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ONSOZ

Bu arasgtirmanin amaci web destekli 6gretimin ve Ogretimsel materyal kullaniminin
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matematik basarilari, matematik kaygilari, matematik tutumlari, bilgisayar tutumlar1 ve
cinsiyetleri eslestirilmis gruplarda web destekli Ogretimin ve Ogretimsel materyal

kullaniminin kaygi, tutum ve basariya etkisi arastirilmistir

Doktora tezi caligmam siiresince; degerli birikimlerini bana aktarmak ig¢in hicbir
fedakarliktan cekinmeyen, tezimin konusunun belirlenmesinden referans tespitine kadar
beni yonlendiren, tezimin daha iyi hale gelebilmesi icin her tiirlii 6zveriyi gosteren ve
sinirli zamanlarimi bana ayiran saygideger tez danismanlarim Prof. Dr. Servet Bayram ve

Yrd. Dog. Dr. Ahmet Siikrii Ozdemir’e tesekkiirii borg bilirim.

Arastirma boyunca tez izleme komitelerinde degerli fikirleriyle bana destek olan ve
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Yrd. Dog¢. Dr. Ali Delice, Yrd. Do¢. Dr. Emin Aydin ve Yrd. Dog¢. Dr. Sahin Uyaver’e

minnettarim.
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hazirlayan sevgili esime ve biricik kizzima minnettarim.
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OZET

WEB DESTEKLi OGRETIMIiN VE OGRETIMSEL MATERYAL
KULLANIMININ OGRENCILERIN MATEMATIK KAYGISINA, TUTUMUNA
VE BASARISINA ETKIiSi

Bu arastirmanin amaci web destekli 0gretimin ve Ogretimsel materyal kullantminin
ilkdgretim Ogrencilerinin matematik kaygilarina, tutumlarna ve basarilarina etkisini
incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda matematik basarilari, matematik kaygilar,
matematik tutumlari, bilgisayar tutumlar1 ve cinsiyetleri eslestirilmis gruplarda web
destekli 6gretimin ve Ogretimsel materyal kullaniminin kaygi, tutum ve basartya etkisi

arastinlmistir.

Deneysel tiirde olan bu c¢alisma, Istanbul ili Sultanbeyli ilgcesi Mehmet Akif Ersoy
[Ikogretim Okulu’nda toplam 90 dgrenci ile gerceklestirilmistir. Bu c¢alismadan 1 yil
once, Istanbul ili Kadikoy ilgesi Cemal Diker ilkogretim Okulu’nda 57 &grencinin
olusturdugu calisma grubuyla pilot calisma yapilmistir. Ayrica, basart testinin
gelistirilmesi i¢cin 136 farkli Ogrencinin verileri kullanilmistir. Verilerin toplanmasi
amaciyla gecerlilik ve giivenirliligi test edilmis Matematik Basar1 Testi, Matematik
Kaygi Olgegi, Matematik Tutum Olgegi, Bilgisayar Tutum Olgegi ve Kisisel Bilgi
Formu kullanilmistir. Bu test, Olcek ve formlarla yapilan eslestirmelerden sonra
uygulama calismalari yapilmis ve Matematik Basar Testi, Matematik Kaygi Olcegi ve
Matematik Tutum Olgegi son test olarak tekrar uygulanmis ve hipotezler smanmustir.
Ardindan, uygulama caligmalarinin kaliciligini test etmek amaciyla adigecen testler
sekiz hafta sonra yeniden uygulanmis ve ii¢ farkli zamanda elde edilen veriler

birbirleriyle karsilastirilmistir.
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Bu arastirmada, uygulama caligmalart Oncesinde, web destekli Ogretim ortami ve
Ogretimsel materyaller hazirlanmig, veri toplama araclart temin edilmis, caliyma

gruplarin se¢imi ve eslestirilmesi yapilmis ve pilot calisma gergeklestirilmistir.

Toplam onbes hipotezin yer aldigi caligmada, hipotezlerin istatistiksel incelemeleri
sonucunda iki hipotez reddedilmis, onii¢ hipotez ise kabul edilmistir. Hipotez testleri
sonucunda her iki deneysel ortamin da kaygi ve basartya anlamli ve kalici etkisinin
oldugu sonucuna ulagilmistir. Ancak, calismada bulunan farkli 6gretim ortamlarinin

Ogrencilerin matematik tutumlarina anlaml bir etkisinin olmadig1 goriilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Web Destekli Ogretim, Ogretimsel Materyal Kullanimu,
Matematik Kaygisi, Matematik Tutumu, Matematik Basarisi.
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ABSTRACT

THE EFFECTS OF WEB SUPPORTED INSTRUCTION AND USE OF
INSTRUCTIONAL MATERIALS ON STUDENTS’ MATHEMATICS
ANXIETIES, ATTITUDES AND ACHIEVEMENTS

The purpose of this study is to investigate the effects of web supported instruction and use
of instructional materials on primary education students’ mathematics anxieties, attitudes
and achievements. In line with this purpose, the effects of web supported instruction and
use of instructional materials on anxiety, attitude and achievement were investigated in
groups matched in terms of mathematics achievement, mathematics anxieties,

mathematics attitudes, computer attitudes and gender.

Being of an experimental nature, this study was conducted with total of 90 students at
the Mehmet Akif Ersoy Primary School located in the Sultanbeyli town of the Istanbul
province. One year before this study, a pilot study had been conducted with a sample
group consisting of 57 students at the Cemal Diker Primary School in the Kadikdy town
of the Istanbul province. Furthermore, data obtained from 136 different students were
utilized for developing the achievement test. The Mathematics Achievement Test,
Mathematics Anxiety Scale, Mathematics Attitude Scale, Computer Attitude Scale and
Personal Information Form, are the instruments used for data collection. All the
instruments were tested for validity and reliability. Following the matching activities
carried out with these instruments, application activities were performed and the
Mathematics Achievement Test, Mathematics Anxiety Scale and Mathematics Attitude
Scale were re-applied as the post-test, and the hypotheses were tested. Then, for the
purpose of testing the permanency of the applications, the aforementioned tests were re-
applied eight weeks later, and data obtained at three different times were compared with

each other.
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The web supported instructional environment and instructional materials had been
prepared, data collection tools had been provided, sample groups had been selected and

matched, and a pilot study had been conducted before the application stage.

Two of the total of fifteen hypotheses in the study were rejected and thirteen were
adopted as a result of their statistical investigation. As a result of the hypotheses tests, it
was concluded that both web supported instruction and use of instructional materials
have significant and permanent effect on anxiety and achievement. However, it was also
seen that the different teaching environments in the study had no significant effect on

student’s mathematics attitudes.

