi’nda yer alan Permiitasyon ve Olasilik iinitesinde yer alan konularm
sekizinci smifta aktif 6grenme ile 6gretimi yapilmis ve bu dgretimin 6grenci basarisi
iizerindeki etkisini arastirmak amaciyla yapilan calismada 197 Ogrenciden veri
toplanmistir. Elde edilen bulgular, bulus yoluyla 6§renme ve oyunlarla 6gretim
yontemlerinin agirlikla kullanmildigi aktif 6grenmeyi esas alan 6gretimin uygulama

diizeyi 6grenci bagarisini anlamli derecede arttirdig1 sonucuna ulasilmistir.

Onder (2008) tarafindan coktan se¢meli ve klasik tipteki sorularla sinava
hazirlanmanim matematik basarisi ve simav kaygisi ile olan iliskisini incelemek amaciyla
yapilan ¢alismada 79 6grenci tizerinde kontrol gruplu 6n-test-son-test deneysel desenine
uygun olarak uygulamalar yapilmistir. Calisma sonucunda matematik dersindeki
basar1y1 artirmada sinava hazirlik asamasinda klasik sorularin kullanilmasinin ¢oktan
secmeli sorular kullanmaya gore daha basarili oldugu; smmav kaygisi ile smav tiirii
arasinda anlamli bir iliski olmadigi, sadece kuruntu puaninda klasik sorularla hazirlanan

Ogrencilerde azalma oldugu goriilmiistiir.

Akgiin, Gonen & Aydin (2007) tarafindan Fen Bilgisi ve Matematik
Ogretmenligi &grencilerinin  kaygi diizeylerinin brans, cinsiyet, basar1 durumu,
arkadaslk iligkileri, yapmay1 istedigi meslek, barinma durumu, kardes sayisi, anne-baba
tutumu ve ekonomik durumdan nasil etkilendigini arastirmak amaciyla yapilan
caligmada 164 6gretmen adayindan veri toplanmistir. Analiz sonuglari, kiz 6grencilerin
erkek dgrencilere gore; basarisi diisiik 6grencilerin bagarili 6grencilere gore; arkadaglik

edinmede yetersiz kalan O6grencilerin diger Ogrencilere gore; otoriter tutumlu ailesi
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olanlarm demokratik tutumlu ailesi olana gore daha yiiksek matematik kaygisi

tagidiklar: gorilmiistiir.

Aydin-Yenihayat (2007) tarafindan matematik kaygisini olusturan veya arttiran
Ogretmen davraniglariin matematik kaygisi ile iliskisini a¢iklamak amaciyla yapilan
calismada 4-8.smiflara devam eden 280 Ogrenciden veri toplanmistir. Arastirma
sonucunda kizlar erkeklerden, S5.sinifa devam edenler 4.smifa devam edenlerden,
matematik dersine calistiran biri (6zel 6gretmen, ebeveyn, akraba veya dersane) olan
ogrenciler olmayanlardan, ©zel derste matematik c¢alisanlarin evde matematik
calisanlardan, dersi kendi Ogretmeninden dinlemek istemeyen Ogrencilerin
o0gretmeninden dinlemek isteyenlerden daha yliksek “Matematik smmavi ve
degerlendirilme” kaygis1 tasidiklar1t  goOriilmiistiir. Ayrica Ogretmen  tutumu

olumlulastik¢a sinav kaygisinin azaldigi da bulgular arasindadir.

Coskun (2007) tarafindan performansa dayali durum belirlemenin ilkogretim
7.smif Ogrencilerinin matematik dersindeki basarilarma ve Ozyeterliklerine etkisinin
incelenmesi amaciyla, kontrol grupl on-test-son-test deneysel desenine gore yapilan
calismada degerlendirme silirecinde performansa dayali durum belirleme yontemi
uygulanan deney grubu o6grencilerinin geleneksel durum belirleme yontemlerinin

uygulandig1 kontrol grubunda gore daha diisiik basari elde ettigi bulgusuna ulasilmistir.

Ekizoglu & Tezer (2007) tarafindan ilkdgretim 6grencilerinin matematik dersine
yonelik tutumlar1 ile matematik basar1 puanlari arasindaki iliskiyi ortaya koymak
amaciyla yapilan ¢alismada iki farkli okulda 6grenim goren toplam 75 6grenciden veri
toplanmistir. Ogrencilerin ilkokul ve ortaokul basar1 puanlari arasinda yiiksek diizeyde
korelasyon oldugu ve matematik dersinin verildigi dile gére Ogrencilerin matematik

basarisinin farklilik gosterdigi sonuglarina ulasilmistir.

Izgi (2007) tarafindan ilkdgretim fen bilgisi dersinde alternatif degerlendirme
yaklagimlarinin kullanimmin 6grencilerin smav kaygisit diizeylerine ve 6grenmede
kalicilik diizeylerine etkisini belirlemek amaciyla yapilan kontrol gruplu 6n-test-son-test
deneysel desene dayali ¢alismada 66 Ogrenci ile calisilmistir. Arastirma sonuclarina
gore alternatif degerlendirme yapilan Ogrencilerin bagarilar1 ve kalicilik diizeyleri

geleneksel degerlendirme yapilan 68rencilerden yliksektir. Diger taraftan siav kaygisi
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iizerinde degerlendirme yaklagimlarmin etkisi olmadig1 goriilmustiir.

Stimersan-Seyhanlt (2007) tarafindan ilkdgretim 8. smif matematik dersi
kapsamindaki “Olasilik’” konusunun graf teorisinin 6grenci basarisina ve matematik
dersine yonelik tutumuna etkisini aragtirmak amaciyla yapilan ¢alismada 62 6grenciden
veri toplanmistir. Calisma sonucunda, graf teori destekli matematik Ogretiminin,
geleneksel yontemle yapilan 6gretimden daha etkili oldugu ve 68renci tutumlarim

olumlu yonde gelistirdigi bulgularma ulasilmistir.

Akdemir (2006) tarafindan ilkdgretim ogrencilerinin (a) matematik dersine
yonelik tutumlarmi (b) matematik dersine yonelik tutumlarinin cinsiyet, okulun
sosyoekonomik durumu, anne babanin 6grenim durumu, okul tiirii ile iliskileri (¢) basar1
giidiilerini (d) basar1 giidiilerinin cinsiyet, okulun sosyoekonomik durumu, anne babanin
egitim durumu, okul tiirdi ile iligkilerini ve matematige yonelik tutumlar: ile basari
giidiisii arasindaki iliskileri incelemek amaciyla yapilan ¢aligmada ilkégretim okullarina
devam eden 715 Ogrenciden veri toplanmistir. Arastirmanin sonucunda ilkogretim
ogrencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarnin okulun sosyo-ekonomik
durumuna, anne ve babanin 6grenim durumuna ve okul tiiriine gore 6nemli farkliliklar
gosterdigi fakat cinsiyete gore dnemli farkliliklar gostermedigi saptanmustir. {1kdgretim
Ogrencilerinin basar1 giidiileri cinsiyete, okulun sosyo ekonomik diizeyine ve annenin
O0grenim durumuna gore dnemli farkliliklar gosterdigi fakat babanin 6grenim durumuna
gore onemli farkliliklar gdstermedigi saptanmustir. 1lkdgretim dgrencilerinin matematik
dersine yonelik tutumlar1 ve basar1 glidiileri arasinda pozitif yonde fakat zayif bir iliski

saptanmustir.

Akyliz (2006) tarafindan Tiirkiye ve AB iilkelerindeki matematik 6gretmeni
ozelliklerinin 6grenci basarisina etkisini TIMSS 6gretmen ve Ogrenci anketleri ile
Ogrenci basari testi verilerinin kullanarak incelemek amaciyla gergeklestirilen ¢alismada
Tiirkiye, Belcika, Cek Cumhuriyeti, Litvanya, Hollanda, Slovenya, Slovakya,
Macaristan ve Italya’da bulunan ve TIMSS-R projesinde yer alan okullardan birer tanesi
ve bu okullardan birer siif rasgele se¢ilmistir. Hiyerarsik lineer modelleme yonteminin
kullanildig1 caligmada elde edilen sonuglara gore erkek Ogretmenlerin smiflar1 bayan
ogretmenlerin siniflarma gore daha basarili bulunmustur. Ayrica, mesleki deneyim, test

ve kiiclik siavlara ayrilan siire, ders kitab1 kullanma, disiplinli sinif ortami ve ev egitim
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kaynaklar1 degiskenlerinin de matematik basarisin 1 etkiledigi goriilmiistiir.

Alyaprak (2006) tarafindan {iniversite smmavina hazirlanan 6grencilerde smav
kaygisin1 etkileyen faktorlerin incelenmesi amaciyla yapilan c¢alismada 6zel
dershanelere devam eden 16-20 yas araligindaki 220 6grenciden veriler toplanmuistir.
Aragtirma sonucunda kizlarin erkeklerden, smava giris sayis1 2 ve lizeri olan
ogrencilerin ilk defa girenlerden ve alt sosyoekonomik gelir diizeyinde olanlarin iist
sosyoekonomik diizeydekilerden, babasi iiniversite mezunu olanlar ilkokul mezunu
olanlardan daha yiiksek smav kaygisi tasidig1 goriilmiistiir. Simav kaygisimin sosyal fobi
ve siirekli kayg1 ile arasinda yiiksek ve pozitif korelasyonlar ve ortadgretim basarisi ile

negatif korelasyon oldugu da sonuglar arasindadir.

Bacanli & Siiriicii (2006) tarafindan ilkdgretim 8.smif Ogrencilerinin smnav
kaygilar1 ve karar verme stilleri arasindaki iligkiyi incelemek amaciyla yailan calismada
425 oOgrenciden veri toplanmistir. Arastirma sonuglarina gore kiz ogrencilerin sinav
kaygilar1 erkeklerden daha yliksek bulunmustur. Ayrica karar verme ile basa ¢ikmada
kullanilan stillerin sinav kaygisi ve alt boyutlarini 6nemli derecede yordadigi sonuglari

da elde edilmistir.

Dikkartmn (2006) tarafindan 6grenme stillerine dayanan, 6grenme dongiisiinii
merkeze alan ve 68renci merkezli bir modeli olan 4MAT 6gretim modelinin, ilkdgretim
7.smif geometri dersi “cember daire ve silindir” {initesinin “dairenin ¢evresi ve alani”,
“dik silindirin 6zellikleri, alan1 ve hacmi” konusuna iliskin 6grencilerin matematik erisi
diizeylerine ve matematige karsi tutum diizeylerine olan etkisini incelemek amaciyla
yapilan calismada 7.sinifa devam eden 112 6grenciden veri toplanmistir. Arastirma
sonuclarina gore 6grencilerin erisi ve tutum puanlarinin deney grubu lehine anlamli

diizeyde farklilastig1 goriilmiistiir.

Kayapmar (2006) tarafindan Ortadgretim Kurumlar1 Ogrenci Segme ve
Yerlestirme Smavi'na (OKS) hazirlanan ilkogretim 8.smif Ogrencilerinin smav
oncesinde yasadiklari smav kaygismm belirli degiskenler tarafindan ne olgiide
etkilendigini incelemek amaciyla yapilan ¢aliymada Spielberger vd. (1978) tarafindan
gelistirilen ve Oner (1989) tarafindan Tiirkceye cevirilen “Smav Kaygis1 Envanteri”

kullanilmigstir. 8.smifa devam eden 632 G6grenciden veri toplanan c¢alismada kizlarin
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erkeklerden daha yiiksek sinav kaygisi oldugu goriilmiistiir. Annesi {iniversite mezunu
veya emekli olan dgrencilerin smav kaygisi digerlerinden diisiik iken babasi ortaokul
mezunu veya is¢i olan Ogrencilerin smav kaygisinin yiiksek oldugu bulunmustur.
Dershaneye 3 yil siireyle devam eden, ailesinin aylik geliri 250-500 TL arasinda olan
Ogrencilerin smnav kaygisi diizeyi digerlerinden yiiksek ¢ikarken; diizenli olarak ders
calismayan, diizenli olarak spor faaliyeti yapan, OKS sonucunda hedefi olmayan, ailesi
smav basaris1 konusunda baski uygulamayan ogrencilerin smav kaygisinin diisiik

oldugu goriilmiistiir.

Yenilmez & Ozbey (2006) tarafindan dzel okullar ve devlet okullarinda okuyan
ilkdgretim 6grencilerinin matematik dersine yonelik kaygi diizeyleri ile bununla iliskili
olabilecek demografik degiskenler arasindaki iliskileri belirlemek amaciyla yapilan
calismada 289 dgrenciden veri toplanmistir. Arastirmanin sonuglarma gore, okul tiirli ve
cinsiyet degiskenleri g6z Oniline alindiginda kaygi diizeyleri agisindan fark
bulunamamistir. Sinif diizeyi, genel basar1 durumu, matematik basar1 durumu, anne ve
babanin egitim durumu degiskenlerine gore ise kaygi diizeyleri agisindan anlamlh
farkliliklar gozlemlenmistir. 5.smif 6grencileri 6 ve 7.smif 6grencilerine gore, genel
basar1 notu diisiik olanlar yiiksek notu olanlara gdre, matematik notu diisiik olanlar
yilksek olanlara gore daha yiiksek kaygi hissetmektedirler. Ayrica annesi ilkokul
mezunu olanlar {iniversite mezunu olanlardan daha yiiksek kaygi tasirken, babasi

iiniversite mezunu olanlarin digerlerinden daha diisiik kaygi tagidig1 goriilmiistiir.

Ekenel (2005) tarafindan lise son sinif 6grencilerinin matematik dersi basarilari
ile smav kaygis1 ve bilisotesi 6grenme stratejilerinin iligkisini incelemek amaciyla
yapilan calismada lise son sinifa devam eden 480 Ogrenciden veri toplanmistir.
Arastirma sonuclarina gére matematik dersi basarisi siav kaygisi azaltilip, bilisotesi
O0grenme stratejilerinden olan degerlendirme ve planlama becerilerinin artirilmasi

durumunda yiikseldigi sonucuna ulagilmistir.

Geng-Celik & Sengiil (2005) tarafindan Tam 6grenme yonteminin ilkdgretim
6.smif Ogrencilerinin matematik dersindeki basari ve kalicilik diizeylerine etkisini
aragtirma amaciyla yapilan calismada deneysel arastirma yontemi kullanilmis ve 70
Ogrenci ile caligilmistir. Arastrma sonuclarina gore tam Ogrenme yonteminin

kullanildig1 deney grubunda, matematik basarisi ve kalicilik diizeyinin kontrol
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grubundan daha yiiksek oldugu belirtilmistir.

Uredi & Uredi (2005) tarafindan ilkdgretim sekizinci smif dgrencilerinin 6z-
diizenleme stratejileri ve motivasyonel inanglarinin matematik basarisini yordama
diizeyini ineclemek amaciyla gergeklestirilen ¢alismada ti¢ ilkdgretim okulunda sekizinci
smifa devam eden toplam 515 dgrenciden veri toplanmistir. Ozdiizenleme stratejileri ve
motivasyonel inanglarin matematik basarisina iligkin toplam varyansm %30’unu
aciklayabildigi sonucuna ulasilmistir. Ayrica 6zdiizenleme stratejileri ve motivasyonel
inanglarin matematik basarismi yordama giiciinlin erkek o6grencilerde kiz 6grencilere

gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Dursun & Dede (2004) tarafindan 6grencilerin matematik basarisini etkileyen
faktorler, literatiire dayali olarak tespit edildikten sonra 8 ilkogretim okulunda gorev
yapan 38 matematik Ogretmenine yoneltilmistir. Arastirmaya katilan 0gretmenlerin
tamami (%100) “dersi 1yi dinlemek™ ve biiyiik cogunlugu (%86) “6gretmen yeterlikleri”
faktoriine “cok etkili” seklinde goriis belirttigi, ayrica cinsiyet faktoriinlin en az etkili

faktor olarak gordiigii sonuglarina ulasilmistir.

Semerci (2004) tarafindan yapilan ¢alismada Test Temelli Ogrenmeye iliskin
goriisler incelenmistir. Nicel ve Nitel arastirma yontemlerinin birlikte kullanildigi
calismada, dersane ogrencileri, iiniversite Ogretim iiyeleri EARGED, OSYM ve
OZDEBIR’in gériisleri almmuistir. Toplam 64 dgrenci ve 17 egitim bilimleri 6gretim
iiyesi ile EARGED, OSYM ve OZDEBIR tarafindan yayimlanan raporlar veri kaynagi
olarak arastirmaya dahil edilmistir. Test temelli 6grenme, 6grenciler ve dgretim iiyeleri
tarafindan benimsenmis, uygulanmasi gereken bir teknik oldugunu belirtmislerdir. Test
temelli Ogrenmeleri, geleneksel Ogretimin tamamlayicist olarak kullanilabilecegi

belirtilmistir.

Sulak (2002) tarafindan bilgisayar destekli 6gretimin 6grenci basarisina etkisi ve
bilgisayar destekli egitimin O6grencilerin matematik tutumlarma etkisini belirlemek
amaciyla yapilan calismada 6.smifa devam eden 76 Ogrenciden veri toplanmustir.
Aragtirma sonuglarina gore bilgisayar destekli 6gretim metodu ile yapilan 6gretimin
ogrencilerdeki akademik basarityr ve matematik dersine yonelik tutumu geleneksel

Ogretime gore anlamli derecede yiikselttigi goriilmiistiir.
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2.2.2 Yurt disinda yapilan arastirmalar

Thomas & McDaniel (2013) tarafindan gergeklestirilen ¢alismada, test edilen
bilginin, tekrar test edilmesi durumunda yiikselen performansin nedenleri aragtirilmigtir.
Bellekteki bilginin geri ¢agirilmasinda, bilginin sunulmasmin dncesinde ve sonrasinda
uygulanan biligsel kontrol siireglerinin geri ¢agirilacak bilgiye odaklanmay1 ve diger
bilgilerden armik hale gelmesini sagladigi belirtilmistir. Deneyler sonucunda test
etmenin ve doniit vermenin bellekteki bilgilerin geri c¢agirimasini kolaylastirdig:

belirtilmistir.

Halamish & Bjork (2011) tarafindan, bilginin geri ¢agirilma diizeyini testlerin
fazladan calisma olanag1 verilen caligma siirecinden, doniit verilmese bile daha fazla
yiikselttigi iddiasmi test etmek amaciyla gergeklestirilen ¢alisgmada University of
California’da 6grenim goren 72 Ogrenciden veri toplanmistir. Arastirma bulgulari
incelendiginde testlerin, zor smavlarda daha yiiksek geri ¢cagirma oranma ulastirdigi

sonucuna varilmistir.

Hattikudur & Postle (2011) tarafindan testle zenginlestirilmis Ogrenmenin
biligsel psikoloji dersi iizrindeki etkisini arastirmak amaciyla gergeklestirilen ¢alismada
24 lisans Ogrencisi ile c¢alisilmigtir. Web sitesi {izerinden, haftada 75 dakikalik
diizenlenen dersler ve quizler araciligiyla yiirttiilmiistiir. Her hafta dersin ardindan bir
tane kisa cevap gerektiren soru ve onu takip eden 2-3 ¢oktan se¢meli sorulardan ve 2-3
alt boyutun yer aldigi bir quiz verilmistir. Elde edilen sonuglara gore quizin
kullanmadig1 donemlere gore, 6grenci performansinin artis gosterdigi, quiz yapmanin

Ogrenci basarisini artirdig1 goriilmiistiir.

Anthony (2010) tarafindan matematik boliimii birinci smifa kayit yaptiran
Ogrencilerin  birinci sinifta verilen matematik derslerindeki basarilarint  veya
basarisizliklarini en fazla etkileyen faktorlerin belirlenmesi amaciyla gergeklestirilen
calismada Ogretim elemanlarindan ve 6grencilerden nicel veriler toplanmistir. Calisma
acik uglu yazili anket, likert tipi anket ve gOriisme olmak iizere 3 asamada
gerceklestirilmistir. Arastirma sonuglari, hem Ogretim elemanlarmin hem de
ogrencilerin 6grenci basarist veya basarisizlig1 lizerinde etkisi olan faktdlerin benzer ve
farkli taraflarmin oldugunu gostermistir. Hem Ogrenciler hem de 6gretim elemanlar1

Ogrenci motivasyonunun énemli oldugu bilgisini vermis olmakla birlikte etkin 6grenme,
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isbirligi, 6grenci ¢abasi ve isyiikii konularinda farkliliklar goriilmiistiir.

Carpenter, Pashler & Cepeda (2009) tarafindan yapilan g¢alismada 8.smif
ogrencilerinin Fen, Sosyal Bilgisi ve Tarih derslerinde gosterilen bilgilerin (kendi
Ogretmenleri tarafindan), kalicilik diizeylerinin gozden gecirilme ve test edilme
durumlarina gore farklilasip farklilasmadigi aragtirilmistir. Yapilan ¢alismalardan dokuz
ay sonra uygulanan kalicilik testinde smif etkinliklerinin hemen ardindan gézden
gecirme sorular1 ¢ozen dgrencilerin, test olmadan galisan dgrencilere gore daha yiiksek

kalicilik diizeyine ulastiklar1 sonucuna ulagilmistir..

Carpenter, Pashler, Wixted & Vul (2008) yaptiklar1 deneylerde hafiza testlerinin,
verilen fazladan ¢alisma firsatima gore Ogrenmeyi artirma ve unutmayl azaltma
konusundaki etkisini arastirmiglardir. Kendi hafiza diizeylerini etkileyen faktorleri
ogrenme konusunda istekli olan iki farkli denek grubu {izerinde gerceklestirilen (42
kadin ve 13 erkek toplam 55 kisi birinci grup; 47 kadm 10 erkek toplam 57 kisi ile de
ikinci grup) calismada Birinci deneye katilan gruptakilerin yaslar1 19-63 arasinda
(ortalama 30,02) degisirken ikinci deneydekiler 18-63 yas araliginda (ortalama 34,81)
degismektedir. 11k iki deneyde bireylere daha dnce bilmedikleri konularda bilgi verilmis
ve iiglincii deneyde Swahili-ingilizce kelime eslemeleri hem test ve sonrasmndaki
dontitlerle hem de sadece fazladan ¢alisma olanagi verilerek ogretilmeye caligilmustir.
Geri ¢agirma testi 5 dakika; 1, 2, 7, 14 ve 42 giin sonra yapilmistir. Her iki deneyde de
testlerin, fazladan c¢alisma olanagma gore geri ¢agirmayi daha fazla sagladigi

goriilmiistlir. Yapilan gii¢ analizi sonucunda unutmanin azaldig1 sonucuna varilmaistir.

Agarwal, Karpicke, Kang, Roediger & McDermott (2008) tarafindan yapilan
calismada cevaplayiciya kaynak (kitap, defter, ders notu vb.) kullanarak cevap verme
hakki verilen smav ile kaynak kullanma hakki verilmeyen smavlarin test etkisi
incelenmistir. Calismaya katilanlara dncelikle bir yazi okutulmus ve ardindan ii¢ gruba
ayrilarak birine tekrar calisma sansi verilirken birine kitap agik smnav birine de kitap
kapali smnav uygulanmistir. Ardindan her grup iki alt gruba ayrilmis (toplam 6 alt grup)
ve 3 alt gruba doniit verilirken diger 3 alt gruba doniit verilmemistir. Kitap agik yapilan
smavlardaki 6n-test performansi kitap kapali iken yapilan smavdan daha yiiksek iken bu
fark kalic1 olmamis ve ileri bir tarihte, esit sartlarda yapilan smavda herhangi bir fark

goriilmemistir. Bu deneyler, ¢alisilan bir konunun hemen ardindan yapilan sinavlarin
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O0grenme iizerinde etkili oldugunu gostermistir. Diger taraftan yapilan testin tiiriine
bakilmaksizin test etmenin test etkisiyle sonuglandig1 ve test sirasinda kitabimn agik veya

kapali olmasinin kalicilig1 etkilemedigi goriilmiistiir.

Carpenter & Pashler (2007) tarafindan yapilan ¢alismada haritalardaki gorsel
bilgilerin 6grenilme diizeyine testlerin etkisi arastirilmistir. University of California San
Diego’da &grenim goren Iki haritayr inceleyen 50 kisi iizerinden gerceklestirilen
calismada gruplardan biri geleneksel ¢alisma siireci gercirirken, digerinde bilgisayar
yonlendirmeli testten faydalanilmistir. Testler i¢in haritadaki o6zelliklerden biri her
defasinda silinerek (Ornegin haritadaki yollardan biri, nehir vb.) harita tekrar tekrar
ogrenciye gosterilmis ve 6grenciden bu 6zelligi bulmasi istenmistir. Testler araciliiyla
egitim géren grubun 6grenme slirecinden 30 dakika sonra haritayi ¢izebilme becerisinin
ayn1 periyotta geleneksel ¢aligmayla 6grenmeye calisan gruba gdre anlamli derecede
daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu sonug testlerin 6grenme tizerindeki etkisinin
sadece soyut, sozel yanitlar1 hatirlama konusunda degil, ayn1 zamanda s6zel olmayan

karmagik gorevlerin 6grenilmesinde de etkili oldugunu gostermektedir.

Haynie (2007) tarafindan yapilan meta-analiz ¢alismasinda teknoloji egitiminde
testlerin kalicilik iizerine etkisini arastiran ¢alismalar1 bir araya getirmistir. Egitimde
testlerin, tekolojinin ve siireden taasrrufun son zamanlarda yapilan ¢alismalarda 6ne
ciktigini belirten calismada, yazarin daha once gergeklestirdigi 8 ¢alisma incelenmis ve
calismalarin odak noktalar1 belirtilmistir. 10 farkli soruya cevap verdigi belirtilen
calismalarin tamaminda “testlerin 6grenme ve kalicilik iizerine etkisinin olup
olmadigmin arastirildigr’” goriilmiistiir. 6 calismada O6grenme iizerinde etki tespit

edilirken ikisinde anlamli fark bulunmadig: belirtilmistir.

Kang, McDermot & Roediger (2007) tarafindan yapilan c¢alismada On-test
formatinin ve dgrencilere doniit vemenin 3 giin sonra yapilan kalicilik smavlari {izerinde
etkisi arastirilmustir. Tki asamada gerceklestirilen calismanin ilk deneyinde bireylere 4
kisa gazete yazis1 okutulmus ve hemen ardindan ¢oktan se¢meli test, kisa cevapl test,
okumalar1 i¢in ifade listesi ve bosluk doldurma testi seklinde olan testler her bir yazi
okunduktan sonra uygulanmistir. Coktan se¢meli, kisa cevapli ve ifade listesi seklinde
hazirlanan testlerden alinan puanlarin ¢alisilan materyal iizerinde benzer sekilde dagilim

gosterdigi goriilmiistiir. 3 gilin sonra yapilan final (ayni1 test tiirli ayn1 gazete yazisi i¢in
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yapilmistir) Oncesinde herhangi bir doniit verilmemis ve c¢oktan seg¢meli testteki
performansin kisa cevapl test performansindan daha yiiksek oldugu ancak ifade listesi
testi puanlar: arasinda anlamli bir farkhlik olmadig1 goriilmiistiir. Ikinci deneyde ise
yapilan diizeltici doniitlerin performansa etkisi incelenmistir. Doniit verilen kisa cevapli
test performansinin en yiiksek diizeyde oldugu goriilmiistiir. Calismada sonug olarak
diizenli gercgeklestirilen ve doniitlerin verildigi kisa cevapli testlerin ¢oktan se¢cmeli

testler veya bilginin stirekli sunulmasindan daha etkili oldugu ifade edilmistir.

McDaniel, Anderson, Derbish & Morrisette (2007) tarafindan iiniversite
derslerinde test etkisinin arastirildigi caligmada, Ogrencilere uygulamanin hemen
ardindan doniit verilen ¢coktan se¢meli veya kisa cevapli testler, her hafta uygulanmistir.
Bazi haftalarda ise Ogrencilere kontrol amagli test yerine fazladan okuma firsati
verilmistir. Test yapilan konularda 6grencilerin test yapilmayan konulara gore daha
yiiksek performans gosterdigi ayrica kisa cevapli sorularin, coktan se¢meli sorulara gore

daha gii¢lii etkide bulundugu da goriilmiistiir.

Nannyonjo (2007) tarafindan Uganda’da 6.simif Ogrencilerinin basarisini
etkileyen faktorlerin belirlenmesi amaciyla gergeklestirilen c¢alismada 200 okulda
o0grenim goren 3949 6grenci, 388 6gretmen ve 200 basdgretmenden veri toplanmistir.
Egitim Yonetim Bilgi Sistemi, basogretmenlerle ve 6gretmenlerle goriisme ve smif
gozlemleri araciligiyla toplanan veriler 68renci genel karakteristikleri, okula dayali
ozellikler (smif biiyilikliigii, 6grenci/defter orani, 68renci basina diisen yatirim, 6grenme
stiresi, her bir sirada oturan G6grenci sayisi), O8retmen karakteristikleri, 0gretme
stratejileri ve okul yonetimi degiskenlerinin basariyla iliskisi agisindan incelenmistir.
Arastirma sonuclarina gore, kendi akranlariyla ders goren Ogrencilerin Matematik ve
Ingilizce basarilarmin diger Ogrencilerden yiiksek oldugu, smif tekrari yapmanm
basarty1 artirmadig1 bulgusuna ulasilmistir. Ogrenci performansimin, evde bulunan kitap
sayisi1 ve konusulan dil (Ingilizce veya bdlgesel dil) ile pozitif; dgrencinin yasi ve evinin
okula uzaklig1 negatif korelasyon gosterdigi bulgularina ulagilmistir. Ayrica, grencinin
okula devam durumu, aile ilgisi, evde elektrik veya aydmlatmanin olmas: gibi
etkenlerin de 6grenci performansi iizerinde etkili oldugu goriilmiistiir. Genel olarak,
kitap erigimi, sinif biiylikliigli, 68renci basna diisen gelir gibi degiskenlerin, matematik

ve Ingilizce ders saatleri degiskenleri kadar etkili oludugu anlagilmaktadr.
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Roediger ve Kerpicke (2006) tarafindan yapilan ¢alismada testin 6grenme
iizerindeki etkisi incelenmistir. Iki grup iizerinde yapilan deneyde gruplardan birinde
belirli siire galisma digerinde ise dnce ¢alisma ve sonra test imkani verilmistir. 11k
grubun basaris1 5 dakika sonra yapilan testte %81 oraninda ¢ikarken, ikinci grup
%75’de kalmistir. 2 giin sonra yapilan testte, ilk gruptakilerin basaris1 %54’e diiserken,
ikinci grup %64; 1 hafta sonra yapilan testte ise ilk gruptakilerin basarist % 42 ikinci
gruptakilern basarist %56 olmustur. Yapilan calismada, kaliciligin amaglandigi

ogrenme siireclerinde testlerin kullanilmas1 gerektigi vurgusu yapilmstir.

Davis-Kean (2005) tarafindan ebeveynlerin egitim ve gelir degiskenleri 6zelinde
sosyoekonomik statiilerinin, inan¢ ve davranislar1 aracilifiyla ¢ocuklarin akademik
basarilarin1 dolayli olarak nasil etkiledigini ortaya koymak amaciyla gergeklestirilen
calismada yaslar1 8-12 arasinda degisen 868 Ogrenciden veriler toplanmistir. Yapisal
esitlik modellemesinin kullanildig1 calismada, irklara gore farklilasiyor olmakla birlikte
ebeveyn inanglar1 ve davraniglar1 araciligiyla sosyoekonomik durumlarmin ¢ocuklarin
basarisinda dolayl etkisi oldugu sonucuna ulasmistir. Ayrica velilerin okula gitme yili

da 6grenci basarisina etki eden faktorler arasinda bulunmustur.

Cull (2000), ¢alisma siiresine testi dahil etmenin 6grenmeye etkisini arastirdigi
calismasinda, Loyola University of Chicago’da 6grenim goren 66 Ogrenciden veri
toplamistir. Orta giicliikteki 32 eslestirme ve 12 bosluk doldurma sorusundan olusan
IBM uyumlu bilgisayar kullanimiyla ilgili sorulara verilen cevaplar d6grencilerin puani
olarak kabul edilmistir. Yapilan deneyler sonucunda 6grenmenin zamana yayildiginda

ve testleri igerdiginde daha fazla kaliciliga neden oldugu sonucuna ulagilmistir.

Beidel, Turner & Taylor-Ferreira (1999) tarafindan yapilan ¢alismada smav ve
sosyal degerlendirilme ile ilgili kaygilar1 azaltict bir pilot uygulama ele alinmistir. 4-
7.smif dgrencilerine yapilan etkili ¢calisma aligkanliklari, calisma becerileri ve smav
stratejilerinin yer aldig1 6 aylik programin ardindan 6grencilerin belirli araliklarla siava
tabi tutulmasmin, sinav aninda 6grenciye zamanini daha verimli kullanmasinda, soruyu
daha dogru okumayr Ogrenmesinde ve smavdan kaynaklanan stresi azaltmasinda

faydalar saglayacagi ifade edilmektedir.

Black & Wiliam (1998) bigimlendirici degerlendirme konulu g¢alismalar1 ele
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aldig1 kaynak tarama calismasinda, smifi¢ci degerlendirmelerin 6grenmeye katkisinin
olduguna iliskin calismalarin artmasiyla birlikte, bu calismalarin ortaya koydugu
sorunlarin belirlenmesini amaglamislardir. Bigimlendirici degerlendirmeyi konu alan
caligmalarin yer aldigr 76 farkli dergideki 681 ¢aligma incelenmistir. Bigimlendirici
degerlendirmeyi 0gretmen, 6grenci, Ogretme yaklasimlari, smiftaki deneyimler, algi,
hedef odaklilik, 6zbenlik, 6zdegerlendirme, doniitiin niteligi, c¢oklu gorevler gibi
kategorilerin olustugunu belirttigi calismada 6grencilerin kendi 6grenmeleri hakkinda
aldiklar1 doniitlerin sikliginin artmasi ile 6grenmeden elde ettikleri verimin arttig1

belirtilmistir.

Carrie & Pashler (1992) tarafindan yapilan ¢alismada basarili geri ¢agirmanin,
hafizadaki bir bilginin kaliciligini, sadece ve sadece hedeflenen bilginin ilave sunumunu
yapmasindan dolay1 artirdig1 hipotezini test eden dort deney yapilmistir. Deneylerde iki
o0grenme tiirii karsilagtirilmistir. Birinde sadece calisma, digerinde ise ¢alisma biriminin
hemen ardindan testin verildigi iki 6grenme tiirtinden ikincisinin kalicilik {izerinde
etkileri oldugu, sadece ¢alismaya gore anlamli farkliliklar olustugu sonucuna

varilmistir.

McDaniel (1992) tarafindan, testlerin ve doniitlerin 6grenmeyi tesvik etme
konusundaki etkisinin incelendigi ¢alismada c¢alisma grubuna Onemsiz bilgiler
gosterilmistir. Ardindan bir kismi test edilip doniit verilirken, bazilar1 test edilmeyip,
sadece fazladan caligma firsat1 verilmistir. Test edilen olaylarin test edilmeyenlere gore

final smavinda daha fazla geri cagirildig1 goriilmiistiir.

Nungester & Duchastel (1982) tarafindan yapilan caligmada test ile gbzden
gecirmenin kalicilik {izerindeki etkisi karsilagtirilmistir. 97 lise son sinif dgrencisine
tarith konulu kisa bir yazi1 okutulmus, ardindan gruplardan birine konu ile ilgili test
uygulanmis, ikincisine test i¢in harcanan siire kadar konuyu c¢alisma firsat1 verilmis ve
diger gruba da konu ile ilgisiz etkinlik yaptirilmigtir. 2 hafta sonra yapilan kalicilik testi
sonuglarina gore test uygulanan grubun basarist diger gruplardan anlamli derecede daha

yiiksek ¢ikmustir.

Glass & Smith (1979) tarafindan sinif biiyiikliigi ile basar1 arasinda iligki kuran

caligmalarin bir araya getirildigi meta-analiz calismas1 yapilmustir. {lki ile sonuncusu
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arasinda 70 yillik bir siire olan 77 ¢alismada toplam 725 karsilastirma yapildigi ve bu
calismalarda toplam 900.000 o&grenciden veri toplandigi bulgusuna ulasilmistir.
Cogunlugu dergide olmak {izere kitaplarda, tezlerde ve yayimlanmamis eserde yapildigi
belirtilen karsilastirmalarm %11,6’sinin (84 Kkarsilagtirma) matematik dersini konu
edindigi, en fazla karsilagtirmanin tiim dersleri ele alan ¢aligmalar oldugu ve 9-10 yas
grubu Ogrencileri iizerinde yapildigr gorilmiistiir. Yapilan calismalar incelendiginde
1940 o6ncesindeki ¢aligmalarda smif biiyiikliigii ile basar1 arasinda iligki olmadigi; 1960

sonrasi ¢alismalarda ise gii¢lii bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir.

Laporte & Voss (1975) tarafindan gergeklestirilen calismada, diizyazinin
okunmasmin hemen ardindan yapilan etkinliklerin kalicilik {izerindeki etkisi
arastirilmistir. Calismada, kisa silire icinde yapilan son-testte kaliciligin normal
calismadan farkli olmadigi, ancak bir hafta sonra yapilan testte, 6§renci basarisinin test

almayan gruba gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulagsmislardir.