Key Words: Web Supported Instruction, Use of Instructional Material, Mathematics

Anxiety, Mathematics Attitude, Mathematics Achievement.
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BOLUM I

GIRIS

Bu giris boliimiinde; giris, problem, aragtirmanin amaci, alt problemler, hipotezler, 6nem,
varsayimlar, sinirliliklar, tamimlar ve kisaltmalar hakkinda ayr1 baslhiklar altinda bilgiler

sunulmustur.
1.1. GIRiS

Yasamakta oldugumuz yiizyilda ortaya ¢ikan en 0nemli degisimlerden bir tanesi bilgi
aglandir. Cagimmizda bilgi aglarinin gelisimiyle birey edilgen olmaktan c¢ikmakta,
yaparak Ogrenmekte, diger bireylerle isbirligi yapmakta, bilgiye aninda ve her yerde
ulasabilmekte ve egitim siireci Omiir boyu devam etmektedir. Boylece egitim yer ve kisi
bagimli olmaktan uzaklagmakta ve giin gectikce daha bireyselci, Ozgiir ve etkin
olmaktadir. Ge¢mis yiizyillarda bilen ve zaten sinirh sayida olan kaynaga sahip bireyler
onemli iken giiniimiizde bilgiye ulagmay1 ve sinirsiz sayidaki kaynaklara erismeyi bilen
ve beceren bireyler 6nemli konuma ¢ikmistir. Cagimizda bilgi, gegmise oranla daha hizli
eskimekte ve bicim degistirmektedir. Cabuk eskiyen ve bi¢cim degistiren bilgiye etkin bir

sekilde ulagabilen bireyler bnem kazanmaktadirlar.

Diinyada hemen her alanda yasanan degisim bilgi ve teknoloji alanlarinda da
gozlemlenmektedir. Teknolojinin hizla ilerledigi ve anlik bilgi diinyasinda yasadigimz 21.
yiizyilda bilgi ve teknoloji alnindaki degisiklikler egitim alanma da yansimaktadir. Bilim
adamlar 6grenmenin ne oldugu ve nasil olustugunu arastirarak cesitli 6grenme kuramlan
gelistirmislerdir. Bu ¢alismalar, bireylerin gelisimine ve degisimine katki saglayan egitim
bilimini daha ileriye gotiirmektedir. Egitim ortamindaki sorunlarin ortadan kaldinlmasma

yonelik caligmalar her gecen giin daha genis bir yelpazede yer almaktadir. Bu ¢caligmalarla



egitim problemlerinin teshis ve tedavisi, bireylerin daha donanimli ve verimli olmasi

amaclanmaktadir.

Bilim ve teknolojideki gelismelere paralel olarak toplumsal yasamda meydana gelen
degismeler kaliteli liriin ve hizmet ihtiyacinin yaninda nitelikli egitime duyulan ihtiyaci
da koriiklemektedir. Bu ihtiya¢ dogrultusunda egitim daha etkili, verimli kilinmal1 yani
herkese kaliteli, nitelikli egitim olanagr sunulmalidir. Uzun zamandan beri egitim
amactyla yapilan uygulamalar cesitli araclarin kullanimi ile desteklenmekte, bdylece
verilen egitimin kalitesi arttinlmaya calisilmaktadir. Verilen egitimin kaliteli olmasi
yaninda yaygin olmasi da biiyiik onem tasir. Kiiresellesme, cografyanin ve sinirlarin
Oneminin azalmas: ile hizh bir degisimin yasandigr giiniimiizde geleneksel yontemler ise
daha az yarar hale gelmistir. Giiniimiizde geleneksel egitim yontemlerinden hizla
uzaklasilmaktadir. Bilen yerine bilgiye ulasmay: bilen ve bilgiye daha hizli ve verimli
bir sekilde sahip olan bireyler &n plana ¢ikmaktadir. Iste bu noktada, yeni teknolojiler en
biiyiik fark: yaratabilir. Her tiirlii konu, en kolay ve verimli bir sekilde bir bilgisayar
programindan Ogrenilebilir. Bilgisayar dgrenciyi giidiiler. Her seyden once Ogrenciler
bilgisayarlar1 oldukga cekici bulmaktadir. Geleneksel egitim ortamu ile karsilastirilacak

olursak bilgisayar ile daha eglenceli egitim ortamlar1 6grencileri beklemektedir.

Kimsenin tek basma sahip olamadigi, ama herkese ait olan Internet, sinirlar, iilkeler,
kiiltiirler, inanglar, milliyetler ve diger tiirden ayirici unsurlarin oldugu diinyada cok
onemli birlestirici bir unsurdur. Cok biiyiik verilerin ¢ok kisa siirede hizli bir bicimde
iletilmesine olanak veren internet ortami egitimcilere yeni olanaklar sunmaktadir.
Giiniimiizde okullarin bilgi otoyoluyla baglanmasi sonucunda bilgiye ulagmay: bilen ve
bilgiye daha hizli ve verimli bir sekilde sahip olan bireylerin yetismesine olanak
saglanacaktir. Bu yeni ortamin zaman ve yerden bagimsiz olusu da Onemini daha da

artirmaktadir.

Biitiin bu teknolojik gelismelerin yeniden sekillendirdigi egitimde yeni yaklasimlar ortaya
ctkmaktadir. Bu egitsel ortamlardaki egitsel olanaklardan yararlanacak hedef kitlenin



maksimum verimlilikle iletileri almasi i¢in egitim materyallerinin de biitiin bu 6zellikler
gbz Oniine almarak tasarlanmas1 gerekmektedir. Herkesin 0zgiirce yararlanacagi bu yeni
egitim ortamina yonelik hazirlanacak materyallerin yine herkesin algilayabilecegi sekilde
olmalidir. “Basitlestir’, “Herkes Icin Hazirla” sloganlart esli§inde hazirlanacak
materyallerin herkesin anlayabilecegi seviyede olmasi ve kiiltiirel farklihiklar1 gézetmesi

gerekmektedir.

Giiniimiizdeki teknolojik gelismelere paralel olarak ortaya cikan arag, gere¢ ve materyaller
her gegen yil say1 ve tiir olarak hizla artmaktadir. Gelistirilen yeni kaynaklar degisik duyu
organlarim etkilemekte, dahasi, bazilar tek bir duyu organimiz: etkilerken bazilar1 birden
cok duyu organimiza etki etmektedir. Bir takim araclar yapilari bakimindan mekanik,
elektronik-mekanik ya da elektronik olabilmektedir. Bunun yaninda gelistirilen bir arag
baz1 ozellikleri bakimindan bir gruba girerken bazi ozellikleri bakimindan baska gruplar

icerisinde yer alabilmektedir.

Biitiin bu bilgiler esliginde ilkogretim matematik egitimine baktiginizda hedef kitlenin
hemen cogunda var olan olumsuz tutumun yerlestigi ilkogretim doneminde materyal
tasarlama, gelistirme, segcme ve degerlendirme konularinin 6nemi bir kat daha artmaktadir.
Boylelikle hem son derece onemli bu bilim alaninin hak ettigi olumlu algiya kavusacak
hem de icerik amaclarina istendik verimlilikte ulasilacaktir. Matematik gibi soyut ve
gercek yasamda bire bir Orneklerini bulmakta giicliikk ¢ektigimiz bir alanda materyalin

icerigi basitlestirici ve olumsuz tutumu giderici etkiye sahip olmasi gerekmektedir.