Allen, Mahler & Estes (1969) 40 6grenci tizerinde gergeklestirdikleri deneyde
O0grenmenin hemen ardindan yapilan testlerin kalicilik iizerindeki etkisi incelenmistir.
Yapilan sunumun ardindan zor olmayan geri ¢agirma testi verilen 0grencilerin test
verilmeyen Og8rencilere gore bilgiyi daha fazla geri ¢agirabildigi, cevaplama siirecinin

daha hizli oldugu ve kaliciligin daha ytliksek oldugu sonuglarma ulagmaistir.

Tulving (1967) yaptig1 deneyde, bilgi birimlerinin hatirlanma diizeyinin yapilan
deneme sayisi arttikga arttigini ortaya koymustur. Bu bulgu, 6grenmenin gerceklesmesi

icin 6grencinin test edilmeye ihtiyaci oldugu seklinde yorumlanabilir.

Spitzer (1939), altinct smifa devam eden 3605 dgrenci iizerinde gerceklestirdigi
calismada, Ogrencilere iki makale okutulmus ve test yapilmistir. Test, 6grencilerin
bilgileri geri ¢agirmasinin kalicilik {izerindeki etkisini belirlemek adina hazirlanmustir.
Calismanm egitim agisindan dogurgulari arasinda anmda geri ¢agirmanin kaliciligi
artirmasi, hatali fikirlerin geri ¢cagirma ile diizeltilebilmesi ve testlerin 6grenme araci

olarak kullanilmasi sayilabilir.

Yapilan arastirmalarda SYOY den elde edilen akademik basari, derse yonelik
tutum ve SYOY ile ilgili 6grenci goriislerinin genel olarak olumlu oldugu ancak

ogrencileri ezbere yonelttigi; olasilik ve Istatistik 6grenme alani ile ilgili calismalarda
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kullanilmakta olan 6gretim yOntemleri ile karsilastirmalar yapildigi ve genellikle
bilgisayar destekli etkinliklerin etkisinin arastirildigi; matematik dersine yonelik tutum
Ozelinde yapilan calismalarin genel olarak 6grenci tutumlarini belirlemeyi amagladigi,
baz1 caligmalarda ise mevcut yontemlerden farkli uygulamalarin tutuma etkisinin
incelendigi ve matematik sinavi kaygisinin tek basina c¢aligiimadigi, matematik

kaygisinin alt boyutlarindan biri olarak arastirildigr gériilmistiir.

Ilgili arastirmalarin incelenmesiyle ortaya ¢ikan durum, ortaokul diizeyinde
matematik dgretimi iizerinde SYOY ’iin etkisinin arastirildig1 her hangi bir arastirmanimn
yapilmadigi ve matematik sinav kaygisinin tek basina calisiimadigr seklinde

Ozetlenebilir.



BOLUM

3. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢aligma grubu, veri toplama teknikleri, deney
ve kontrol grubunda uygulanan Ogretim materyalleri ve verilerin analizi {izerinde

durulmustur.

3.1  Arastirmanin Modeli

Bu arastrmada hem nicel hem de nitel arastrma yontemleri bir arada
kullanilmistir. Arastrmanin nicel boliimiinde veriler deneysel yontemle toplanmustir.
Deneysel arastirma yaklasimi etki ve tepki iligkisini ortaya ¢ikarmak i¢in olusturulan
arastirma metodudur. Deneysel arastirma yaklagimi, bir veya birden fazla degiskendeki
sistematik degisimlerin etkisinin gozleyebilmesine olanak sundugu i¢in, nedensel
iligkilerin tanimlanmasinda kullanilabilir. Deneysel yaklasimin en 6nemli avantaji1 etkisi
arastirilmayan degiskenleri daha genis kontrol edebilme yetenegidir. Daha genis kontrol
ise calismanin i¢ gecerliliginin artmasini ve nedensellikle ilgili varsayimlarimiza daha
fazla glivenebilmemizi saglamaktadir. Bununla birlikte etkisi arastirilmayan degiskenler
iizerindeki daha fazla kontrol, calismanin dis gecerliligini tehdit eden yapayliga neden
olmaktadir. Bu nedenle deneysel arastirma, artan iggecerlik i¢in dis gecerligi feda eder.
Bu dezavantajina ragmen deneysel arastirma egitim arastirmacilart i¢in degerli bir

metottur (Johnson & Christensen, 2008: 292).

Deneysel arastirmalar bagimsiz degiskenin etkisinin ortaya konulmasinda
kontrol altinda tutulan degiskenlerin ¢oklugu veya azligmna gore zayif veya giiclii
desenler olarak iki grupta incelenebilmektedir. Kontrol edilmeyen herhangi bir degisken

caligmanin giiclinii etkileyebilmektedir. Zayif deneysel arastirmalarin i¢gegerliligini
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tehdit eden faktorler giiclii deneysel desenlere gore daha fazladir. Tek gruplu son-test,
tek gruplu On-test son-test ve esitlenmemis gruplarda son-test desenleri zayif deneysel
desenlerdir. Giiclii deneysel desenler ise iggecerligin yiiksek oldugu deneysel arastirma
desenleridir. On-test-son-test kontrol gruplu, son-test kontrol gruplu, faktdryel ve
tekrarli Olgiimler desenleri giiglii deneysel desenlerdir. Bu desenlerde etkisi
arastirilmayan degiskenlerin kontrolii daha fazladir (Johnson & Christensen, 2008: 312).
Bu c¢alismada giiglii deneysel desenlerden kontrol gruplu on-test-son-test deseni
kullanilmistir. Calisma, gruplar denklestirildikten sonra deneysel isleme baslandigi icin

denk kontrol gruplu 6n-test-son-test desenine uygundur.

Deneyde etkisi arastirilmayan degiskenler (kontrol degiskenleri) deneyde etKisi
arastirilan degisken disindaki degiskenler olup, bulgularin kontrol disi degismesine

neden olabilmektedir.

Bu calismada ig-gecerligin artirilmasi, diger bir ifade ile etkisi arastirilmayan
(kontrol) degiskenlerin etkilerinin ortadan kaldirilmasi i¢in tablo 6’da belirtilen tedbirler

alinmustir.

Aragtirma kapsaminda deneysel calismalardaki i¢-gecerligi tehdit eden faktorlerle ilgili

alinan tedbirler ve sonuglar1 asagida verilmistir.
Oncelik-sonralik etkisi

Bu c¢alismada ortama eklenen yontem kullanimi sebep iken akademik basari,
matematik dersine yonelik tutum ve matematige yonelik sinav kaygisindaki degisimler

sonuctur. Bu nedenle 6ncelik-sonralik sorunu bulunmamaktadir.
Deneklerin gecmisi etkisi

Deneklerin ge¢misinin ¢aligmanin sonuclarini etkilememesi i¢in uygulama
okulunun se¢ilmesi siirecinde 3 farkli okula (Hidayet Ortaokulu, Abdulkadir Erig
Ortaokulu ve Siimer Ortaokulu) gidilmistir. Okullarda birbiri ile benzer ozellikler
gosteren yeter sayida smif olup olmadiginin anlagilmasi i¢in ili¢ okulda da On-test

uygulanmigtir.



Tablo 6

I¢-gecerligi Tehdit Eden Faktorler ve Calismada Alman Tedbirler

Icgecerligi Tehdit Eden Faktorler

Cahismada Alinan Tedbirler

Sonug¢

Oncelik-sonralik (ambiguous
temporal precedence)

Deneysel islemin uygulanmasi

Yontem kullanima ile siirece etki edilmis
olup, etkinin sonuglar1 incelenmistir.

Deneklerin ge¢cmisi (History)

Gruplarin esitlenmesinde matematik karne notu, genel
not ortalamasi, cinsiyet, akademik basari, matematik
dersine yonelik tutum ve matematik smavi kaygisi
degiskenlerinin hepsinin esitlenmesine ¢aligilmasi

Benzer 6zellikler gosteren gruplara
ulasabilmek i¢in farkli okullarda on-testler
uygulanarak benzer 6zellikli denek
gruplarmna ulasilmistir.

Olgunlasma (Maturation)

Deneysel ¢caligmanin ¢ok uzun tutulmamasi ve biligsel
ve fiziksel gelisim donemlerinin kritik noktalarinin
olmadig1 yas grubunun tercih edilmesi

Denek gruplarinda, sunulan 6grenme
yasantilarindan kaynaklanan degisimler
disinda ciddi bir degisim gézlenmemistir.

Olgme etkisi (Testing)

On-testin, tiim denek gruplarma uygulanmasi

Olasi bir etki her iki grup i¢in benzer
sekilde olusturulmustur

Arag (Instrumentation)

On-test ve son testte ayn1 6lgme aracinin kullanilmasi

“Ol¢me aracina yatkmlik” degiskeninin
performansa etkisi ortadan kaldirilmistir.

Yapay Regresyon (Regression
Artifact)

Ogrencilere cevabini bilmedikleri sorular1 bos
birakmalar1 gerektiginin belirtilmesi

Sans basarisinin etkisi azaltilmistir.

Deneklerin se¢imi (Differential
Selection)

Arastirma probleminde yer alan degiskenlere gore esit
diizeyde olan gruplardan deney ve kontrol gruplarinin
yansiz secilmesi

Gruplarin se¢ilmesinden kaynaklanan
etkinin ortadan kaldirilmasi

Denek kayb1 (Differential Attriation)

Devam durumunun notu etkileyeceginin belirtilmesi

Devamsizlik yapan 6grenci olmamastir.

Katk1 ve etkilesim etkisi (Additive
and Interactive Effects)

On-test ve son-test arasinda disiplin problemi ¢ikaran
Ogrencilerin deney dis1 birakilmasinin kararlastirilmasi

Disiplin problemi nedeniyle deney dis1
birakilan dgrenci olmamistir




109

Okullardan birinde (Stimer Ortaokulu) hem akademik basari, hem matematik
dersine yonelik tutum hem de matematik sinavi kaygisi degiskenleri arasinda anlamli
fark ¢ikmayan iki smif (7D ve 7E) oldugu goriilmesinin ardindan bu smiflarin
bulundugu okulda deneysel islemler yiiriitilmiistiir. Bu sayede deneklerin ge¢misinden

kaynaklanabilecek farkliliklar azaltilmistir.
Olgunlasma etkisi

Deneysel calisma icin secilen denek gruplar1 7.smifa devam eden 6grencilerden
olusmaktadir. Ogrencilerin yaslar1 13-14 arasinda degismekle birlikte bu yas gruplari
fiziksel olarak ergenlik doneminde (12-18 yas) bulunmaktadir (Senemoglu, 2004).
Biligsel olarak Piaget’e gore (1973) soyut islemler (11 yas ve iizeri), Bruner’e gore
(1966) sembolik donemde (7-18 yas) bulunmaktadir. Benzer sekilde ahlaki olarak
Kohlberg’e gore (1963) geleneksel diizeyde (10-15 yas), Piaget’e gore (1964) ahlaki
ozerklik (12 yas ve lizeri) doneminde yer almaktadir. Kisilik gelisimi olarak Freud’a

gore genital donemdedirler (12 yas ve tizeri) (akt: Senemoglu, 2004).

Deney grubunun yasi dikkate alindiginda teorik olarak olgunlasma nedeniyle

ortaya c¢ikabilecek bir etkiye maruz kalmadigi goriilmektedir.
Olcme etkisi

Hem deney hem kontrol grubunda yer alan 6grencilere on-test uygulanmistir.
Uygulamalar arasinda gegen siireler de birbirine esit olacak sekilde diizenlenmistir. Her
iki grup da On-testten 35 giin sonra son-teste; son-testten 21 giin sonra kalicilik testine
tabi tutulmustur. Bu sekilde on-test uygulanmasinin sonuca etkisi demek olan “Glgme
etkisi” ortadan kaldiwrilmistir. Arastirmanm deneysel islemine ait zaman ¢izelgesi
soyledir:

Tablo7
Deneysel [slem Zaman Cizelgesi

Tarih Yapilan Islem

23.03.2013-25.03.2013 On-testlerin deney ve kontrol gruplarina uygulanmasi
30.03.2013-03.04.2013 Uygulama 6gretmeninin SYOY konusunda bilgilendirilmesi
04.04.2013-03.05.2013 Deney ve kontrol grubunda 6gretimin gerceklestirilmesi
02.05.2013-03.05.2013 Deney ve kontrol gruplarinda son-testlerin yapilmasi
09.05.2013 Deney grubundaki 6grencilerle goriisme yapilmasi
23.05.2013-24.05.2013 Deney ve kontrol gruplarina kalicilik testinin uygulanmasi
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Arag Etkisi

Ogrencilere on-test ve son-test olarak ayn1 dlgme araclar1 verilmistir. Bu sayede
ogrencilerin, soru cesidine agina olmamaktan kaynaklanan basarisizliklarinin dniine
gecilmeye ¢alisiimistir. Ogrenciler yeni bir soru ¢esidi ile karsilastiklarinda, “sorunun
nasil  ¢Oziilecegi bilgisi’ne sahip olmamalart durumunda soruyu yanlis
cozebilmektedirler. Bu nedenle soru cesitlerinin ayni olmasi “soruyu nasil ¢ozecegi
bilgisine sahip olma” ozelliginden armik olarak hedeflenen performansi 6lgmeye

yardimc1 olmustur. Bu da “arag etkisinin” ortadan kaldirildig1 anlamina gelmektedir.
Yapay regresyon etkisi

Ogrenciler genellikle cevabini bilemedikleri veya birka¢ secenek arasmnda
kaldiklar1 zaman segeneklerden birini tercih ederler. Bu tercih bir bagka zamanda ayni
soruyla karsilastiklarinda cevabi yine bilmiyorlarsa farklilik gdsterebilmektedir. Bu
durumda &lgmede yapay bir regresyon meydana gelmektedir. Ogrencilerin cevabimi
bilmedikleri soruyu bos birakmalar1 ve smavdan bekledikleri puan smav kagidina
yazmalar1 istenmistir. Smavdan bekledigi puani alan Ogrencilere fazladan 10 puan
verilecegi bildirilmistir (fazladan verilen puanlar arastirmaya dahil edilmemistir). Bu
sayede 6grencilerin bilmedikleri sorular1 isaretlemek yerine dogruluguna emin olduklar
sorular: isaretlemeleri saglanmis olup 6grencilerin sans basarisindan kaynaklanabilecek

yapay regresyonlarin oniine gecilmeye calisilmistir.
Deneklerin secimi etkisi

Arastirma probleminde yer alan akademik basari, matematik dersine yonelik tutum ve
matematik dersi smav kaygisi degiskenlerine gore deney ve kontrol gruplari yansiz
atama yolu ile belirlenmistir. Ayni matematik 6gretmeninin ders verdigi siniflara
uygulanan on-testler sonucu denk oldugu goriilen siniflar kura ile deney ve kontrol
gruplar1 olarak belirlenmistir. Bu sayede denek seciminden kaynaklanabilecek yanlilik

ortadan kaldirilmustir.
Denek kayb etkisi

Aragtrma devam ederken devamsizlik yapan Ogrenciler arastirmanin hedeflere
ulagsmasini  zorlastiran faktdrler arasinda yer almaktadir. Ogrencilerin devaminin

saglanmasi i¢in her bir devamsizlik i¢in smav puanlarinin 5 puan azaltilacagi
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belirtilmistir. Ogrencilerin derse devami saglandig: igin herhangi bir denek kaybr etkisi

yasanmamuistir.
Katka ve etkilesim etkisi

Deneysel islem devam ederken bazi dgrencilerin uymalart gereken kurallarin
disinda davrandiklar1 goriilebilmektedir. Bunun yani sira, siiregte ortaya ¢ikan ve
oncesinde Onlem alma gereksinimi duyulmayan degiskenler siireci etkileyebilir.
Ornegin galisma gruplarindan birinde dgrencilerden biri siirekli espriler yapabilir veya
cok kizgin bir 6grencinin kizgmhg: diger dgrencileri de etkileyip, 6grenmelerine etki
edebilir. Tahmin edilebilenler konusunda uygulama 6gretmeni uygun smif yonetimi
stratejileri konusunda egitime tabi tutulmus olsa da, siiregte tahmin edilemeyen bir
gelisme olmasi durumunda, ilgili 6grencinin ne tiir bir etkide bulundugu 6gretmen
tarafindan ders bitiminde goézlem formuna islenmesine karar verilmistir. Ayrica,
uygulama devam ederken disiplin cezas1 alan 6grenci olursa, ilgili 6grencinin verilerinin

uygulamadan ¢ikarilmasi karar1 alinmistir.

Stirecteki etkinliklerin 6grenciler i¢in farkli olmasi ilk zamanlarda smif igi
disiplinin saglanmasimi zorlastirdigi  goriilmistiir. Uygulama 6gretmeni deney
grubundaki iki 6grenci i¢in gozlem formu doldurmustur. Yapilan degerlendirmede,
ogrencilerin siirecteki 6grenmelere, uygulamadan ihracini gerektirecek kadar olumsuz

etki etmedigi goriilmiistiir.

Icgecerligi artirmanm amaclandig1 bu tedbirler sayesinde, arastirmada yer alan
degiskenler arasindaki iliskilerin dogal iliskiler oldugu soylenebilir. Etkisi
arastirilmayan (Kirletici ikincil) degiskenlerin etkilerinin ortadan kaldirilmasi nedeniyle
on-test ile son-test puanlari arasindaki farkim etkisi arastirilan SYOY den kaynaklandig

sOylenebilir.

Deneysel arastrmalar saha deneyi (field experiment), laboratuar deneyi ve
internet deneyi olmak iizere li¢ farkl sekilde kurulabilir. Egitim arastirmalar1 genellikle
saha deneyleri ile yiirtitiilmektedir. Saha deneyleri gercek hayat diizenekleri iizerine
kurulurlar. Bir degiskendeki degisimin gercek hayatta igse yarayip yaramadiginin tespiti
icin ideal olmas1 saha deneylerinin avantajidir. Dezavantaji ise etkisi arastirilmayan

(kirletici ikincil) degiskenlerin etkisinin laboratuar deneylerindeki kadar iyi kontrol



112

edilememesidir.

Deneysel arastirmalarda bagimsiz degiskenler, ii¢ sekilde manipiile edilebilir.

Bunlar:
Varliga kars1 yokluk teknigi (presence versus absence technique)
Miktar teknigi (Amount Technique)
Cesit Teknigi (Type technique)

Varliga kars1 yokluk tekniginde bir seyin varlik veya yoklugu durumunda
bagimli degiskendeki degisimler izlenirken; miktar tekniginde bir seyin miktarmin
degistirilmesi durumunda olusan degisimler izlenir. Diger bir manipiilasyon teknigi ise
bagimsiz degiskenin c¢esidinin degistirilmesidir. Bu teknigin kullaniminda katilimcilar
icin sunulan degiskenler farklilasmaktadir. Farkli egitim yaklagimlarmin, yontemlerinin,
tekniklerinin veya materyallerinin bagimli degisken tizerindeki etkisinin incelenmesinde
kullanilan bu teknik, 6zellikle egitim arastirmalarinda sikga kullanilmaktadir (Johnson

& Christensen, 2008).

SYOY’iin ve matematik dersi 6gretim programmda yer alan ydntemlerin
ogrencilerdeki akademik basari, matematik dersine yonelik tutum ve matematik smavi
kaygis1 degiskenlerindeki etkisi arasinda farklilasmanin olup olmadig1 ortaya
konulmaya ¢alisilmis olup, farkli egitim yontemlerinin bagimli degiskenler tizerindeki

etkisi arastirildigi i¢in bu arastirmada “cesit teknigi’ne bagvurulmustur.

Once bir 6n-test uygulanmis ve 6n-test puanlarina gore birbirlerine denk gruplar
belirlenmistir. Gruplardan birinde deneysel islem uygulanirken digerinde MEB-TTKB
(2009) tarafindan hazirlanan ders planlar1 uygulanmaya devam etmistir. Deneysel
uygulamanm ardindan da son-test uygulanmis ve gruplardaki 6gretim etkinliklerinin
etkileri karsilastirilmistir. Ayrica etkisi arastirilan SYOY ’iin grenciler tarafindan nasil
degerlendirildiginin belirlenmesi amaciyla deney grubu oOgrencilerinin tamamindan

SYOYDO araciligiyla veriler toplanmustir.

Arastrmanm  nitel boyutunda ise veriler goriisme (SYOYGF) ydntemi
kullanilarak toplanmustir. Son-test puanlarma gore secilen 8 Ogrenci ile yapilan

uygulamalar hakkinda goriisme yapilmis olup yontemin &grencilerde biraktigi izlenim
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belirlenmeye c¢aligilmigtir.

3.2  Cahsma Grubu

Calisma grubunun belirlenmesinde ilk olarak 3 farkli okula (Hidayet Ortaokulu,
Abdulkadir Eris Ortaokulu ve Siimer Ortaokulu) gidilmis ve bu okullarda birden fazla
7.smif subesinde derse giren matematik dgretmenleriyle goriisiilmiistiir. SYOY ile ilgili
kisa bilgiler verilmis ve uygulamaya istekli 6gretmenlerin girdigi smiflara OIBT,
MDYTO, MSKO uygulanmistir. Uygulanan dlgeklerin yam sira dgrencilerin 7.smifin
ilk donemindeki matematik dersi karne notu ile genel not ortalamalar1 incelenmis ve her
o0gretmenin girdigi siniflar kendi aralarinda degerlendirilerek bu ii¢ 6l¢cekten elde edilen
puanlar bazinda denklik gésteren iki smif (Stimer Ortaokulu-7/D ve 7/E smiflari) tespit

edilmistir. Bu siniflardan biri deney digeri de kontrol grubu olarak rasgele se¢ilmistir.

Bu smiflarda derse giren matematik Ogretmeni ise uygulama Ogretmeni
olmustur. Uygulama 6gretmeni erkek, 36 yasinda, 12 yillik kideme sahip ve egitim
fakiiltesi mezunudur. Uygulama i¢in segilen okul (Stimer Ortaokulu) ikili 6gretim
yapan, il merkezine 1 km uzaklikta olup okulda 6 matematik 6gretmeni (toplam 80
ogretmen), 1405 6grenci, 25 derslik, 1 fen laboratuari, 1 atolye, 2 bilgi teknolojileri

smi1f1 bulunmaktadir.

Deney ve kontrol gruplarinda 30’ar 68renci bulunmakta olup deneysel islem
toplam 60 Ogrenci lizerinden yiritiilmistiir. Deney ve kontrol gruplarmdaki
ogrencilerin cinsiyetlerine gore dagilimi asagida verilmistir.

Tablo 8

Deney ve Kontrol Gruplarmm Cinsiyet Dagilimma {liskin Ki-Kare Uyum lyiligi Testi
Sonuglar1

Cinsiyet
Kiz Erkek
Gruplar  Gozlenen  Beklenen  f % f % x’ p
Deney 30 29.3 15 50.0 15 50.0
Kontrol 30 30.7 15 50.0 15 50.0 0.035 .852
Toplam 60 30 100.0 30 100.0

Deney ve kontrol gruplarinda cinsiyet degiskenine gore esitlik (erkek: % 50, kiz:

% 50) vardir. Caligma grubu 6grencilerinin cinsiyet degiskenine gore Tiirkiye’deki
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okullarla benzer dagilim gosterip gostermedigine iliskin yapilan ki-kare uyum iyiligi
testi sonucuna gore Ogrencilerin cinsiyet degiskenine gore (erkek, kiz) dagilimi
evrendeki dagilimdan farkli degildir (Xz(z): 0.035, p = 0.852). Calisma grubu
ogrencilerinin cinsiyet yoniinden dagilimi, Tiirkiye genelindeki ortaokullardaki 6grenci
oranlar1 (erkek: 2862730 (%51.2), kiz: 2731180 (% 48.8)) (TUIK, 2013) ile aym
diizeydedir.

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin akademik basarilar1 agisindan denk
olup olmadigmi anlamak amaciyla 6grencilerin 7.sinifin ilk donemindeki matematik

dersi karne notlar1 ve genel not ortalamalari ile 6n-basar1 puanlar1 karsilastiriimistir.

Aragtirmanin uygulamasina baslamadan Once segilen deney ve kontrol
gruplarinin akademik basar1 yoniinden denkligini belirlemek i¢in 6ncelikli olarak
ogrencilerin 2012-2013 egitim 6gretim yili giiz donemi Matematik dersi karne notlari
ve genel not ortalamalar1 temin edilmistir.

Tablo 9

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Matematik Dersi Karne Notuna Iliskin
Shapiro-Wilk Testi Sonuglar1

Gruplar N X Medyan Shapiro-Wilk (p)
Deney 30 60.0 60.0 .024*
Kontrol 30 59.3 60.0 .030*
*p<.05

Calisma grubu Ogrencilerinin matematik dersi karne notu degiskenine gore
normal dagilip dagilmadigi incelendiginde deney ve kontrol gruplari 6grencilerinin
matematik dersi karne notlarmin dagilimmin normal dagilimdan farkli oldugu
goriilmektedir. Bu nedenle matematik dersi karne notlarinin deney ve kontrol gruplarina
gore farklilagip farklilagmadigina Mann-Whitney U testi kullanilarak bakilmustir.

Tablo 10

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Matematik Dersi Karne Notlarma Iliskin
Mann-Whitney U Testi Sonuglar1

Gruplar N Sira Ort. Sira Top. U p
Deney 30 30.70 921
Kontrol 30 30.30 909 444 927

Matematik dersi karne notlarinin deney ve kontrol gruplarina gore farklilasip
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farklilasmadigint ortaya koymak amaciyla yapilan U testi sonucunda deney ve kontrol
gruplarindaki Ogrenciler arasinda anlamli bir farklilik olmadigr goézlemlenmistir
(U=444, p>.05). Bu sonuca gore deney ve kontrol gruplart 6grencilerinin matematik
dersi karne notlar1 agisindan aralarinda anlamli bir fark bulunmadigi, matematik dersi
basarisi agisindan birbirlerine denk olduklar1 goriilmektedir.

Tablo 11

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Genel Not Ortalamalasina iliskin Shapiro-
Wilk Testi Sonuglart

Gruplar N X Ortanca Shapiro-Wilk (p)
Deney 30 67.3 66.0 562
Kontrol 30 66.7 65.0 921

Deney ve kontrol gruplarindaki Ogrencilerin genel not ortalamalarina gore
dagilimlarinin normal olup olmadigi incelendiginde deney ve kontrol gruplar
ogrencilerinin genel not ortalamalarina gére normal dagilim gosterdigi goriilmektedir.
Bu nedenle genel not ortalamalarinin deney ve kontrol gruplarma gore farklilasip
farklilasmadigina bagimsiz dérneklemler t-testi kullanilarak bakilmistir,

Tablo 12

Deney ve Kontrol Gruplarndaki Ogrencilerin Genel Not Ortalamalarma liskin t-testi
Sonugclar1

Gruplar N X SS Sd t P
Deney 30 67.3 12.0
Kontrol 30 66.7 123 8 0181 857

Genel not ortalamalarmin deney ve kontrol gruplarina gore farklilasip
farklilasmadigint ortaya koymak amaciyla yapilan bagimsiz Orneklemler t-testi
sonucunda deney ve kontrol gruplarindaki 6grenciler arasinda anlamli bir farklilik

olmadig1 (t(58)=0.181, p>.05), oOgrencilerin genel akademik basar1 yoOniinden

birbirlerine denk olduklar1 gériilmektedir.
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Tablo 13
Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin On-Basar1 Puanlarma Iliskin Shapiro-Wilk
Testi Sonuglar1

Gruplar N X Medyan Shapiro-Wilk (p)
Deney 30 28.4 28.3 .827
Kontrol 30 25.7 28.3 .073

Deney ve kontrol gruplarindaki Ogrencilerin On-basar1 puanlarma gore
dagilimlarinin normal olup olmadig1 incelendiginde deney ve kontrol gruplari

ogrencilerinin 6n-bagar1 puanlarina gére normal dagilim gdsterdigi goriilmektedir.

Yapilan Levene Testi sonucuna gére On-basar1 puanlar1 dagilimmin homojen
olmadig1 (F=4.401, p<.05) goriilmiistir. Bagmmsiz Orneklemler t-testi tablosunda

homojen olmayan dagilim i¢in de test degerleri yer almaktadir.

on-basar1 puanlarmin  deney ve kontrol gruplarina goére farklilasip
farklilasmadigina bagimsiz 6rneklemler t-testi, alt boyutlar i¢in ise Mann-Whitney-U
Testi kullanilarak bakilmistir.

Tablo 14

Deney ve Kontrol Gruplarmdaki Ogrencilerin On-Basar1 Puanlarma iliskin t-testi Sonuglar
Gruplar N X SS Sd t p
Deney Grubu 30 28.4 10.6

Kontrol Grubu 30 25.7 13.9 54,078 0.870 .388

On-Basar1 puanlarmin  deney ve kontrol gruplarma gore farklilasip
farklilasmadigin1 ortaya koymak amaciyla yapilan bagimsiz Orneklemler t-testi
sonucunda deney ( X =28.4) ve kontrol (X =25.7) gruplarindaki 6grenciler arasinda
anlamli bir farklilik olmadig1 (t(ss,078) =0.870, p>.05), 6grencilerin Olasilik ve [statistik

Ogrenme Alami giris davranislari agisindan birbirlerine denk olduklari goriilmektedir.

Deney ve kontrol gruplarmdaki 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlari
acisindan denk olup olmadigmi anlamak amaciyla Ogrencilerin Matematik Dersine
Yénelik Tutum Olgegi’nden (MDYTO) (Baykul, 1990) elde edilen én-tutum puanlari

karsilagtirilmistir.
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Tablo 15
Deney ve Kontrol Gruplarmdaki Ogrencilerin ON-TUTUM Puanlarma {liskin Shapiro-Wilk
Testi Sonuglar1

Gruplar N X Medyan Shapiro-Wilk (p)

Deney 30 58.6 59.6 .001*

Kontrol 30 58.1 57.7 .002*
*p<.05

Deney ve kontrol gruplarindaki égrencilerin ON-TUTUM’den elde ettikleri
puanlara gore normal dagilip dagilmadigi incelendiginde deney ve kontrol grubu

ogrencilerinin On-tutum puanlarina gére normal dagilim gostermedigi goriilmektedir.

Bu nedenle 6n-tutum puanlarinin deney ve kontrol gruplarina gére farklilasip
farklilasmadigina Mann Whitney-U testi kullanilarak bakilmustir.
Tablo 16

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin On-Tutum Puanlarma Iliskin Mann-Whitney
U Testi Sonuglari

Gruplar N Sira Ort. Sira Top. U p
Deney 30 3172 9515
Kontrol 30 29.28 878.5 413.500 .589

On-tutum puanlarmin  deney ve kontrol gruplarina gore farklilasip
farklilasmadigini ortaya koymak amaciyla yapilan U testi sonucunda deney ve kontrol
gruplarindaki Ogrenciler arasinda anlamli bir farklihik olmadig1 goézlemlenmistir
(U=413.5, p>.05]. Bu sonuca gore deney ve kontrol gruplar1 6grencilerinin matematik
dersine yonelik tutum agisindan aralarinda anlamli bir fark bulunmadigi, matematik
dersine yonelik biligsel, duyussal ve psikomotor tepkilerinin birbirlerine denk olduklari

sOylenebilir.

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik smav kaygilar1 agisindan
denk olup olmadigini anlamak amaciyla Matematik Smavi Kaygisi Olgegi’nden
(MSKO) ve 6lgekteki alt boyutlardan (kuruntu, gerginlik, olumlu duygu) elde edilen 6n-
kayg1 puanlar1 karsilastirilmistir. Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin dn-kaygi

puan dagiliminin normal dagilima uygunluguna iliskin bulgular soyledir:
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Tablo 17
Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin On-Kayg1 Puanina iliskin Shapiro-Wilk Testi
Sonuglar1

Gruplar N X Medyan Shapiro-Wilk (p)
Kuruntu Deney 30 45.9 44.6 .032*
Kontrol 30 40.7 35.7 .001*
Gerginlik Deney 30 715 75.0 132
Kontrol 30 594 62.5 .346
Deney 30 654 66.7 .365
Duyussallk o0l 30 64.4 63.9 064
on-kaygr Deney 30 59.8 58.7 .902
Kontrol 30 55.0 53.7 .502

*p<.05

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin MSKO’den elde ettikleri puanlara
gore normal dagilip dagilmadigi incelendiginde, kuruntu boyutundaki maddelere verilen
cevaplardan elde edilen puanlara gore deney ve kontrol grubu 6grencilerinin normal
dagilim gostermedigi goriilmektedir. Bu nedenle kuruntu boyutundan alinan 6n-test
puanlarina goére deney ve kontrol gruplar1i arasinda fark olup olmadigina Mann
Whitney-U Testi kullanilarak bakilmistir.

Tablo 18

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin -~ Kuruntu Alt Olgegi On-Test Puanlarma
Iliskin Mann-Whitney U Testi Sonuglar1

Boyut Grup N  Sira Ort. Sira Top. U p
Deney 30  33.32 999.5
Kuruntu —\htrol 30 27.68 8305 9090 209

Kuruntu boyutundan elde edilen 6n-test puanlarmin deney ve kontrol gruplarina
gore farklilagip farklilagsmadigini ortaya koymak amaciyla yapilan U testi sonucunda
deney ve kontrol gruplarindaki Ogrenciler arasinda anlamli bir farklilik olmadigi
gozlemlenmistir (U=365.5, p>.05). Bu sonuca gore deney ve kontrol gruplari
ogrencilerinin matematik smavi kaygisinin boyutlarindan olan kuruntu agisindan
aralarinda anlamli bir fark bulunmadigi, matematik sinavi ile ilgili kuruntu diizeylerinin

birbirlerine denk olduklar1 soylenebilir.

Diger taraftan gerginlik ve olumlu duygu boyutlar1 ile MSKO’den elde edilen
kaygi puanma gore normal dagilim gosterdikleri goriilmektedir. Gerginlik ve olumlu

duygu boyutlar1 ile MSKO’den elde edilen kaygi puanlar1 normal dagilim gosterdigi
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icin, deney ve kontrol gruplar1 arasindaki farka bagimsiz 6rneklemler t-testi kullanilarak

bakilmistir.

Tablo 19
Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Gerginlik ve Duyugsallik Alt Olgekleri ile 6n-
kaygi Puanlarma Iligkin t-testi Sonuglari

Boyut Gruplar N X SS Sd t p

A o Deney 30 715 224 -

On-Gerginlik Kontrol 30 594 17.2 54.340 2.342  .023
Deney 30 654 195

Kontrol 30 644 13.2

Deney 30 59.8 12.8
Kontrol 30 55.0 8.0

On-Olumlu Duygu 50.933 0.216 .830

On-kayg 48.687 1.736 .089

*p<.05

On-kaygi puani ile 6n-gerginlik ve én-olumlu duygu boyutlarinin deney ve
kontrol gruplarina gore farklilasip farklilasmadigmi ortaya koymak amaciyla yapilan
bagimsiz Orneklemler t-testi sonucunda gerginlik boyutuna gore deney ve kontrol
gruplarindaki Ogrenciler arasinda anlamli bir farklilik goriilmiistiir (ts4340) =2.134,
p<.05). Bu bulguya gore deney grubundaki d6grenciler kontrol grubundaki 6grencilerden

daha yiiksek gerginlik puanina sahiptir.

Duyugsallik boyutuna gore deney ve kontrol gruplarindaki 6grenciler arasinda
anlaml1 bir farklilik olmadig1 goriilmiistiir (tso,933) =21.6, p>.05). Bu bulguya gore deney
ve kontrol gruplar1 6grencilerinin matematik smavi kaygisinin boyutlarindan olan
olumlu duygu agisindan aralarinda anlamli bir fark bulunmadigi, matematik dersine

yonelik olumlu duyguinin birbirlerine denk olduklar1 s6ylenebilir.

On-kaygi puanlarina gore deney ve kontrol gruplarindaki 6grenciler arasinda
anlamli bir farkhilik olmadigi goriilmiistiir (tges7)=1.736, p>.05). Bu bulguya gore
deney ve kontrol gruplar1 6grencilerinin matematik smavi kaygisi agisindan birbirlerine

denk olduklar1 sdylenebilir.

3.3  Veri Toplama Teknikleri

3.3.1 Veri toplama aracglan

Aragtirmanm nicel boliimiinde On-test-son-test kontrol gruplu desene gore

Olasiik ve Istatistik Basar1 Testi, Matematik Dersine Yonelik Tutum Olgegi,
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Matematik Smavi Kaygis1 Olcegi ve Smav Yoluyla Ogrenme Y&ntemine liskin Goriis
Olgegi kullanilmustir.

3.3.1.1 Olasulik ve istatistik basari testi

Olasilik ve Istatistik Basar1 Testi (OIBT) arastirmaci tarafindan &grencilerin
akademik basarilarmi O6lgmek ve Ogrenmelerinin kaliciligimi gérmek amaciyla
gelistirilmistir. OIBT, testin gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 yapildiktan sonra deney
ve kontrol gruplarma on-test, son-test ve kalicilik testi olarak uygulanmstir. Basar testi

olusturulurken asagidaki adimlar takip edilmistir.

[Ikogretim 7.smif matematik dersi 6gretim programinda yer alan Olasilik ve
Istatistik 6grenme alanmnin alt 6grenme alanlar1 ve kazanimlar1 belirlenmistir. Olasilik
ve Istatistik Ogrenme Alanindaki alt 8grenme alanlari, bu &grenme alanlarmdaki
kazanmmlar, kazanimlara ayrilan siireler ve OIBT’deki puan agiliklarini gdsteren

belirtke tablosu (bkz: EK 2) hazirlanmustir.

7.smif matematik dersi Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani igin dgrencilerin
hazirbulunusluk diizeylerini belirlemeye yonelik denemelik sorular olusturulmustur.
Denemelik sorular Indnii Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Boliimii Egitim
Programlar1 ve Ogretim Bilim Dali'nda gorev yapan 3 ve Ilkogretim Matematik
Ogretmenligi Programinda gdrev yapan 2 &gretim elemani, ayni iiniversitede
[Ikdgretim Matematik Ogretmenliginde doktora yapan 2 akademisyen ve MEB’e baglh
okullarda calisan 3 matematik 6gretmeni tarafindan incelenmis, yapilan diizeltmelerin

ardindan 35 maddelik deneme formu olusturulmustur.

7.smif Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani’daki tiim alt 6grenme alanlarinm
kazanimlarint 6lgmeye doniik hazirlanan sorulardan olusan deneme formundaki
maddelerin anlagilabilirliginin belirlenmesi i¢in, 8.sinifta 6grenimlerine devam eden 3
okuldaki 15 o&grenciye (Siimer Ortaokulu:5, Abdulkadir Erig Ortaokulu: 5, Hidayet
Ortaokulu:5) uygulanmustir. Ogrencilerden anlamakta giicliik cektikleri sorular:

belirtmeleri istenmis ve gerekli diizeltmeler yapilmistir.

Deneme formu 2012-2013 yili bahar yariyilinda 3 farkli okulda (Siimer
Ortaokulu, Abdulkadir Erig Ortaokulu ve Hidayet Ortaokulu) 8.smifta 6grenim goren

164 ogrenciye uygulanmistir. Uygulamanin ardindan madde ve test analizleri
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yapilmistir. Testteki tiim maddelerin giicliik ve ayirt edicilik indeksleri bulunmustur.

Deneme formunun madde analizi i¢in verilen cevaplarin frekanslari, ytizdeleri,
maddelerin giicliik, ayirt edicilik degerleri ve bunlarin gerektirdigi yorumlar tablo 20°de

verilmistir.

Giglik (0.25<P<0.75 orta giglik) ve aywrt edicilik (0.40 ¢ok yiiksek)
degerlerinin yorumlanmasinda Tekin (1993: 249-252) tarafindan belirlenen sinirlar

Kriter esas alinmistir.

Tekin (1993: 249) madde ayirt edicilik indeksine gore, maddeler hakkinda
sunlarin soylenebilecegini ifade etmektedir:
0,40 veya daha yiiksek: Cok 1yi bir madde,
0,30 -0,39: Gelistirilmesi gereken bir madde,

0,20 - 0,29: Diizeltilmesi ve gelistirilmesi gereken bir madde,
0,19 veya daha diisiik: Cok zayif bir madde (Testten ¢ikarilmalidir).

Ayrrtedicilik indeksleri ¢ok yiiksek olmayan 2, 5, 32, 33 ve 35 numarali sorular
testten ¢ikarilmistir. Bu sorularin ¢ikarilmasi ile testte kalan 30 madde (bkz: EK 3) i¢in

yapilan analizlere iligkin bulgular tablo 21°de verilmistir.

Tablo 21°de goriildigii gibi testte en yiiksek puan alan 6grenci 28 puan
alabilmigstir. Teste katilan Ogrencilerin ortalama 11.41 (%38) puan, alt gruptaki
ogrenciler 3,64 (%12.1) puan, iist gruptaki 6grenciler ise 24.4 (%81.3) puan elde
etmigtir. Testin geneli i¢in carpiklik z-degeri (Skewness/Std.Err.) 1.221; basiklik z-
degeri (Kurtosis/Std.Err.) ise -1.300 olarak hesaplanmis olup, dagilimm normal
dagilima uygun oldugu diger bir ifade ile verilerin homojen oldugu goriilmektedir.

Madde giicliik ortalamasi 0.467 olan testin ayirt edicilik ortalamasi 0.692°dir.

Hazirlanan test i¢cin hesaplanan KR20 giivenirlik katsayis1 0.926 olup, testin

giivenirliginin ¢ok yiiksek oldugunu gostermektedir.

OIBT deney ve kontrol gruplar1 égrencilerinin Olasilik ve Istatistik Ogrenme
Alani1 bagarisinin ortaya konulmasi amaciyla 6n-test, son-test ve kalicilik testi olarak her
iki gruba da uygulannustir. OIBT den elde edilen puanlar kullanilarak deney ve kontrol
gruplarmin akademik basarilar1 karsilastirilmistir. OIBT den alan yiiksek puan yiiksek
akademik basarty1 ifade etmektedir.
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T@blo 20
OIBT’deki Sorular i¢cin Madde Analizi Sonuglari
; R Giicliik Ayirt Edicilik Ayirt Edicilik
Deneme formu (OIBT) Giicliik (P) Yorumu D) Yorumu
1(1) .500 Orta 733 Yiiksek
2 (yok) .300 Zor .333 Gelistirilebilir
3(2) 444 Orta 711 Yiiksek
4(3) 422 Orta .533 Yiiksek
5 (yok) 311 Orta 222 Diizeltilmeli
6 (4) 456 Orta .644 Yiiksek
7 (6) .500 Orta .644 Yiiksek
8 (7) .556 Orta .622 Yiiksek
9(8) .533 Orta .622 Yiiksek
10 (9) 467 Orta .800 Yiiksek
11 (5) 489 Orta .533 Yiiksek
12 (112) 433 Orta 733 Yiiksek
13 (12) 456 Orta .600 Yiiksek
14 (13) 522 Orta 733 Yiiksek
15 (18) .533 Orta .667 Yiiksek
16 (19) 478 Orta .689 Yiiksek
17 (20) .533 Orta 578 Yiiksek
18 (21) 422 Orta .667 Yiiksek
19 (10) .378 Orta 711 Yiiksek
20 (14) .522 Orta .600 Yiiksek
21 (16) .500 Orta 911 Yiiksek
22 (17) 511 Orta 711 Yiiksek
23 (22) 444 Orta .800 Yiiksek
24 (24) 478 Orta 778 Yiiksek
25 (25) .500 Orta 733 Yiiksek
26 (23) 400 Orta 711 Yiiksek
27 (30) .533 Orta .756 Yiiksek
28 (27) 467 Orta .800 Yiiksek
29 (28) .500 Orta 911 Yiiksek
30 (29) 344 Orta .556 Yiiksek
31 (26) 411 Orta .822 Yiiksek
32 (yok) 222 Zor 178 Diisiik
33 (yok) 211 Zor .333 Gelistirilebilir
34 (15) .289 Zor 444 Yiiksek
35 (yok) .567 Orta 244 Diizeltilmeli
Tablo 21
OIBT igin Betimsel Istatistikler
Genel Alt Grup Ust Grup
Soru Sayisi 30 30 30
Uygulanan Kisi Sayist 164 45 45
En Yiiksek Puanli Ogrencinin Puan 28 (%93.3) 6 (%20.0) 28 (%93.3)
En Diisiik Puanli Ogrencinin Puani 0 (%0) 0 (%0) 19 (%63.3)
Ortalama 11.41 (%38,0) 3.64 (%12.1) 24.40 (%81.3)
Standart Sapma 8.412 (%28.0) 1.990 (%6.6) 2.240 (%7.5)
Carpiklik z-degeri 1.221 -0.274 -0.816
Basiklik z-degeri -1.300 -1.305 -0.042
KR-20 Giivenirlik Katsayis1 .926 - -
Madde Giigliik Ortalamasi 467 - -
Madde Ayirt Edicilik Ortalamasi .346 - -
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3.3.1.2 Matematik dersine yonelik tutum élcegi

Calismada SYOY’iin &grencilerin  matematige kars1 tutumlar1 iizerindeki
etkisinin belirlenmesi amaciyla Baykul (1990) tarafindan gelistirilen matematik tutum
dlceginin kullanilmas1 kararlastirilnustir. Matematik Dersine Yénelik Tutum Olgegi
(MDYTO) 30 maddeden olusan 5°1i likert tipindedir. Olgegin gecerlik ve giivenirlik
caligmalar1 sonucunda tek boyutlu, maddelerin faktor yiik degerlerinin 0.13-0.74
arasinda, madde aywriciliklarinin 19.11 -31.50 arasinda, cronbach alpha degerinin 0.96
oldugu goriilmiistiir. Olgek 5-12.smif 6grencilerinin matematie yonelik tutumlarmm
belirlenmesinde kullanilabilecek tiirden hazirlanmis olup, matematige yonelik tutumun
Olciildiigii bircok c¢alismada (Akdemir, 2007; Celik & Ceylan, 2009; Yenilmez &
Ozabaci, 2003) kullanilmustir.

Bu calismada, deney ve kontrol gruplarinin 7.smif 6grencilerinden olugsmasi ve
sadece 7.smif Ogrencilerinin matematige yonelik tutumunun belirlenecek olmasi
nedeniyle, 0Olgegin gecerlik ve giivenirligi 7.smf Ogrencileri 6zelinde yeniden
belirlendikten sonra kullanilmustir. Baykul (1990) tarafindan gelistirilen MDYTO nin
yap1 gegerligi agimlayici faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) ile
incelenmis ve ardindan giivenirlik ile ilgili analizler yapilmistir. Bu analizler ig¢in
gerekli olan veriler 2012-2013 6gretim yilinda Malatya’da 6grenim goren ortaokul
7.smif &grencilerinden toplanmustir. Olgek 8 farkli okuldaki 602 ortaokul 7.smif

ogrencisine uygulanmistir. Ogrencilerin okullara gore dagilimi asagidaki tabloda

verilmistir.

Tablo 22

MDYTO’nin Gelistirilme Siirecinde Uygulandigi Okullara Gére Ogrenci Sayilart
Okullar N (AFA) N (DFA) N (Toplam) %
Abdulkadir Erig Ortaokulu 49 32 81 13.45
Mustafa Kemal Atatiirk Ortaokulu 42 40 82 13.62
Haci1 ibrahim Isik Ortaokulu 47 31 78 12.96
Ibn-i Sina Ortaokulu 34 42 76 12.62
Rahmi Akinci Ortaokulu 29 45 74 12.29
Yavuz Selim Ortaokulu 27 45 72 11.96
Hidayet Ortaokulu 43 30 73 12.13
Barbaros Ortaokulu 31 30 61 10.13

TOPLAM 302 300 602 100
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Olgegin yap1 gegerligini ortaya koymak amaciyla Agimlayici Faktér Analizi
(AFA) ve Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) uygulanmistir. Rasgele secilen 302
ogrenciden toplanan veriler AFA, kalan 300 6grenciden elde edilen veriler DFA igin

kullanilmustir.

Faktor analizi siirecinde ilk olarak verilerin analize uygunlugunu belirlemek
amaciyla Korelasyon matrisine bakilmistir. Matriste her bir maddenin kendi disindaki
maddelerden en az biri ile 0.30 ve iizeri korelasyona sahip oldugu goriilmiistiir (bkz: EK
4). Ardindan 6rneklem biiyiikliigiiniin faktor analizi igin yeterli olup olmadigini gérmek
icin KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) degerine bakilmistir. KMO degerinin 0.933 oldugu ve
orneklem biiyiikligiiniin miikkemmel (marvelous: KMO>.09) (Kaiser, 1974) oldugu
goriilmiistiir.  Anti-Image Correlation Matrisi incelendiginde maddelerin  KMO

degerinin 0.800-0.967 arasinda oldugu goriilmiistiir.

Bu degerler, orneklem biiyiikliigliniin faktér analizi i¢in uygun oldugunu

gostermektedir.

Barlett’s test of sphericity incelendiginde xz degerinin 5538.956 (p<. 05) oldugu
goriilmiistiir. Bu deger toplanan verilerin faktér analizi yapmak i¢in uygun oldugunu

gostermektedir.

MDYTO icin gerceklestirilen AFA sonucunda &zdegeri (eigenvalue) bir (1)’den
biiyiik olan ti¢ (3) bilesen tespit edilmistir. Bu ti¢ (3) bilesenden iki (2) tanesinin herbiri
toplam varyansin yiizde besinden (%5) daha yiiksek bir orani agiklayabilmektedir.
Ayrica ikinci boyutun agikladigi varyans, liglincii boyutun agikladigi varyansin ig
katindan daha fazlasina denk oldugu ic¢in, 6lgegin AFA’ya gore 2 faktorlii bir yapi
gosterdigi (Bliyiikoztiirk, 2012) sonucuna varilmigtir. Yamag-Birikinti grafigi (bkz:
Sekil 8) incelendiginde egimin ikinci bilesenden sonra plato yapmasi nedeniyle
(Cokluk, Sekercioglu & Biiylikoztiirk, 2010) faktor sayist icin kesme noktast 2 olarak
kabul edilmistir.

Olgekten ¢ikarilmasi gereken maddelerin olup olmadigma karar verilmesi igin
faktor sayist 2 olarak belirlenmis ve faktor analizi tekrarlanmistir. Tiim maddelerin
faktor yiik degerlerinin 0.30’un iizerinde oldugu ve maddelerin binisik olmadig1 ancak

Varimax dondiirmesi sonrasinda veriler ile ol¢ekteki maddelerin, birinin uyumlu
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olmadigr goriilmiistiir. 25 numarali madde (“Matematik dersinde kendimi rahat
hissederim”) matematik dersine yonelik olumlu tutum ifadesi olmasina ragmen
Olgekteki olumsuz maddelerin toplandigi boyutta gosterilmektedir. Bu nedenle 25
numaralt maddenin 6lgekten ¢ikarilmasma karar verilmistir. Kalan 29 madde i¢in AFA

islemleri tekrarlanmistir.
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Sekil 8: MDYTO i¢in Yamag-Birikinti Grafigi

29 maddelik Ol¢ek i¢in iki faktorli yapi, toplam varyansin % 60.787’sini
aciklamaktadir. Veriler ile 0Olgekteki maddelerin, birbirleriyle uyumlu oldugu
goriilmektedir. Maddelerden 15 tanesi matematige yonelik olumsuz tutum ifadesi iken

14 tanesi olumlu tutum ifadesidir.

19 numarali madde (“Matematik oyunlarindan hoslanmam”) i¢cin olusan faktor
yik degeri, maddenin birinci faktore yerlestigini gosterse de ortak varyans degerinin

192 oldugu goriilmektedir. Bu deger 19 numarali maddenin 2 faktorlii yapida %19.2
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oraninda agiklanabildigini gostermektedir. Ag¢iklanabilme orani diisiik olan bu madde
analizden ¢ikarilmis (Laerd Statistics, 2013) ve kalan 28 madde ile AFA tekrarlanmistir.
Faktor sayisini belirlemede kullanilan, agiklanan toplam varyansin her bir faktor igin

yiizdesi, Tablo 23’de verilmistir.

Tablo 23
Aciklanan Toplam Varyans
. Dondiiriilmiis Faktor
Ozdeger Faktor Yiikleri Kareler T. Yiikleri Kareler T.
. Varyans Toplam Varyans Toplam Topla Varyans Toplam
Boyut Ozdeger % Varyans Toplam % Varyans m % Varyans

1 10.55 37.69 37.69 10.55 37.69 37.69 9.83 35.11 35.11
2 6.84 24.43 62.12 6.84 24.43 62.12 7.56 27.01 62.12
3 1.05 3.75 65.87

28 maddelik olcek icin iki faktorli yapi, toplam varyansn % 62.12°sini
aciklamaktadir. Varimax dondiirmesi uygulandiginda “basit yap1” (simple structure)
(Thurstone, 1947) ortaya koydugu goriilmiistiir. Veriler ile Olcekteki maddelerin,
birbirleriyle uyumlu oldugu goriilmektedir. Maddelerden 14 tanesi matematige yonelik
olumsuz tutum ifadesi iken 14 tanesi olumlu tutum ifadesidir. Olcek maddelerinin

faktor ylik degerleri ile ortak varyansa katkilar1 tablo 24°de gosterilmektedir.

Hair, Black, Babin, Anderson & Tatham’a (2006) gore AFA’da madde
yiiklerinin 0.30’{in iizerinde ¢ikmasi kabul edilebilirlik agisindan 6nem tagimaktadir.
MDYTO’deki maddelerin faktdr yiik degerleri 0.558-0.879 arasinda olup, herhangi bir
maddenin binisik olmadigi ve ortak varyansa katkilar1 incelendiginde de tiim

maddelerin yeteri derecede aciklanabildikleri goriilmektedir.

AFA isleminden elde edilen deneme formu DFA ile smanmistir. DFA ile AFA’ya
iliskin modelin uygunlugu test edilmistir. Dogrulayic1 faktdr analizi, daha Onceden
tanimlanmis ve smirlandirilmig  bir yapinm, bir model olarak dogrulanip
dogrulanmadiginin test edildigi bir analizdir ve yap1 gegerliligini degerlendirmek
amaciyla kullanilan oldukga gelismis bir tekniktir (Cokluk, Sekercioglu & Biiyilikoztiirk,
2010: 275).
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Tablo 24
Maddelere lligkin Faktor Yiik Degerleri ve Ortak Varyansa Katkilar

Madde Faktor Yiik Degerleri

Madde No Faktor 1 Faktor 2 Ortak Varyansa Katki
11 879 -.086 779
18 877 -.089 T77
10 .862 -.093 752
6 .859 -.011 738
16 .852 -.092 734
26 .839 -.091 712
2 .838 -.048 .704
27 .830 -.042 691
20 -.078 .828 691
17 .825 -.089 .689
5 .824 -.063 .683
21 821 -.064 624
23 821 -.044 675
9 -.116 798 651
22 -.055 792 630
1 .790 -.151 .647
13 -.153 775 624
14 -.112 773 610
4 -.138 761 598
12 .753 .026 567
28 -.063 147 562
7 -.069 744 558
29 -.046 729 534
8 -.127 .720 535
15 -.051 681 466
30 -.031 661 438
3 .002 615 378
24 .185 .558 .346

Modelin uygunlugunun isareti olan bazi uyum indeksleri bu islemde
incelenmektedir. En sik kullanilan indeksler arasmnda Ki-kare uyum testi, ortalama
hatalarin karekokii (RMR), yaklasik hatalarin ortalama karekokii (RMSEA), iyilik uyum
testi (GFI), diizeltilmis iyilik uyum testi (AGFI) sayilabilir.

Dogrulayict faktdr analizi icin AMOS 21 istatistik programi kullanilmigtir.
Analizlere AFA’da elde edilen faktdr yapisindaki 28 madde ile baslanmis ancak 20
numarali madde (“Miimkiin olsa matematik yerine bagka ders alirim”) ile 21 numaral

maddenin (“Matematik Odevlerini sikilmadan zevkle yaparim”) yapiya uyum
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gostermedigi fark edilerek, bu maddelerin analizden ¢ikarilmasina karar verilmistir.
Kalan maddelerden 13’ii matematik dersine yonelik olumlu tutum ifadeleri, 13’ de
olumsuz tutum ifadelerinden olusmaktadir. DFA sonucunda modellere iliskin uyum

indeksleri asagidaki sekilde hesaplanmustir.

Tablo 25
Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglari

Qliskisiz ~ Birincil Diizey 2  Ikincil Diizey 2  Tek Faktorlii

Istatistikler Model  Faktorli Model Faktorli Model Model
Ki-Kare 782.931 477673 759.844 1034.037
SD 300 284 208 299
Ki-Kare/SD 2.610 1.682 2,550 *6.468
RMR * 213 077 * 134 * 324
GFI * 830 893 * 832 * 492
AGFI * 801 868 * 802 * 403
CFI * 881 954 * 886 * 507
NFI * 821 914 * 827 * 559
TLI * 871 047 * 876 * 562
RMSEA 073 048 072 * 135

*Minimum kosullarin saglanamadig1 degerler

Tabloda modellere iliskin verilen degerler herhangi bir modifikasyon
yapilmadan hesaplanan ham degerlerdir. Ki-kare testi araciligiyla, “Gozlenen kovaryans
matrisi ile faktor kovaryans matrisi arasinda fark olmadigr” hipotezi test edilir
(Ozdamar, 2002). Modelin incelenen yapiya uygunlugu elde edilen degerle ters orantili
olacak sekilde, biri artarken digeri azalir. DFA sonucunda elde Ki-kare degerinin (2)
serbestlik derecesine (sd) bolinmesi ile bulunan (y2/sd) degerin 5’ten kiigiik olmasi
modelin gercek veriler ile uyumunun iyi oldugu kabul edilir (Byrne, 1998). Calismada
kurulan birincil diizey 2 faktorlii modelin gézlenen yapi ile ¢ok iyi uyuma sahip
oldugunu Ki-kare/serbestlik derecesi islemi sonuglarinin 5 degerinden kiigiik ¢ikmasina
dayanarak soyleyebiliriz (x*/sd=477.673/284=1.682) (Siimer, 2000).

GFI ve AGFI degerleri 0.90’dan yiiksek, Ortalama Hatalarin Karekokii (RMR)
ile Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (RMSEA) degerlerinin ise 0.05’ten kiigiik
c¢ikmasi ile modelin veri uyumu adina istendiktir. RMSEA indeks degerinin sifira yakin

olmas1 iyi uyumu gostermektedir. RMSEA’nin 0.05 den diisiik ¢ikmasi gozlenen ve
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iiretilen matrisler arasindaki hata diizeyinin en diisiik diizeyde oldugunu ve uyumun
miikemmel oldugunu gostermektedir (Giizeller, 2005). GFI ve AGFI degerlerinin 0.85;
daha yiiksek ¢ikmasi ve RMR’nin 0.10 ve daha diisiikk ¢ikmas1 kabul sinirlari igindedir
(Meydan & Sesen, 2011: 37).

Model i¢in hesaplanan yaklagik hatalarin ortalama karekokii (RMSEA) degeri
0.05’den kiigiik (RMSEA=.048) oldugundan {iretilen ve gozlenen matrisler arasindaki

uyumun mitkemmel oldugu sdylenebilir.

Olgek icin incelenen dort model arasindan en iyi sonuglar birincil diizey 2

faktorlii modelden elde edilmistir.

Yapilan analizler sonucunda, modelin uygunluguna iliskin hesaplanan uyum

degerleri GFI i¢in 0.893, RMR i¢in 0.077 ve AGFI i¢in ise 0.868 olarak bulunmustur.

Uyum indekslerinden elde edilen degerlere bakildiginda DFA ile ortaya ¢ikan
birincil diizey iki faktorlii yapmnm kabul edilebilir bir model oldugu sdylenebilir.
Yapilan analizlerin ardindan ortaya ¢ikan model 2 faktorlii ve 26 maddeli (13 madde
olumlu- 13 madde olumsuz tutum ifadesi) yapiy1 ortaya koymaktadir. Modele ait

diyagram Sekil 9’da yer almaktadir.

Olgegin 28 maddeden olusan son halinin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi
0.868 olup alt boyutlar icin sirastyla 0.951 ve 0.910 olarak hesaplanmistir. Bu degerler
Olcegin ve alt boyutlarinin giivenirlik degerlerinin yiiksek oldugunu gostermektedir.
Baykul (1990) tarafindan tek boyutlu oldugu belirtilen 6l¢egin bu ¢alismada belirlenen
iki (2) boyutlu bu yapisi incelendiginde, maddelerin olumlu tutum ve olumsuz tutum

ifadeleri barindirdig1 goriilmektedir.
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Olgekte yer alan olumsuz tutum ifadelerinin tersten kodlanmasi durumunda
Olgcegin tek boyutlu kullanilabilecegi sdylenebilir. Olumlu ve olumsuz maddelerin bir
arada bulunmasina ragmen tiim maddelerin matematik dersine yonelik tutumu 6lgmesi,
olumsuz tutum ifadeleri tersten kodlandiginda miimkiin olabilecektir. Olgegin
kullanimmda olumlu-olumsuz tutum ifadelerine beraber yer verilerek, &grencilerin
Olcek maddelerine verdikleri yanitlari rasgele verip vermediginin goriilmesi ve bu

sayede yapay regresyon etkisinin ortadan kaldirilmas1 amaglanmustir.

3.3.1.3 Matematik sinavi kaygist olgegi

Ogrencilerin matematik dersinde yapilan smavlarda duyduklar1 kayginm

olciilebilmesi i¢in Matematik Smavi Kaygis1 Olgegi (MSKO) gelistirilmistir.

Smav kaygis1 Olcegi, diger kaygi oOlcekleri gibi psikometrik bir Olcektir.
Psikometrik Ol¢timlerde kullanilan 6lg¢eklerin siireklilik, tek boyutluluk ve dogrusallik

ozelliklerini gostermesi gerekmektedir (Sencer, 1989).

Bu calismada matematik siavi kaygisi ele alinmistir. Matematik siavi kaygisi,
matematik kaygisinin bir alt boyutudur. Ancak, matematik dersinde basarili olmasina
ragmen sinavlarda kaygi yasadigi i¢in matematik smavlarinda diisilk basar1 gdsteren
ogrenciler gz Oniine alindiginda matematik kaygisinin, matematik smavi kaygisini
biitlinliyle i¢ine alamadigi O6ne siiriilebilir. Bununla birlikte matematik sinavi kaygisi,
matematik kaygis1 ve sinav kaygisi gibi psikolojik testlerde bulunmasi gereken
Ozellikleri gosteren temellerden beslenmesi nedeniyle psikolojik Glgiimlemeye

elverislidir.

Olgegin hazirlanmasinda Tezbasaran (2008) tarafindan belirtilen asamalar
izlenmis olmakla birlikte Matematik smavi kaygisinin teorik temellerinde ortaya
konulan ii¢ boyutlu yapi, korelasyona dayali analize uygun olmadigi i¢in korelasyona

dayali analiz yerine agimlayic1 ve dogrulayici faktor analizleri tercih edilmistir.
Olgegin gelistirilmesinde asagidaki asamalar takip edilmistir.

a) Matematik sinavi kaygisinin tamimlanmasi
Planlama asamasinda ilk olarak Olcegin teorik ve pratik anlamda tanimlamay1

amacladig1 grup tanimlanmaya ¢alisilmistir. Arastirmanin deneysel asamasinda 7.sinifa

devam eden Ogrencilerin sinav kaygilarmin belirlenmesi amaglandig1 i¢in ortaokul
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7.smif 6grencileri hedef grup olarak secilmistir (13-14 yas aralig).

I.  Matematik sinavi kaygisimin kapsamuun belirlenmesi: Hedef grubun
belirlenmesinin ardindan matematik sinav kaygisinin teorik altyapisina
deginilmistir.  Teorik  altyaptya  deginilirken, alanda  yapilan
aragtirmalardan yararlanilmis olup matematik sinavi kaygisi ile ilgili
tanimlayict bilgiler kuramsal bilgiler basliginda ayrmtili olarak ele

alinmustir.

ii. Ortaokul d&grencilerinde matematik simavi  kaygisimin  belirtilerinin
belirlenmesi: Matematik kaygist ve smav kaygist ile ilgili teorik
altyapiya uygun olarak ortaokul Ogrencilerindeki matematik sinavi
kaygisinin belirtilerinin, 6grenciler tarafindan nasil isimlendirildiginin ve
ogrencilerin matematik smavi kaygisini tarif ederken kullandiklar: dilin
goriilmesi adma, 7.simif Ogrencilerine “bir matematik sinavina
hazirlanirken, simav siwrasinda ve simav sonrasinda yasadiklar
tecriibeleri ve duygular’” anlattiklari bir kompozisyon yazmalari

istenmistir.

20 6grenciyle uygulanan kompozisyon ¢alismasindan elde edilen yanitlar, teorik
altyapidan ¢ikan sonuglar dogrultusunda betimsel analize tabi tutularak kategorize
edilmistir. Yanitlar incelendiginde teorik altyapida bahsi edilen kuruntu, olumlu duygu

ve gerginlik boyutlar ile ilgili 6grenci ifadelerine ulasilmastir.

Deneme formu maddelerine verilen yanitlarn analizine dayali olarak bir madde
havuzu olusturulmustur. Bu madde havuzunda, 6grencilerin matematik smavi kaygisini
yansitan boyutlarla ilgili 32 madde yazilmistir (7 gerginlik, 16 olumlu duygu, 9
kuruntu). Tiim maddeler birinci tekil sahis diliyle ifade edilmistir (“Matematik sinavina
girmektense baska bir dersin smavina girmeyi tercih ederim”, “Matematik smavi
yaklastik¢a kendimi daha gergin hissederim”).

b) Deneme dl¢eginin diizenlenmesi ve uygulanmasi
Bu asamada 6l¢ek materyalinin hazirlanmasi, yonergelerin hazirlanmasi ve cevaplama

diizeni, maddelerin 6lgek i¢indeki diizeni ve On inceleme adimlarina yer verilmektedir.

I. Deneme formunun hazirlanmasi: Olgek 12 yas Ogrencilerine hitap



133

edecegi i¢in, maddelerin yazimmda harf boyutu olarak 12 punto (Alpay
& Anhegger, 1975), ciimle basina diisen kelime sayisi (ciimle
uzunlugu=kelime sayisi/ciimle sayis1) olarak 8-10 arasi (Giines, 2000)
tercih edilmistir. Olgcek maddelerinin birbirinden ayirt edilebilmesi igin

gerceve igine alinmasina karar verilmistir.

Yénergenin hazirlanmasi ve cevaplama diizeni: Olgegin cevaplanmasi
konusunda ogrencileri bilgilendirmek adina yonerge hazirlanmistir.
Yonergede Olgcegin amacina, Olcekteki madde sayisina, cevaplama

bi¢imine ve tahmini cevaplama siiresine iligskin bilgiler yer almaktadir.

Yonerge hazirlanirken, 6grencilerin olumsuzluklara odaklanmamasi i¢in “kaygi”

kelimesi yerine, daha kapsayici ve notr bir ifade olan “tutum” kelimesi tercih edilmistir

(bkz: EK 10). Olgek maddelerinin yanitlanma formati i¢in 6lgek maddeleri listesi ile

cevap kagidinin birlikte diizenlenmesine karar verilmistir.

Ayrica Ogrencilerin matematik smavlarinda kaygiya isaret eden yasantilar1 hangi

siklikta yasadiklarmmi ortaya konmasinin, matematik sinavi kaygisini ne kadar ¢ok

yasadiklarimi gosterecegi diisiiniilerek siklik i¢in 4’li likert cevaplama formati tercih

edilmistir (her zaman: 4, sik sik: 3, bazen: 2, higbir zaman: 1).

Maddelerin élgek igindeki diizeni: Tiim maddelerin cevaplama formati

ayni oldugu i¢in maddeler forma rasgele dagitilmistir.

On inceleme: Maddeler 7.smiflarda ve 5 yil ve iizeri deneyime sahip 3
matematik Ogretmeni tarafindan incelenmistir. Ogrenci grubunun
ozelliklerini  bilen bu Ogretmenlere maddelerin inceletilmesi ile
maddelerin, 7.smif 6grencilerindeki matematik sinavi kaygisini ne derece
dogru yansittig1 ortaya konulmaya ¢alisilmistir. Ayrica, 7.smifta 6grenim
géren 4 Ogrenci secilmis ve Olcekteki maddeler okutulmustur.
Ogrencilerin maddeleri okurken kelimeleri anlamakta giigliik ¢ekip-
cekmedikleri sorulmus ve 6grencilerin “merkezi sinav” ile kastedilenin
ne oldugunu anlamakta zorlandiklar1 goriiliip, parantez iginde
orneklendirilmistir. Ogrencilerin tekrar okuduklarinda tiim kelimeleri

anladiklar1 goriilmiistiir.
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Denemelik tutum ifadeleri, denemeden Once Tezbasaran’in (2008) Onerdigi ©n

incelemelerden gegirilmistir. Inceleme sonucunda;

yazilan ifadelerin matematik smavi kaygisini tiimiiyle temsil ettigi,
yazilan ifadelerin madde yazimmda 6ngoriilen 6zellikleri tagidigy,

olumlu ve olumsuz ifadelerin esit sayida oldugu,

D N NI NN

deneme 6lceginde ayn1 tutum 6gesini igeren hem olumlu hem olumsuz ifadelerin

birlikte bulunmadig;,

<

herhangi iki tutum ifadesinin anlamca birbirinden bagimsiz oldugu,

<

basili materyalde yazim hatasinin ve anlatim bozukluklarmin olmadigi,

v’ cevaplayicilar ve uygulayicilar igin hazirlanan yonergelerin agik ve anlagilir
oldugu,

v’ ifade listesi ve cevap kagidinin okuma ve cevaplamada zorluk ¢ikarmadigi,

v’ ¢ogaltilan kopyalarda bask1 hatasmin olmadigi goriilmiistiir.

Madde havuzundan bu asamada herhangi bir madde eksiltilmemis olup 32

madde ile deneme formu olusturulmustur.
Deneme formu deneme uygulamasindan gegirilmistir.

c) Deneme formundan elde edilen verilerin analizi
Deneme formundan elde edilen verilerin analizi, maddelere verilen puanlarin

analizi, Olgekten alinan ham puanlar, ham puanlarin dagilimi, madde puanlari

dagilimmin 6zellikleri ve madde analizi adimlarindan olusmaktadir.

i Maddelere verilen cevaplarin puanlanmasi: Deneme formundan elde
edilen veriler puanlanirken Oncelikle matematik smavi kaygisinin
olduguna ve olmadigma isaret eden ifadeler belirlenmistir. Ardindan
matematik smnavi kaygismin diizeyini ortaya koymak adina, kaygiya

isaret etmeyen ifadeler i¢in verilen yanitlar tersten kodlanmustir (sekil
10).
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Kaygiya isaret etmeyen maddeler
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Kaygiya isaret eden maddeler

Sekil 10: MSKO Deneme Formundaki Maddelerin Puan Degerleri

Deneme formundaki 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 26, 27, 28 numarali
maddeler matematik smavi kaygisina isaret eden ifadeleri icermekte olup bu maddelere

verilen yanitlar puanlanirken her zaman: 4 ve hi¢hir zaman: 1 olarak kabul edilmistir.

8,9, 10, 11, 12, 13, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 29, 30, 31, 32 numarali maddeler ise
matematik smnavi kaygisina isaret etmeyen ifadeleri icermekte olup bu maddelere

verilen yanitlar puanlanirken her zaman: 1 ve hi¢hir zaman: 4 olarak kabul edilmistir.

ii. Bireylerin odlgekten aldigt ham puanlarin  hesaplanmasi: Deneme
formundan almman puanlar her bir O6grenci igin hesaplanmistir.
Hesaplamada en diisiik 32 (32x1), en yiliksek 128 (32x4) puan

almabilmektedir.

Ham puan dagilvminin ozellikleri: Deneme formuna verilen yanitlardan elde
edilen toplam puanlarin dagilimina iliskin istatistiki bilgiler tablo 26’da verilmistir.
Tablo incelendiginde ranj, en biiylik deger ve en kiiciik deger, ortanca ve tek 6rneklem
Kolmogorov-Smirnov testinin beklenen degerde oldugu, diger degerlerin ise beklenen
degerlere yakin oldugu goriilmektedir. Deneme formunun ranjinin beklenen degerle
ayni olmasi, uygulanan gruptaki degiskenligi ortaya koymada basarili oldugu anlamina

gelmektedir.



Tablo 26

Deneme Formunun Ham Puan Dagiliminin Betimsel istatistikleri
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Betimsel istatistikler

Deneme Formundan
Elde Edilen Degerler

Hipotetik Degerler
(Standart Normal

Dagilim)
Frekans (N) 592 -
Ortalama 80.40 (%62.8) 80 (%62.5)
Standart Hata 0.905 0
Standart Sapma 22.018 (%17.2) 0
En Kiiciik Puan 32 (%25) 32 (%25)
En Biiyiik Puan 128 (%100) 128 (%100)
Ranj 96 (%75.0) 96 (%75)
Varyans 484.772 0
Ortanca 80 (%62.5) 80 (%62,5)
Carpikhk z-degeri 0,890 0
Basikhik z-degeri -2,106 0
Tek Orneklem Kolmogorov- p=.339 p>.05

Smirnov Testi

Ortanca ile ortalamanin yakin degerler almasi; ¢arpiklik ve basiklik z-

degerlerinin £1.96 araliginin disina tagsmamasi ve tek o6rneklem Kolmogorov-Smirnov

testi sonucunun anlamli ¢ikmamasi ve asagida verilen histogram ise verilerin normal

dagildigmi gostermektedir.

F oy

Frekans

7o O D 0

12500

Sekil 11: Deneme Formu Puanlarina Ait Histogram
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Deneme formundan elde edilen aritmetik puan 80.404 iken hipotetik olarak
beklenen puan 80’dir. Bu farkin anlamliligma iliskin yapilan tek Orneklem t-testi
sonuglar1 agsagidadir.