Gelisen biitiin bu olanaklariyla teknoloji biitiin bilim alanlar1 i¢in sayisiz yararh
olanaklar sunmaya devam edecektir. Matematik gibi soyut ve gercek yasamda bire bir
Oorneklerini bulmakta giiclik cektigimiz alanlar i¢in bu yeni egitim ortamlarn
vazgecilemez olanaklar sunmaktadirlar. Kendisi de gercek olmayan bu ortamlar, soyut
matematiksel kavramlari somutlastirip algilanmasi ve egitsel hedeflere ulastirmasi
acisindan deger gorecektir. Egitim ortamindaki hedef kitlenin matematik karsisindaki

diinyanin hemen her yerinde var olan olumsuz tutumu ve kaygiyr giderilecek ve



matematik dersini de bu uygulamalar sayesinde cazip goriilen dersler listesinde ilk

siralara yazmaya baslayacagiz.

1.2. PROBLEM

Temel bir bilim dali olarak matematik, bilimsel arastirmalar, teknolojik gelismeler ve
toplum yasami icin vazgecilmez bir alandir. Matematik dersinin, ¢ocuk ve genclere
giinliik hayatin gerektirdigi bilgi ve becerileri kazandirmak, problem ¢dzmeyi 6gretmek,
olaylarda problem ¢6zme yaklasimi i¢cinde yer alan diisiinme bi¢imlerini kazandirmak ve
gelecege hazirlamak gibi bir¢ok Onemli islevi bulunmaktadir (Yildirim, Tarim ve
[1fazoglu, 2006). Matematigin 6nemi, yalnizca 6rgiin egitim programlarinda ne kadar yer
aldig1 ile degil, asil bilim ve teknolojinin damgasmni vurdugu cagimizda, giinliik
yasamimizi etkinlikle siirdiirebilmemiz ag¢isindan onsuz olunamamasinda yatmaktadir
(Gomleksiz, 1997). Giinliikk yasamimizda karsilastigimiz ¢esitli sorunlarin ¢éziimiinde
herkes icin gerekli olan mantikli diisiinme ve iletisim kurabilme, iliskileri tanima ve
genelleme yapabilme, yaratict diislinebilme, zihinsel bagimsizligi gelistirebilme,
coziimleyebilme, usavurabilme gibi davraniglarr gelistiren bir alan olarak matematigin
Ogrenilmesi bir zorunluluktur (Aksu, 1991). Bu yiizden matematik ilkogretim ve

ortadgretim okullarinin egitim programlarinda yer alan temel derslerden birisidir.

Matematigin bilim dallarinda ve toplum yasaminda gittikge artan Onemine karsin,
Tiirkiye’de Ogrencilerin ulusal ve uluslararasi sinavlardaki Matematik basarilarina
bakildiginda genelde diisiik oldugu goriilmektedir. Omegin, 1999 yilinda 8. smiflar
arasinda yapilan ve 38 llkenin katildigi 3. Uluslararas1 Matematik ve Fen
Arastirmasi’nda Tiirkiye, matematik genelinde 31. ve geometri de ise 34. sirada yer
alabilmistir (Olkun ve Aydogdu, 2003). Matematikteki basarisizlik sonucunda da, bu
ders pek cok Ogrenciye sevimsiz, zor, soyut ve sikici gelmektedir. Baz1 68renciler icin
ise, matematik korkulan ve nefret edilen bir ders olabilmektedir. Kuskusuz, matematik

derslerinde edinilen yanlis izlenim ve gelisen olumsuz tutumlarin ¢ok sayida nedeni



vardir (Caglar ve Ersoy, 1997). Olumsuz nedenlerden kimileri 6grenciden, 6 gretmenden,
ders kitaplarindan, 6grenme ortamlarindan kaynaklanirken diger bir etmen de 6gretim
stirecinde Ogrencinin aktif katilimini gerektiren Ogrenci merkezli yOntemlere
gerektigince yer verilmemesidir. Matematik 6gretimi de 6grencinin dgrenme isine aktif
katilimin1  gerektirdiginden Ogretme-0grenme siirecinde Ogrenci merkezli Ogretim

yontemlerinin kullanilmas1 ka¢cinilmazdir (Tanish ve Saglam, 2006).

Matematik dersinde miimkiin oldugunca ¢ok problem ¢dzmek gerekmektedir. Burada
Ogretmenler zaman siirlamasiyla kars: karsiya kaldiklar: gibi sinifin ortalama diizeyine
gore problem coziilmektedir. Bu ise basarisiz 6grencilerin 6grenmesini zorlastirdig: gibi
basarili 6grencilerinde sikilarak dersten kopmalarina sebep olmaktadir. Ancak bilgisayar
destegi ile her 6grenci kendi diizeyinde ve istedigi kadar problem ¢dzme olanagmna
kavusmaktadir (Genel, 1998). Egitimciler ve bilim adamlan bilgisayarlar egitim amach
olarak ilk defa 1960 yilinda kullanmislardir. 1975 yilinda mikro bilgisayarlarin ortaya
cikmasi ile bilgisayar kullanimi is yerleri, okullar ve evlerde hizla yayginlagsmaya

baslamistir (Aktiimen ve Kacar, 2003).

[Ikogretim ve ortadgretimde 6grencilerin matematik dersinden bagarisiz olmalari Snemli
bir problemdir. Ogrencilerin bagarili olmalarim etkileyen faktorlerden biri bizzat
Ogrencilerin iyi c¢alisma tutum ve aligkanlhiklarina sahip olmamalandir (Kiiclikahmet,
1999). Ogrencilerin basarilarin1  etkileyen diger bir faktér de ogretmenlerdir.
Ogretmenlerin  ozellikle ilkogretim matematiine karst olan tutum, davranis ve
inaniglarinin -~ 6grencilerin - matematige kars1  olumlu tutum ve davranmislar
olusturmalarinda onemli bir faktdr oldugu arastirmacilar tarafindan kabul edilmektedir

(Kulm, 1980).

Matematik alaninda yasanan en 6nemli problemlerin basinda Ogrencilerin matematik
basarisinda yasadiklar1 kaygi gelmektedir. Bu kaygiy: etkileyen durumsal, kisiliksel ve
kisisel sebepler seklinde farkli kaygi sebepleri oldugu belirtilmektedir. Matematik

egitiminde kullanilan metotlar ve matematiksel terimler gibi matematik egitimi ile ilgili



sebepler durumsal sebepler olarak adlandirilmaktadir. Bireylerin psikolojik ve duygusal
karakterleri kisiliksel sebepler altinda incelenmektedir. Matematige karsi olan tutumlar
matematiksel kayginin en ¢ok incelenen kisiliksel sebeplerindendir. Matematik kaygisi
ile matematige yonelik tutumlar arasinda negatif iliskinin oldugu belirtilmektedir.
(Baloglu, 2001). Matematik hakkinda olumlu tutum iginde olan bir 6grencinin,
matematige karsi olumsuz tutum i¢inde olan Ogrenciden daha fazla basarili olacag:
ongoriilmektedir (Reyes, 1984; Ma, 1997). Ma (1997) matematik dersine yonelik
tutumun Ogrencilerin matematik basarilarim agiklamada 6nemli bir rol oynadigini
belirten pek ¢ok arastirma oldugunu belirtmektedir. Baykul (1987) 0SS’de matematik
alt testindeki sorularda %70’lere varan bos birakilma yiizdesinin oldugunu belirtmistir.
Bunun nedenleri arasinda; ilkokuldan itibaren okullardaki matematik egitiminde bazi
aksakliklarin olmasi, Ogrencilerin matematige karsi olumsuz tutum gelistirmeleri

gostermigstir (Peker ve Mirasyedioglu, 2003).