Tablo 27

Deneme Formu Puanlar1 Ortalamasmm Beklenen Ortalamadan Farkmna iliskin t-testi
Sonuglar1

Degiskenler X SS Sd t p
Ortalama 80.404 22.018

591 0.446 .656
Hipotetik Ortalama 80.000 0

Tabloya gore oOlgegin aritmetik ortalamasi ile hipotetik ortalama arasinda
herhangi anlamli bir fark yoktur. Hazirlanan 6l¢cme aracindan elde edilen ortalama ile
standart normal dagilim i¢cin olmasi gereken ortalama degeri arasinda herhangi bir
farkin olmamasi, hazirlanan 06lgegin Orneklemdeki Ogrencilerin matematik smavi
kaygisin1 6lgmede ideal oldugu ve matematik sinavi kaygisi olan ile olmayani ayrit

edebildigi seklinde yorumlanabilir.

iii. Madde Analizi: Hazirlanan matematik sinavi kaygisi ifadeleri, yapi

gecerliginin goriilmesi amaciyla AFA ve DFA’ya tabi tutulmustur.

Madde analizi asamasinda (a) yeni bir dlgegin ve alt Slgeklerinin i¢gegerligi i¢in
verilerin toplanmasi (b) 3 faktorlii yapinin 68rencilerdeki matematik smavi kaygisimni
O0lcmek admna toplanabilirligine iliskin gostergelerin elde edilmesi (c) faktorler

arasindaki iliskinin degerlendirilmesi” adimlar1 yer almaktadir.

Orneklem ve islemler

Deneme formu, 7.smifa devam eden dgrencilere uygulanmustir. Once AFA igin
292 dgrenciye, ardindan DFA igin 300 6grenciye daha uygulanmustir. Ornekleme alnan

okullar ve 6grenci sayilart soyledir:
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Tablo 28

MSKO’nin Gelistirilme Siirecinde Uygulandig1 Okullara gére Ogrenci Sayilart
Okullar N (AFA) N (DFA) N (Toplam) %
Ibn-i Sina Ortaokulu 30 49 79 13.45
Barbaros Ortaokulu 47 30 77 13.01
Mustafa Kemal Atatiirk Ortaokulu 44 33 77 13.01
Rahmi Akinci Ortaokulu 40 36 76 12.84
Hidayet Ortaokulu 32 43 75 12.67
Yavuz Selim Ortaokulu 45 26 71 11.99
Haci Ibrahim Isik Ortaokulu 26 43 69 11.65
Abdulkadir Eris Ortaokulu 28 40 68 11.49

TOPLAM 292 300 592 %100

Tim uygulamalar 6grenciler smiftayken ve normal ders saatinde uygulanmaistir.
Uygulama sirasinda dersin 6gretmeni smiftan ¢ikarilmis, herhangi bir okul personelinin

simifta olmamasina dikkat edilmistir.

Verilerin Analizi

A¢imlayici faktér analizi: Faktor analizi siirecinde ilk olarak verilerin analize
uygunlugunu belirlemek amaciyla Korelasyon matrisine bakilmistir. Matriste her bir
maddenin kendi disindaki maddelerden en az biri ile 0.30 ve tizeri korelasyona sahip

oldugu goriilmiistiir (bkz: EK 7).

Ardindan 6rneklem biiyiikliigiiniin faktér analizi i¢in yeterli olup olmadigim
gormek icin KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) degerine bakilmistir. KMO degerinin 0.876
oldugu ve 6rneklem biiytikligiiniin iyi (meritorious: 0.9 > KMO > 0.8) (Kaiser, 1974)
oldugu goriilmiistiir. Anti-Image Correlation Matrisi incelendiginde maddelerin KMO
degerleri 0.722-0.911 arasinda degismekte olup, maddelerin timii ig¢in kullanilan

orneklemin yeterli oldugu sdylenebilir.

Bu degerler, orneklem biyiikliigiiniin faktér analizi i¢cin uygun oldugunu

gostermektedir.

Barlett’s test of sphericity incelendiginde y° degerinin 4228.382 (p<. 05) oldugu
goriilmiistiir. Bu deger toplanan verilerin faktdr analizi yapmak i¢in uygun oldugunu

gostermektedir.

MSKO igin gergeklestirilen AFA sonucunda 6zdegeri (eigenvalue) 1°den biiyiik
olan 6 boyut tespit edilmistir. Kaiser kriterine gore (Kaiser, 1960) dlcek 6 faktorden
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olugsmaktadir. Ancak bu 6 boyuttan 3 tanesinin herbiri, yiizde besten (%5) daha yiiksek
oranda varyans agiklayabilmektedir. Ayrica {iglinci boyutun agikladigi varyans,
dordiincti boyutun agikladig1 varyansin ii¢ katindan daha fazlasina denk oldugu igin,
Olgegin AFA’ya gore 3 faktorlii bir yapr gosterdigi (Biiyiikoztiirk, 2012) sonucuna
varilmistir. Yamac-Birikinti grafigi (Sekil 12) incelendiginde egimin ti¢iincii bilesenden
sonra azaldigi ancak yedinci bilesenden sonra plato yaptigi goriilmiistiir (Cokluk,
Sekercioglu & Biiyiikoztiirk, 2010). Teorik alt yap1 da goz ontinde bulundurularak

faktor sayisi i¢in kesme noktast 3 olarak kabul edilmistir.

LI, L L AL N L O L L N TN D N N N
B S 1021341518 T 108 0N 2 A BN T MXH WN 2

Bilesen Numarasi

Sekil 12: MSKO i¢in Yamag Birikinti Grafigi

Olgekten cikarilmas: gereken maddelerin olup olmadigina karar verilmesi i¢in
faktor sayisi 3 olarak ¢ikarilmis (extraction) ve faktor analizi tekrarlanmigtir. Varimax
dondiirmesi sonucunda tiim maddelerin faktor yiik degerlerinin 0.30’un iizerinde oldugu
ancak 16 (“Matematik sinavina girince bildiklerimi bile unuturum”), 19 (“Smmava
girmeden dnce ¢ozebildigim bazi matematik sorularin sinav sirasinda ¢ézemem”) ve 32
(“Matematik sinavindan sonra, verdigim cevaplart kontrol etmezsem huzursuz olurum’)
numarali maddelerin binisik oldugu goriiliip, bu maddeler analizden ¢ikarilmistir. Kalan

29 madde tlizerinden AFA tekrar edilmistir.
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29 madde iizerinden yapilan AFA sonucunda, 7 (“Matematik sinavi yaklastik¢a
kendimi daha gergin hissederim”), 10 (“Matematik dersinin sinavlari, matematigi daha
iyl 0grenmemi saglar”) ve 26 (“Matematik sinavindan sonra, cevabini bildigim birgok
soruda hata yaptigimi fark ederim”) numarali maddelerin binisik yapr gosterdigi

goriiliip, analizden ¢ikarilmistir.

Kalan 26 madde iizerinden gerceklestirilen AFA sonucunda ti¢ faktorlii yapi igin
KMO degerinin 0.869 ve Barlett’s test of sphericity degerinin 3197.857 oldugu
goriilmiistiir. Olgek toplam varyansin % 48.971°ini aciklamaktadir. 11 numarali
maddenin (“Matematik sinaviarinda basarili olmak beni fazlastyla mutlu ediyor”),
smavla ilgili duygulardan biri olmasina ragmen smavdan kaynaklanan zihinsel ve
bedensel tepkilerle ilgili maddeler arasinda yer aldigi goriilmiis olup, bu maddenin

analizden ¢ikarilmasima karar verilmistir. Kalan 25 madde ile AFA tekrar edilmistir.

25 maddeli ve ii¢ faktorlii yap1 igin KMO degerinin 0.878 ve Barlett’s test of
sphericity degerinin 3197.857  oldugu goriilmiistiir. Olgek toplam varyansin %
51.259’unu agiklamaktadir. Ancak maddelerin ortak varyansa katkilar1 incelendiginde
25 (“Matematik sinaviarinda hissettigim, diger simaviarda hissettigimden farkl
degildir’) ve 31 (“Matematik sorularint sinav ortaminda ¢ozmek daha eglencelidir”)
numarali maddelerin yeteri derecede agiklanamadiklar1 goriiliip, bu maddeler analizden

¢ikarilmistir. Kalan 23 madde iizerinden AFA tekrar edilmistir.

23 madde iizerinden yapilan analizde bu defa da 30 (“Matematik sinavindan
yiiksek not alan d6grencileri gérmek beni huzursuz eder”) numarali maddenin ortak
varyansa katkisimin diisiik oldugu goriiliip, bu maddenin analizden ¢ikarilmasma karar

verilmistir. Kalan 22 madde iizerinden AFA tekrar edilmistir.

22 madde iizerinden gergeklestirilen AFA sonuglarina gore, her bir maddenin
0.30 ve daha yiiksek korelasyon gdsterdigi en az bir madde oldugu ve KMO degerinin
0.876 oldugu goriilmistiir. Her bir maddenin KMO degerinin 0.812-0.910 arasinda
oldugu ve faktor analizi i¢in uygun Orneklem biiyiikliigiine ulasildigr goriilmiistiir.
Faktor sayismi belirlemede kullanilan, agiklanan toplam varyansin her bir faktor igin

yiizdesi, agagida verilmistir.
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Tablo 29
Aciklanan Toplam Varyans

Dondiiriillmiis Faktor Yiikleri

Ozdeger Faktor Yiikleri Kareler T. Kareler T.

Varyans Toplam Varyans  Toplam Varyans Toplam

Boyut Ozdeger % Varyans Ozdeger % Varyans Ozdeger % Varyans
1 5.52 25.11 25.11 5.52 25.11 25.11 5.07 23.03 23.03
2 4.83 21.95 47.06 4.83 47.06 47.6 4.06 18.45 41.48
3 1.69 7.67 54.73 1.69 54.73 54.73 2.92 13.25 54.73
4 0.95 4.34 59.07

22 maddeli ve ii¢ faktorlii yap1 toplam varyansm % 54.73’iinil agiklamaktadir.
Varimax dondiirmesi uygulandiginda “basit yap1” (simple structure) (Thurstone, 1947)
ortaya koydugu goriilmistiir. Veriler ile 6lgekteki maddelerin birbirleriyle uyumlu
olduklar1 goriilmiistiir. Maddelerden 7 tanesi matematik sinavlariyla ilgili zorlastirict ve
gorevle ilgisi olamayan disiinceler (kuruntu), 9 tanesi matematik sinavlariyla ilgili
“olumlu duygu” ve 6 tanesi de matematik sinavlarindan kaynaklanan zihinsel ve

bedensel tepkilerle (gerginlik) ilgilidir.

Olgek maddelerinin faktdr yiik degerleri ile ortak varyansa katkilar1 tablo 30°da

gosterilmektedir.

MSKO’deki maddelerin faktdr yiik degerleri 0.551-0.789 arasinda olup,
herhangi bir maddenin binisik olmadigi; ve maddelerin ortak varyansa katkilar

incelendiginde de tiim maddelerin yeterli derecede aciklanabildikleri goriilmektedir.

Dogrulayici faktor analizi. AFA isleminden elde edilen deneme formu DFA ile
smanmustir. DFA icin AMOS 21 istatistik programi kullanilmistir. Dogrulayici faktor
analizi yaparken AFA’da elde edilen 3 faktorlii yapt g6z Oniinde bulundurularak
iliskisiz model, birincil diizey ¢ok faktorli model ve ikincil diizey c¢ok faktorlii

modelleri kullanilmistir.
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Tablo 30
Maddelere Iligkin Faktor Yiik Degerleri ve Ortak Varyansa Katkilar

Madde Faktor Yiik Degerleri

Madde No  Duyussallik Kuruntu Gerginlik Ortak Varyans
3 129 789 204 .681
) .074 187 144 .645
13 .786 164 -.126 .661
20 167 151 -.113 .624
22 762 -.085 .067 592
24 .760 -.127 144 .615
23 757 -.000 107 584
18 -.135 -.002 744 572
8 739 163 -.055 575
2 -.002 737 134 562
1 .023 731 140 .554
9 725 158 -.163 577
27 -.033 238 .696 541
21 .690 -.126 .020 493
12 677 134 -.175 507
28 .016 253 .654 492
4 -.046 .645 091 427
15 .057 .626 273 469
14 .103 .356 619 521
17 .083 375 614 524
6 .109 .604 .280 455
29 -.213 146 551 370

[liskisiz model, gozlenen degiskenlerin birden fazla ve birbiriyle baglantisi
olmayan iligkisiz faktorler altinda toplandigi; birincil diizey cok faktoérlii model,
gbzlenen degiskenlerin birden fazla, birbirleriyle baglantisiz faktor altinda toplandigi ve
ikincil diizey cok faktorlii model ise gozlenen degiskenlerin birden fazla birbiriyle
baglantisiz faktor altinda toplandigi, daha sonra ise bu faktorlerin daha genis ve

kapsayic1 bir faktor altinda birlestigi modellerdir (Meydan & Sesen, 2011).

Modeller denenmis olup 29 numarali maddenin (“Matematik sinaviarinda
yiiksek not alamamak beni rahatsiz eder”) faktor yiik degerinin yeterli olmadigi (0.27)
fark edilerek, bu maddenin analizden ¢ikarilmasina karar verilmistir. Kalan 21 madde

ile DFA tekrar edilmistir.

21 madde ile yapilan DFA sonucunda 18 numarali maddenin (“Matematik

smavlarinda daha rahat olabilmeyi isterim”) faktor yik degerinin yeterli olmadigi
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(0.35) fark edilmis ve bu maddenin de analizden ¢ikarilmasina karar verilmistir. Kalan
20 madde ile yapilan DFA sonuglar1 asagida verilmistir.
Tablo 31
MSKO i¢in DFA Model Uyum Degerleri
Mliskisiz Birincil Diizey 3  Ikincil Diizey 3 Tek Faktorlii

Istatistikler Model Faktorlii Model Faktorlii Model Model
Ki-Kare 442 587 344.328 326.881 873.560
SD 170 170 167 170
Ki-Kare/SD 2.603 2.025 1.957 5.138
RMR *,197 *.137 .062 *.150
GFI .866 .884 .890 *.659
AGFI *.835 .857 .862 * 579
CFl *.852 *.905 .953 *.618
NFI *782 *.830 922 * 570
TLI * 834 *.894 931 * 573
RMSEA .074 .059 .049 *119

*Minimum kosullarin saglanamadig1 degerler

Tablodaki modellere iliskin verilen degerler herhangi bir modifikasyon
yapilmadan hesaplanan ham degerlerdir. Model uyum degerleri incelendiginde, ikincil
diizey ti¢ faktorlii model icin DFA sonuglarmin diger model uyum degerlerinden daha
iyl oldugu goriilmektedir. Bu sonug, ii¢ faktorlii yapinin ortak bir faktori agikladigimni
gostermektedir. Dolayisiyla “kuruntu”, “gerginlik” ve “olumlu duygu” alt 6l¢eklerinden
elde edilen toplam puanin matematik sinavi kaygisini 6lgebilecegi, yani toplam puan

iizerinden yorum yapilabilecegi sdylenebilir.

Calismada kurulan ikincil diizey ii¢ faktorlii model, gozlenen yapi ile ¢ok iyi

uyuma (x*/sd=326.881/167 = 1.957) sahiptir.

Model icin hesaplanan yaklasik hatalarin ortalama karekokii (RMSEA) degeri
.05’den kiiciik (RMSEA=.049) oldugundan model icin gozlenen ve lretilen matrisler

arasindaki hata oraninin milkkemmel uyumu gosterdigi sdylenebilir.

DFA sonucunda, GFI i¢in 0.89. RMR i¢in 0.062 ve AGFI i¢in ise 0.862 olarak

bulunmustur.

Uyum indeksi degerleri DFA ile ortaya ¢ikan ikincil diizey ii¢ faktorli yapinin

kabul edilebilir bir model oldugunu gdstermistir. Yapilan analizlerin ardindan ortaya
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¢ikan model ii¢ faktorlii ve 20 maddeli (9 madde olumlu duygu- 7 madde kuruntu- 4
madde gerginlik ifadesi) yapiy1 ortaya koymaktadir. Modele ait diyagram Sekil 13’de

yer almaktadir.

Sekil 13’de goriildiigii lizere MSK ile kuruntu (0.89) ve gerginlik (0.67)
boyutlar1 arasinda pozitif, olumlu duygu (-0.50) boyutu ile negatif yonli bir iliski
gostermektedir. Bu nedenle olumlu duygu boyutunda yer alan maddelere verilen

yanitlarm tersten kodlanmasi gerektigi sdylenebilir.
MSKO ve Alt-6lgekleri i¢in Giivenirlik Degerleri

MSKO niin son halinin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi, drneklemdeki tiim
ogrencilerden toplanan veriler géz oniinde bulunduruldugunda (n=592), 0.848 olup alt
boyutlarindan olumlu duygu i¢in 0.874, kuruntu i¢in 0.841 ve gerginlik igin 0.715
olarak hesaplanmustir (bkz: EK 9).

Olgekten veya alt dlgeklerden herhangi bir maddenin silinmesi durumunda
giivenirlik katsayisinin yilikselmeyecegi de goriilmektedir. Bu degerler dlgegin ve alt

boyutlarmin giivenirlik degerlerinin yiiksek oldugunu gostermektedir.

Olgekteki madde basma diisen kelime ortalamasi (ciimle uzunlugu=kelime
sayisi/ciimle sayisi) 7,13 olup 7.sinifa devam eden oOgrenciler (12-13 yas) icin
okunabilirlik diizeyinin altindadir. Ogrencilerin maddeleri okurken zorlanmayacagi
anlamimma gelen bu bulgu 06l¢egin okunabilirlik kosulunu sagladigi seklinde
yorumlanabilir (Dale-Chall okunabilirlik formiiliine gére 12-13 yas i¢in ideal ciimle

uzunlugu 8-10 arasindadir) (Giines, 2000).

Analizler sonucunda MSKO (bkz: EK 10) ii¢ faktérlii bir yapida olup bu iic
faktorlii yapmin teorik temellerde deginilen smav kaygis1 ile uyumlu oldugu
goriilmiistiir. MSKO 7.smif dgrencilerinin matematik sinav kaygilarmm 6lgiilmesi igin

gecerli ve giivenilir bir 6lgektir.
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Sekil 13: MSKO igin Ikincil Diizey Ug Faktorlii DFA Diyagram
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3.3.1.4 Sinav yoluyla 6grenme yontemi degerlendirme élcegi (SYOYDO)

Topbas & Yiicel-Toy (2010) tarafindan gelistirilen bu 6l¢ek (bkz: EK 11) 15
madde 3 boyuttan olugmaktadir. 5’1i Likert tipi (kesinlikle katiliyorum, katiltyorum,
kararsizim, katilmiyorum, kesinlikle katilmiyorum) olarak gelistirilen dlgekte yer alan
boyutlar “anlamli 6grenme”, “sinavlara hazirlik” ve “ezber” olarak isimlendirilmistir.
Olgegin giivenirlik katsayis1 0.88 olarak hesaplanmistir. Olgegin gelistirilmesine,
siniftaki dgrencilere sorulan “SYOY’iin size sagladig1 yararlar ve sakincalar nelerdir”
sorusuyla baslanmis olup, 6grencilerden gelen yazili cevaplar dogrultusunda en c¢ok

tekrar eden 15 ifade 6lgege alinmistir. Yapilan AFA sonucunda 15 maddenin faktor yiik
degerleri 0.349-0.837 arasinda degismektedir.

Ogrenciler uygulama dncesinde bu yontemi tanimadigi icin, SYOYDO deneysel
islemin ardindan uygulanmistir. SYOYDO, deneysel islemle ilgili deney grubundan veri
toplamay1 amagladigi i¢in sadece deney grubuna ve son-testlerle birlikte uygulanmistir.
Olgegin orjinalindeki “Smav kagidin1 degerlendirme becerisi kazanmam saglar”
maddesi, 7.smif Ogrencilerinin diizeyine uygun olmayacagi varsayilarak, Olcekten
cikarilmustir. Olgek, “kesinlikle katiliyorum” ile “kesinlikle katilmiyorum” arasinda
besli derecelendirilmistir. Olgekte yer alan maddelerin ortalama degerlerinin
hesaplanmasinda, iki olumsuz madde (“Yeni fikirler iiretmemi engelledi” ve “Ezbere
yonelmeme neden oldu™) tersten kodlanarak islem yapilmistir. Elde edilen ortalamalarin

yorumlanmasinda asagidaki puan araliklar1 dikkate alinmustir.

Kesinlikle katilmiyorum: 1.00-1.80 aras1

Katilmiyorum: 1.81-2.60 aras1
Kararsizim: 2.61-3.40 aras1
Katiliyorum: 3.41-4.20 aras1
Kesinlikle katiliyorum: 4.21-5.00 aras1

3.3.1.5 Sinav yoluyla ogrenme yontemine iliskin goriisme formu

Goriigmeler, dnceden belirlenmis hedefler dogrultusunda, soru-cevap yontemiyle
yanitlar almak amaciyla gerceklestirilen etkilesime dayali bir iletisim siirecidir. Planlilik
ve amaglilik goriisme siirecini sohbet olmaktan c¢ikarip veri toplama cabasi haline

donistirir (Yildirim ve Simsek, 2011: 119).

Goriisme yoOntemi arastirmacilara esneklik, daha yiliksek yanit orani; sézel
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olmayan davraniglar1 gozleme, ortami kontrol etme, anlik tepkileri gozleme, veri
kaynaginin teyit edilmesi, derinlemesine bilgi alma olanaklar1 gibi gii¢lii yonlerinin
yaninda maliyet, zaman, olas1 yanlilik, kayitli veya yazili bilgileri kullanamama, zaman
ayirma giligliigii, gizliligin ortadan kalkmasi, soru standardinin olmamasi ve bireylere

ulagma giicliigii gibi zayif yonleri de vardir (Yildirim ve Simsek, 2011: 124-125)

Bu c¢ahismada &grencilerin SYOY ne iliskin goriislerinin belirlenmesi adma
Topbas & Yiicel-Toy (2010) tarafindan gelistirilmis olan SYOYDO’den yararlanilarak

olusturulan goriisme formu kullanilmastir.

SYOY’ne Iliskin Goriigme Formu (SYOYGF), arastirmaci tarafindan

hazirlanmistir. Goriisme formu hazirlanirken asagidaki agsamalardan gecilmistir.

Sunus-giris boliimii

[k olarak goriisme ile ilgili bilgilerin verildigi bir sunus bdliimii
olusturulmustur. Bu boliimde goriisiilen bireyi aydinlatmak amaciyla, goriismenin
amaci, arastirma problemiyle iliskili bir bicimde agiklanmustir. Ogrencilere, deneysel
islemlerle ilgili sorular sorulurken SYOY adi yerine “uygulama” ifadesi kullanilmistir.
Sunus boliimiinde goriisme siirecinin zamani, kayit tutulacagi ve tutulan kayitlarin gizli

kalacagina dair bilgiler verilmistir.

Temalarin belirlenmesi

Gorilisme i¢in soru havuzu olusturmak adina egitim bilimleri alaninda yapilan ve
“Ogretim yontemlerine iliskin goriis”lerin alindigi akademik ¢alismalarda hangi

boyutlara dikkat edildigi incelenmistir.

Egitim siirecinde kullanilan yontemlerle ilgili goriis alan ¢alismalar (Demir &
Ozden, 2013; Semerci & Batdi, 2012; Saglam, 2011) incelenmis ve bu calismalar
uyarmca Olgekte, SYOY’iin “dzellikleri, uygulamadaki etkisi, avantajlari,
dezavantajlari, uygulama adimlart ile ilgili gorisler, uygulamasma iliskin algi,
uygulanmasinda yasanan sorunlar, 6nceki uygulamalarla karsilastirmasi, uygulanmasi
ile edinilen bilgilerin kalicilig1 ile yontemin daha iyi islemesi i¢in Oneriler” temalarmnin

yer almasina karar verilmistir.
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Sorularin yvazilmasi ve uzman goriisiine sunulmasi

Belirlenen temalar ve SYOY ’iin 6zellikleri dogrultusunda égrencilerin seviyeleri

g6z onilinde bulundurularak sorular yazilmistir.

Ardindan Inénii Universitesi, Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Anabilim

Dalindan uzmanin goriisleri dikkate alinarak, 10 soru ifadesi olusturulmustur.

Sorularin anlasilabiliriliginin belirlenmesi

Hazirlanan soru ifadeleri 7.smifa devam eden iki Ogrenciye okutulmus ve
anlasilirhig: test edilmistir. Ogrenciler sorular1 anlamakta zorluk ¢ekmediklerini ifade

etmislerdir.

Hazirlanan goériisme formu 10 agik uglu soru ile sonda sorularindan olugsmaktadir
(bkz: EK 12). Goriismeler Ogrenci yas grubu da dikkate alinarak 10 dakikay1

gecmeyecek uzunlukta planlanmistir.

Goriisme formunun uygulanmas:

Deney grubu dgrencilerinin SYOY ’ne iliskin gériislerinin alinmas1 amaciyla,
deneysel islemlerin  bitiminden sonra yar1  yapilandirilmis  goriismeler

gergeklestirilmistir.

Goriismeler icin OIBT-Son-test, MDYTO-Son-test, MSKO-Son-test puanlari
dikkate alinarak Ogrenciler siralanmistir. Gorlisme yapilan 6grencilerin son-testlerden
aldiklar1 puanlar, deney grubu igindeki siralar ve goriisme yapilmasma esas alinan

siralara iliskin bilgiler asagida verildigi gibidir.

Tablo 32
Goriisme Yapilan Ogrencilerin Son-Test Puanlar1 ve Siralar
Ogrenci Son- Son- son-tutum son-tutum Son-Kaygi Son-Kaygi
Basari Basari Puani Sirasi Puani Sirasi
Puani Sirasi
03 100.0 *1 88.5 2 36.3 24
05 83.3 *15 59.2 29 41.3 17
09 46.7 28 53.8 *30 51.3 2
010 80.0 17 80.8 4 51.3 *1
013 43.3 *30 72.3 18 45.0 12
015 90.0 13 91.5 *1 30.0 29
016 1,00.0 3 64.6 28 41.3 *15
019 50.0 26 73.8 *15 27.5 *30

*Gorlisme yapilmasinda esas alinan sira
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Yapilan siralamalarda 1., 15. ve 30. sirada yer alan &grencilerle (O3, 05, 09,
010, 013, 015, 016, O19) goriismeler yapilmistir.

3.3.2 Veri Toplama Siireci

Calisma grubunun belirlenmesi siirecinde uygulanan OIBT, MDYTO, MSKO
puanlar1 on-test olarak kabul edilmistir (23-25 Mart 2013). Ardindan uygulama
ogretmeni SYOY konusunda bilgilendirilmistir (30 Mart-4 Nisan 2013). SYOYiin
teorik altyapis1 ve ornek ders planlar1 iizerinde yapilan bilgilendirme toplantilarinin
ardindan, Ogretmenin siiregteki uygulamalari daha iyi anlamasi icin, arastirmaci
tarafindan deney ve kontrol gruplarmin haricindeki bir sinifta (7/B) 6rnek bir ders

yiiriitiilmiis ve uygulama 6gretmeni bu dersi sinifta takip etmistir (4 Nisan 2013).

Deney ve kontrol gruplarinda 5 hafta stiren 6gretim gerceklestirilmistir (4 Nisan-
3 Mayis 2013). Deney ve kontrol gruplarindaki etkinlikler hazirlanan ders planlar1 (EK,
14, 15) dahilinde yiiriitiilmistiir.

Deneysel islemlerin bitimiyle birlikte 6grencilere son-testler ve SYOYDO

uygulanmistir (2-3 Mayis 2013).

Deney grubundaki ogrenciler, son-testlerden elde ettikleri puanlara gore
siralanmis ve bu swralamada 1., 15. ve 30.sirada bulunan toplam 8 6grenci ile Smav
Yoluyla Ogrenme Yontemi’ne iliskin yar1 yapilandirilmis gériismeler yapilmustir (9
Mayis 2013). Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilere deneysel islemden 22 giin
sonra kalicilik testi (23-24 Mayis 2013) uygulanmistir. Veri toplama siirecine iliskin
bilgiler sekil 14’de 6zetlenmistir.

Toplamda 10 hafta siiren igslemlerin ilk haftasinda deneysel islem i¢in ¢aligma

grubu belirlenmis ve 6n-testler ¢aligma grubundaki 6grencilere uygulanmastir.

Ikinci haftada deneysel islemlere gegilmis ve uygulama &gretmenine SYOY
tamtilmustir. Ogretmen SYOY’yi uygulamak igin hazir hale geldiginde deneysel
islemlere baglanmugtir. 3-7.haftalar arasinda deney ve kontrol gruplarmda uygulama

Ogretmeni tarafindan 6gretim etkinlikleri gergeklestirilmistir.
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Deneysel islem Oncesi

1.Hafta: Calisma grubunun
belirlenmesi
On-testlerin uygulanmasi

1. OIBT

2. MDYTO

3. MSKO

Deneysel islemler

2.Hafta: Uygulama 6gretmenine
SYOY iin tanitilmasi

3.-7. Haftalar: Deney ve kontrol
gruplarinda 6gretimin
gerceklestirilmesi

Deneysel islem Sonrasi

7.Hafta: Son-testlerin uygulanmasi
1. OIBT
2. MDYTO
3. MSKO
4. SYOYDO

8.Hafta: SYOY ne iliskin yar1
yapilandirilmis goriismelerin yapilmasi

10. Hafta: Kalicilik testinin uygulanmasi
OIBT

Sekil 14: Veri Toplama Siireci
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Deneysel islemlerin tamamlandigi hafta (7.hafta), Ogrencilere son-testler
uygulanmistir. 8.haftada 6grenciler son-test puanlarina gore siralanmis ve siralamada 1.,
15. ve 30.swralarda yer alan 8 oOgrenci ile SYOY’yle ilgili yar1 yapilandirilms
goriismeler yapilmistir. 10. haftada uygulanan kalicilik testi ile sahadaki ¢aligmalar

sonlandirilmis ve arastirma i¢in gerekli tiim veriler toplanmustur.

34 Verilerin Analizi

3.4.1 Nicel verilerin analizi

Olgeklerden elde edilen puanlar, elde edilebilecek en yiiksek puanlara (OIBT
icin 30; MDYTO igin (26 madde, 5°li derecelendirme) 130 ve MSKO i¢in (20 madde,
4’lii derecelendirme) 80) oranlanip, bu oran yiiz ile carpilarak 6grencilerin 6l¢iilmek
istenen Ozelligin yiizde kagmi gosterebildigi belirlenmis ve bu puanlar analizlerde

kullanilmistir.

Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alan1 basaris1 dncelikle kontrol ve deney gruplari
icin ayr1 ayr1 incelenmistir. Bu sayede deneysel islem Oncesi ve sonrasi puanlarda
degisim olup olmadigi ortaya konulmus ve dolayli olarak uygulanan egitimin etkisi

belirlenmistir.

[Ik olarak deney grubunun OIBT’den aldig1 dn-test, son-test ve kalicilik testi
puanlari birbiriyle karsilastirilmistir. SYOY ’iin uygulandig1 grubun Olasilik ve Istatistik
Ogrenme Alan1 basaris1 belirlenerek SYOY ’iin Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani’nin

ogretiminde etkili olup olmadig1 ortaya konulmustur.

Ardindan kontrol grubunun OIBT’den aldig1 6n-test ile son-test, son-test ile
kalicilik-testi puanlar1 birbiriyle karsilastirilmistir. Kontrol grubun Olasilik ve Istatistik
Ogrenme Alan1 akademik basaris1 belirlenerek mevcut yontemlerin Olasilik ve Istatistik

Ogrenme Alani’nin 6gretiminde etkili olup olmadigi ortaya konulmustur.

Son olarak deney grubu ile kontrol grubunun son-test, erisi, kalicilik testi
puanlar1 karsilastirilmistr. SYOY ile mevcut ydntemler bu asamada Olasilik ve
Istatistik Ogrenme Alani akademik basarisin1 kazandirma konusunda karsilastirilarak,

hangi yontemin daha etkili oldugu ortaya konulmustur.

Deney ve kontrol gruplarimin OIBT puanlarinin normal dagilima uygunlugu,
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ortalama, medyan, ¢arpiklik z-degeri, basiklik z-degeri, Shapiro-Wilk testi kullanilarak

incelenmistir.

Verilerin normalligi incelenirken;

I.  Ortalama ile medyan degerlerinin birbirine yakin olmas,
ii. Carpiklik ve basiklik i¢in hesaplanan z-degerlerinin a=.05 i¢in +1.96 puan
araliginda olmasi ve

iii. Shapiro-Wilk testi anlamlilik diizeyinin .05’den yiiksek olmasi...

...kosullarmin ii¢liniin birden saglandigi durumlarda verilerin normal dagildigi, en az

bir kosulun saglanmadigi1 durumlarda ise normal dagilmadigi kabul edilmistir.

Ortalama, mod ve medyan normal dagilim gdsteren verilerde birbirine esittir. Bu
degerlerin birbirine yakinligi normal dagilimdan ¢ok uzaklasilmadigini gdsteriyor olsa
da bu farkin biiylikliigii i¢in belirlenmis bir 6l¢iit bulunmamakta olup normal dagilima

uygunluk i¢in kesin fikir vermemektedir (Biiyiikoztiirk, 2012: 40).

Carpiklik ve basiklik i¢cin hesaplanan z-degerlerinin a=.05 i¢in +1.96 aralifinda

olmasi verilerin normalligi i¢in 6nemli bir Olgiittiir (Biliylikoztiirk, 2012: 42). z-degeri

hesaplanirken;
Ltk icin z deeri = Skewness
Carpiklik icin z degeri = Std Error
Basukluk icin 2 deseri Kurtosis
astkluk igin z degeri = =————

formiilleri kullanilmistir.

Shapiro-Wilk testi, teste tabi tutulan degiskenlere gore verileri gruplayip, bu
gruplarm elde ettigi puanlarin normal dagilima uygunlugunu gosteren betimleyici bir

istatistiktir. Kiigiik 0rneklemler icin ideal bir normallik testidir (Alpar, 2010: 106).

Verilerin analizinde kullanilacak istatistiksel hipotez testlerinin belirlenmesi i¢in
verilerin normal dagilima uygunlugunun incelenmesi gerekmektedir. Normal dagilim
gosteren verilerin homojenligi de incelendikten sonra, normal ve homojen olan veriler
icin parametrik testler kullanilirken normal veya homojen olmayan veriler i¢in

nonparametrik testler kullanilmalidir. Ancak, yeni ¢ikan istatistik teknikleri uyarinca
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verilerin homojen olmamasi durumunda da parametrik testler kullanilabilmektedir
(Alpar, 2010: 165).

Bu c¢alismada verilerin normal ve homojen dagilmasi durumunda parametrik
testler; normal ancak homojen olmamasi durumunda ise alternatif parametrik testler ve

normal olmamasi durumunda ise nonparametrik testler uygulanmustir.

On-test verilerinin analizi: Deneysel islemlerden énce OIBT, MDYTO ve
MSKO c¢alisma grubuna uygulanmustir. Ogeklerden elde edilen verilerin normal
dagilima uygun olup olmadigi Shapiro-Wilk Testi ve homojenligi Levene Testi ile
yoklanmistir. Hem deney hem de kontrol grubu 6grencilerinin On-test puanlarinin
normal dagilim gosterdigi durumlarda bagimsiz 6rneklemler t-testi; gruplardan en az
birinin dn-test puanlarmin normal dagilim gostermedigi durumlarda ise Mann-Whitney-
U Testi kullanilarak, on-test puanlar1 agisindan deney ve kontrol gruplari arasinda fark

olup olmadig1 ortaya konulmustur.

Son-test verilerinin analizi: Deneysel islemin ardindan OIBT, MDYTO, MSKO
ve SYOYDO son-test olarak calisma grubuna uygulanmustir. Olceklerden elde edilen
verilerin normal dagilima uygunlugu Shapiro-Wilk ve homojenligi Levene Testi ile
belirlenmistir. Her bir grubun kendi i¢inde karsilagtirilmasinda normal dagilim gésteren
veriler i¢in bagimli Orneklemler t-testi; normal dagilim gostermeyen veriler igin
Wilcoxon isaretli smralar testi kullanilmistir. Deney ve kontrol gruplarimi son-test
puanlarinin karsilagtirilmasinda ise on-testlerde oldugu gibi normallik ve homojenlik
g6z oniinde bulundurularak bagimsiz 6rneklemler t-testi ve Mann-Whitney U Testleri
kullanilmigtir. SYOYDO sadece deney grubuna ve son test olarak kullanilmis olup elde
edilen veriler kontrol grupsuz son-test desenine goére analiz edilmis olup, tanilayici

istatistikler (frekans, yiizde, standart sapma, ortalama) kullanilmastir.

Kalicilik-testi verilerinin analizi: Deneysel islemden 22 giin sonra OIBT,
kalicilik testi olarak ¢aliyma grubuna uygulanmustir. kalicilik testi puanina gore gruplar
arasinda farklilasma olup olmadiginin incelenmesinde, son-basar1 puanlarinm etkisini
kontrol altina alan ANCOVA kullanilmistir. Nicel verilerin analizinde kullanilan

istatistiksel testlere iliskin bilgiler soyledir.
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Olgeklerden Elde Edilen Verilerin Analizinde Kullanilan Istatistiksel Testler

Olciim Kaynak Karsilagtirma Birimi Kullanilan Test
Cinsiyet Deney-Kontrol Tiirkiye Ki-Kare Uyum lyiligi Testi
Matematik dersi | Deney-Kontrol Normal Dagilim Shapiro-Wilk
karne notu Deney Kontrol Mann-Whitney U
Genel not Deney-Kontrol Normal Dagilim Shapiro-Wilk
ortalamasi Deney Kontrol Bagimsiz Orneklemler t-testi
Deney-Kontrol On-Basari Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Deney On-Basari Kontrol On-Basar Bagimsiz Orneklemler t-testi
Deney On-Basari/ST Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Deney On-Basari Deney Son-Bagar1 Wilcoxon igaretli siralar testi
Kontrol On-Basar/ST Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Kontrol On-Basar Kontrol Son-Bagari Wilcoxon igaretli siralar testi
Olasilik ve Deney-Kontrol Son-Basari Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Istatistik Deney Son-Basari Kontrol Son-Basar1 Mann-Whitney U
Ogrenme Alam | Deney-Kontrol Erisi Normal Dagilim Shapiro-Wilk
basarisi Deney Erisi Kontrol Erisi Mann-Whitney U
Deney Son-Bagari/-KT Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Deney Son-Basari Deney Kalicilik Testi Wilcoxon isaretli siralar testi
Kontrol Son-Basari/-KT Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Kontrol Son-Basari Kontrol kalicilik testi Wilcoxon igaretli siralar testi
Deney-Kontrol Kalicilik Testi* Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Deney Kalicilik Testi* Kontrol Kalicilik Testi* | ANCOVA
Deney-Kontrol On-Tutum Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Deney On-Tutum Kontrol On-Tutum Mann-Whitney U
Deney On-Tutum/ST Normal Dagilim Shapiro-Wilk

Matematik
dersine yonelik
tutum

Deney On-Tutum

Deney son-tutum

Wilcoxon igaretli siralar testi

Kontrol On-Tutum/ST

Normal Dagilim

Shapiro-Wilk

Kontrol On-Tutum

Kontrol son-tutum

Wilcoxon isaretli siralar testi

Deney-Kontrol son-tutum Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Deney son-tutum Kontrol son-tutum Mann-hitney U Testi
Deney-Kontrol On-Kaygi Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Deney On-Kaygi Kontrol On-Kaygi Mann-hitney U Testi
Deney On-Kaygi/ST Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Matematik Deney On-Kaygi Deney Son-Kaygi Bagimli Orneklemler t-testi
sinavi kaygisi Kontrol On-Kayg1/ST Normal Dagilim Shapiro-Wilk
Kontrol On-Kaygi Kontrol Son-Kaygi Bagimli Orneklemler t-testi
Deney-Kontrol Son-Kaygi Normal Dagilim Shapiro-Wilk

Deney Son-Kaygi

Kontrol Son-Kaygi

Bagimsiz Orneklemler t-testi

*Standartlastirilmis Puanlar analiz edilmistir.

Testlerde anlamlilik diizeyi olarak p< .05 kabul edilmistir.

3.4.2 Nitel verilerin analizi

Goriisme sonunda elde edilen verilerin analizinde betimsel analiz teknigi

kullanilmistir. 8 G6grenci ile yapilan goriismeler, ogrencilerin izni almarak ses kayit

cihaz1 araciligiyla kayit edilmistir. Gorligmeler degistirilmeden, oldugu gibi yaziya

dokiilmiis ve betimsel analize tabi tutulmustur.

Betimsel analizde elde edilen veriler, daha 6nceden belirlenen temalara gore

Ozetlenir ve yorumlanir. Bu analiz tiiriinde amag elde edilen bulgular1 diizenlenmis ve
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yorumlanmis bir bigcimde okuyucuya sunmaktir (Yildirim ve Simsek, 2011).

Analizin ilk asamasinda verilerin diizenlenecegi ve sunulacagi temalar

belirlenmistir. Olusturulan temalar asagida verilmistir.

a)  SYOY’iin mevcut sistemde kullanilan yontemlerden farki
b)  SYOY’iin faydalar1

c) SYOY’iin zararlary/smirhliklar:

d)  Ogrencilerin hangi yontemi tercih ettigi

e)  SYOY’iin smif ici etkilesime etkisi

f) SYOY iin sinif i¢i disipline etkisi

g) SYOY’iin iyilestirilmesi igin dneriler

Ikinci asamada belirlenen temalar cercevesinde yapilan goriismeler okunmustur.
Temalarin altinda yer alan veriler se¢ilmis, herhangi bir temaya giremeyen veriler icerik
analizi ile incelenmis ancak herhangi yeni bir tema olusturmak igin yeterli olmadiklar1

gorilmiistiir.

Veriler temalara dagitildiktan sonra kolay okunabilecek ve anlasilabilecek
sekilde tanimlanmustir. Gerek goriildiigii durumlarda goriismecilerden dogrudan
alintilara bagvurulmustur. Tanmmlanan veriler arasindaki neden-sonug¢ iliskileri
aciklanmig ve gerek goriildiigli yerlerde farkli olgular arasinda karsilagtirmalar

yapilmaistir.



BOLUM

4. BULGULAR VE YORUM

Bu bo6liimde arastrmanin amaglar1 dogrultusunda; arastirmada ele alinan
problem ve alt problemlerin ¢6ziimii i¢in nicel boyutta hazirlanan 6lgme araglari
araciligiyla toplanan verilerin istatistiksel analizlerinden elde edilen bulgular ve bu
bulgulara iliskin yorumlar ile nitel arastrma boyutunda elde edilen bulgulara ve
yorumlara yer verilmistir. Bulgular ve yorumlarin verilmesinde alt problemlerin sirasi
dikkate alinmistir. Herbir alt problem ig¢in o6ncelikle ortalama o6lgiileri (aritmetik
ortalama, medyan), normal ve homojen dagilima uygunluk bilgileri verildikten sonra alt
problemin gerektirdigi istatistiksel analiz sonuglar1 verilmistir. Nitel boyutta elde edilen

veriler ise arastirmanin amaclar1 ve sorulari ¢er¢evesinde organize edilmistir.

41  SYOY’iin Ogrencilerin Akademik Basarisina Etkisine fliskin Bulgular ve

Yorumlar

4.1.1 Deney grubu dgrencilerinin 6n-basari ve son-basari puanlarinin

karsilastirilmasina iliskin bulgular ve yorumlari

Deney grubu &grencilerinin OIBT puanlar: karsilastirilarak uygulamadan 6 giin
oncesindeki (6n-basar1) ve 1 giin sonrasindaki (Son-basar1) basarilar1 arasinda fark olup
olmadig1 belirlenmistir. Karsilastirma Oncesinde deney grubunun on-basar1 ve son-
bagar1 puan dagilimmin normallik ve homojenlik varsayimlarina uygunlugu
incelenmistir. Deney grubunun On-basar1 ve son-basaridan elde ettigi puanlar sekil

15°de verilmistir.
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Deney Grubu

:8 78,3
60 ———
50 ——
40 =
30 284 -~
20

10

0

On-basari Son-Basari
Sekil 15: Deney Grubunun On-Basar1 ve Son-Basar1 Puan Ortalamalar:
Sekil 15’e gore deney grubu 6grencilerinin akademik basaris1 (49.9 puan) artis
gostermistir.

On-Basar1 puanlarmm deney ve kontrol gruplarma gore dagilimmm normal
dagilima uygunlugu, yontem boliimiinde ele alinmis olup calisma grubu tanitilirken
aciklanmistir. Deney grubuna ait 6n-basar1 ve son-basar1 puanlarmin normal dagilima

uygunluguna iligskin bilgiler asagida verilmistir.

Tablo 34
Deney Grubu Ogrencilerinin dn-basar1 ve Son-Basar1 Puanlarna Iliskin Shapiro-Wilk Testi
Sonuglar1

Testler N X Medyan Shapiro-Wilk (p)
On-Basan 30 28.4 28.3 827
Son-Basari 30 78.3 83.3 .003*

*p<.05

Tablodaki degerler incelendiginde deney grubu 6grencilerinin 6n-basari (p>.05)
puanlarma gore normal dagilim gosterdigi, son-basar1 puanlarma gore normal dagilim
gostermedigi  goriilmektedir. Bu nedenle oOn-basar1 ile son-basar1 puanlarinin

karsilastirilmasinda nonparametrik test olan Wilcoxon isaretli siralar testi kullanilmistir.
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Deney grubunun 6n-basar1 ve son-basari puanlarinin karsilastirilmasma iliskin bulgular

sOyledir.

Tablo 35
Deney Grubu Ogrencilerinin On-Basar1 ve Son-Basar1 Puanlarma Iliskin Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi Sonuglar1

(On-Basan)-(Son-Basar1) N Sira Ort. Sira Top. Z P
Negatif Sira 30° 15.50 465.00
Pozitif Sira 0° 0.00 0.00 4.78 .000*
Esit Sira 0°

a. On-Basar1 < Son-Bagar1  b. On-Basar1 > Son-Basar1 ~ ¢. On-Bagar1 = Son-Basar1 ~ *p<.05

Tabloya gore deney grubunun On-basari sira ortalamalar1 ile son-basari sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark vardir (z=4.78, p<.05). Deney grubunun son-

basar1 sira ortalamalar1 6n-basar1 sira ortalamalarindan ytiksektir.

Elde edilen bulgular deney grubu 6grencilerinin 6n-basar1 Ve son-basari puanlari
arasinda anlamli farkhiliklar oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin  uygulama
sonrasinda elde ettigi puanlarm yiiksek olmasi, SYOY ’iin Olasilik ve Istatistik Ogrenme
Alan1 basarisini artirdig1 seklinde yorumlanabilir. SYOY’iin 8grenci basarisi {izerindeki
etkisini arastiran Altun-Serdaroglu (2013) ve Topbas & Yiicel-Toy (2010) tarafindan
yapilan calismalarda elde edilen sonuglarla paralellik gosteren bu sonug¢ ilgili
calismalarla Ogrenci diizeyi ve ders tiirli agilarindan farklilik gdstermektedir.
Calismalardan biri ortadgretim ve digeri yliksekogretim diizeylerine yonelik olmakla
birlikte, Saglik Hizmetlerinde Iletisim ve Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gelistirme
dersleri konu edilmistir. Bu calismada elde edilen bulgular ise SYOY’iin ortaokul

matematik dersinde de 6grenci basarisini anlamli oranda yiikselttigini gostermektedir.

Bu bulgular 1s18inda 6grencilerin yapilan smavlar araciligiyla, belli bilgi
birimlerini daha iyi 6grendigi savunulabilir. SYOY araciligiyla bilgiler test edilirken
ayni zamanda bir sonraki test i¢cin bir hazirligin yapiliyor olmasi, ogrencilerin test
basarisini artirmig olabilecegi (Thomas & McDaniel, 2013; Carpenter, Pashler &
Capeda, 2009) gibi, test etkisi nedeniyle (Biiyiikoztiirk vd., 2012: 175; Shadis vd.,

2002:60) de basarida artis oldugu sdylenebilir. Ogrenci basaris iizerinde sinavlarin ve
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testlerin etkili oldugunu belirten bir¢ok calisma (Carpenter, Pashler, Wixted & Vul,
2008; Agarwal, Karpicke, Kang, Roediger & McDermot, 2008; Carpenter & Pashler,
2007; McDaniel, Roediger & McDermot, 2007; McDaniel, vd, 2007; Roediger &
Karpicke, 2006; Semerci, 2004; Carrie & Pashler, 1992; Nungester & Duchastel, 1982;
Allen, Mahler & Estes, 1969; Tulving, 1967; Spitzer, 1939) ile paralellik gosteren bu
bulgu Ogrencilere uygulanan testlerin 6grenci basarisin1 6lgmekle kalmayip, ayni

zamanda artirdig1 seklinde yorumlanabilir.

4.1.2 Kontrol grubu dégrencilerinin 6n-basari ve son-basar1 puanlarimin

karsilastirnlmasina iliskin bulgular ve yorumlan

Kontrol grubu &grencilerinin OIBT puanlar: karsilastirilarak uygulamadan 6 giin
oncesindeki (6n-basar1) ve 1 giin sonrasindaki (son-basar1) basarilari arasinda fark olup
olmadig1 belirlenmistir. Karsilastirma oncesinde kontrol grubunun 6n-basar1 ve son-
basar1 puan dagilimmin normallik ve homojenlik varsayimlarmma uygunlugu
incelenmistir. Kontrol grubunun 6n-basar1 ve son-basaridan elde ettigi ortalama puanlar

sekil 16°da verilmistir.

Kontrol Grubu

60
50

48

40 _—
30 /

25,7 —

20
10

On-basari Son-basari

Sekil 16: Kontrol Grubunun On-Basar1 ve Son-Basar1 Puan Ortalamalar1

Sekil 16’ya gore kontrol grubu 6grencileri de akademik basari agisindan (0.223
puanlik) artig gostermistir. Kontrol grubuna ait on-basar1 ve son-basari puanlarmin

normal dagilima uygunluguna iligkin bilgiler agagida verilmistir.
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Tablo 36
Kontrol Grubu Ogrencilerinin On-Basar1 ve Son-Basar1 Puanlar1 dagilimmm Normal
Dagilima Uygunluguna Iliskin Shapiro-Wilk Testi Sonuglar1

Testler N X Medyan Shapiro-Wilk (p)
On-Basarn 30 25.7 28.3 .073
Son-Basan 30 48.0 40.0 .007*

*p<.05

Tablodaki degerler incelendiginde kontrol grubu ogrencilerinin On-basari
(p>.05) puanlarina gore normal dagilim gosterirdigi, son-basar1 puanlarina gére normal
dagilim gostermedigi goriilmektedir. Bu nedenle on-basar1 ile son-basar1 puanlarinin
karsilagtirilmasinda nonparametrik test olan Wilcoxon isaretli siralar testi kullanilmistir.
Kontrol grubunun o6n-basar1 ve son-basar1 puanlarmin Kkarsilastirilmasmna iliskin
bulgular asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 37

Kontrol Grubu Ogrencilerinin On-Basar1 ve Son-Basar1 Puanlarina Iliskin Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi Sonuglar1

(On-Basan)-(Son-Basan) N Sira Ort.  Sira Top. Z p
Negatif Sira 29° 15.00 435.00
Pozitif Sira 0° 0.00 0.00 4.78 .000*
Esit Sira 1°

a. On-Basan < Son-Basar1  b. On-Basar1 > Son-Basar1  ¢. On-Bagar1 = Son-Basar1  *p<.05

Tabloya gore kontrol grubunun on-basar1 sira ortalamalar: ile son-basari sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark vardir (z=4.78, p<.05). Kontrol grubunun son-

basar1 sira ortalamalar1 6n-basar1 sira ortalamalarindan yiiksektir.

Elde edilen bulgular kontrol grubu ogrencilerinin 6n-basar1 ve Son-basari
puanlari arasinda anlamli farkliliklar oldugunu géstermektedir. Ogrencilerin uygulama
sonrasinda elde ettigi puanlarin yiiksek olmasi, matematik dersi 6gretim programinda
yer alan ydntemlerin Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani basarisini artirdig1 seklinde

yorumlanabilir.

4.1.3 Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin son-basar1 puanlarinin

karsilastirnlmasina iliskin bulgular ve yorumlari

Deneysel islemden 1 giin sonra deney ve kontrol gruplar1 6grencilerinden son-
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basar1 puanlar1 toplanmustir. Elde edilen puanlara iliskin bilgiler sekil 17’de verilmistir.

100

78,3

80
48

60
B Deney Grubu

40 Kontrol Grubu

20

0

Son-Basari

Sekil 17: Deney ve Kontrol Grubunun Son-Basar1 Puan Ortalamalari

Sekil incelendiginde deney grubunun son-basar1 puanlarinin kontrol grubundan
30.3 puan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Deney ve kontrol gruplarinin son-basari
puanlar1 arasmnda fark olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla ortalamalar
karsilagtirilmigtir. Gruplarin son test puanlart normal dagilim gostermediginden (bkz:
Tablo 34, 36), karsilastirmalarda nonparametrik test olan Mann-Whitney U testi
kullanilmistir. Deney ve kontrol gruplarinin son-basari puanlarinin karsilastirilmasina

iliskin bulgular asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 38
Deney ve Kontrol Gruplarmdaki Ogrencilerin Son-Basar1 Puanlarina Iliskin Mann-Whitney
U Testi Sonuglar1

Gruplar N Sira Ort. Sira Top. U p
Deney Grubu 30 40.53 1216.0 *
Kontrol Grubu 30 20.47 614.0 149 000
*p<.05

Son-Bagar1 puanlarinin  deney ve kontrol gruplarna gore farklilagip
farklilagmadigin1 ortaya koymak amaciyla yapilan U testi sonucunda deney ve kontrol
gruplarindaki 6grenciler arasinda anlaml bir farklilik oldugu gézlemlenmistir (U=149,

p<.05). Deney grubunun son-basar1 puanlari kontrol grubunun puanlarindan ytiksektir.

Deney ve kontrol gruplarnin son-basari1 puanlari karsilastirildiginda deney

grubu lehine anlamli farkin olmasi, SYOY’iin kontrol grubunda uygulanan
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yontemlerden daha etkili oldugu seklinde yorumlanabilir. SYOY iin basariya etkisini
kontrol gruplu deneysel desen kullanarak inceleyen ilk ve tek ¢alisma Altun-Serdaroglu
(2013) tarafindan yapilmis olup, bu ¢aligmada elde edilen bulgularla paralel bulgular
elde edildigi goriilmektedir. Her iki ¢alismada da son-test puanlarinin deney grubu
lehine olmasi, SYOY *iin akademik basar1 iizerinde karsilastirilan yontemlere gore daha

etkili oldugunu gostermektedir.

Testlerin 6gretimde kullanimmi konu edinen ve kontrol gruplu deneysel
desenlerin olusturuldugu bir¢cok calismada (Agarwal, Karpicke, Kang, Roediger &
McDermot, 2008; Allen, Mahler & Estes, 1969; Carpenter & Pashler, 2007; Carpenter,
Pashler & Cepeda, 2009; Carpenter, Pashler, Wixted & Vul, 2008; Carrie & Pashler,
1992; Cull, 2000; Halamish & Bjork, 2011; Kang, McDermot & Roediger, 2007;
Laporte & Voss, 1975; Nungester & Duchastel, 1982; Roediger & Karpicke, 2006) da
benzer sonuclara ulasildig1 goriilmektedir. Testlerin 6gretim amaciyla kullanildig:
gruplarin, diger gruplara gore daha yiiksek basar1 elde etmesi, ilgili ¢alismalarda
genellikle test etkisine dayandirilmakta olup kullanimi konusunda O6zellikle aninda
doniit ilkesine dikkat ¢ekildigi goriilmektedir. Ogrenenlere uygulanan test sonuglarmm
hemen duyurulmasinin yani sira Ogrenilecek bilgi biriminin hemen ardindan test
uygulanmasi birbirini tamamlayan unsurlar olarak ileri siiriilmektedir. Uygulama
adimlar1 incelendiginde, dersin basinda yapilan uzun cevapli sinavin hemen ardindan
sorular ¢oziilmektedir. Bu sirada 6grencinin kendi yanitlar1 hakkinda doniit alma firsati
bulmasi, ayrica yaptigi hatalar1 diizeltme imkaninin taninmasi gibi aninda doniit
ilkesiyle kosut 6zellikler tasimasi nedeniyle SYOY iin kullanildig1 gruplar basar: elde

etmis olabilir.

4.1.4 Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin erisi puanlarinin

karsilastirilmasina iliskin bulgular ve yorumlar

Bu kisimda deney ve kontrol gruplar1 gruplar1 6grencilerinin kendi iglerindeki
on test ve son-test puanlar1 arasindaki fark olarak isimlendiren "erigi" puanlari
karsilastirilmistir. Buna gore, sekil 18'de gruplarin erisi puam ortalamalar1 grafiksel

olarak gosterilmistir.
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Sekil 18: Deney ve Kontrol Gruplarinin Erisi Puan Ortalamalar1

Deney ve kontrol gruplarinin erisi puanlari ortalamalar1 arasinda fark olup
olmadigmin belirlenmesi adina ortalamalar karsilastirilmistir. Karsilastirma oncesinde
gruplarin erisi puanlarinin normal dagilima uygunlugu incelenmistir. Erisi puanlarinin

normal dagilima uygunluguna iliskin Shapiro-Wilk testi sonuglar1 séyledir:

Tablo 39
Deney ve Kontrol Gruplarndaki Ogrencilerin Erisi Puam iliskin Shapiro-Wilk Testi
Sonuglar1

Gruplar N X Medyan Shapiro-Wilk (p)
Deney Grubu 30 49.9 53.3 .037*
Kontrol Grubu 30 22.3 21.7 149

*p<.05

Tablodaki degerler incelendiginde deney grubu Ogrencilerinin erisi puanlari
normal dagilim gdstermezken kontrol grubu 6grencilerinin erisi puanlari normal dagilim
gostermektedir. Bu nedenle deney ve kontrol gruplarmin erisi puanlarinin
karsilastirilmasinda nonparametrik test olan Mann-Whitney U kullanilmistir. Deney ve
kontrol gruplarinin erisi puanlarmmin karsilastirilmasina iliskin bulgular asagidaki

tabloda verilmistir.
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Tablo 40
Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Erisi Puanlarma iliskin Mann-Whitney U
Testi Sonuglar1

Gruplar N Sira Ort. Sira Top. ) p
Deney Grubu 30 43.35 1300.5 *
Kontrol Grubu 30 17.65 529.5 64.5 000

*p<.05

Erisi puanlarmin deney ve kontrol gruplarma gore farkhilasip farklilasmadigim
ortaya koymak amaciyla yapilan U testi sonucunda deney ve kontrol gruplarindaki
ogrenciler arasinda anlamli bir farklilik oldugu gézlemlenmistir (U=64.5, p<.05). Erisi

puanlar1 agisindan deney grubunun puanlar1 kontrol grubunun puanlarindan yiiksektir.

415 Deney grubu d6grencilerinin son-basari ve kalhcilik testi puanlarinin

karsilastirilmasina iliskin bulgular ve yorumlan

Deney grubu Ogrencilerinin son-basar1 puanlar1 ile 21 giin sonra uygulanan
kalicilik testi basarilar1 arasinda fark olup olmadigi belirlenmistir. Karsilastirma
oncesinde deney grubunun son-basar1 ve kalicilik testi puan dagilimmin normallik ve
homojenlik varsayimlarma uygunlugu incelenmistir. Deney grubunun on-basari, son-

basar1 ve kalicilik testinden elde ettigi puanlar sekil 19°da verilmistir.
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Sekil 19: Deney Grubunun On-Basari, Son-Basar1 ve Kalicilik Testi Puan Ortalamalar1

Sekil 19’a gore deney grubu Ogrencilerinin kalicilik testi puani son-basari

puanlarindan diisiik, 6n-basar1 puanlarindan yiiksektir. Deney grubu 6grencileri kalicilik
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testi puani son-basaridan 6.9 puan disiik, on-basaridan 33 puan yiiksektir. Deney
grubuna ait son-basari ve kalicilik testi puanlarinin normal dagilima uygunluguna iliskin

bilgiler asagida verilmistir.

Tablo 41
Deney Grubu Ogrencilerinin Son-Basar1 ve Kalhicihik Testi Puanlari Iliskin Shapiro-Wilk
Testi Sonuclari

Testler N X Medyan Shapiro-Wilk (p)
Son-Basan 30 78.3 83.3 .003*
Kalicilik Testi 30 71.4 76.7 .005*

*p<.05

Tabloda verilen degerler incelendiginde deney grubu 6grencilerinin son-basari
ve kalicilik testi puanlarma goére normal dagilim gostermedigi goriilmektedir. Bu
nedenle son-basar ile kalicilik testi puanlarmin karsilastirilmasinda nonparametrik test
olan Wilcoxon isaretli siralar testi kullanilmistir. Deney grubunun son-basari ve

kalicilik testi puanlarinin karsilagtirilmasina iliskin bulgular soyledir:

Tablo 42
Deney Grubu Ogrencilerinin Son-Basar1 ve Kalicihk Testi Puanlarmna iliskin Wilcoxon
Isaretli Swralar Testi Sonuglar1

(Kahcilik Testi)-(Son-Basari) N Sira Ort.  Sira Top. Z p
Negatif Sira 30° 15.50 465.00
Pozitif Sira 0° 0.00 0.00 481 .000*
Esit Sira 0°
a. Kalicilik Testi < Son-Basart b. Kalicilik Testi > Son-Basar1 ¢c. Kalicllikk Testi = Son-Basari
*p<.05

Tabloya gore deney grubunun son-basari sira ortalamalari ile kalicilik testi sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark vardir (z=4.81, p<.05). Deney grubunun son-

basar1 sira ortalamalar1 kalicilik testi sira ortalamalarindan yiiksektir.

Elde edilen bulgular incelendiginde 7.smif matematik dersi Olasilik ve Istatistik

Ogrenme Alanr’nin dgretiminde SYOY *iin kullamlmasinm 6grenci basarismi artirdigi
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goriilmiistiir. Artan akademik basarinin deneysel islemden 22 giin sonra yapilan testte
azalma egiliminde oldugu bu nedenle SYOY ile 6grenilen bilgilerin kalic1 olmadig

sOylenebilir.

Ogrencilerin Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani basarilarmin SYOY sayesinde
arttig1 goriilmektedir. dn-basar1 ile son-basar1 arasinda olusan fark, SYOY’iin 6grenci

basarisini artirdig1 ve bu artisin anlamli oldugu seklinde yorumlanabilir.

Son-basari ile kalicilik testi arasinda farkin olmasi, 6grencilerin uygulamadan
hemen sonraki bilgi diizeyiyle 22 giin sonraki kalicilik diizeyinin birbirinden farkli
oldugunu gostermektedir. Bu durum SYOY ile gerceklestirilen dgrenmelerin kalic

olmadigi, bir siire sonra unutuldugu anlamina gelmektedir.

SYOY’iin kaliciiga etkisini arastiran Altun-Serdaroglu (2013), SYOY’iin
uygulandigi son-test puanlar1 ile kalicihk testi puanlari arasinda fark olmadigi
bulgusuna ulasirken, bu g¢alismada son-basar1 ile ve kalicilik testi arasinda farkin
olugmasi bilgilerin kaliciligmin saglanamadigimi gosatermektedir. Bu yOniiyle Altun-
Serdaroglu (2013) ile ters diismektedir. Altun-Serdaroglu’nun (2013) c¢alismasinda
SYOY’iin Saglikta Iletisim iinitesinin dgretimine etkisi arastirilmustir. Giinliik hayatta
kullanilma ihtimali yiiksek olan bu {initenin kazanimlarmin 6grencilerce ders disinda da
kullanilmis olmasi, bu iki ¢aligma arasinda farkin olusmasina neden olmus olabilir. Zira
Altun-Serdaroglu’nun (2013) calismasinda kontrol grubu oOgrencilerinin de son-test
puani ile kalicilik testi puanlar1 arasinda fark ¢ikmamis olup, kaliciligin nedeni olarak

yontemin degil, konunun 6n plana ¢iktig1 one siiriilebilir.

Testlerin kalicilik tizerindeki etkisini arastiran bir¢cok calismada (Haynie, 2007;
Kang, McDermot & Roediger, 2007; Roediger & Karpicke, 2006; Cull, 2000; Carrie &
Pashler, 1992; Nungester & Duchaster, 1982; Laporte & Voss, 1975; Allen, Mahler &
Estes, 1969; Spitzer, 1939), testlerin kalicilik iizerinde etkili oldugu sonucuna
ulagilmistir. Bu calismada elde edilen sonuglar ise daha once yapilanlardan farkli olarak
kalicihgin  saglanamadigi goriilmiistiir. 1lgili ¢ahsmalar incelendiginde testlerin
ogretimde kullanilmasi ile 6gretilmesi amacglanan icerik 6n plana ¢ikarilabilmektedir.
Bu sayede Ogrencilerin onemli noktalara odaklanmasi saglanmis olur (Fraenkel &

Walen, 2005: 174). Senemoglu’nun (2004: 275) belirttigi gibi “kisa siireli bellege daha
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az uyarict gitmesi ve dolayisiyla uzun siireli bellege daha az veri gonderilmesi veri
kayb1 oranii azaltmaktadir”. Ogrenciyi test edilen bilgi birimine odaklamasi nedeniyle,
testlerin 6gretimde kullanilmasiyla kaliciligin artmasi beklenen bir durumdur. Ancak bu
calismada alanda yapilan diger ¢alismalardan farkl olarak, kaliciligin saglanamadigi

gorilmiistir.

416 Kontrol grubu dégrencilerinin son-basar ve kalicihik testi puanlarinin

karsilastirnlmasina iliskin bulgular ve yorumlan

Kontrol grubu 6grencilerinin son-basar1 puanlar1 ile 21 giin sonra uygulanan
kalicilik testi basarilar1 arasinda fark olup olmadigi belirlenmistir. Karsilastirma
oncesinde kontrol grubunun son-basar1 ve kalicilik testi puan dagilimmin normallik ve
homojenlik varsayimlarma uygunlugu incelenmistir. Kontrol grubunun 6n-basari, son-

basar1 ve kalicilik testi’den elde ettigi puanlar sekil 20°de verilmistir.
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Sekil 20: Kontrol Grubunun On-Basari, Son-Basar ve Kalicilik Testi Puan Ortalamalari

Sekil 20°ye gore kontrol grubu 6grencilerinin kalicilik testi puani son-basari

puanlarindan diisiik 6n-basar1 puanlarindan ytiksektir.

Kontrol grubu 6grencileri kalicilik testi puani son-basaridan 6.8 puan diisiik, 6n-
basaridan 15.5 puan yiiksektir. Kontrol grubuna ait son-basar1 ve kalicilik testi

puanlarmnin normal dagilima uygunluguna iligkin bilgiler agagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 43
Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son-Basar1 ve Kalicilik Testi Puanlar1 Dagilimmm Normal
Dagilima Uygunluguna Iliskin Shapiro-Wilk Testi Sonuglar1

Testler N X Medyan Shapiro-Wilk (p)
Son-Basar 30 48.0 40.0 .007*
Kalicilik Testi 30 41.2 33.3 .007*

*p<.05

Tabloda verilen degerler incelendiginde kontrol grubu 6grencilerinin son-basari
ve kalicilik testi puanlarma gore normal dagilim gostermedigi goériilmektedir. Bu
nedenle son-basar ile kalicilik testi puanlarmin karsilastirilmasinda nonparametrik test
olan Wilcoxon isaretli siralar testi kullanilmigtir. Kontrol grubunun son-basari ve

kalicilik testi puanlarinin karsilastirilmasina iligkin bulgular asagidaki gibidir:

Tablo 44
Kontrol Grubu Ogrencilerinin Son-Basar1 ve Kalicilik Testi Puanlarma iliskin Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi Sonuglar1

(Kahcilik Testi)-(Son-Basar1)) N Sira Ort.  Sira Top. Z p
Negatif Sira 27° 15.00 405.00
Pozitif Sira 1° 1.00 1.00 461  .000*
Esit Sira 2°

a. On-Basan < Son-Basar1  b. On-Basar1 > Son-Basar1  ¢. On-Bagar1 = Son-Basar1  *p<.05

Tabloya gore kontrol grubunun kalicilik testi sira ortalamalari ile son-basari sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark vardir (z=4.61, p<.05). Kontrol grubunun son-

basari sira ortalamalar1 kalicilik testi sira ortalamalarindan yiiksektir.

Elde edilen bulgular incelendiginde 7.smif matematik dersi Olasilik ve Istatistik
Ogrenme Alanr’nin dgretiminde matematik dersi gretim programmda yer alan
yontemlerin kullanilmasinin 6grenci basarisini artirdigr goriilmiistiir. Artan akademik
basarmin deneysel islemden 22 giin sonra yapilan testte azalma egiliminde oldugu bu
nedenle kontrol grubunda uygulanan yontemler ile 6grenilen bilgilerin kalic1 olmadigi

sOylenebilir.

Ogrencilerin Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alan1 basarilarinm kontrol grubunda

uygulanan yontemler sayesinde arttigi goriilmektedir. 6n-basar1 ile son-basari arasinda
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olusan fark, matematik dersi 6gretim programinda yer alan yodntemlerin &grenci

basarisini artirdig1 ve bu artigin anlamli oldugu seklinde yorumlanabilir.

Son-basari ile kalicilik testi arasinda farkin olmasi, 6grencilerin uygulamadan
hemen sonraki bilgi diizeyiyle 22 giin sonraki kalicilik diizeyinin birbirinden farkli
oldugunu gostermektedir. Bu durum kontrol grubunda uygulanan ydntemler ile
gerceklestirilen Ogrenmelerin kalict olmadigi, bir siire sonra unutuldugu anlamina

gelmektedir.

4.1.7 Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin kahcihk testi puanlarinin

karsilastirilmasina iliskin bulgular ve yorumlar

Gruplarin kalicilik testi puan ortalamalar1 arasinda fark olup olmadigim
belirlemede (Gruplarin son-basar1 ortalamalar1 arasinda farklilik bulundugundan bunun
kalicilik testi tizerindeki etkisini kontrol etmek amaciyla) ANCOVA istatistiksel analizi
uygulanmistir. Bu analiz 6ncesinde ise, verilerin ANCOVA’ya uygunlugunun

belirlenmesi amaciyla;

a) ...dagilimmn homojenligi,

b) ...regresyon egrilerinin homojenligi,

c) ...verilerin normal dagilmasi,

d) ...varyanslarin ve varyanslarm hata terimlerinin homojen dagilmasi,
e) ...u¢ deger olmamasi kosullarmi sagladiginin ortaya konulmasi

gerekmektedir (Laerd, 2013).

ANCOVA’nin uygulanabilmesi i¢in incelenmesi gereken ilk varsayim olan,
etkisi kontrol edilecek degisken (son-basari) ile bagimli degiskenin (kalicilik testi
puanlarinin), bagimsiz degiskenin (uygulanan yontem) tiim alt gruplari i¢in ( deney ve
kontrol gruplar1) dagilimmnin dogrusal olup olmadig: incelenmistir. Dagilim grafikleri
incelendiginde son-test ile kalicilik testi puanlar1 arasinda her iki grup i¢in dogrusal bir

iliski oldugu (ilk varsayimin karsilandig1) goriilmiistiir.
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Sekil 21: Son-Basar1 ile Kalicilik Testi Puanlarina Iliskin Dagilim Grafigi

Ikinci varsayim olan regresyon egrilerinin homojenliginin incelenmesinde;
covariate (son-basari) ile bagimsiz degisken (uygulanan yontem) arasinda etkilesim
olup olmadig1 incelenmistir. Regresyon egrilerinin homojen dagildig: (F (1,56)=0.536,

p<.05) (ikinci varsayimin karsilandig1) goriilmiistiir.

Tablo 45

Regresyon Egrilerinin Dagilimina Iliskin Bilgiler
Kaynak Kareler Top. Sd Kareler Ort. F p
Grup*Son-Basari .001 1 .001 536 467
Hata .054 56 .001
Toplam 23.109 60
Dogrulanmis Toplam 4.068 59

ANCOVA’nin uygulanabilmesi i¢in diger bir varsayim, standartlastirilmis puanlarin
normal dagilm gostermesidir. Shapiro-Wilk Testi sonuglart incelendiginde
standartlastirilmis puanlarin deney ve kontrol gruplarma ve toplam puanlara gore

normal dagilim gosterdigi anlagilmaktadir (p>.05) (ligiincili varsayim karsilanmistir).



171

Tablo 46
Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Standartlastirilmis Puan Dagilimmm Normal
Dagilima Uygunluguna Iliskin Shapiro-Wilk Testi Sonuglar1

Gruplar N X  Medyan Shap'(rs'W"k
Deney 30 0.00 _ 10.18 607
Standartlastirlmis - icontrol 30 000 -7.70 298
Toplam 60 000 __ -0.03 520

Doérdiincli varsayim varyanslarin ve varyanslarin hata terimlerinin homojen
dagilmasidir. Levene Testi sonucuna gore (Tablo 47) varyanslarin, sagilma grafigine
(bakmiz: EK 16) gore de varyanslarin hata terimlerinin homojen dagilim gosterdigi

gOriilmiistiir (dordiincii varsayim karsilanmustir).

Tablo 47
Hata Varyanslarmm Esitligine Iliskin Levene Testi Sonuglar
F Sdl Sd2 p
.528 1 58 470

Besinci varyasima gore standartlastirilmis puanlarin +3 araliginda olmasi
gerekmektedir. Veriler (bakmiz: EK 17) incelendiginde, standartlastirilmis puanlarin
1.88 ile -2.45 arasinda degistigi, +£3 arahiginin disina tasan veri olmadigi gortilmiistiir
(besinci varsayim karsilanmistir). Bu bulgular, verilerin ANCOVA i¢in uygun oldugunu

gostermektedir.

Deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6grencilerin kalicilik puanlarmna iligkin
aritmetik ortalamalar1 ve diizeltilmis aritmetik ortalamalari, asagida verilmistir.