Bu bilgiler 1s18inda, Ogretimsel materyal kullanimmin ve web destekli Ogretimin
ilkogretim Ogrencililerinin matematik kaygilari, tutumlart ve basarilarina anlamli bir
etkisinin olup olmadig1 arastirmanin problemini olusturmaktadir. Bu baglamda matematik
basarilari, matematik kaygilari, matematik tutumlari, bilgisayar tutumlar ve cinsiyetleri
eslestirilmis gruplarda web destekli 6gretimin ve dgretimsel materyal kullanimmin kaygi,

tutum ve basartya etkisi aragtirilmstir.

Arastirmanin problem ciimlesini, “web destekli 6gretimin ve Ogretimsel materyal
kullannmimn ilkégretim o6grencilerinin  matematik kaygilarmma, matematik
tutumlarina ve matematik basarilarma anlamh bir etkisi var mmdir?” sorusu

olusturmaktadir.

1.3. AMAC

“Web Destekli Ogretimin ve Ogretimsel Materyal Kullaniminin Ogrencilerin Matematik

Kaygisina, Tutumuna ve Basarisina Etkisi” bashikli deneysel tiirdeki bu aragtirmanin



amact web destekli Ogretimin ve Ogretimsel materyal kullanimmin ilkogretim
ogrencilerinin matematik kaygilarina, matematik tutumlarina ve matematik basarilarna
anlaml bir etkisinin olup olmadigini irdelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda matematik
basarilari, matematik kaygilari, matematik tutumlari, bilgisayar tutumlar ve cinsiyetleri
eslestirilmis gruplarda dnce bir pilot ¢alismayla, uygulama oncesinde, kullanilacak veri
toplama araclarmin ve uygulanacak yontemin avantaji ve dezavantaji smnanmigstir. Ayrica
uygulama konusu ile ilgili basarinin Olciilmesine yonelik ‘“Matematik Basarn Testi”
gelistirilmesi amacglanmistir. Gelistirilen gecerli ve giivenilir basar testi ve gecerlilik ve
giivenirlilik analizleri daha onceden tamamlanmis olan “Matematik Kaygi Olgegi” ve
“Matematik Tutum Olgegi” yardimiyla ve pilot calismadan elde edilen deneyim ile asil
calismanin gerceklestirilerek gruplarda web destekli 6gretimin ve Ogretimsel materyal

kullaniminin kaygi, tutum ve basariya etkisi arastirilmistir.

1.3. 1. Alt Problemler
“Web Destekli Ogretimin ve Ogretimsel Materyal Kullaniminin Ogrencilerin Matematik
Kaygisina, Tutumuna ve Basarisina Etkisi” baslikli deneysel tiirdeki bu arastirmaya

yonelik alt problemler asagidaki gibi siralamustir:

1. Web destekli dgretimin ilkdgretim dgrencilerinin matematik kaygilarina anlamh

bir etkisi var midir?

2. Web destekli 6gretimin ilkogretim dgrencilerinin matematik tutumlarina anlamh

bir etkisi var midir?

3. Web destekli ogretimin ilkdgretim dgrencilerinin matematik basarilarina anlamli

bir etkisi var midir?

4. Ogretimsel materyal kullamminin ilkégretim 6grencilerinin matematik kaygilarina

anlaml bir etkisi var midir?



Ogretimsel materyal kullamiminin ilkégretim 6grencilerinin matematik tutumlarina

anlaml bir etkisi var midir?

Ogretimsel materyal kullaniminin ilkégretim 6grencilerinin matematik basarilarina

anlaml bir etkisi var midir?

1.3.2. Hipotezler

“Web Destekli Ogretimin ve Ogretimsel Materyal Kullaniminin Ogrencilerin Matematik

Kaygisina, Tutumuna ve Basarisina Etkisi” bashikli deneysel tiirdeki bu arastirmaya

yonelik hipotezler asagida siralanmustir:

1.

Kontrol (klasik dgretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli 6gretim ile
ders anlatilan grup) ve Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan
grup) gruplarinin sontest matematik kaygilan arasinda anlamli bir farklilik

olacaktir.

. Kontrol (klasik 6gretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli dgretim ile

ders anlatilan grup) ve Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan
grup) gruplarinin sontest matematik tutumlart arasinda anlamlhi bir farklilik

olacaktir.

. Kontrol (klasik 0gretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli dgretim ile

ders anlatilan grup) ve Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan
grup) gruplarinin sontest matematik basarilart arasinda anlamli bir farklilik

olacaktir.

Kontrol (klasik dgretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli 6gretim ile

ders anlatilan grup) ve Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan



10.

11.

12.

grup) gruplarinin izleme testi matematik kaygilari arasinda anlamli bir farklilik

olacaktir.

. Kontrol (klasik 0gretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli dgretim ile

ders anlatilan grup) ve Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan
grup) gruplarinin izleme testi matematik tutumlan arasinda anlamli bir farklilik

olacaktir.

Kontrol (klasik 6gretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli 6gretim ile
ders anlatilan grup) ve Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan
grup) gruplarinin izleme testi matematik basarilarn arasinda anlamli bir farklilik

olacaktir.

. Kontrol (klasik dgretimle ders anlatilan grup) grubunun Ontest, sontest ve izleme

testi matematik kaygilar arasinda anlamli bir farklilik olmayacaktir.

. Kontrol (klasik dgretimle ders anlatilan grup) grubunun Ontest, sontest ve izleme

testi matematik tutumlar: arasinda anlamli bir farklilik olmayacaktir.

. Kontrol (klasik o6gretimle ders anlatilan grup) grubunun sontest ve izleme testi

matematik basarilar1 arasinda anlaml bir farklilik olmayacaktir.

Deney I (web destekli 6gretim ile ders anlatilan grup) grubunun Ontest, sontest ve

izleme testi matematik kaygilar arasinda anlamli bir farklilhik olacaktir.

Deney I (web destekli 6gretim ile ders anlatilan grup) grubunun Ontest, sontest ve

izleme testi matematik tutumlar1 arasinda anlamli bir farklilik olacaktir.

Deney I (web destekli 6gretim ile ders anlatilan grup) grubunun sontest ve izleme

testi matematik basarilar arasinda anlamli bir farklilik olmayacaktir.



13. Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan grup) grubunun Ontest,

sontest ve izleme testi matematik kaygilar arasinda anlaml bir farklilik olacaktir.

14. Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan grup) grubunun Ontest,

sontest ve izleme testi matematik tutumlarn arasinda anlamli bir farklilik olacaktir.

15. Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan grup) grubunun sontest

ve izleme testi matematik basarilar1 arasinda anlamli bir farklilik olmayacaktir.

1.4. ONEM

[Ikogretim donemi, egitim sistemlerinin temel tasidir. Bu yoniiyle degerlendirildiginde
ilkogretim doneminde Ogrencilerin basarili olmalarinin saglanmasi biiyiik onem arz
etmektedir. Ogretim teknolojilerinde yasanan degisim siiphesiz egitim ortamlarini
etkilemis ve bu etki nedeniyle 6grenci basarisinin artirilabilmesi icin egitim ortamlarinin
stirekli yeni gelismeler 151831nda diizenlenmesi ve yeni uygulamalarla zenginlestirilmesi
gerekli hale gelmistir. Ozellikle 6gretilmesinde kaynak sikintisi gekilen tam sayilar
konusunda ¢aliymanin ortaya koydugu bilgiler 1s518inda 8grenme ortaminin olusturulmasi
Ogretmenlere kaynak saglamasi bakimmdan oOnemlidir. Bu arastirma, web destekli
Ogretim ortaminin ve Ogretimsel materyallerin matematik kaygi, tutum ve basarisi
lizerine etkisinin incelenmesi bakimmdan da 6zgiin bir ¢alismadir. Ulkemizde etkisiz
kalan matematik Ogretiminde Ogrencilerin basarisizliginin  nedenleri ile 1ilgili
calismalarin 6nemi biiyiiktiir. Bilgisayar destekli egitim metodolojilerinden web destekli
Ogretimin ve soyut kavramlarni somutlastiracak nitelikteki Ogretimsel materyallerin
ilkogretim Ogrencilerinin matematik kaygilarina, tutumlarina ve basarilarina etkisinin
gosterilmesinin egitimciler, yoneticiler ve uygulayicilara bu konulardaki girisimlerin
cesaretle desteklenmesine neden olacaktir. Yapilan bu calisma, web destekli 6gretim
ortamimin ve Ogretimsel materyallerin matematik kaygi, tutum ve basarisi iizerine

etkisinin belirlenmesine neden olabileceginden ve arastirma sonucunda ortaya c¢ikacak
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bulgular 15181nda ilerde yapilacak caligmalara yol gostermesi agisindan Onemlidir.
Arastirma sonucunda elde edilecek sonuglarin 6gretimsel ortam gelistirme ¢aligmalarina
ve hem Milli Egitim Bakanligi, hem de iiniversitelerde egitim alaninda yapilacak

calismalara 151k tutacagi umut edilmektedir.

Web destekli egitimin giin gectikge yayginlagsmasi bu ortamin Ogretimsel etkililigi
lizerine yapilan arastirmalarin Onemini artirmaktadir. Matematik kaygis: ile ilgili
calismalar 1950’lerde baslamis olmasmna ragmen, halen iilkemizde konu ile ilgili
arastirmalar yeterli seviyede degildir. Ulke capinda ogrencilerin matematik kaygi
seviyeleri ve bu kaygiy1 etkileyici etmenler iizerinde yol gosterici ¢caligmalara ihtiyag

vardir.

Bu baglamda, matematik basarilari, matematik kaygilari, matematik tutumlar, bilgisayar
tutumlar1 ve cinsiyetleri eslestirilmis gruplarda web destekli ogretimin ve Ogretimsel
materyal kullaniminin kaygi, tutum ve basanya etkisi bu caliyjma kapsaminda
aragtinnlmistir. Bu ¢alisma ile ortaya konulmaya calisilan bilgiler araciligiyla, matematik
kaygisi, basarisi ve tutumunun web destekli 6gretim ve dgretimsel materyaller kullanimi
ile iliskisinin degerlendirilmesi, matematik kaygisim1 azaltmaya yonelik calismalara
zemin hazirlanilmasi ve bu alanla ilgili literatiir boslugunun doldurulmasina yonelik bir
cerceve cizilmesi planlanmaktadir. Bu baglamda giincel ve cazip bir egitim ortami olan
Web’in ve dgretimsel materyal kullaniminin kaygi, basart ve tutum iizerindeki etkileri
belirlenerek egitime katkida bulunacagi ve egitimcilerin yapacaklarn arastirmalara yon

gosterici etkisi olacagi umulmaktadir.

1.5. VARSAYIMILAR

Web Destekli Ogretimin ve Ogretimsel Materyal Kullaniminin Ogrencilerin Matematik
Kaygisina, Tutumuna ve Basarisina Etkisi” bashkli deneysel tiirdeki bu aragtirmada:
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1. Deney gruplar ve kontrol grubu arasinda yapilan matematik basarisi, matematik
tutumu, matematik kaygisi, bilgisayar tutumu ve cinsiyet eslestirmeleri ile bir fark

kalmadig: ve diger faktorlerin gruplarin homojenligine zarar vermedigi,

2. Deney gruplart ve kontrol grubu arasinda, 6gretim agisindan tek farkin yapilan
uygulama calismalann (web destekli 6gretim ve Ogretimsel materyal kullanimi)

oldugu,

3. Arastirma Omekleminde Ogrencilerin aragtirmaya ciddi bir tavirla katildiklar,

Ol¢me araglarina dogru cevap verdikleri varsayilmaktadir.
1.6. SINIRLILIKLAR
Web Destekli Ogretimin ve Ogretimsel Materyal Kullaniminin Ogrencilerin Matematik
Kaygisina, Tutumuna ve Basarisina Etkisi” bashikli deneysel tiirdeki bu aragtirmanin
sinirliliklan agagidaki gibi olacaktir:

1. Bu arastirma 2004-2006 egitim 6gretim yillar ile,

2. lstanbul ili Kadikdy ilgesi Cemal Diker Ilkogretim Okulu ve istanbul ili
Sultanbeyli ilgesi Mehmet Akif Ersoy Ik gretim okullariyla,

3. Bu arastirma deney gruplarinda kullanilan uygulamalar olarak Ogretimsel

materyaller ve web destekli 6gretimle,

4. Bu arastirmada, 6grencilerin matematik kaygilarinin, matematik basanlarinin ve

matematik tutumlariin 6lgiilmesi kullanilan 6lgeklerle sinirhdir.
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1.7. TANIMLAR ve KISALTMALAR

1.7.1. Tammlar

Kaygi: Giinliik yasamda insan1 bazen diirtiileyerek yaratic1 ve yapict davranislara tesvik
eden, bazen de bu tiir davranislan engelleyen, genellikle huzursuzluk yaratan bir duygu
olarak nitelendirilir. Ogrenme yaklasgimh kuramlara gore kaygi, kosullanma yoluyla
kazanilan bir duygu olup diirtii 6zelligi tasir. Kaygmnmn normal ya da patolojik olmasini
duygunun kaynagi degil, siddeti ve siiresi ile dis tehlikenin 6nem derecesi belirler (Basarir,

1990).