Tablo 48
Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Diizeltilmis ve Diizeltiimemis Kalicilik Testi

Puanlar1

N Diizeltilmemis Diizeltilmis
X SS X SH
Deney Grubu 30 71.4 18.3 57.1 0.6

Kontrol Grubu 30 41.2 24.4 55.6 0.6
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Tabloya gore SYOY’iin uygulandig1 deney grubu dgrencilerinin kalicilik testi
puanlarinin X=71.4, geleneksel egitimin uygulandigi kontrol grubu o6grencilerinin
kalicilik testi puanlarmmn ise X=41.2 oldugu goriilmektedir. Deney grubu dgrencilerinin

diizeltilmis kalicilik puan1 X=57.1, kontrol grubu dgrencilerinin ise X=55.6 olmustur.

Bonferroni diizeltmesi uygulandiktan sonra, gruplar arasindaki farkin anlamlilig1

test edilmistir (bkz: Tablo 49).

Deney ve kontrol gruplarinin son-test puanlarinin denklestirilmesinden sonra
kalicilik testi puanlar1 arasindaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir
(Fasn=2.611, p>.05). Bu sonuglara gore, SYOY ile kontrol grubunda kullanilan
yontemler arasinda, Ogrenilen bilgilerin kaliciligini saglama konusunda herhangi bir

fark olmadig1 sdylenebilir.

Tablo 49
Uygulanan Yéntemin (SYOY ve Kontrol Grubunda Uygulanan Yontemler), Son Teste Gore
Diizeltilmis Kalicilik Puanlarina Etkisine Iliskin ANCOVA Testi Sonuglari

Ei;};;ngslm Kareler Toplaimm  Sd Olli:{:rlr?;m F p
Son Test 2.644 1 2.644 2781.231 .000
Grup (Yontem) 0.002 1 0.002 2611 112
Hata 0.054 57 0.001

Toplam 23.109 60

Altun-Serdaroglu (2013) tarafindan yapilan c¢alismada deney ve kontrol
gruplarmin kalicilik puanlar1 kargilastirilmis ve deney grubunun kalicilik puanlari

kontrol grubuna gore anlaml derecede yiiksek bulunmustur.

4.2 SYOY’iin Matematik Dersine Yonelik Tutuma Etkisine iliskin Bulgular ve

Yorumlar

SYOY’iin 7.simf matematik dersi Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani’nmn
ogretiminde kullanilmasinin 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlar: iizerinde
etkisinin olup olmadigi belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu kapsamda, 6grencilere uygulanan

MDYTO’den elde edilen 6n-tutum puanlar1 ile son-tutum puanlar1 isleme almmistir.
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Gruplarn kendi i¢inde degerlendirilmesinde On-tutum ile son-tutum puanlari;

gruplararasi degerlendirme yapilirken ise son-tutum puanlar1 karsilastirilmstir.

4.2.1 Deney grubu 6grencilerinin 6n-tutum ve son-tutum puanlarimin

karsilastirilmasina iliskin bulgular ve yorumlar

Deney grubu ogrencilerinin On-tutum ve son-tutum puanlar1 karsilagtirilarak
uygulama 6ncesi ve uygulama sonrasi matematik dersine yonelik tutumlar1 arasinda

fark olup olmadig1 belirlenmeye ¢aligilmistir.

Deney grubu 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlari, on-tutum ve
son-tutum puanlar1 kullanilarak karsilastirilmistir. Deney grubunun 6n-tutum ve son-

tutum puanlarma iliskin bilgiler sekil 22°de verilmistir.
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Sekil 22: Deney Grubunun On-Tutum ve son-tutum Puan Ortalamalar1

Sekil 22°ye gore deney grubu grencilerinin MDYTO toplam puan agisindan
14.8 puanlik artis1 oldugu goriilmiistiir. Deney grubu 6grencilerinin 6n-tutum ve son-

tutum puanlarinin, normal dagilima uygunluguna iliskin bulgular asagida verilmistir.
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Tablo 50
Deney Grubu Ogrencilerinin On-Tutum ve Son-Tutum Puanlarma iliskin Shapiro-Wilk
Testi Sonuglar1

Testler N X Medyan Shapiro-Wilk (p)
On-Tutum 30 58.6 59.6 .001*
Son-Tutum 30 73.4 73.9 249

*p<.05

Tabloya gore deney grubu Ogrencilerinin 6n-tutum puan dagilimi normal
dagilim gostermezken, son-tutum (p>.05) puan dagiliminin normal dagilima uygun
oldugu goriilmektedir. Bu durumda On-tutum ve son-tutum puanlarinin
karsilastirilmasinda nonparametrik Wilcoxon isaretli siralar testi uygulanmustir. On-
tutum ve son-tutum puanlarina iliskin Wilcoxon isaretli siralar testi sonucunda ulasilan

bulgular asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 51
Deney Grubu Ogrencilerinin On-Tutum ve Son-Tutum Puanlarma Iliskin Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi Sonuglar1

(On-Tutum)-(Son-Tutum) N  SiraOrt. Sira Top. Z p
Negatif Sira 29° 15.60 425.50
Pozitif Sira 1° 12.50 12.50 4525 .000*
Esit Sira 0°

a. On-basar1 < Son-Basar1 ~ b. On-Basar1 > Son-Basar1  ¢. On-Bagar1 = Son-Basar1  *p<.05

Tabloya gore deney grubunun On-tutum sira ortalamalar1 ile son-tutum sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark vardir (z=4.525, p<.05). Deney grubunun son-

tutum sira ortalamalar1 6n-tutum sira ortalamalarindan yiiksektir.

Elde edilen bulgular deney grubu 6grencilerinin 6n-tutum ve son-tutum puanlari
arasinda anlamli  farkhliklar oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin uygulama
sonrasinda elde ettigi puanlarin yiiksek olmasi, SYOY iin matematik dersine yonelik

tutumlar1 olumluya ¢evirdigi seklinde yorumlanabilir.

Derse yonelik tutum iizerinde SYOY’iin etkisi Altun-Serdaroglu (2013)
tarafindan arastirilmis olup, deney grubu 6grencilerinin derse yonelik olumlu tutum

gelistirdigi sonucuna ulagilmistir. Simavlar1 ve testleri 6gretim amaciyla kullanan
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calismalarda derse yonelik tutum iizerindeki etkiyi inceleyen bagska c¢alismaya
rastlanilmamistir. Ancak hem Altun-Serdaroglu (2013) hem de bu ¢alismada ortaya
¢ikan sonuclar biraraya getirildiginde SYOY’iin derse yonelik tutumu olumluya
cevirdigi goriilmektedir. SYOY de ¢ok sayida kazanimi yoklayan tek bir sinav yerine
birkag kazanimi yoklayan smavlar yapilmaktadir. Bu sinavlar, 6grencilerin daha kolay
hazirlanmasina imkan tanimasi nedeniyle basar1 ihtimalinin yiiksek oldugu sinavlardir.
Matematik dersinin, olumlu duyguyla (basar1) bitisiklik olusturmasini saglayici ortam
hazirlayan bu durum, Watson (1930) ve Guthrie’nin (1942) de belirttikleri gibi

ogrencilerde matematik dersine yonelik olumlu tutum gelistirmis olabilir.

Diger taraftan ortadgretime geciste sinavlarm dikkate aliniyor olmasi
ogrencilerin  SYOY’ii smava hazirhk olarak gdrmesine zemin hazirlamaktadir.
Ogrencilerin smava hazirlik yapmak igin okul dis1 egitim kurumlarma bagliliginin
azalmas1 ve dolayisiyla SYOY ile dgretimin maddi kazang sagladiginmn diisiiniilmesi

nedeniyle de derse yonelik tutumun olumluya dondiigii sdylenebilir.

4.2.2 Kontrol grubu égrencilerinin 6n-tutum ve son-tutum puanlarinin

karsilastirilmasina iliskin bulgular ve yorumlar

Kontrol grubu 6grencilerinin 6n-tutum ve son-tutum puanlar1 karsilastirilarak
uygulama Oncesi ve uygulama sonrasi matematik dersine yonelik tutumlar1 arasinda

fark olup olmadig1 belirlenmeye ¢aligilmistir.

Kontrol grubu 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlari, on-tutum ve
son-tutum puanlar1 kullanilarak karsilastirilmistir. Deney grubunun 6n-tutum ve son-

tutum puanlarma iliskin bilgiler sekil 23°de verilmistir.
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Sekil 23: Kontrol Grubunun On-Tutum ve Son-Tutum Puan Ortalamalari
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Sekil 23’e gore kontrol grubu 6grencilerinin MDY TO toplam puan agisindan 5.7
puanlik diisiisii oldugu goriilmiistiir. Kontrol grubu 6grencilerinin 6n-tutum ve son-
tutum puanlarinin, normal dagilima uygunluguna iliskin bulgular asagidaki tabloda

verilmistir.

Tablo 52
Kontrol Grubu Ogrencilerinin On-Tutum ve Son-Tutum Puanlarma Iliskin Shapiro-Wilk
Testi Sonuglar

Testler N X Medyan Shapiro-Wilk (p)
On-Tutum 30 58.1 57.7 .002*
Son-Tutum 30 52.4 51.2 .009*

*p<.05

Tabloya gore kontrol grubu Ogrencilerinin 6n-tutum ve son-tutum puan
dagilimlarimm normal dagilima uygun olmamasi nedeniyle nonparametrik Wilcoxon
isaretli siralar testi uygulanmistir. Kontrol grubunun 6n-tutum ve son-tutum puanlari

arasindaki farka iliskin bulgular asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 53
Kontrol Grubu Ogrencilerinin On-Tutum ve Son-Tutum Puanlarma Iliskin Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi Sonuglar1

(On-Tutum)-(Son-Tutum) N  SiraOrt. Sira Top. Z P
Negatif Sira S 16.00 128.00
Pozitif Sira 22" 15.32 337.00 2.150 .032*
Esit Sira 0°

a. On-Basan < Son-Bagar1  b. On-Basar1 > Son-Basar1  ¢. On-Bagar1 = Son-Basar1  *p<.05

Tabloya gore kontrol grubunun on-tutum sira ortalamalari ile son-tutum sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark vardir (z=2.150, p<.05). Kontrol grubunun on-
tutum sira ortalamalar1 son-tutum sira ortalamalarindan yiiksektir. Bu bulgu, kontrol
grubu grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarini olumsuza cevirdigi seklinde

yorumlanabilir.

Elde edilen bulgular kontrol grubu O6grencilerinin 6n-tutum ve son-tutum

puanlar1 arasinda anlamli farkliliklar oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin uygulama
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oncesinde elde ettigi puanlarin yiiksek olmasi, matematik dersi 6gretim programinda yer
alan yontemlerin matematik dersine yonelik tutumlar1 olumsuza g¢evirdigi seklinde

yorumlanabilir.

4.2.3 Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Son-Tutum puanlarinin
karsilastirilmasina iliskin bulgular ve yorumlar
Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlar1
deneysel islem sonrasinda karsilastirilmistir. Karsilastirmalar1 yapabilmek i¢in MDYTO
uygulanmistir. Elde edilen puanlara iliskin bilgiler sekil 24’de verilmistir.
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Sekil 24: Deney ve Kontrol Gruplarinin Son-Tutum Puan Ortalamalar1

MDYTO’den elde edilen son-test puanlarinin karsilastirilmasi ile hangi grubun
matematik dersine yonelik tutumunun daha olumlu oldugunun belirlenmesi
amaglanmaktadir. Deney ve kontrol gruplarinin son-tutum puanlari dagilimmin normal
dagilim gostermemektedir (Bkz: Tablo 50, 52). Bu nedenle son-tutum puanlarinin
deney ve kontrol gruplarina gore farklilagip farklilasmadigina Mann-Whitney U Testi
kullanilarak bakilmuistir.

Tablo 54

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Son-Tutum Puanlarina iliskin Mann-Whitney
U Testi Sonuglar1

Grup N Sira Ort. Sira Top. 9) p
Deney Grubu 30 43.62 1308.5 *
Kontrol Grubu 30 17.38 521.5 56.500 000

*p<.05
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Son-tutum puanlarinin  deney ve kontrol gruplarma gore farklilasip
farklilagmadigini ortaya koymak amaciyla yapilan U testi sonucunda deney ve kontrol
gruplaridaki 6grenciler arasinda anlamli bir farklilik oldugu gézlemlenmistir (U=56.5,
p<.05). Deney grubunun son-tutum sira ortalamalar1 kontrol grubunun sira

ortalamalarindan yiiksektir.

Deney ve kontrol gruplarinin son-tutum puanlar1 karsilastirildiginda deney grubu
lehine anlamli farkin olmasi, SYOY ’iin kontrol grubunda uygulanan ydntemlerden daha
etkili oldugu seklinde yorumlanabilir. SYOY iin tutuma etkisini kontrol gruplu deneysel
desen kullanarak inceleyen ilk ve tek calisma Altun-Serdaroglu (2013) tarafindan
yapilmis olup, bu calismada elde edilen bulgularla paralel bulgular elde edildigi
goriilmektedir. Her iki calismada da son-test puanlarinin deney grubu lehine olmasi,
SYOY’iin dgrencilerde olumlu tutum olusturma konusunda karsilastirilan yontemlere

gore daha etkili oldugunu gostermektedir.

43  SYOY’iin Matematik Sinavi Kaygisina Etkisine Iliskin Bulgular

SYOY’iin 7.smif matematik dersi Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani’nin
ogretiminde kullanilmasinin 6grencilerin matematik smavi kaygisi iizerinde etkisinin
olup olmadig1 belirlenmeye ¢alisilmistir. Bu kapsamda, Ogrencilere uygulanan
MSKO’den elde edilen on-kaygi puanlar1 ile son-kaygi puanlari isleme alnmustir.
Gruplarin  kendi i¢inde degerlendirilmesinde On-kaygi ile son-kaygi puanlari;

gruplararasi degerlendirme yapilirken ise son-kaygi puanlar1 karsilastirilmstir.

4.3.1 Deney grubu 6grencilerinin 6n-kaygi ve son-kaygi puanlarinin

karsilastirilmasina iliskin bulgular ve yorumlari

Deney grubu 6grencilerinin 6n-kaygi ve son-kaygi puanlar1 karsilastirilarak
uygulama Oncesi ve uygulama sonrasi matematik sinavi kaygilar1 arasinda fark olup

olmadig1 belirlenmeye ¢alisilmistir.

Deney grubu 6grencilerinin matematik smavi kaygilari, 6n-kaygi ve son-kaygi
puanlart kullanilarak karsilastirilmistir. Deney grubunun o©n-kaygi ve son-kaygi

puanlarma iligkin bilgiler sekil 25°te verilmistir.
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Sekil 25: Deney Grubunun Ortalama Kaygi Puanlari

Sekil 25’e gore deney grubu ogrencilerinin son-kaygi puanlarmin 6n-kaygi
puanlarma gore 18.4 puan disiisii oldugu goriilmektedir. Bu bulgu, deney grubu

ogrencilerinin matematik siavi kaygilarinin azaldigini géstermektedir.

Deney grubu 6grencilerinin 6n-kaygi ve son-kaygi puanlarinin, normal dagilima

uygunluguna iliskin bulgular agagidaki tablo 55°de verilmistir.

Deney grubu 6grencilerinin son-kaygi ve alt boyutlarindan aldigi puanlarin
normal dagilima uygunlugu incelendiginde kuruntu ve gerginlik alt boyutlarinin
nonparametrik Wilcoxon isaretli siralar testine; olumlu duygu alt boyutunun ve

MSKO’den elde edilen puanlarin ise bagimli drneklemler t-testine uygun oldugu

goriilmektedir.

Tablo 55

Deney Grubu Ogrencilerinin Kayg1 Puanlarmna Iliskin Shapiro-Wilk Testi Sonuglari

N X Medyan Shapiro-Wilk (p)

On-Kuruntu 30 45.9 44.6 .032*
Son-Kuruntu 30 35.1 35.7 .008*
On-Gerginlik 30 71.5 75.0 132
Son-Gerginlik 30 68.1 68.7 .001*
On-Olumlu Duygular 30 65.4 66.7 .365
Son-Olumlu Duygular 30 44.5 47.2 .205
On-kaygi 30 59.8 58.7 902
Son-kaygi 30 415 41.3 533

*p<.05

Deney grubunun 6n-kuruntu ile son kuruntu ve 6n-gerginlik ile son-gerginlik

puanlarina iligkin Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglar1 asagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 56
Deney Grubu Ogrencilerinin Kuruntu ve Gerginlik Puanlarmna Iliskin Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi Sonuglar1

Boyutlar (On)-(Son) N  SiraOrt. Sira Top. Z p
Negatif Sira 0 0.00 0.00
Kuruntu Pozitif Sira 22° 1150 253.00  4.113  .000*
Esit Sira 8°
Negatif Sira 0 0.00 0.00
Gerginlik Pozitif Sira 27°  14.00 378.00 4553  .000*
Esit Sira 3
a.On <Son b. On > Son ¢. On =Son *p<.05

Tabloya gore deney grubunun 6n-kuruntu sira ortalamalari ile son-kuruntu sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark vardir (Z=4.113, p<.05). Deney grubunun &n-

kuruntu sira ortalamalar1 son-kuruntu sira ortalamalarindan yiiksektir.

Elde edilen bulgular deney grubu ogrencilerinin dn-kuruntu ve son-kuruntu
puanlar1 arasinda anlamli farkliliklar oldugunu gdstermektedir. Ogrencilerin uygulama
oncesinde elde ettigi puanlarin yliksek olmasi, 6grencilerin deneysel islem Oncesinde
daha fazla kuruntularmin oldugu, SYOY’iin matematik smnaviyla ilgili kuruntulari

azalttig1 seklinde yorumlanabilir.

Deney grubunun 6n-gerginlik sira ortalamalar1 ile son-gerginlik sira ortalamalar1
arasinda anlamli bir fark vardir (Z=4.553, p<.05). Deney grubunun 6n-gerginlik sira

ortalamalar1 son-gerginlik sira ortalamalarindan yiiksektir.

Bulgulara gore deney grubu Ogrencilerinin 6n-gerginlik ve son-gerginlik
puanlar arasinda anlamli farkliliklar oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin uygulama
oncesinde elde ettigi puanlarin yiiksek olmasi, 6grencilerin deneysel islem dncesinde
daha gergin oldugu, SYOY iin matematik smaviyla ilgili gerginligi azalttig1 seklinde

yorumlanabilir.
Deney grubu 6grencilerinin on-olumlu duygu ile son-olumlu duygu ve 6n-kaygi ile

son-kaygi puanlart arasindaki karsilagtrma bagimli 6rneklemler t-testi kullanilarak

yapilmistir.

Deney grubu 6grencilerinin olumlu duygu alt boyutunda 10.9 ve kaygi puaninda

18.4 puanlik diisiisii oldugu goriilmektedir . Deney grubunun 6n-olumlu duygu ile son-



181

olumlu duygu ve On-kaygi ile son-kaygi puanlar1 arasindaki farka iliskin bagimli

orneklemler t-testi sonuglar1 tabloda verilmistir.

Tablo 57
Deney Grubu Ogrencilerinin Olumlu Duygu Alt Olgegi ve Kaygi Puanlarmna Iliskin t-testi
Sonuglar1

N X SS t p
On-olumlu duygu 30 654 1945 .
Son-olumlu duygu 30 445 9.5 9.578 000
On-kaygi 30 598 12.82 «
Son-kaye! 30 415 598 ‘27 000

*p<.05

Deney grubu 6grencilerinin 6n-olumlu duygu alt l¢egi puanlar ile son-olumlu
duygu puanlar1 arasinda 10.9 puan fark vardir ve bu fark istatistiksel agidan anlamlidir
(t29)=9.578, p<.05). Deney grubu 6grencilerinin olumlu duygu 6n-test puanlar1 son-test

puanlarindan yiiksektir.

Elde edilen bulgular deney grubu 6grencilerinin 6n-olumlu duygu ve son-olumlu
duygu puanlar1 arasinda anlamli farkliliklar oldugunu géstermektedir. Ogrencilerin
uygulama 6ncesinde elde ettigi puanlarin yiiksek olmasi, 6grencilerin deneysel islem
oncesinde daha olumsuz duygular besledigi, SYOY’iin matematik smaviyla ilgili

olumsuz duygular1 azalttig1 seklinde yorumlanabilir.

On-kaygi ile son-kaygi arasinda ortalama 18.4 puan fark olup bu fark
istatistiksel agidan anlamlidir (tg)=12.957, p<.05). Deney grubu Ogrencilerinin 6n-

kaygi1 puanlar1 son-kaygi puanlarindan yiiksektir.

Matematik smavi kaygisi literatiirde genellikle matematik kaygisiin alt boyutu
olarak yer bulmaktadwr. Kimi smnav kaygisi ¢aligmalarinda da matematik smavi
kaygisinin ¢alisildigr goriilmektedir. Yontem kullaniminin smav kaygist (Beidel, Turner
& Taylor-Ferreira, 1999; Gengosman, 2011; Bahgeci, 2009; Onder, 2008; ince, 2007;
Izgi, 2007) ve matematik kaygis1 (Kanbir, 2009) {izerinde etkisini arastiran ¢aligmalar
incelendiginde Ogrencilerin matematik kaygilarinin ve smav kaygilarimm yontem

kullanimiyla azaltilabilecegi ve kolaylastiric1 smav kaygisi haline doniistiiriilebilecegi
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goriilmektedir. Bununla birlikte bircok calismada (Ekenel, 2005; Yenilmez & Ozbey,
2006; Alyaprak, 2006; Turan-Basoglu, 2007; Kabalci, 2008; Sentiirk, 2010; Giirel,
2011; Akgiin, Gonen & Aydin, 2007; Dursun & Bindak, 2011; Bozkurt, 2012; Oksal,
Durmaz & Akin, 2013) matematik kaygist veya sinav kaygisi yiiksek olan 6grencilerin
basarilarinin  diisilk oldugu goriilmektedir. Bu noktadan hareketle, 6grencilerin
matematik smavi kaygilarinin azaltilmasinda etkili olan uygulamalarm desteklenmesi

gerektigi soylenebilir.

4.3.2 Kontrol grubu égrencilerinin 6n-kaygi ve son-kaygi puanlarimin

karsilastiriimasi

Kontrol grubu 6grencilerinin 6n-kaygi ve son-kaygi puanlar1 karsilastirilarak
uygulama Oncesi ve uygulama sonrasi matematik sinavi kaygilar1 arasinda fark olup

olmadig1 belirlenmeye calisiimistir.

Kontrol grubu 6grencilerinin matematik sinavi kaygilari, 6n-kaygi ve son-kaygi
puanlar1 kullanilarak karsilagtirilmistir. Kontrol grubunun on-kaygi ve son-kaygi

puanlarina iligkin bilgiler sekil 26’da verilmistir.

Kontrol Grubu
100
67,6
50 55
0
On-kaygi Son-kaygi

Sekil 26: Kontrol Grubunun Ortalama Kayg1 Puanlari

Sekil 26’ya gore kontrol grubu 6grencilerinin son-kaygi puanlarinin 6n-kaygi
puanlarna gore 12.6 puan artis1 oldugu goriilmektedir. Bu bulgu, kontrol grubu

ogrencilerinin matematik sinavi kaygilarinin arttigini géstermektedir.

Kontrol grubu 6grencilerinin 6n-kaygi ve son-kaygi puanlarmin, normal dagilima

uygunluguna iliskin bulgular agagidaki tabloda verilmistir.
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Tablo 58
Kontrol Grubu Ogrencilerinin MSKO Puanlarma iliskin Shapiro-Wilk Testi Sonugclart
N X Medyan  Shapiro-Wilk (p)

On-Kuruntu 30 40.7 35.7 .001*
Son-Kuruntu 30 54.2 53.6 .063
On-Gerginlik 30 59.4 62.5 346
Son-Gerginlik 30 68.1 68.7 .001*
On-Olumlu Duygu 30 64.4 63.9 .064
Son-Olumlu Duygu 30 77.9 79.2 .062
On-Kayg 30 55.0 53.7 502
Son-Kaygi 30 67.6 66.3 .106

*p<.05

Kontrol grubu dgrencilerinin MSKO puanlarinin normal dagilima uygunlugu
incelendiginde kuruntu ve gerginlik alt boyutlarmm nonparametrik Wilcoxon isaretli
siralar testine; olumlu duygu alt boyutunun ve kaygi puanmin ise bagimli 6rneklemler t-

testine uygun oldugu goriilmektedir.

Kontrol grubunun kuruntu ve gerginlik puanlarina iliskin Wilcoxon isaretli
siralar testi sonuglar1 asagidaki tabloda verilmistir.
Tablo 59

Kontrol Grubu Ogrencilerinin Kuruntu ve Gerginlik Puanlarmna Iliskin Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi Sonuclar1

Boyutlar (On)-(Son) N  SiraOrt. Sira Top. Z P
Kuruntu Negatif Sira 29° 15.00 435.00
Pozitif Sira 0° 0.00 0.00 4712 .000*
Esit Sira 1°
Gerginlik Negatif Sira 21° 14.02 294.50
Pozitif Sira 4° 7.63 30.50 3.591  .000*
Esit Sira 5°
a. On < Son b. On > Son ¢. On = Son *p<.05

Tabloya gore kontrol grubunun 6n-kuruntu sira ortalamalari ile son-kuruntu sira
ortalamalar1 arasinda anlaml bir fark vardir (Z=4.712, p<.05). Kontrol grubunun son-

kuruntu sira ortalamalar1 6n-kuruntu sira ortalamalarindan yiiksektir.

Kontrol grubu o6grencilerinin 6n-kuruntu ve son-kuruntu puanlar1 arasinda

anlamli farkhiliklar oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin uygulama sonrasinda elde ettigi
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puanlarin yiikksek olmasi, Ogrencilerin deneysel islem sonrasinda daha fazla
kuruntularinin oldugu, matematik dersi 6gretim programinda yer alan yodntemlerin

matematik smaviyla ilgili kuruntular1 artirdigi seklinde yorumlanabilir.

Kontrol grubunun o6n-gerginlik sira ortalamalar1 ile son-gerginlik sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark vardir (Z=3.591, p<.05). Kontrol grubunun

gerginlik alt boyutu son-test sira ortalamalar1 6n-test sira ortalamalarindan yiiksektir.

Kontrol grubu o6grencilerinin 6n-gerginlik ve son-gerginlik puanlari arasinda
anlaml farkliliklar oldugu anlamma gelen bulgulara gore Ogrencilerin uygulama
sonrasinda elde ettigi puanlar yiiksektir. Bu bulgu kontrol grubu 6grencilerinin deneysel
islem sonrasinda daha gergin olduklarini, matematik dersi 6gretim programinda yer alan
yontemlerin matematik smmavindan kaynaklanan gerginligi artirdigi seklinde

yorumlanabilir.

Kontrol grubu &grencilerinin olumlu duygu alt dlgegi ile MSKO’den elde ettikleri 6n

ve son puanlar arasindaki karsilagtirma bagimh 6rneklemler t-testi kullanilarak yapilmustir.

Kontrol grubu dgrencilerinin olumlu duygu alt boyutunda 13.5 ve MSKO toplam
puaninda 12.6 puanlik artis1 oldugu goériilmektedir . Kontrol grubunun olumlu duygu alt
boyutundan ve MSKO’den elde ettigi 6n ve son puanlar arasindaki farka iliskin bagiml
orneklemler t-testi sonuglar1 asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 60

Kontrol Grubu Ogrencilerinin Olumlu Duygu Alt Olgegi ile MSKO Puanlarma liskin t-testi
Sonugclar1

On-Olumlu Duygu 30 644 13.16 N
Son-Olumlu Duygu 30 779 912 1172 000
On-Kayg 30 550 802 N
Son-Kaygi 30 676  5.80 15.686 .000

*p<.05

Kontrol grubu o6grencilerinin olumlu duygu alt 6lgegi 6n ve son puanlar
arasimnda 13.5 puan fark vardir ve bu fark istatistiksel agidan anlamhdir (tpg) =11.712,
p<.05). Kontrol grubu o&grencilerinin olumlu duygu son-test puanlar1 On-test

puanlaridan yiiksektir.
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Bu bulgu kontrol grubu 6grencilerinin 6n-olumlu duygu ve son-olumlu duygu
puanlar1 arasinda anlamli farkliliklar oldugunu géstermektedir. Ogrencilerin uygulama
sonrasinda elde ettigi puanlarin yiiksek olmasi, 6grencilerin deneysel islem sonrasinda
daha olumsuz duygular besledigi, matematik dersi 6gretim programimda yer alan
yontemlerin matematik smaviyla ilgili olumsuz duygular1 artirdigr seklinde

yorumlanabilir.

MSKO 6n-test toplam puanlar ile son-test toplam puanlar1 arasida 12.6 puan
fark vardir ve bu fark istatistiksel agidan anlamlidir (t29) =15.686, p<.05). Kontrol grubu

ogrencilerinin MSKO 6n-test toplam puanlari son-test toplam puanlarindan yiiksektir.

Bu bulgu, kontrol grubu 0&grencilerinin uygulama sonrasindaki kaygi

diizeylerinin, uygulama dncesindekine gore yiikseldigi seklinde yorumlanabilir.

4.3.3 Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin son-kaygi puanlarimin
karsilastiriimasi
Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin matematik sinavi kaygilar1 deneysel

islem sonrasmnda karsilastirilmistir.  Karsilastirmalar1  yapabilmek i¢in  MSKO

uygulanmistir. Elde edilen puanlara iligskin bilgiler sekil 27°de verilmistir.

90
80 77,87
20 68,13 67,63
60 45,63 —
>0 >t 44,54 [
’ 41,46 B Deney Grubu

40 3512 Bl Kontrol Grubu
30 I
20 —
10 —
0

Son-Kuruntu Son-Gerginlik  Son-Olumlu Duygu Son-Kaygi

Sekil 27: Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Ortalama Son-Kayg1 Puanlar1
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Veriler incelendiginde kontrol grubunun son-kaygi puan: ve alt dlgeklerinin her
biri agisindan deney grubundan daha yiliksek puan elde ettigi goriilmektedir. Buna gore,
kontrol grubu Ogrencilerinin deneysel islem sonrasindaki matematik sinavi kaygilar

deney grubundan yiiksektir.

Son-kaygi puanlarmin karsilagtirilmasi ile deneysel islem sonunda hangi grubun
matematik smnavi kaygisinin daha diisiik oldugunun belirlenmesi amaclanmaktadir.
Deney ve kontrol gruplarmnin son-kaygi ve alt Olgek puanlari dagiliminin normal
dagilima uygunluguna iliskin bulgular (Bkz: Tablo 55, 58) incelendiginde son-kuruntu
ve son-gerginlik alt dlgeklerinden alman puanlarin normal dagilim gdstermedigi, son-
olumlu duygu ve son-kaygi puanlarmin normal dagilim gosterdigi goriilmektedir. Bu
nedenle son-kuruntu ve son-gerginlik alt 6l¢eklerinden alinan puanlari karsilastirirken
nonparametrik test olan Mann-Whitney U testi; olumlu duygu alt 6lgegi ve son-kaygi
puanlar karsilastirilirken ise parametrik test olan bagimsiz Orneklemler t-testi

kullanilmstir.

Tablo 61
Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin Son-Kaygi Puanlarma Iliskin Mann-Whitney
U Testi Sonuglar1

Boyutlar Grup N  Sira Ort. Sira Top. U p
Deney Grubu 30 17.68 530.5 *
Son-Kuruntu -\ ontrol Grubu 30 43.32 12995 000 .00
i - Deney Grubu 30 16.85 505.5 *
Son-Gerginlik 0 oiGrubu 30 44.15 13245 0000 000
*p<.05

Son-kuruntu puanlarmin  deney ve kontrol gruplarina gore farklilasip
farklilagmadigini ortaya koymak amaciyla yapilan U testi sonucunda 6grenciler arasinda
anlamli bir farklilik oldugu gézlemlenmistir (U=7.000, p<.05). Deney grubunun son-
kuruntu sira ortalamalar1 kontrol grubunun sira ortalamalarindan distiktiir. Deney ve
kontrol gruplarmm son-kuruntu puanlar1 karsilastirildiginda kontrol grubu lehine
anlamli fark goriilmiistiir. Kuruntu alt 6lgeginden alinan yiiksek puanlar matematik

smavlariyla ilgili daha fazla kuruntuya isaret ettigi icin kontrol grubunun deneysel islem
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sonrasindaki matematik sinaviyla ilgili kuruntular1 deney grubuna gore daha yiiksektir.

Son-gerginlik puanlarinin deney ve kontrol gruplarina gore farklilasip
farklilasmadigmi ortaya koymak amaciyla yapilan U testi sonucunda deney ve kontrol
gruplarindaki 6grenciler arasinda anlaml bir farklilik oldugu gézlemlenmistir (U=0,
p<.05). Deney grubunun son-gerginlik sira ortalamalar1 kontrol grubunun sira
ortalamalarindan disiiktiir. Deney ve kontrol gruplarinin son-gerginlik puanlari
karsilastirildiginda kontrol grubu lehine anlamhi fark vardir. Gerginlik alt 6lgceginden
alinan yiiksek puanlar matematik siavlarindan kaynaklanan daha fazla gerginlige isaret
ettigi icin kontrol grubunun deneysel islem sonrasindaki matematik smavindan
kaynaklanan gerginligin deney grubuna gore daha yiiksek oldugu seklinde

yorumlanabilir.

Deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilerin son-olumlu duygu alt 6lgegi ile son-
kayg1 puanlarina gore normal dagilim gosterdikleri goriilmektedir. Bu nedenle son-
olumlu duygu alt 6lgegi ile son-kaygi puanlarinin deney ve kontrol gruplarina gore
farklilagip farklilagsmadigina bagimsiz 6rneklemler t-testi kullanilarak bakilmaistir.

Tablo 62

Deney ve Kontrol Gruplarindaki Ogrencilerin  Gerginlik ve Duyussallik Alt Olgekleri ile
Son-Kaygi1 Puanlarma Iliskin t-testi Sonuglari

Boyut Gruplar N X SS Sd t P
Deney 30 4454 9.15

*
Duyugsallik ooy 50 3350 0 58 14125 000
) Deney 30 4146 5.98 *
Son-Kayg: Kontrol 30 67.63 580 o 17199 .000
*p<.05

Duyussallik alt dlgegi son-test puanlarma gore deney ve kontrol gruplarindaki
ogrenciler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edilmistir (t(ss)
=14.125, p<.05). Deney grubunun son-olumlu duygu ortalama puanlar1 kontrol
grubunun puanlarindan diisiiktiir. Deney ve kontrol gruplarinin son-olumlu duygu
puanlar1 karsilastirildiginda kontrol grubu lehine anlamli fark vardir. Olumlu duygu alt
6lceginden alinan yiiksek puanlar matematik smavlariyla ilgili daha olumsuz duyguya

isaret etmektedir. Bu nedenle kontrol grubunun deneysel islem sonrasindaki matematik
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smaviyla ilgili olumsuz duygular1 deney grubuna goére daha yiiksektir.

Son-kayg1 puanlarma gore deney ve kontrol gruplarindaki 6grenciler arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edilmistir (t(58) =17.199, p<.05). Deney
grubunun son-kaygi ortalama puanlar1 kontrol grubunun puanlarindan diisiiktiir. Deney
ve kontrol gruplarinin son-kaygi puanlar1 karsilastirildiginda kontrol grubu lehine
anlamli fark vardir. Son-kaygi 6lgeginden alinan yiiksek puanlar matematik sinavlariyla
ilgili daha yiiksek kaygiya isaret etmektedir. Bu nedenle kontrol grubunun deneysel
islem sonrasindaki matematik smaviyla ilgili kaygi diizeyi deney grubuna goére daha

yiiksektir.

4.4 SYOY Hakkinda Ogrenci Gériislerine Iliskin Bulgular ve Yorumlar
SYQY ile ilgili deney grubu 6grencilerinin goriisleri hem degerlendirme 6lgegi

hem de goriisme formu kullanilarak toplanmastir.

Aragtirmanm nitel boyutunda “Deney grubu Ogrencilerinin deneysel islem
sonunda smav yoluyla 6grenme yontemine iliskin goriisleri nelerdir?” seklinde ortaya
konan alt probleme cevap aranan bu asamada ilk olarak deney grubundaki tiim
ogrencilere degerlendirme Olgegi uygulanmistir. Uygulama sonucunda tablo 63’deki

bulgulara ulasilmistir.

Tablo 63°deki veriler, SYOYDO’deki maddelerin 12 tanesinin kesinlikle
katiliyorum araliginda (4.20-5.00 arasi) yer aldig1 goriilmektedir. Ayrica verilen
cevaplarin biiyiik oranda SYOY ile ilgili olumlu diisiinceleri (katiliyorum: 98; kesinlikle
katiliyorum: 265) yansittigi; olumsuz diislincelerin ise c¢ok diisiik diizeyde kaldigi
(kesinlikle katilmiyorum: 11; katilmiyorum:3) gériilmektedir. Genel anlamda SYOY ile
ilgili olumlu goriislerin oldugu (X=4.45) verilen cevaplardan anlagilmaktadir.
“Ogrenmedeki eksikliklerimi gérmemi sagladi (X=3.63)” ve “Konuya hakimiyetimi
artirdi (X=3.97)” maddelerindeki katilma oranlar1 ¢ok yiiksek olmamakla birlikte
yiiksek diizeydedir.

SYOY’iin ders calismaya istekli hale gelmeyi sagladigi (madde 1), derse
hazirlikli gelmeyi sagladigi (madde 2), diizenli ders ¢aligmayr sagladigi (madde 3),
derse etkin katilimi sagladigi (madde 4), konuyu etkili sekilde 6grenmeyi sagladigi
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(madde 5), daha fazla tekrar yapmayi sagladigi (madde 6), 6gretmenin soru tipini
O0grenmeyi sagladigi (madde 7), derse devamu artirdigi (madde 8), yazililara ve sinavlara
hazirlanmay1 kolaylastirdigi (madde 9), sinav heyecaninin azalmasma yardimei oldugu
(madde 10), ezbere yonelmeye neden olmadigi (madde 13) ve yeni fikirler liretmeye
engel olmadigi (madde 14), maddelerine ¢ok yiiksek diizeyde katilim saglanmis olup,
SYOY ’iin katkilar1 olarak sayilabilir.
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Tablo 63
SYOYDO’ye Verilen Yanutlara Iligkin Frekans Tablosu
Frekans © Diizey
S
o5E g g ,E & %
X535 § £ XE = b
=z £ 2 8 8 S
3 EE &8 = @2 = S
SET 5 § ¢5 ° g
< «® +—
S2 % 2 T &
ANLAMLI OGRENME
1 Ders ¢aligmaya istekli hale 0O 0 2 6 22 4.67 0.61 Kesinlikle
" gelmemi sagladi. katiliyorum
2. Derse hazirlikli gelmesini sagladi. 0 3 6 21 460 067 Kesinlikle
katiliyorum
3.  Diizenli ders ¢alismami sagladi. 0 0 4 9 17 443 073 Kesinlikle
katiliyorum
4.  Derse etkin katilmami saglad. 0 0 4 6 20 45 073 Kesinlikle
katiliyorum
5 Konuyu etkili bir sekilde 0 0 3 9 18 450 0.68 Kesinlikle
" dgrenmemi saglad. katiliyorum
6 Daha fazla tekrar yapmam 0 0 3 9 18 450 0.68 Kesinlikle
© saglad katiliyorum
8. Derse devamumi artird:. 1 0 1 9 19 450 0.86 Kesinlikle
] katiliyorum
Ogrenmedeki eksikliklerimi 6 0 8 1 15 363 159
11. py S Katiliyorum
gormemi sagladi.
12.  Konuya hakimiyetimi artird1. 2 2 4 9 13 397 122 Katiliyorum
9 2 32 64 163 437 0.56 Kesinlikle
katiliyorum
SINAVLARA HAZIRLIK
7 Ogretmenin soru tipini 0 0 5 5 20 450 0.78 Kesinlikle
" Ogrenmemi saglad. katiliyorum
9 Yazililara ve sinavlara 0 1 2 8 19 450 0.78 Kesinlikle
" hazirlanmami kolaylastirir. katiliyorum
Sinav heyecanimin azalmasina 1 0 1 2 26 473 0.83 Kesinlikle
10.
yardime1 oldu katiliyorum
1 1 8 15 65 458 0.65 Kesinlikle
katiliyorum
EZBERE DAYALI OGRENME

0 0 2 6 22 467 061 Kesinlikle
katiliyorum
1 0 1 13 15 437 085 Kesinlikle
katiliyorum
1 0 3 19 37 452 058 Kesinlikle
katiliyorum
11 3 43 98 265 4.45 Kesinlikle
katiliyorum

13.  Ezbere yonelmeme neden oldu.

14.  Yeni fikirler tiretmemi engelledi.

TOPLAM

Ogrencilerin SYOY ile ilgili goriisleri ayrica SYOYGF kullanilarak yapilan
yart-yapilandirilmisg gorliigmeler  araciligiyla da yoklanmustir. Yapilan

yartyapilandirilmis goriismeler 1s13inda 6grencilerin verdigi cevaplar betimsel analize



tabi tutulmus olup, olusan dagilim asagida verilmistir.
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Tablo 64
SYOY ile Ilgili Goriislerin Ogrencilere Gore Dagilimi
TEMALAR GORUSLER n
SYOY ’iin mevcut Var | Siirekli test ¢ozmek 7 103,09, 010,013, 015, 018,

sistemde kullanilan

019

yontemlerden farki Dersten oncesi hazirlik 015
Yok 05
SYOY’iin faydalar1 Basar1 Artist 03, 05, 09, 013, 015, 016, 019

Kayginin azalmasi

03, 05, 09, 010, 016, 019

Soru ¢ézme yetenegini gelistirme

05, 013, 015, 016, 019

1
1
7
6
5
Ogretmenin soru tipini 6grenme 3 | 05,09,010
Matematige yonelik olumlu tutum 3 | 09,010,016
Bilinmeyenlerin 6grenilmesi 3 |03,09,019
Bilinenlerin tekrari 1|03
Ders galigmay1 saglama 1013
Daha fazla tekrar yapma imkani 103
SYOY ’iin zararlar1 / Disiplinsizlik 5 | 03,09, 010,015, 019
siirhiliklar Girilti 5 | 05,013,015, 016,019
Soru ¢ozmekten sikilma 1 | 013
Konuya hazirlanmak zorundaolma | 1 | O15
Once sinav yapilmast 1 | 015
Cok fazla tartigma olmasi 1 |016
Ogrencilerin hangi SYOY 4 | 063,09,013,019
yontemi tercih ettigi Ikisi birlikte 3 | 05,010,016
Onceki Yontem 1 |015
SYOY iin sinifigi Olumsuz 6 | 05,09, 010,015, 016, 019
etkilesime etkisi Olumlu 2 | 03,013,
SYOY’iin smifigi Olumsuz 6 | 03, 05,010, 015, 016, 019
disipline etkisi Olumlu 1 | 0O13
SYOY’iin Once konunun anlatilmast 3 | 010, 015,019
iyilestirilmesi icin Ogrencilerin saygili olmasi 2 | 05,09
Oneriler Siralarin ayr1 olmasi 1103
Ogretmenin biraz daha sert olmasi 1|09
Yok 2 [ 013,016

Tabloya gore SYOY ile ilgili farkin “siirekli soru ¢dzmek” olarak goriildiigii
anlagilmaktadir. Bu farkin yam swra O15 “dersten énce konuya hazirlanma’y1 da
farkhilik olarak belirtmistir. Ogrencilerden O9 bu durumu “...normalde 6nce konuyu
isliyorduk. Burada ise konular1 islemeden direk sinav oluyoruz...” seklinde belirtmistir.
Diger taraftan O15 ayrica dersten énce konuya hazirlik yapmanm gerekli olmasini fark

olarak goriiyor iken O5 herhangi bir fark olmadigini sdylemistir.

Ogrencilerin tamamma yakini SYOY’{in matematik dersindeki basarilarin

3

artiracagna inanmaktadir. O16: “...basarimin su ankinden iist diizeyde olacagina
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inaniyorum...” derken, O19: “...(bu yontem kullanilirsa) dersi daha iyi anlariz...”
diyerek SYOY iin basarilarin1 artiracagimi ifade etmislerdir. SYOY *iin bir diger faydasi
matematik smavi kaygisini azaltmak olarak goriilmektedir. O3: “matematik smalarmnda
hep heyecanlaniyordum. Bu uygulama sayesinde heyecanim azaldr” derken, O5 ise
“siavlara daha az heyecanli girmemi sagladr” demistir. Ogrenciler, SYOY’iin soru
¢6zme yeteneklerini gelistirecegine inandiklar1 gériilmektedir. O19: “...test ¢cdzmeyi
daha ¢ok sever oldum. Soru ¢dzmemi kolaylastirdr...”; O5 ise “smnavlara daha az
heyecanli girmemi sagladi, soru ¢dzme yetenegimi artirdi...” demistir. SYOYiin
O0gretmenin soru tipini Ogrenme, matematige yonelik olumlu tutum gelistirme,
O0grenmeyi artirma, Ogrenilenleri tekrar etme gibi faydalar1 da 6grenciler tarafindan dile
getirilmistir.

SYOY’in  smirhiliklar1  disiplinsizligin =~ ve  giiriiltiiniin  artmasindan
kaynaklanmaktadir. Ogrenci grubunun ders iginde daha rahat iletisim imkani bulmasi,
smif atmosferinin olusan giiriiltii nedeniyle bozulmasina neden oldugu ve bu durumun
ogrencileri rahatsiz ettigi belirtilmistir. O3 “...(smifta) biraz disiplinsizlik vardi...”
derken, O5: “...cok kotiiydii. Arkadaslarimiz konustu, o yiizden sey yapamadik (dersi
tam anlayamadik)...arkadaslar sinifta hoca yokmus gibi davrandilar ve saygisizlik
yaptilar...” demistir. SYOY iin diger sinirliliklar1 arasinda dgrencilerin soru ¢dzmekten
sikilmasi, konuya hazirlanmak zorunda olmalari, ¢cok fazla tartismanin yapilmasi gibi

durumlar da sayilmistir.

Ogrenciler, SYOY ’iin uygulandig1 smif ortammi m1 yoksa dnceki sinif ortamini
mu tercih edecekleri sorusuna gesitli yanitlar vermistir. Bazilar1 SYOYii tercih ederken
bazilart hem SYOY hem 6nceki beraber olsun demistir. Bir dgrenci de onceki smif

ortaminin daha iyi oldugunu ve onu tercih edecegini belirtmistir.

Ogrencilerin smif igi etkilesim ve disiplin konularmda SYOY’iin olumsuz
oldugunu ifade ettikleri, ortaya ¢ikan problemlerin ¢6ziilmesi i¢in ise “Once konunun

anlatilmas1”, “6gretmenin biraz sert olmas1”, 6grencilerin saygili davranmasi”, “smavlar

sirasinda siralarmn birbirinden ayri1 olmas1” onerilerini getirdikleri goriilmektedir.
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5. SONUC VE ONERILER

Bu boéliimde, aragtrmanin nicel ve nitel kisimlarindan elde edilen bulgulara
dayal1 olarak ulasilan sonuglar ve bu sonuclardan yola ¢ikilarak gelistirilen,

uygulayicilar ve arastirmacilar i¢in 6nemli goriilen Onerilere yer verilmistir.

Arastirmanin amaglar1 ve alt amaglar1 dogrultusunda elde edilen bulgulara dayali

olarak su sonugclara ulasilmistir:

5.1 Sonuglar
5.1.1. Arastirmanin nicel boyutuna iliskin sonuclar

5.1.1.1 SYOY’iin akademik basariya etkisine iliskin sonuglar

7.smif matematik dersi Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alan1 6gretiminde. ..

a. ... SYOY’iin kullanildig1 deney grubunun dn-basar1 puani ile son-basari puani
arasinda son-basar1 puani lehine istatistiksel bakimdan anlamli bir fark
bulunmustur. Bu bulguya gére, SYOY 7. smif dgrencilerinin matematik dersi
Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani akademik basarilarmi artirmada etkili
olmustur.

b. ... matematik dersi Ogretim programinda yer alan yontemlerin kullanildig:
kontrol grubunun 6n-basar1 puani ile son-basar1 puani arasinda son-basari puani
lehine istatistiksel bakimdan anlamli bir fark bulunmustur. Bu bulguya gore,

kontrol grubunda uygulanan yontemler, 7. smif 6grencilerinin matematik dersi
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Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani akademik basarilarmi artirmada etkili
olmustur.

. ... SYOYiin uygulandig1 deney grubu ile matematik dersi dgretim programinda
yer alan yontemlerin uygulandigi kontrol grubu ogrencilerinin son-basari
puanlar arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Bu bulguya gére SYOY, 7.smnuf
ogrencilerinde Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alanmi basarisini kazandirma
konusunda kontrol grubunda uygulanan yontemlere gore daha etkilidir.

. ... SYOY’iin uygulandig1 deney grubu ile matematik dersi dgretim programinda
yer alan yontemlerin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin, erisi puanlari
arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Bu
bulguya gére SYOY, 7.smif dgrencilerinde matematik dersi Olasilik ve Istatistik
Ogrenme Alan1 erisisi olusturma konusunda kontrol grubunda uygulanan
yontemlere gore daha etkilidir.

. ....SYOY’iin kullanildig1 deney grubunun son-basari puani ile Sson-basari
testinden 21 giin sonra uygulanan kalicilik testi puani arasinda, Son-basari puani
lehine istatistiksel bakimdan anlamli bir fark bulunmustur. Bu bulguya gore,
SYOY 7.smif dgrencilerinin matematik dersi Olasilik ve Istatistik Ogrenme
Alan1 akademik basarilarinin kaliciligini son-basaridan 21 giin sonra saglamada
etkili degildir.

. matematik dersi 0gretim programinda yer alan yontemlerin kullanildigi
kontrol grubunun son-basar1 puani ile son-basaridan 21 giin sonra uygulanan
kalicilik testi puani arasinda, son-basar1 puami lehine istatistiksel bakimdan
anlamli bir fark bulunmustur. Bu bulguya gore, kontrol grubunda uygulanan
yontemler 7.smif dgrencilerinin matematik dersi Olasilik ve Istatistik Ogrenme
Alan1 akademik basarilarinin kaliciligini son-basaridan 21 giin sonra saglamada
etkili degildir.

. ... SYOY iin uygulandig1 deney grubu ile matematik dersi 6gretim programimda
yer alan yontemlerin uygulandig1 kontrol grubu 6grencilerinin, kalicilik testi
puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Bu bulguya
gére SYOY, 7.smuf Ogrencilerinde matematik dersi Olasilik ve Istatistik
Ogrenme Alam kalicihigr saglama konusunda kontrol grubunda uygulanan

yontemlerden farkli degildir.
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5.1.1.2  SYOY’iin matematik dersine yonelik tutuma etkisine iligkin sonuclar

7.smif matematik dersi Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alan1 6gretiminde. ..

...SYOY’iin uygulandig1 deney grubunun én-tutum puani ile son-tutum puani
arasinda, son-tutum puani lehine istatistiksel bakimdan anlamli bir fark
bulunmustur. Bu bulguya gore, SYOY iin 7.smf matematik dersi Olasilik ve
Istatistik Ogrenme Alam o6gretiminde kullanilmas1 6grencilerin matematik
dersine yonelik tutumlarini olumlu etkilemistir.

. matematik dersi Ogretim programinda yer alan yontemlerin uygulandigi
kontrol grubunun 6n-tutum puani ile son-tutum puani arasinda, 6n-tutum puani
lehine istatistiksel bakimdan anlamli bir fark bulunmustur. Bu bulguya gore,
matematik dersi 6gretim programinda yer alan yontemlerin 7.smif matematik
dersi Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alani gretiminde kullanilmasi dgrencilerin
matematik dersine yonelik tutumlarini olumsuz yonde etkilemistir.

...matematik dersi Ogretim programinda yer alan ydntemlerinuygulandigi
kontrol grubu ile SYOY’iin uygulandigi deney grubunun son-tutum puanlar1
arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur. Bu
bulguya goére SYOY, 7.smif Ogrencilerinin matematik dersine ydnelik

tutumlarini olumluya ¢evirmede mevcut yontemlerden daha etkilidir.

5.1.1.3  SYOY’iin matematik sinavi kaygisina etkisine iliskin sonuclar

7.smif matematik dersi Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alan1 6gretiminde ...

...SYOY iin uygulandig1 deney grubunun 6én-kaygi puani ile son-kaygi puani
arasinda, On-kaygi puani lehine istatistiksel bakimdan anlamli bir fark
bulunmustur. Bu bulguya gore, SYOY’iin 7.simf matematik dersi Olasilik ve
[statistik Ogrenme Alani 6gretiminde kullanilmas1 6grencilerin matematik smavi

kaygisini azaltmistir. Ayrica SYOY dgrencilerin. ..

a.l ...smava iligkin kuruntularmni azaltmistir.
a.2 ...smavdan kaynaklanan gerginliklerini azaltmistir.

a.3 ...smava ilisgkin olumsuz duygularini azaltmistur.
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b. ...matematik dersi 6gretim programinda yer alan yontemlerin uygulandig1 deney
grubunun 6n-kaygi puani ile son-kaygi puani arasinda, son-kaygi puani lehine
istatistiksel bakimdan anlamli bir fark bulunmustur. Bu bulguya gore, kontrol
grubunda uygulanan yontemlerin 7.smif matematik dersi Olasilik ve Istatistik
Ogrenme Alam1 Ogretiminde kullanilmas1 6grencilerin matematik smavi
kaygisin1 artrmistir. Ayrica matematik dersi 6gretim programinda yer alan

yontemlerin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerinin, matematik...

b.1...smavma iligkin kuruntular1 artmustur.
b.2 ...sinavindan kaynaklanan gerginlikleri artmistir.

b.3...sinavma iliskin olumsuz duygularmni artmustir.

C. ...matematik dersi Ogretim programinda yer alan yontemlerin uygulandigi
kontrol grubu ile SYOY’iin uygulandig1 deney grubunun son-kaygi puanlar
arasinda kontrol grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur.
Bu bulguya gore deneysel islem sonunda matematik dersi 6gretim programinda
yer alan yontemlerin uygulandigi kontrol grubunun matematik sinavi kaygilari
SYOY’iin uygulandigi deney grubuna gore daha yiiksektir. Ayrica deneysel
islem sonunda matematik dersi Ogretim programinda yer alan ydntemlerin
uygulandig1 kontrol grubunun, SYOY’iin uygulandig1 deney grubuna gore

matematik...

c.1l ...smnavina iliskin kuruntular1 daha fazladir.
c.1 ...smavindan kaynaklanan gerginlikleri daha fazladir.

c.2 ...smavina iliskin olumsuz duygular1 daha fazladir.

5.1.1.4  Deney grubu dgrencilerinin SYOY e iliskin goriisleri

7.smif matematik dersi Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alam &gretiminde
SYOY’iin uygulandig1 deney grubunun uygulanan yonteme iliskin goriisleri deney
grubundaki tiim &grencilere uygulanan SYOYDO araciligiyla almmustir. Alinan
goriisler dogrultusunda égrencilerin SYOY’iin olumlu oldugunu diisiindiikleri sonucuna

ulasilmstir.
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5.1.2 Arastirmanin nitel boyutuna iliskin sonuclar

Aragtirmanm nitel boyutunda “deney grubu Ogrencilerinin deneysel islem
sonunda sinav yoluyla 6grenme yontemine iligkin goriigleri” incelenmis ve belirlenmeye

calisilmustir.

SYOY’e iliskin goriisler arastrmanimn nitel boyutunda SYOYGF araciligiyla,
deney grubundaki bazi égrencilerden almmustir. Ogrencilerin se¢iminde akademik
basari, matematik dersine yonelik tutum ve matematik smavi kaygisi degiskenleri goz
oniinde bulundurulmustur. En yiik ve en diisiik puanli 6grencilerin yani sira orta

siradaki 6grencinin de goriislerinin alindig1 calismada asagidaki sonuglara ulasilmistir.

a. SYOY, siirekli test ¢dozmeyi ve dersten once hazirlik yapmayr gerektirmesi
nedeniyle mevcut sistemde kullanilan yontemlerden farklidir.

b. SYOY, 6grencilerin daha basarili olmasini, kaygilarinmn azalmasini, soru ¢dzme
yeteneklerinin gelismesini, 6gretmenin soru tipini 6grenmelerini, matematige
yonelik olumlu tutum gelistirmelerini, bilinmeyen konularin 6grenilmesini,
bilinen konularm tekrar edilmesini ve daha fazla calisma yapma imkam
saglamasi gibi faydalar1 vardir.

c. SYOY ile islenen derslerde disiplinsizligin ve giiriiltiiniin artmasinmn yani sira,
Ogrencilerin soru ¢ozmekten sikilmalari, konuya hazirlanmak zorunda olmalari,
konunun anlatilmasindan 6nce smavin yapilmasi ve ¢ok fazla tartismaya yer
vermesi gibi smirliliklara sahiptir.

d. Deney grubundaki 6grenciler, SYOY’iin matematik derslerinde kullanilmasm1
istemektedirler.

e. SYOY, smif i¢i etkilesimi olumsuz etkilemektedir.

f. SYOY, smif i¢i disiplini olumsuz etkilemektedir.

g. SYOQY ile islenen bir dersin daha verimli olmasini saglamak adma énce konunun
anlatilmasi, O6grencilerin daha saygili olmasi, swralarin bireysel olmasi ve

Ogretmenin biraz daha otoriter olmas1 gerekmektedir.
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5.2 Oneriler
5.2.1 Uygulayicilara éneriler

a. Olasihk ve Istatistik Ogrenme Alam1 &gretiminde akademik basarmin
yiikseltilmesi i¢in, matematik dersi dgretim programinda kullanilmakta olan
Ogretim yontemlerinin yerine sinav yoluyla 6grenme yontemi kullanilabilir.

b. Ogrenilenlerin kaliciligmin saglanmasi amaciyla sinav yoluyla 6grenme yontemi
baska yontemlerle birlikte kullanilabilir.

€. Matematik dersine yonelik tutumlarin istenilen diizeyde olmadigi smiflarda bu
yontemden yararlanilabilir.

d. Matematik smavi kaygisi yasayan Ogrenci gruplarina smav yoluyla 6grenme
yontemi uygulanabilir. Bu sekilde hem derse yonelik tutumlarin olumluya
doniistiiriilebilecegi, hem de matematik smavi kaygisinin azaltilabilecegi
diistiniilmektedir.

e. Ogrencilerin smav yoluyla 6grenme yontemi ile ilgili goriislerinden yola
cikilarak, bu yontemin etkili kullanilabilmesi i¢in, yonteme aligkin olmayan
gruplarda, Ogrenilmesi kolay olan birka¢ konunun o6gretiminde bu yontem
kullandiktan sonra olasilik-istatistik, Ozdeslikler, trigonometri, tsli ve kokli
sayilar gibi kavram yanilgisiin yiiksek oldugu konularda tercih edilebilir.

f. Sif i¢i disiplin problemlerinin daha az yasandigi 6grenci gruplarmnda sinav

yoluyla 6grenme yonteminin uygulanmasi 6gretim siirecinin verimi artirabilir.
5.2.2 Arastirmacilara oneriler

a. SYOY’iin etkisinin arastirilmasmin amaglandigi konulardan once, dgrencilerin
yonteme alismalarint  saglamak amaciyla temel diizeydeki konularin
islenmesinde bu yontemi kullanmalar1 yararl olabilir.

b. Disiik, orta ve yiiksek akademik basar1 gosteren 6grenci gruplarinda Sinav
yoluyla 6grenme yontemi kullanilarak, bu yontemin hangi 6grenci grubu igin

daha etkili bir yontem oldugu arastirilabilir.
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c. Kavram bilgisi ve islem becerisinin 6n planda oldugu 6zdeslikler, esitsizlikler,
trigonometri, Uisli sayilar, koklii sayilar gibi konularin 6gretiminde Sinav yoluyla

Ogrenme yonteminin etkisi arastirilabilir.
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EK 2: Olasilik ve Istatistik Ogrenme Alanina iliskin Belirtke Tablosu

231

OGRENME ALT OGRENME

ILGILI SORU

ALANI ALANI DUZEY KAZANIM NUMARALARI SURE PUAN
Kavrama Birden fazla olgiite gore siitun ve ¢izgi grafiklerini 14,16, 22
olusturur ve yorumlar.
Kavrama Daire grafigini olusturur ve yorumlar. 4,23
[statistiksel ~ temsil bicimleri  olusturarak ve
Tablo ve Grafikler Kavrama yorumlayarak ger¢ek yasam durumlart igin goris 24 8 (%36) 9 (%30)
olusturur.
Kavrama Verilere dayali tahminler yiiriitiir. 25, 30
Kavrama Cizgi, resim veya sekil grafiklerinin yanlis yorumlara 26
yol agabilecegi durumlari agiklar.
Verilerin merkezi egilim Olgiilerini ve c¢eyrekler
Merkezi "Egilim_ ve Kavrama agikligini yorumlar. > 4 (%18) 4 (%13)
_:M:; Yayilma Olgiileri Uygulama Ortanca, tepe degeri ve geyrekler agikligini hesaplar. 27,28, 29
7 =
. g (B)(lg?isrl|eme Durumlar1 Kavrama-Uygulama Permiitasyon kavramini agiklar ve hesaplar. 12,13, 17, 18, 20, 21 2 (%9) 6 (%20)
E Bilai Ayrik ve ayrik olmayan olayin deneyini, 6rnek uzayini 3
o g ve olayimi belirler.
; Olay Cesitleri Kavrama Ayrik ve ayrik olmayan olaylar aciklar. 1 6 (%27) 8 (%27)
E Uygulama ﬁyrlk ve ayrik olmayan olaylarin olma olasiliklarini 2.6.7.8.9, 19
7 esaplar.
S Geometri bilgilerini kullanarak bir olaymn olma
— itleri 0 0
o Olasilik Cesitleri Uygulama olasihigmi hesaplar. 5,10, 11 2 (%9) 3 (%10)
30

TOPLAM

22 (%100)

(%100)
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Correlation Matrix
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t1 t2 t3 t4 t5 6 7 18 19 110 11 12 t13 t14 t15
Correlation  t1 1,000 ,670 -,007 -,209 ,641 ,671 -,164 -,238 -,232 ,708 ,682 ,536 -,263 -,164 -125
2 ,670 1,000 -075 -159 ,659 ,697 =171 -134 -129 ,686 762 ,633 -123 -,135 -,050
t3 -,007 -075 1,000 AT2 -,022 ,015 418 428 444 -018 -071 -,031 442 572 414
t4 -,209 -,159 AT2 1,000 -151 -137 ,564 ,604 ,605 -,166 -,201 -077 ,585 ,591 AT9
t5 ,641 ,659 -,022 -,151 1,000 ,782 -103 -126 -,185 ,738 674 ,502 -,237 -,126 -,149
6 ,671 ,697 ,015 -137 ,782 1,000 -018 -107 -,095 ,761 ,764 ,603 -,135 -122 -114
t7 -,164 =171 418 ,564 -103 -018 1,000 ,584 ,684 -114 -,099 -,068 619 492 419
t8 -,238 -,134 428 ,604 -,126 -107 ,584 1,000 ,648 -176 -,149 -,032 ,552 481 422
19 -,232 -,129 444 ,605 -,185 -,095 ,684 ,648 1,000 -,163 -,150 -,057 627 ,550 514
t10 ,708 ,686 -,018 -,166 ,738 ,761 -114 -176 -,163 1,000 815 617 -,249 -173 -121
t11 ,682 762 -,071 -,201 674 ,764 -,099 -,149 -,150 815 1,000 679 -,197 -,169 -,094
t12 ,536 ,633 -,031 -077 ,502 ,603 -,068 -,032 -,057 617 679 1,000 -,032 -,096 -,066
t13 -,263 -123 442 ,585 -,237 -,135 ,619 ,552 627 -,249 -197 -,032 1,000 ,656 ATT
t14 -,164 -,135 572 ,591 -,126 -122 492 481 ,550 -173 -,169 -,096 ,656 1,000 573
t15 -125 -,050 414 AT9 -,149 -114 419 422 514 -121 -,094 -,066 ATT 573 1,000
t16 672 ,709 -072 -171 ,657 ,666 -137 -,144 -,227 ;734 725 637 -,200 -,198 -,050
t17 ,665 ,694 -,056 -170 ,652 ,664 -132 -176 -,184 ,664 675 547 -,187 -,183 =111
18 ,728 ;713 -,033 -172 ,642 ,691 -129 -214 -,147 770 774 671 -,241 -,181 -,078
t19 ,186 254 A1 128 ,294 ,250 124 ,184 ,086 ,295 ,267 219 ,055 136 113
t20 -,232 -114 483 ,599 -,086 -,046 576 ,557 ,646 -,166 -,1565 -,046 618 ,636 ,500
21 574 ,563 ,016 -101 ,694 ,662 -,054 -151 -,140 ,726 ,692 ,564 -174 -,150 -,130
t22 -174 -,064 322 ,550 -,093 -,047 516 523 ,616 -,138 -,096 ,038 612 ,588 525
23 ,585 ,681 -,049 -120 ,644 ,648 -,058 -126 -122 711 ,686 ,662 -118 -,144 -,063
t24 ,072 120 ,305 ,366 ,150 ,140 ,331 373 ,399 ,140 ,090 ,093 ,306 ,393 ,351
t25 273 377 ,185 ,207 ,301 344 164 162 191 314 ,353 343 ,202 238 ,154
126 ,665 ,682 -,084 -,194 ,696 ,707 -,104 -,162 -,134 ,683 ,684 575 -,198 -,169 -,092
27 ,619 ,668 -,031 -,221 ,688 ,716 -018 -132 -,084 ,654 ,706 ,601 =177 -131 -,097
28 -,095 -,102 ,558 ,607 -,103 =112 446 426 481 =111 -179 -,051 ,506 ,605 526
29 -,181 -072 ,288 AT9 -,088 -,051 572 515 515 -141 -,087 -,028 534 511 AT6
t30 -,151 -,026 ,255 483 -,044 -,069 451 ,387 538 -,057 -,100 -013 ATT ,386 416




116 17 t18 t19 20 21 122 23 24 125 126 27 128 29 30
Correlation  t1 672 ,665 728 ,186 -,232 574 =174 ,585 ,072 273 ,665 ,619 -,095 -,181 -151
2 ,709 ,694 713 254 -114 ,563 -,064 ,681 120 377 ,682 ,668 -,102 -072 -,026
t3 -072 -,056 -,033 11 483 ,016 322 -,049 ,305 ,185 -,084 -,031 ,5658 ,288 ,255
4 -171 -170 -172 128 ,599 -,101 ,550 -,120 ,366 ,207 -,194 -,221 ,607 479 483
t5 ,657 ,652 ,642 294 -,086 ,694 -,093 644 ,150 ,301 ,696 ,688 -,103 -,088 -,044
6 ,666 ,664 ,691 ,250 -,046 ,662 -,047 ,648 ,140 344 ,707 ,716 =112 -,051 -,069
t7 -137 -,132 -129 124 576 -,054 516 -,058 ,331 164 -,104 -018 446 572 451
8 -,144 -176 -214 ,184 ,557 -,151 523 -,126 373 162 -,162 -,132 426 515 ,387
t9 -,227 -,184 -,147 ,086 ,646 -,140 ,616 -122 ,399 191 -134 -,084 481 515 ,538
t10 734 ,664 770 ,295 -,166 ,726 -,138 711 ,140 314 ,683 ,654 =111 -141 -,057
t11 ;725 675 774 ,267 -,1565 ,692 -,096 ,686 ,090 ,353 ,684 ,706 -179 -,087 -,100
t12 ,637 547 671 219 -,046 ,564 ,038 ,662 ,093 ,343 575 ,601 -,051 -,028 -013
t13 -,200 -,187 -241 ,065 ,618 -174 ,612 -118 ,306 ,202 -,198 =177 ,506 ,534 ATT
t14 -,198 -,183 -,181 ,136 ,636 -,150 ,588 -144 ,393 ,238 -,169 -,131 ,605 511 ,386
15 -,050 =111 -078 113 ,500 -,130 525 -,063 ,351 ,154 -,092 -,097 526 476 416
t16 1,000 J77 787 329 -127 ,669 -141 ,684 ,069 317 ,699 ,648 -,104 -077 -,097
17 777 1,000 773 ,260 =111 ,580 -,148 612 ,075 314 ,710 ,694 -,063 -,084 -,080
t18 787 773 1,000 ,283 -,138 ,659 -,120 ,669 ,073 315 ,720 ,733 -,099 -,106 -,086
t19 329 ,260 ,283 1,000 141 ,268 ,161 ,165 ,232 -,066 215 ,265 212 122 123
t20 -127 111 -,138 141 1,000 -,136 ,738 -,142 370 ,264 -,161 -,076 ,613 ,601 571
21 ,669 ,580 ,659 ,268 -,136 1,000 -193 ,705 154 ,240 577 ,590 -077 -,102 -,082
t22 -141 -,148 -,120 ,161 ,738 -,193 1,000 -,062 403 ,289 -073 -,056 524 574 612
t23 ,684 612 ,669 ,165 -,142 ,705 -,062 1,000 132 ,380 ,684 ,666 -141 -078 -,082
t24 ,069 075 ,073 ,232 ,370 154 403 132 1,000 175 ,067 ,063 440 373 329
t25 317 314 315 -,066 ,264 ,240 ,289 ,380 175 1,000 ,266 325 133 258 ,208
126 ,699 710 ,720 215 -,161 577 -073 ,684 ,057 ,266 1,000 ,785 -,159 -119 -,082
27 648 ,694 ,733 ,265 -,076 ,590 -,056 ,666 ,063 ,325 785 1,000 -124 -,028 -,043
t28 -,104 -,063 -,099 212 ,613 -077 524 -141 440 133 -,159 -124 1,000 ,560 472
29 -077 -,084 -,106 122 ,601 -,102 574 -078 373 ,258 -119 -,028 ,560 1,000 480
t30 -,097 -,080 -,086 123 571 -,082 ,612 -,082 ,329 ,208 -,082 -,043 AT2 480 1,000
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Correlation Matrix

SMEAN (k1

Correlation

SMEAN (K1)
SMEAN(K2)

SMEAN (K3)

SMEAN (k4)

SMEAN(KS)

SMEAN (KE)

SMEAN(KT)

SMEAN (K8)

SMEAN(K9)

SMEAN(K10)
SMEAN(K11)
SMEAN(K12)
SMEAN(K13)
SMEAN(K14)
SMEAN(K15)
SMEAN(K16)
SMEAN(K17)
SMEAN(K18)
SMEAN(K19)
SMEAN (k20)
SMEAN(K21)
SMEAN(k22)
SMEAN(k23)
SMEAN (k24)
SMEAN(k25)
SMEAN (k26
SMEAN (k27)
SMEAN (k28)
SMEAN (k29)
SMEAN(k30)
SMEAN(k31)
SMEAN(k32)

1,000
544
580
340
524
470
390
025
052
100
-145
084

130
-008
-014

028

041
-085

241

248

200

202

202
-065

136

SMEAN(k2
544

1,000

=011

-085
-133

98

-007

SMEAN(k3)
589

534
1,000

78

-024

310
.204
268
018

162

089

SMEAN(k4
340
404
A5T

1,000
466
381
264
094
027
001

-.054
012
028
281
340

SMEAN(KS
524
528
862
466

1,000
451
372
187
176
137

-003
122
164

-008
-039
292
274
271
219
271
-062
052

SMEAN (kB
470
411

SMEAN(KT
1300

266

180
264
a72
389
1,000
084
006
-042
-200
-037
-003

-022

A11
-045
403
390
301
148
204
029
233

SMEAN (k8
025

103
182
084
68T
102
084
1,000
623
404
085
472
587
102
127
082
185
112
132
562
374
425
461
480
286
03
044
081
-215
-016
428

SMEAN (k8
062

050
123
027
786
150
006
623

108

018
- 168

,508
373
501
,386
457
208
-058
-054
-,029
-194
-105
.330

- 161

-317

SMEAN{k10
1100
078
086
001
J137
058

- 042
404
457
1,000
345
385
427
- 011
003
-.004
-007
-229
-058
382
303
336
275
285
205
-071
-,251
=113
-279
-118
241
-232

| SMEAN(K11) | SMEAN(k12) | SMEAN(K13) | SMEAN(k14] | SMEAN(K15)
- 145 084 101 381 308
-108 044 091 284 430
. 144 084 478 423 500
-054 012 028 281 340
-,093 22 164 333 427
-131 146 133 1358 387
-,200 -037 -003 442 306
085 472 597 102 27
262 550 583 028 08
345 385 421 -011 003
1,000 166 180 -223 -078
166 1,000 555 014 048
190 555 1,000 048 185
-223 014 048 1,000 375
-078 048 115 375 1.000
176 010 026 323 483
232 -026 -005 450 482
-373 -193 -191 377 26
-125 -016 -037 357 449
142 507 625 068 153
103 393 482 062 -049
056 427 508 -019 -012
121 456 523 108 078
-047 360 A78 150 -037
-,030 231 211 -013 -085
-212 0289 -006 408 345
304 082 014 436 313
-, 182 -040 022 438 318
-,308 -,091 -192 231 215
-084 114 -036 225 311
131 365 376 022 017
-099 213 -202 201 113

SMEAN(Kk16) |
283

222
L3680
356
337

352
062
040
-.004
-176
-010

1,000

182
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SMEAN(k17) | SMEAN(k18) | SMEAN(k19) | SMEAN(k20) | SMEAN(k21) | SMEAN(k22) | SMEAN(k23) | SMEAN(k24) | SMEAN(k25) | SMEAN(k26] | SMEAN(K27) | SMEAN(k28) | SMEAN(k29) | SMEAN(k30) | SMEAN(K31) | SMEAN(k32)

Corelation  SMEAN(k1) 302 146 234 130 -,008 -014 029 041 -085 241 248 200 202 202 - 065 REG
SMEAN(k2) 324 141 256 086 -011 007 038 -085 -133 288 286 295 198 293 -007 152
SMEAN (k3) 373 11 380 202 - 005 082 A75 062 - 024 338 345 a0 204 268 018 089
SMEAN (k4) 321 11 346 - 014 -129 -053 038 000 - 087 276 167 202 141 251 - 080 082
SMEAN (k5) 382 164 306 132 -,050 042 054 -,008 -,039 292 274 271 219 271 -062 052
SMEAN (KE) 310 224 350 055 081 060 141 -001 -137 312 338 334 160 231 -020 079
SMEAN (KT} ABD 202 443 100 004 -n22 081 A1 -045 A03 380 301 148 204 029 233
SMEAN (k8) 185 -112 132 562 374 425 461 490 286 038 - 044 081 -216 0186 A28 161
SMEAN (k9) 018 -168 048 508 373 501 386 A5T 209 -058 -054 -029 -, 194 -105 330 -317
SMEAN(K10) -007 -229 - 058 382 303 336 275 285 205 -071 -251 -113 -279 -118 241 -232
SMEAN(K11) -232 -373 -125 142 103 056 21 -047 -030 -212 -304 -182 -,308 -084 A3 -098
SMEAN (k12) - 026 -193 - 016 507 1393 427 A58 360 231 -029 -082 -040 -,091 -114 365 -213
SMEAN(k13) -005 - 181 -037 625 A82 509 523 ATE 211 -006 014 S22 -192 -036 76 -292
SMEAN(Kk14) 450 A77 357 068 082 -019 108 150 -013 AD5 438 439 231 225 022 20
SMEAN(k15) 482 126 449 153 -049 -012 078 -037 -,005 345 313 a8 215 an 017 113
SMEAN(k18) 533 320 389 035 - 109 -015 -,021 041 -028 391 329 284 302 182 -027 089
SMEAN(K17) 1,000 409 496 02 -051 025 097 118 -,006 440 434 AD6 247 256 -065 A70
SMEAN(k18) 409 1,000 270 -214 - 114 -048 -,007 -015 S114 336 380 340 321 129 1986 252
SMEAN(Kk19) 496 270 1,000 025 - 049 032 129 - 041 -094 441 388 344 182 252 040 208
SMEAN (k20) 102 -214 025 1,000 494 480 513 506 293 -062 -070 012 -178 -008 382 -215
SMEAN(k21) -051 =114 -049 A94 1.000 501 483 AT8 248 -173 -040 -075 -092 -206 292 -238
SMEAN(k22) 025 - 048 03z 480 501 1,000 598 594 261 -078 -030 014 -078 128 344 -224
SMEAN(k23) 097 -007 REL] 513 483 596 1,000 573 A55 022 012 032 128 128 384 -126
SMEAN(k24) 18 -015 - 041 506 478 594 573 1,000 441 -105 -002 014 -143 133 302 - 162
SMEAN(k25) -,006 114 -084 293 248 261 455 441 1,000 - 057 179 -161 171 118 290 - 150
SMEAN (k28) 440 336 441 -062 173 -078 022 - 105 - 057 1,000 381 469 212 252 - 050 226
SMEAN(k27) 434 390 388 -070 - 040 -030 012 - 002 -179 381 1,000 441 373 262 181 218
SMEAN(k28) 406 340 344 012 - 075 014 032 014 161 AB9 441 1,000 369 317 -068 1339
SMEAN (k29) 247 321 182 -178 -092 -078 =126 -143 =171 212 373 369 1,000 304 -251 A55
SMEAN (k30) 256 129 252 -008 -206 -126 -1286 133 -118 252 262 a7 304 1,000 -182 344
SMEAN(k31) - 085 186 040 382 292 344 384 382 290 -050 -181 -068 -251 182 1,000 - 164
SMEAN (k32) 170 252 209 -215 -,238 -224 -125 -162 -,150 226 218 339 155 344 - 164 1,000
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EK 9: MSKO icin Giivenirlik Analizi Sonuclar

Madde  Madde-Toplam Madde-Toplam (Olgek) Madde silindiginde Alt- Madde  silindiginde
Boyut Cronbach Alpha No (Alt-Olgek) Korelasyonu  Korelasyonu Olgek Giivenirligi Olgek Giivenirligi
1 .630 .356 .814 .827
2 567 .335 .823 .827
3 702 .355 .802 .827
Kuruntu .841 4 480 .332 .836 .828
5 677 .350 .806 827
6 581 450 .822 .826
15 524 .326 .830 .828
8 647 242 .858 .830
9 633 .309 .859 .828
12 567 314 .865 .828
13 .651 .296 .857 .829
Duyussallik  .874 20 .682 .238 .854 831
21 494 323 871 .828
22 611 .298 .861 .829
23 595 313 .862 .828
24 .635 237 .859 .831
14 557 .388 .620 .826
17 503 407 .653 .825
Gerginlik 715 27 AT7 426 .668 824

28 474 .363 671 .826




EK 12: SYOY ile Tlgili Goriisme Formu

1.