Matematik Kaygisi: Matematik kaygisi, bireyin okul yasaminda ya da giinliik yasaminda
matematik problemlerinin ¢oziimii, sayilarla ilgili islemler yapmak gibi durumlarla
karsilastiginda, duygusal gerilim veya kaygilanim seklinde kendini gosteren bir durum
olarak tanimlanir. Bu kaygi durumu bireyde unutkanliga ve kendisiyle ilgili giiven kaybina

neden olabilir (Tobias, 1993).

Tutum: Bireyin kendine ya da cevresindeki herhangi bir nesne, toplumsal konu, ya da
olaya yonelik olarak deneyim, motivasyon ve bilgilerine dayanarak Orgiitledigi zihinsel,

duyussal bir tepki 6n egilimidir (Inceoglu,ZOOO).

Matematik Tutumu: Bireyin matematige yonelik olarak deneyim, motivasyon ve

bilgilerine dayanarak orgiitledigi zihinsel, duyussal bir tepki 6n egilimidir.

Web Destekli Ogretim: Web teknolojilerinin kullamilmasiyla egitimin tamami veya
belirli bir boliimii 6grencilere ulagtirtlmasidir. (Cagiltay, Graham, Lim, Craner ve Duffy,
2001). Web destekli 6gretim; bilginin bilgisayar, modem ve telefon hatlar ile 6grenciye
ulastirdmasidir (French, 1999, s. 10). Web destekli 6gretimle benzer bazi terimler de
kullanilmaktadir (Cagiltay, Graham, Lim, Craner ve Duffy, 2001). Bunlara 6rnek olarak
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cevrimici (online) egitim, internette egitim, sanal siniflar, e-6grenme vb. verilebilir. Her

biri web destekli 6gretimin birer pargasidir.

Ogretim Materyali: Ogretim materyali, en genel anlamiyla, egitim-6gretim siirecini etkili
kilmak icin kullanilan her tiirlii malzemedir. Materyalin kullanilis amaci, kimi zaman
ogretilecek konuyla ilgili alt konular arasindaki iliskileri modellemek olabilecegi gibi,
kimi zaman Ogreneni etkili kilmak, kimi zaman da anlasilmasi giic konularn
somutlastirmak, resmetmek olabilir. Dolayisiyla Ogretimi etkinlestirmek, verimliligi
arttirmak ana amacina doniik her tiirlii destekleyici nesne-obje dgretim materyali olarak

adlandinlabilir (Yildiz, 2004, s.14-15).

Basari: Ogrencilerin programdaki basarilarini yansitan, derslerinden aldiklari notlarin

aritmetik ortalamasidir.

1.7.2. Kisaltmalar

MKO: Matematik Kaygi Olgegi.

MTO: Matematik Tutum Olgegi.

MBT: Matematik Basar1 Testi.

WDO: Web Destekli Ogretim.

MDO: Materyal Destekli Ogretim.

OKS: Ortadgretim Kurumlari Sinavi.

OTMG: Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gelistirme.
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BOLUM II

ILGILi LITERATUR

Bu boliimde arastirmanin genel literatiirii ile ilgili bilgiler sunulmustur. Konu ile genel
bilgiler ve literatiirde bu giine kadar bulunan bilgiler tartisilacaktir. Web destekli 6gretim,
Ogretimsel materyal, matematik kaygisi, matematik tutumu ve matematik basarisi

konusunda literatiir bilgileri ve yapilan aragtirmalardan 6mekler sunulacaktir.

2.1. WEB DESTEKLI OGRETIM

Web destekli 6gretim en genel tanimiyla web teknolojilerinin kullanilmasiyla egitimin
tamami veya belirli bir boliimii dgrencilere ulastinlmasidir. (Cagiltay, Graham, Lim,
Craner ve Duffy, 2001). French (1999)’e gore web destekli 6gretim; bilginin bilgisayar,
modem ve telefon hatlan ile 6grenciye ulastirlmasidir. Web destekli 6gretim yerine
benzer birtakim tanimlar da kullanilmaktadir Bunlara 6mek olarak c¢evrimigi (online)
egitim, internette egitim, sanal simiflar, e-0grenme verilebilir. Her biri web destekli
Ogretimin birer parcasi olarak sayilabilir. (Cagiltay, Graham, Lim, Craner ve Dufty,
2001).

Bu alanmn hizh gelisim gOstermesi ister istemez kavram kargasast sorununu
dogurmaktadir. Ilgili literatiir incelendiginde web destekli dgretim, eszamanli ve es
zamansiz Ogretim, sanal egitim, bilgisayar destekli uzaktan egitim, bilgisayar
ortamli/destekli iletisim, internetle egitim, internete dayali egitim, ¢cevrimici egitim gibi
kavramlarla karsilasiimaktadir. Oncelikle bu kavramlarin dogru kullaninu tartilmahidar.
Web destekli Ogrenme giindeme geldiginde asagida tabloda yeni durumla
karsilasmaktayiz (Haddad, 2001, s.14; Kesim, 2002). Tablo 1’de web destekli egitim

ortamiyla web destekli egitim ortamlarinin karsilagtirmas: bulunmaktadir.
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Tablo 1: Klasik Egitim Ortamiyla Web Ortaminin Karsilastirilmasi.

KLASIK WEB
Okul Binas1 Bilgi Altyapisi
Smiflar Bireysel 6grenciler
Ogretmen (Bilgi saglayic1 olarak) Bazi1 bolgelerde 6gretici ve yardimcl
Kitap ve gorsel isitsel araclar Coklu ortam materyalleri

Tablo 1’de yapilan karsilastirmaya odaklandigimizda web destekli 6gretim ortamiyla
klasik egitimde var olan bir¢ok onemli faktoriin degisime ugradigina sahit olmaktayiz.
Okul binasi, bilgi altyapisiyla; kitaplar ¢coklu ortam materyalleriyle yer degistirmis ve
her zaman bilgi saglayan 6gretmenin bazen bilgi saglayan ve bilgiye ulastiran, bazen de
yardimc1 ve rehber konumuna ge¢cmis oldugunu gormekteyiz. Bilgisayar destekli
Ogretimin bir metodolojisi olarak kabul edilebilecek web destekli 0gretimde 6grenme

daha etkili hale gelmektedir.