N

©

Uygulanan egitim siirecini 6zetleyebilir misin?
a. Neler yapild1?
b. Neler yasadin?
Uygulanan egitim neyi amaglamig olabilir?
Uygulanan egitimin normalden farki neydi?
a. Bu fark seni nasil etkiledi?
Uygulanan egitimin sana ne tiir faydalari oldu?
a. Bu faydalar1 baska zamanlarda géremiyor muydun?
b. Baska ne tiir faydalarinin olmasini isterdin?
Uygulanan egitimin ne tiir zararlar1 oldu?
a. Bu zararlar1 bagka zamanlarda yasiyor muydun?
b. Hangi zarar1 senin i¢in daha 6nemliydi?
Secim yapma hakki verilse hangi egitim seklini tercih ederdin?
a. Bu tercihinin sebepleri neler?
b. Baska ne tiir egitim ¢esitleri biliyorsun?
Bu yontemle devam edilse matematik dersindeki basarin nasil olur?
a. Neden boyle diisiiniiyorsun?
Uygulanan egitim siiresince sinif i¢i etkilesim nasildi?
Uygulanan egitim siiresince sinif i¢i disiplin nasildi?
Uygulanan egitimin daha iyi hale getirilmesi i¢in neler yapilabilir?
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Ogretmen

Ogrenci

HAZIRLIK

Islenecek konuyu belirler
Konu Analiz Cizelgesi hazmlar

Konu Basligs

Alt Bagliklar Istenen Ogrenmeler Sorular

Alt Baslik 1 Tanmm 1.
Ozellikleri 2.0..0)
Tliskileri vb.

Konuileilgili cevaplandirilacak sorularthazalar.
Ogrenme-&gretme siirecinde ise kosacagi 6gretim strateji, vontem ve teknikleri ile arag-
gereclere karar verir.

Calisacagikonuileilgili sorular hazrlar.

Sorularm cevaplarmi aragtor ve vazar.

Elde ettigi bilgileri bir sema halinde gérsellestirir.

Elde ettigi bilgiler ve hazwladigi semadan hareketle bir sonug
vazar.

Ortaya gikan sonugtan hareketle neri hazular.

DERSIN ISLENISI

Onerilerin tartigilmasmi saglar.

- Dikkat Cekme | -  Tahtanm iist kismina, tahtayi ortalavacak sekilde islenecek konuyu vazar. - Islenecek konuyu sayler
E - Bugiin hangi konuvu islevecegiz? dive sorar.
% Giidiileme - Konunun, 6grenen agismdan §nemine vurgu vapar. -
E Cevaplanacak - Sorulari §grencilere gdsterir (tahtava veva perdeve vansitarak) - Sorular okur.
=] Sorularm - Sorulari §grenenlerin okumasmiister.
Sévlenmesi - “gimdi ... sorusuvla derse baglavalim™ der.
Gelistirme - Ogreten soruyu sorar. Ogrenenlerden cevap bekler - Dogru cevabi bilivorsa séyler.
- Ogrenenlerden cevap gelirse, kendisi de cevabi toparlayip bir sonraki soruya geger - Dogru cevabi bilmivorsa kitap/ders notlarmdan aragtrr
- Ogrenenlerden dogru cevaplar gelmez ise, ipuclar1 ve veni sorularla 63renenlerin dogr - Ogretenin sundugn ipuglarmi ve vénlendirici sorulari izleyerek
cevabi bulmalarma vardmmci olur. dogru cevabi bulmaya galigrr.
- Ortava ¢tkan dogru cevaplar dogrultusunda tahtadaki gemayi olugturmaya baglar. - Smufta ortaya ¢ikan cevap ile kendisinin énceden hazuladigs
o cevabi kargdagtor.
= Ara Gegis(ler) (Her sorudan sonra ara dzet vapar) -
::; - Semh}n kisaca dzetler
3 - “Simdi konumuza .... sorusuyla devam edelim™ der.
“ Ozet (Tahtadaki sema tamamlandiktan sonra vapilir) - Ogretmenin sordugu sorulara yanit verir.
- Somu-cevap teknigi ile tahtadaki yema iizerinden &grenenlerle birlikte konuyu 6zetler. - Ogretmene soru sorar.
- Konuwvu gzetler.
Sonug - “bukonudan edindigimiz bilgilerd en hareketle nasil bir sonug olusturabiliriz?” sorusunu - Vardigi sorunucu smafa sévler.
sorar. -
Oneri - “bu sonugtan hareketle nasi bir éneri olusturabiliriz?” dive sorar. - Diigiindiigi dnerivi smifa sovler.

Onerileri tartigr.

Derste giziilen her bir soruvla ilgili en az bir tane goktan segmeli test maddesinin oldugu
bir smav hazirlar.

Coktan segmeli testi cevaplandirir.
Ogrenme eksiklerini diizeltmeve caligr.

DEGERLENDIRME - Bicimlendirici slgme-degerlendimme oldugindan not vermez.
- Ogrenme eksikleri varsa gosterilir ve gerekli diizeltmeleri vapmalar saglanir.
- Planm islenisivleilgili gériiglerini not eder. - “bugiinkii derste neler Ggrendim? O grendiklerim bana neler
OZDECERLENDIRME kazandwdi? Buradan elde ettigim bilgileri giinliik havatta nasil

kullanabilirim 7 sorularma vanit arar.
Cevaplarmi vazar ve iiriin dosyasma koyar.
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EK 14: Deney Grubunda Kullanilan Ornek Ders Plan

1.Ders Plani.

BOLUM I:

Dersin adi: Matematik

Smif: 7/

Ogrenme Alant: Olasilik ve Istatistik

Alt Ogrenme Alani: Tablo ve Grafikler

Onerilen Siire: 2+2 ders saati

BOLUM II:

Ogrenci Kazammlar: :Birden fazla olgiite gdre siitun ve ¢izgi grafiklerini olusturur ve
yorumlar.

Ogretme-Ogrenme-Yontem ve Teknikleri: Bes Basamakli Ogrenme Stratejisi, Smnav Yoluyla
Ogrenme Yo6ntemi, Soru-cevap teknigi.

Kullamilan Egitim Teknolojileri-Arag, Gere¢ler ve Kaynakca(*Ogretmen / *Ogrenci): Acik

uglu sorular, Coktan se¢meli sorular, Ders kitabi, Defter, Gazeteler

Tablo 1. Tablo ve Grafikler Alt Ogrenme Alam Konu Analizi Cizelgesi

Alt Bashik | Istendik Ogrenmeler Sorular

1.Tabloya baslik yazma 1.Tekli ¢izgi grafigi olusturma ve yorumlama
Tablo/ 2.Graﬁkler§ baslik yazma - ile ilgi!i soru ‘
Grafik 3.Grafiklerin eksenlerini isimlendirme 2.Tekli Siitun grafigi olusturma ve yorumlama

4. Tek Oolgiite gore ¢izgi ve siitun grafigi | ile ilgili soru
olusturabilme ve yorumlayabilme

Cizgi 5. Birden fazla olgiite goére ¢izgi grafigi | 3.Coklu ¢izgi grafigi olusturma ve yorumlama
Grafigi olusturabilme ve yorumlayabilme ile ilgili soru

Siitun 6. Birden fazla olgiite gore slitun grafigi | 4.Coklu  slitun  grafigi  olusturma ve
Grafigi olusturabilme ve yorumlayabilme yorumlama ile ilgili soru

Ogretme-Ogrenme Etkinlikleri

Giris Etkinlikleri: Ogrencilere gazetelerde yer alan gesitli tablolar gosterilir. Tablolar
ogrencilerle birlikte yorumlanir.

Cizgi ve siitun grafiklerinin siklikla kullanildigi giincel meslekler ve bunlarin 6zellikleri
tanitilarak 6grenciler konuya giidiilenir.

Hazirlanan agik uglu sorular dagitilir. Ogrencilere 15 dakika i¢inde sorulari cevaplamalari
gerektigi, bagkalarindan yardim almamalar1 gerektigi belirtilir.

Siirenin sonunda kagitlar toplanir ve 6grencilerin kagitlar1 birbirleriyle degistirilir.
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Ogrenciler, arkadaslarinin verdigi cevaplart kontrol eder ve puan verir. Bu esnada ders

kitaplarimi ve defterleri kullanabilecekleri agiklamasi yapilir.

Sorular tizerinde tartigma yapilir. Tartismada izlenecek adimlar asagidaki gibidir.

Tablo 2. Sorular i¢in onerilen cevaplanma siireci

Ogretenin Yapacaklan

Ogrencinin Yapacaklan

Ogreten soruyu sorar. Ogrenenlerden cevap bekler.
Ogrenenlerden dogru cevap gelirse, kendisi de cevabi
toparlayip bir sonraki soruya gecer.

Ogrenenlerden dogru cevap gelmez ise, ipuclar1 ve yeni
sorularla  Ogrenenlerin dogru cevab1 bulmalarma
yardimci olur.

Dogru cevabi biliyorsa soyler.
Dogru cevabi bilmiyorsa
kitap/ders notlarindan arastirir.
Ogretenin sundugu ipuglarin1 ve
yonlendirici  sorular1 izleyerek
dogru cevabi bulmaya calisir.

4. Sinifta ortaya c¢ikan cevap ile
kendisinin Onceden hazirladig:
cevabi karsilastirir.

4. Ortaya ¢ikan dogru cevap dogrultusunda tahtada sema
olusturmaya baglar.

Alt basliklardaki sorularla ilgili cevaplama ve tartigma islemleri tamamlandiktan sonra “ara
Ozet” asamasma gecilir. Yani her alt baslikla ilgili sorularin cevaplandirilmasi ve tartisilmasi
tamamlandiktan sonra 6greten soru-cevap teknigi ile 6grencilerle birlikte “ara 6zet” islemini
gergeklestirebilir. “Ara 6zet” sema {izerinden yapilir. “Ara 6zet” tamamlandiktan sonra kalan
sorularla derse devam edilir. Her soru i¢in tablo 2’de belirtilen yap1 ¢ergevesinde islemler
gergeklestirilir. Sorularin cevaplandirilmasi ve tartisilmasindan sonra “6zet” asamasina
“Ozet” semanin da tamamlanmis olmasi

gecilir. asamasina gelindiginde tahtadaki

gerekmektedir.

Tablo: 2011 Yih Aralik Ayinin Bazi Glnlerindeki Euro ]

Tablonun baghgi H[ Alis-Satis Miktar - (Merkez Bankas)

Degisken 2 ¢z ( 3Aralk | 4Anallk | 5Aralk | 6 Aralik J
Verler «—F=-aefre—{ 20606 | 20677 | 20383 | 20210
Dedskent «— * sangmy [[[20m5 | 20m7 | 20081 | 2008




241
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Ogretmen soru-cevap teknigi ile tahtadaki sema iizerinden Ogrenenlerle birlikte “dzet”
asamasini tamamlar.

“Ozet” asamasi tamamlandiktan sonra, “sonu¢” asamasma geg¢ilir. “Sonu¢” asamasinda,
ogreten 6grencilerden sonug olusturmalarini ister. Olusturulan sonuglar tartisilir. Ogrencilerin
“verilerin tablo veya grafikle gosterilmesinin veriler arasindaki iligkilerin goriilmesini
kolaylastirdig1” sonucuna varmasi saglanmaya calisilir.

“Sonug¢” asamasi tamamlandiktan sonra, &greten “bu sonuctan hareketle nasil bir Oneri
olusturabiliriz?” sorusunu sorar ve “dneri” asamasina gegilir. “Oneri” asamasmda, 6gretmen
ogrencilerden Oneri olusturmalarmi ister. Olusturulan oneriler tartigilir.

Konuya iligkin 6neri olusturulduktan sonra “degerlendirme” boliimiine gegilir. Bu bdliimde,

hazirlanan ¢oktan se¢meli test 6grencilere dagitilir

BOLUM 1II

Olgme-Degerlendirme

Onceden hazirlanan goktan segmeli testler dgrencilere dagitilir. Ogrencilerin herhangi bir
kaynak kullanmadan dersin sonuna kadar sorulari cevaplamalar1 istenir. Dersin sonunda

kagitlar toplanir. Bir sonraki dersin giris kisminda gerekli doniitler verilir.



Actk uglu sorular

Asagida bir sirketin yillara gore tirettigi televizyon sayilari verilmistir.
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Tablodaki verilere uygun olarak ¢izgi grafigini
tamamlayiniz.
Grafigin Ad:

Yillar TV sayisi Nt

2002 5500 £000

2003 5600 2000

2004 6 500 Jooo

2005 6 000 1000 —vilar

Asagidaki tabloda 2011 yil1 aralik ayinin bazi giinlerindeki Euro/TL kurlar1 verilmistir.

Tablodaki verilere uygun olarak ikili ¢izgi
grafigini tamamlayiniz.
Grafigin Ad:

Tarih 3 Aralik | 4.Aralik | 5 Aralik 6 Aralik i p—
Alig 2.03 2.06 2.04 2.07 '
Satis 2.04 2.07 2.06 2.08

Shwhmdf

Sl

Asagidaki tabloda bazi sehirlerin niifuslar1 verilmistir.

Tller Niifus
(Milyon kisi)
Istanbul 13 854 740
Ankara 4 965 542
[zmir 4 005 459
Bursa 2688171
Hatay 1483674
Malatya 762 366

Tablodaki verilere uygun olarak siitun
grafigini tamamlayiniz.
Grafigin Adr:

Mafus (Milyon kigi)

ner

Istanbul Ankara lzmir Bursa Hatay Malatya

Asagidaki tabloda 2002-2003 yillarinda bazi iilkelerin tavuk {iretim miktarlar1 verilmistir.

Tablodaki verilere uygun olarak ikili siitun
Ulkeler 2002  Uretim | 2003 Uretim gr af}g} m :[:an'amlaylmz.
Miktar1 (Ton) | Miktar1 (Ton) E}Eal%lgn S
Tirkiye | 612 000 612 000 1
Cin 9 376 950 9 770 580
Ingiltere | 1 225 000 1 250 000
ABD 14 872 000 15 003 000 é




Coktan Se¢cmeli Sorular

243

Soru sayisi

350 ¢

! Gonlor
-

13 £ E g g 3
E 3

3 3
Yukandaki grafik, Adem'in haftakk ¢ozdugo
soru sayisini gostermektedir,

Buna gore asagidakilerden hangisi dogru-
dur?

A) En az soruyu cumartesi ginl gdzmagtor.
B) Toplam 1500 soru ¢ézmagtar.

C) Cuma gind ¢d2d080 soru sayisi sah ginG
¢0zd0G0 soru sayisindan 100 soru fazladir.

D) Cuma gind ile pazar gunG ¢6zdGga soru
sayis: egittir,

*Ekm« sanys.

A Frman says
2250 &

2000 TT T A T 7]

.-

2000} - 1 [ 19004+ 11

7S0— 1 A 180G = r—e— .

SO0+ W[ r e + 1700} 4/ 4 — -

2111171 4 1000 /¢ 44 & 1 <

1000 ——— +—.-._, - g 1500+ J;,.,-.,l — §
S PTTI S B b é’;jgg';’b
53315\;{ a Sfuu:

BUGDAY FiRINI KEPEX FiRoN|

Yukanda iki farkh finna ait bir haftalik
ekmek satis rakamlarinin grafigi verilmistir.

Buna gore, asagidakilerden hangisi
yanhstr?

A) Bugday finninin hafta sonu ekmek
satis1 kepek firmimin hafta sonu
satisindan azdir.

B) Her iki firnin garsamba gunu ekmek
satis toplami 3300 dur.

C) Bugday firrmina ait grafigin arahg,
kepek finnina ait grafigin araligina esit-
tir.

D) Bugday finrminin en az satis yaptg:
gun, kepek firitn1 1900 ekmek satmigtir.

Satig adedi
700/
600|
500
400
300‘
200/
= . N S
S § E 5 8 vYillar
=] o) B S
N o~ ~N N ~N
Dizistd ~— Masaustl
Bilgisayar Bilgisayar

Yukanidaki grafikte bir elektronik magaza-
sinin 5 yillik diziisti ve masaisti bilgisa-
yar satig rakamlan gosterilmigtir,

Buna gore, asagidakilerden hangisi
yanlistir?

A) 2005 yil masaiistl bilgisayar satigi diz-
Ustl bilgisayar satigina esittir.

B) En az bilgisayar satigi 2007 yilinda
yapilmigtir.

C) Satilan dizisti bilgisayar sayisi, masa-
Ustl bilgisayar sayisindan 500 fazladir.

D) 2008 yil bilgisayar saligi, 2006 yili bil-
gisayar satigindan fazladir.

ATunst sayis: (bin)

15 |

‘ -
.§_§§§ g% % Y llar
Yukandaki grafikte turistik bir kasabaya
gelen turist sayilarinin yillara gore degisimi
gosterilmigtir.

Buna gore, asagidakilerden hangisi
dogrudur?

A) En ¢ok turist 2000 yilinda gelmigtir.

B) 1985 yili turist sayisi 1975 yili turist
sayisindan fazladr.

C) Ortalama turist sayisi 1985 yih turist
sayisindan fazladir.

D) En az turist 1990 yilinda gelmigtir.
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liker'in beg glin boyunca matematik kitabindan

¢ézdiigl soru sayillar yukandaki grafikte veril-

migtir. Buna gbre, asagidakilerden hangisi

yanhst?

A) Sall ve cuma glnler esit sayida soru goz-
musgtur.

B) Carsamba guni ¢OzdUgu soru sayis: per-
gambe gund ¢ozdigl soru sayisindan 6
fazladr.

C) 5 gin boyunca 85 soru ¢ézmustur.

D) En ¢ok soruyu ¢argamba giind ¢ézmistir

Sory say1s

214
20 1

18 -
18
17
(]
16
l * Glnler
g g
-3
§, S

Pazanesi
Cargamba

1000 Kisilik dgrenci grubuna yapilan ankete gore, dgrencilerin
100 ii folklor danslar topluluguna, 300 ii futbol takimina, 200 ii
tiyatro grubuna, 300 ii basketbol takimina ve 100 ii de voleybol
takimina katilmak istiyor."

Yukaridaki verilere ait siitun grafigi agagidakilerden hangisidir?

A' 400 4 Bl 400
300 300
200 | 200
100 100

0
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EK 15: Kontrol Grubunda Kullamilan Ornek Ders Planlari

"Ders :Matematik \

Onite :3

Ogrenme Alani :Olasilik ve istatistik

Alt Ogrenme Alani  : Tablo ve Grafikler

Beceriler : lligkilendirme, akil yorot
me, dletigim

Kazanm :1. Birden fazla dicite
gore situn ve gizgi gra-
fiklerini olugturur ve yo-
rumiar.

Slire :2 ders saat

Aracg ve Geregler  :renkli boya kalemleri,
cetvel, gralik kagid

Yéntem ve Teknikler : soru-cevap, antatim,

\ gmp Yan"'ma //,

N

-’ N
UYARILAR

! Torkiye istatistik Kurumu gibi gesiti kurum
ve kurdlusiann argiviennden yarardanilabilir.

! Tabloya baglik yazilir.

! Grafiklern bagiiklan yazilir ve eksenleri
isimlendirilr

! Gralikler yanlis yorumiara yol agmayacak
\sddlde olugturulur, y

5@ Merkezi Egilim ve Yayima Oigaled
Ders Kitati'nin 122 sayfasindaki dmek,
Merkezi Egilim ve Yayiima Olgtileri alt 3-

renme alani ile iligkilendinimigtr.

DERSE HAZIRLIK

Ogrencilerinize, tablo ve grafiklerin dneminden,
veriyi dzetlemade, bilgiyi sunmada etkili oldugundan
bahsedebilirsiniz. Ogrencilere hangi tar grafikleri bil-
diklerini sorabilir, dgrencilerinizin bu konu ile igili on
bilgilerini yoklayabilirsiniz. Bir grafikte olmasi gereken
unsuriardan bahsedebilirsiniz. Birden fazla oi¢ite go-
re situn ve gizgi grafiklenni iceren gazete kuplrerini
ddrencilerinize inceletip yorum yaplirabilirsiniz.

DERSIN ISLENISI

Ogrencilerinizin dikkatini Ders Kitabi'nin 120.
saylasinda yer alan s(tun grafigine ve grafikle igili

245



MATEMATIK 7

bilgiye ekiniz. Grafigin kag farkl bilglyi sunmak igin ha-
zifanmis olabilecedini sinifca artismalanni sadlayiniz.

Ders Kitabi'nin 120. sayfasinda, birden fazla &l
¢ite gore situn ve daire graliklenni olugturma ve yo-
rumlama ile ilgili Hangi Yoldan Gidelim ? stkinligini
ogrencilernize yaptrimz. Odrencilernizin etkinlik si-
rasinda ¢izdiklen grafiklere baghk yazmalanni ve ek-
senlen isimlendirmelerini saglayiniz. Etkinlik sonun-
da elde edilen cevaplann siniiga tartgiimasini sagla-
yiniz. SGtin ve ¢izg grafd ile igii Ders Kitabi'nin
121 ve 122. saylalarinda yer alan dmekleri dgrenci-
lerinize inceletiniz. Omeklerden yola ¢ikarak burada
verilenierin diginda yorum yapmalarini isteyiniz. 0g-
rencilerin yaptd) yorumilarin dogru olup olmadiginin
sinifga atigiimasin saglayiniz.

™
( EK ETKINLIK )

Odrencilerinize bir beyaz esya firasinda 4
hatta boyunca satilan ¢amagir makinesi ve buz-
dolaby sayiar lle iigili asaguaki bilglyi vererek
bu bilgiyi tabloda gastermelerini isteyiniz.

1. hafta, 8 camagir makinesi, 6 buzdolabi sa-
timigtr.

2. hafta, 5 camagir makinesi, 7 buzdolabi sa-
timighr.

3. hafta, 9 camagir makinesi, 4 buzdolab sa-
timighir.

4. hafta, 6 camasir makinesi, 10 buzdolabi
satimiglir.

Olugturdukiar tablodan yaradanarak sttun
grafiji ¢izmelerini sdyleyiniz. Grafik ve ablolann-
da isimlendirme yapmalari gerektigini ogrencile-
rinize hatirlabiniz. Olusturduklan grafikten yarar-
lanarak 4 hafta boyunca ortalama kag adet ¢a-
magrr makinesi ve buzdalab satiidigini hesapla-
malarini ve iki yorum cimlesi yazmalanni sdyle-

yiniz

Odgrencilerinizin konu ile igili edinimierini dic-
mek ve dederlendirmek amaciyla Ders Kitabi'nin
122, saylasindaki aligtirma ile Caligma Kitabi'nin
76, 77, 78 ve 79. saylalanndaki sorulan kullan-
niz (Galigma Kitabi'min 79. sayfasina ait goranta
Ogretmen Kitabi'nin 140. sayfasinda yer almak-
tadir).

Etkinlik sonunda gruplann galigmalarini de-
gerlendimek amaciyla Ogretmen Kitabi'nin 279,
saylasinda yer alan Ek-14 uygulanabilir.
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(e PEKISTIRME CALISMAL ARI )

Asagida verilen grafik bir aracin ki aylann-
daki yakit tiketimini gdstermektedir.

Grafik: Kig aylanndald yaka tiketmi
k Yake (1)

[]~vtre
[[] —+8enzn

Amlk  Ocsk  Subat  Apw

Asagidaki sorulan yaniiayiniz.

a. Aracin en fazla yakit tikettigi ay hangisi-
dir?

b. Aracin Kig mevsimi boyunca tkettigi top-
lam yakit kag litredir?

¢. LPG kullaniminin giderek azalmasinin ne-
deni ne olabilir? Tahmin ediniz.

¢. Aracin kKig mevsimi boyunca tikettigi LPG
ve benzin miktarlanm kargilagtiriniz.

Yamitlar

a. Aralk

b. 130 litre

¢. Ogrenci yanitianna bagl olarak degjeren-
dinlecek.

¢. LPG: 75 litre

N Y,

Benzin: 55 litre

Ogrenci yanitlanna gdre degedendirilecektir.
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/Dors : Matematk b
Onite :3
Ogrenme Alani : Olasilik ve istatistikler —
Alt Ogrenme Alani : Tablo ve Grafikler (=) e e A:‘.
Beceriler : iligkilendirme, akil yorit- i ——
me, iletisim, elegtirel di- E::.':‘:‘::.. e A i A i g
stnme o - Sl
Kazamm : 2 Daire grafigini olugtu- o o nwamsan
rur ve yorumiar. o ——
Siire : 2 ders saali o -~
Arag ve Gerec : renkii kalem bR IR
Yontem ve Teknikler: anlatim, soru-cevap, R A5
\ Qdem yapn"“a‘ ms. J Tl e e Y e B 4 v w2 b4
\\ m _,/l . o - A
\ — N .
UYAR ILAR Fu-— - T -
! Daire grafiginde dilimier belidenidken agi e =
dlgilerinin dnemil oldugu vurgulanir. E‘_ me
! Odrancilerin, daire grafiklen Ozerine tartis- = g
malan ve daire grafiginin bir bitnin parcalan b e
hakkinda bilgi sunmada en gagla temsil yontemi T
oldugu; ¢izgi grafiginin ise artig ve digislen vur- RC b }
g:&lamada on plana ¢iktidn sonucuna varmaian i i o B
lanir.
! Elektronik tabiolama yazilmian kullanila- A
rak da gralik ¢izdirilebilir.
! Grafikler yanlis yorumiara yol agmayacak
. sekiide olugturulur ’
B vemmmemmose | I
A Yazdeler T Ageg ot 4 £ b 0 AP it i
AG“an w“e Tole A s b S
mwvc de bz“ E,:- T My e X W ol W D
Oran ve Oranti ::‘ = :;-‘.nu:-ll'b.ﬁ-"
@ Kariyer Bilincini Geligtirme 18. kazanim i < ool

(Gonlik yasam ile ilgili planlamalar yapar.)
Afetten Korunma ve Gavenli Yagam 1.
kazanim (Oman yanginlarinin ¢ikis neden-
Jerini agikiar.)
Ders Kitabi'nin 123. saylasindaki Ber-
rin'in Bir Gln 0 etkiniigi ile 123 ve 124, say-

O AT s o Ve g

e

DD e b b e e

falarindaki ornekler, Yizdeler, Acilart O‘q- 190 re e e e e v

me, Cember ve Daire, Oran ve Orantiva - =

Merkezi Egilim ve Yayiima Olgdleri alt o3- ik i -

renme alanlan ile iligkilendirilmigtir, e e o ]|
Ders Kitabi'nn 123. saylasndaki Ber- wamesmapipemmmn | 2}

rin'in Bir Gind etkinigi, Kariyer Bilincini T — 0 =

Geligtirme ara disiplininin 18. kazanimi ile et -

lliskilendiriimistir. moeste e rem g §
Ders Kitabi'mn 125. sayfasinda yer alan r-GARAR SO S

son dOmek, Afetten Korunma ve Givenli e ™

Yasam ara disiplininin 1. kazanimi ile iigki- T N A T
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DERSE HAZIRLIK

Derse hazifik amaciyla ne tOr bilgileri sunmada
daire grafiklerinin kullanilabilecegini sorabilirsiniz.
Daire grafigi ¢izerken gerekli olan gember ve daire-
de agilan dlgme, ylzde, oran ve orant kavramlarini
hatrrlatabilirsiniz. Daire grafigi igeren konu ile ilgif
gazels kupdrier inceletilip yorumiatabilirsiniz.

DERSIN ISLENiSI

Dersin baginda, Ders Kitabi'nin 122. saylasinda
yer alan bir ailenin aylik gideden ile ilglli grafigi 6g-
rencilerinize inceletiniz (Ders Kitabi'nin 122, sayfasi-
na ait gorintd Ogretmen Kitabi'nin 136. sayfasinda
yer aimaktadir). Bu grafigin ne thr bir bilgiyl sunmak
icin hazirlanmi$ olabileceginin sinif¢a tartigdmasini
saglayiniz.

Ders Kitabi'nin 123. saylasinda daire grafigi olug-
turma ve yorumlama ile ilgili Berrin'in Bir Glind et-
kinligini 0grencilerinize yaptinniz. Etkinlik sirasinda
daire grafigi olustururken ag dlgllerinin ve yazdele-
rin dodru olarak hesaplanmasini saglayimiz. Etkinlik
sonunda, daire grafiginde agi digllennin dnemi ile ik
gili Ders Kitabi'nin 123. sayfasinda yer alan Bunlan
Bilelim balimindeki bilgileri vurgulayimz.

Daire grafigi ile ilgli, Ders Kitabi'nun 124, 125ve
126. sayfalanndaki dmekler dgrencilennize inceleti-
niz. Omeklerde grafikler olugturulurken nelere dikkat
edikdigine vurgu yapiniz. Ogrencilerinize, buradaki
drnekler ile igili yorumlar yapmalanni sdyleyiniz.

Omeklerden hareketie, daire grafijinin bir bita-
nin pargalan hakkinda bilgi sunmada en gag¢ld tem-
sil yontemi okdugunu beliriniz. Gizgi grafiginin ise ar-
s ve diglsglen vurgulamada en gagla temsil yonte-
mi oldugunu vurgulayiniz.

‘ 2
§ EK ETKINLIK )

Arag ve Gereg: renkli kalemler

Sinfinzda bulunan tim dgrencilere en sev-
dikleri spor dalini sorunuz. Ogrencilerin cevapla-
nna gdre tahtada bir tablo olugturunuz. Odrenci-
lerinizin tahtadaki tablodan yaradanarak daire
grafigi olugturmalarini isteyiniz. Daire grafigi

grafigini isimlendirmelerini isteyiniz. Her bir spor
dalini farkli renk kalemle boyamaarini sdyleyi-
niz. Ogrencilerden, bulundukian sinfta en sevi-
len ve en az sevilen spor dallanni belidemelerini

Ny /
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MATEMATIK 7

e )

[ —
1. Yanda verlen grafik

bir dgrencinin guniik et-

kinlikierinin dagdimini gos-

termektedir.

Buna gore

a. Ogrenci bir ginde kag saat uyumaktadir?

b. Odrencinin ders calismak icin harcadg
sire hangl ki etkinige ayirdigi toplam sireye
esittir?
¢. Ogrencinin yolda gegirdiji zaman ne ka-

dardrr? e W i s
2.Siz de ginlik etkinliklerinizi gdsteren uy- i e B S SR AR S N
gun bir g'ﬁ gﬂ'liz : w.v‘-m.—---—..—:—-
s | Seaime [vome ] s
— = & ar
Yamtiar e —a=
1.a. 8 saat — aus Tou-
b. Oyun-yolda gegen zaman ya da oyun- H i @t
map ama B e -=c e
C. 2 saat
2. Ogrencinin verdidi yanita gore degerdendi-
rilecektr.
NS =

OLCME VE DEGERLENDIRME

Odrencilerinizin konu ile iigill edinimlerini dig-
mek ve degerendirmek amaciyla Ders Kitabi'nin
126. saylasindakialigtima ile Caligma Kitabi'nin
79, 80 ve 81. saylalanndaki sorulan kullaninmiz
(Caligma Kitaby'nin 81. saylasina at gorintd
Ogretmen Kitabi'nin 142, saylasinda yer almak-
tadir).

Etkinlik sonunda gruplarin ¢aligmalarini de-
gerlendirmek amaciyla Ogretmen Kitabi'nin 279.
saylasinda yer alan Ek-14 uygulanabilir.

D e T TE P

T Ao e b bl € Tk O i g0 e el s ol i | o b g e @
e
e Tane

o
-

Ders Kiabe: 126

1. Ogrenci yanitlanna gére degerlendirilecektir.

2. Ogrenci yanitlanna gdre degerlendirilecektir.

Kaynak: Toker, 2012: 135-140.
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EK 16: Varyanslarin Sagilma Grafigi
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EK 17: Calisma Grubunun Standartlastirilmis Puanlar1

Deney Grubu
Ogr. Std. Puan | Ogr. | Std. Puan | Ogr. | Std. Puan
1 1.88 11 |0.80 21 0.46
2 1.76 12 0.73 22 0.44
3 1.75 13 | 0.65 23 0.34
4 1.52 14 | 0.62 24 0.34
5 1.48 15 | 0.61 25 0.34
6 1.48 16 | 0.55 26 0.28
7 1.36 17 | 0.55 27 0.22
8 1.24 18 | 0.53 28 0.01
9 1.06 19 | 0.50 29 -0.02
10 0.86 20 | 0.46 30 -0.05
Kontrol Grubu
Ogr. Std. Puan | Ogr | Std. Puan | Ogr. | Std.
Puan
31 -0.11 41 | -0.41 51 -0.98
32 -0.11 42 | -0.49 52 -0.98
33 -0.14 43 | -0.49 53 -1.01
34 -0.17 44 | -0.62 54 -1.04
35 -0.23 45 | -0.68 55 -1.40
36 -0.26 46 -0.71 56 -1.49
37 -0.31 47 -0.71 57 -1.61
38 -0.34 48 -0.74 58 -1.82
39 -0.36 49 | -0.74 59 -2.39
40 -0.41 50 -0.92 60 -2.45
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