Web ortaminin 6grenciye sagladigr etkili 6grenme ortami sayesinde 6grenciler daha
fazla alistirma ve uygulama imkanimna kavusmuslardir. Ornegin ¢oktan secmeli, dogru-
yanlis, kisa-yanith gibi alistirma ve degerlendirme ortamlanyla alistirmalarin ve
tekrarlarin etkililigi artinlabilir. Bu tiir testlerle 6grenci kendi kendine ¢alisma imkanini
elde etmis olur. Ayn1 zamanda dgrencilere sinavlar da ¢evrimigi iizerinden elektronik
ortamda yapmak miimkiindiir. Bu sayede geribildirim de ¢ok ¢abuk alinabilmektedir.
Web sayesinde ses, goriintii ve animasyon dosyalar1 da kullamilabilir. Bilgisayarla
ogrenmede giicliik ¢cekenler de kolaylikla fark edilebilir ve dgrenciye 0zel yardim imkéani
daha kolaylikla verilebilir. (Joliffe, Ritter, ve Stevens, 2001). Web ortaminin sahip
oldugu avantajlar dolayisiyla giiniimiizde kabul edilirligi ve uygulanabilirliligi artmis ve
cok daha fazla 6grenen bu egitim ortamiyla tanigmistir. Asagidaki baslikta web destekli

egitim ortaminin avantajlar: tartisilacaktir.
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2.1.1. Web Destekli Ogretimin Avantajlari

Web teknolojilerinin egitimde kullanilmasiyla bu ortamin bir¢ok yarar1 egitimciler
tarafindan fark edilmis ve bu yararlh ortamdan istifade edilmeye baslanmistir.
Egitimcilerin teknolojinin ortaya ¢ikardigi yeni ortamlar: klasik egitim ortamindaki bir
kisim problemleri ¢cozmek i¢in kullanagelmislerdir. Web destekli egitim ortami da klasik
egitimin bir kisim simirhbiklarini  ortadan kaldirdigindan egitimciler tarafindan
benimsenmis ve yararlanilmaya baslanmistir. Web ortaminin siiphesiz en biiyiik avantaj
zaman ve yer bagimsiz olmasidir. Fiziksel 6gretim mekin gereksinimi klasik sisteme
gore hemen hemen hi¢ yoktur. Herkes i¢in her yerden ulasim imkan1 vermektedir. Web
destekli 6gretimin en Onemli yarari, tek bir ortamda gelistirilen bir web destekli 6gretim
programinin diger farkli ortamlardan takip edilebilmesidir (Khan, 1997). Web destekli
egitim her zaman her yerde egitim imkani sunmaktadir. (Trollip ve Alessi, 2001). Egitim
her an ve istenirse es zamanli, istenirse gecikmeli olarak gergeklestirilebilir. Ogrenciler
kendilerine dayatilan ya da kendilerinden istenilen zaman diliminde ¢alismak zorunda

degillerdir (Bachman , 2002).

Web destekli egitim ise Ogrenciyi yer ve zaman konusunda ozgiir kilmaktadir. Web
destekli egitimde ise 6grenciler egitim ortamina ya kendi evlerinden ya da biirolarindan
baglanmaktadir. Bu nedenle klasik egitimde gereken sinif, laboratuar, sira ve tahta gibi
ihtiyaglar web destekli egitim i¢in gerekmemektedir. Klasik egitimde kullanilan pahal
laboratuar ya da test aygitlar1 yerine, web destekli 6gretimde daha ucuza mal edilmis
sanal laboratuar ve simiilatorler kullanilmaktadir (Bachman, 2002). Web destekli
Ogretimin bu avantaji mesafe ve zamandan bagimsizlik saglamaktadir. Yani, 6grenciler,
diinyanin her yerinden, herhangi bir bilgisayar platformu kullanarak, giiniin herhangi bir

zamaninda bir web destekli 6gretim programina katilabilirler.

Web destekli 6gretimin diger yarari, internet iizerinden gerceklestirilen her tiir 6gretim

etkinliginin hem 6grenciler, hem 6greticiler, hem de kurumlar i¢in kullanigli olmasidir
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(Khan, 1997). Web destekli 6gretim dgrencilere kendi 6grenme diizeyleri ve ihtiyaclar
dogrultusunda egitsel icerigi takip etme olanag: sunar. Ayrica, 6grencilere istedikleri
zaman internete bagl bir bilgisayar araciligi ile her hangi bir zaman diliminde tekrar
etme ve ders notlarina ulagma olanag1 saglar. Ayrica her 6grenciye, kendi 6grenme
hizina gore bir 6grenim ortami sunarak bireysel 6grenmeyi gerceklestirir (Khan, 1997).
Web destekli egitimde dgretmen bilgi kaynagi degil, rehber rolii iistlenir. Ogrenci ise
aragtiran ve Ogrenmeyi Ogrenen roliindedir (Horzum, 2003). Web destekli egitim
isbirlik¢i Ogrenmeye dayali bir Ogretim ortami sunarak, Ogrenciler arasinda fikir
aligverisi, tartisma ve beyin firtinas1 yapma olanag saglamaktadir. Ogrenciler, kendi
kayitlarim1 kendileri yapabilirler, mekan degisikligi yapmaksizin dersleri istedikleri
yerden takip edebilirler, arastirma yapabilirler, ddevlerini ogreticilerine Internet’in
iletisim hizmetleri ile ulastirabilirler, Internet yoluyla 6greticileri ve arkadaslariyla
iletisim kurabilirler. Ogreticiler, rahatlikla kurs materyallerini gelistirebilir, hem senkron
hem de asenkron olarak rehberlik saglayabilir ve destek verebilirler. Kurumlar,
cevrimici destek sistemleri ile Ogrenci kayitlarini, iicretlerini ve program igindeki
seviyelerini yonetebilirler (McCormack ve David, 1998). Bir diger yarar ise, dersleri
gelistirmenin ve giincellemenin ¢ok kolay olmasidir. Merkezi bir noktadan dersleri
giincellemek ve yenilikler yapmak miimkiindiir (Driscoll, 1998). Internet yazilim
aracglan kullanilarak, dersleri gelistirmek ve kaydetmek etmek oldukca kolaydir. Dersleri
gelistirme kolayligi, 6greticilere derslerde yenilik yapmak ve yaratict olmak i¢in daha
cok zaman saglar. Bu ise Ogrencilerin en giincel egitim materyallerine ulagmalarina

olanak saglar.

Bir smif ortaminda olmayan 6grenici 6grenmek durumunda olduklarini, kendi 6grenme
hiz1 ve kapasitesine gore ayarlama kosul ve sansina sahiptir. Ne kendisinden daha hizli
o0grenme kapasitesinde olanlara yetismek gibi bir sikinti, ne de, kendisinden daha diisiik
O0grenme kapasitesine sahip olanlardan sikilma gibi bir durum s6z konusudur. Web
destekli egitimde sinif ortamina gore %60 daha hizli 6grenme potansiyeli vardir (Halis,
2002). Web destekli egitim sayesinde hem Ogrencilerin, hem de 6gretim elemanlarinin

teknoloji ve bilgi okur-yazarhigini1 gelismektedir. Akademik arastirmalara duyulan ilgi
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artmakta, hem akademisyenlerin hem de Ogrencilerin arastirma yapma imkénlan
artmaktadir. Sofres, 2001 yilinda gerceklestirdigi Amerika ve Kanada’yr kapsayan
calismasinda web destekli egitimin 0grenme derecesini %25-45 oranlarinda arttirdigini
saptamugtir (Aktaran: Erdogan, 2005). Ayni sekilde Iyi tasarlanmis egitim ortami ile
geleneksel sinif ortamina oranla hatirlamada %25 artis ve 6grenme siiresinde %40 ile

%60 oranlarinda azalma tespit edilmistir (Erdogan, 2005).

Web destekli 6gretimin egitsel yararlarinin en 6nemli olani, metin, grafik, ses, video ve
animasyon gibi cesitli ¢oklu ortam elemanlarini birlestirerek, 6grenme ortamlarini
zenginlestirmesidir (Khan, 1997). Web ortaminda 6grenme ortamlar daha zengindir.
Web destekli egitim metin, grafik, ses, video ve animasyon gibi c¢esitli ¢oklu ortam
elemanlanyla zenginlestirilmistir. Bu c¢oklu ortam araglari, 6grencilerin kisisel
ihtiyaglarina en uygun kaynaklar1 bulmalarina olanak saglar. (Khan, 1997). Web destegi
egitimin kalitesini arttirmakta ve icerigi zenginlestirmektedir. Boylece birey, 6grenme
kapasitesine gore konuyu istedigi derinlikte 6grenebilmektedir (Nemli, 2004). Web
destekli 6gretimin sundugu c¢oklu ortam araglari, 68rencilerin kisisel ihtiyaclarina en
uygun kaynaklar arastirmalarina ve bulmalarina olanak saglar. Web destekli 6gretimin
diger 6nemli egitsel yarari, 6grenci kontrollii bir sistem olmasidir (Hannum, 2001). Web
destekli Ogretim Ogrencilere kendi Ogrenme diizeyleri ve ihtiyaclar1 dogrultusunda
egitsel igerigi takip etme olanag saglar. Ayrica, dgrencilere istedikleri zaman Internet’e
bagh bir bilgisayar araciligi ile herhangi bir zaman diliminde tekrar etme ve ders
notlarina ulasma olanag: sunar. Ayrica her 6grenciye, kendi 6grenme hizina gore bir
O0grenim ortami sunarak bireysel 6grenme olanag: sunar (Khan, 1997). Egitimde ¢oklu
ortam teknolojisinin kullanilmasi, 6grencinin kolay ve zevkli bir sekilde 6grenmesini, ii¢
boyutlu sanal ortamlarin yaratilmasi ise kisa siirede ve verimli bir egitim saglar. Ug
boyutlu ortamlarin iki boyutlu animasyon ya da videolara gore Ustiinliikleri, sanal
ortamda istenildigi gibi gezebilme, ii¢ boyutlu nesnelere istenilen agidan bakabilme,
gercek hayatta yapilamayacak bazi firsatlari vermesidir. (Ozkaya, Kolsuz ve Isler,
1997). Ayrica pahali ya da ulasilmasi zor kaynaklarin sanal bir sekilde kullanilmasi

imkanmi saglar. Web destekli O0grenme ortamlarinin zenginligi, bu tiir egitim
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sistemlerinin en biiyiik avantaj1 olarak algilanmaktadir (Smith, Ferguson ve Caris, 2001).
Web destekli egitimin siirecinde, sohbet kanallar1 ve video konferans gibi senkron, e-
posta ve tartigma gruplar1 gibi asenkron iletisim segenekleri 0gretici-6grenci, 6grenci-
Ogrenci ve Ogretici-Ogretici arasinda devamli ve etkili bir iletisim kurulmasini

saglamaktadir (Isman, 1998).

Web destekli 6gretimin etkili iletisim olanag1 sunmasi diger bir egitsel yarardir. Internet’in
sundugu senkron ve asenkron iletisim secenekleri 0gretim siirecine zengin bir iletisim
ortamu katar. Web destekli 6gretim siirecinde, sohbet kanallar1 ve video konferans gibi
senkron, e-posta ve tartigma gruplart gibi asenkron iletisim secenekleri dgretici-Ogrenci,
Ogrenci-Ogrenci ve Ogretici-Ogretici arasmnda devaml ve etkili bir iletisim kurulmasini
saglar (Isman, 1998). Web destekli 6gretim 6grenci-merkezli egitimi artirir ve buna bagh
olarak dgrenci 0gretmen arasindaki giic mesafesi azalir. Gii¢ mesafesi tist kademe ve alt
kademede arasindaki giic dengesinde alt kademede olan tarafindan algilanan birbirini
etkileme giiciiniin Ol¢iisii olarak tanimlanabilir (Hofstede, 2001). Gii¢ mesafesi, sosyal
gelismeye paralel olarak azalma egilimindedir. Genel olarak teknolojide ilerleme ve
ozellikle bilgisayarlasma gii¢ mesafesi endeksi ile ters orantilidir. Web destekli 6gretimde
ogrenciler ile Ogretim elemanlann arasindaki giic mesafesi azalmakta ve Ogrenciler
kendilerini 6 gretmenlerine daha yakin hissetmektedirler (Smith, Ferguson ve Caris, 2001)
Web destekli 6gretimin bir diger egitsel yarari, hem Ogrencilerin kendilerini hem de
ogreticilerin 6grencileri gevrimici degerlendirilmesine olanak saglamasidir. Ogrenciye
ogretim siirecinde Internet iizerinden uygulanan smnavlarin sonunda, aminda doniit
verilmesi Ogrencinin hatalarim1 hemen goriip diizeltmesi icin firsat verir. Kisisel test,
tartisma gruplarina katithm, sorular ve gorev gelisim siireci 6grencilerin ilerlemelerini

degerlendirmede kullanilabilir (Khan, 1997).

Web destekli 6gretimin hem formal hem de informal 6grenme cevrelerini desteklemesi
de bir diger egitsel yarardir (Khan, 1997). Ogreticiler, ders iceriklerini sunup, haftalik
dersler icin zaman, referanslar ve ilgili kaynaklar saglayarak formal ortamlar1 devam

ettirirler. Ogrenciler, tartisma gruplarina katilma, e-posta ile kisa hikayeler gonderme ve
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cevrimi¢i sohbet kanallar1 aracilifiyla sohbet etme ile daha c¢ok informal ortamlar
devam ettirirler. Internet’le ogretimin en onemli ekonomik yarari maliyet etkili
olmasidir. Ogreticiler ve 6grenciler, fiziksel olarak sinif kullanmaya ihtiya¢ duymazlar.
Boylece, web destekli 0gretim araciligiyla, 6grencilerin ve Ogreticilerin seyahat etme,
konaklama ve kirtasiye maliyetleri minimize edilebilir. Fiziksel olanaklarin maliyeti ve
muhafazas1 minimize edildigi i¢in kurumlarin miidahale etme maliyetleri de azalir.
Ayrica, kurumlann Ogretim materyallerini c¢ogaltma, paketleme ve postalama
maliyetlerini de ortadan kaldirir (Khan, 1997). Ogreticiler, ders igeriklerini sunup,
haftalik dersler i¢in zaman, referanslar ve ilgili kaynaklar saglayarak formal ortamlan
devam ettirirler. Ogrenciler tartigma gruplarina katilma, e-posta ile kisa hikayeler
gonderme ve cevrimigi sohbet kanallart aracilifiyla sohbet etme ile daha ¢ok informal
ortamlar1 devam ettirirler (Arslan, 2002). Ogrenciler web ortaminda kendileri agisindan

en 1yi okulu, en iyi programi ve en 1yi 6gretmeni se¢gme olanagina sahiptirler.

Web destekli 6gretim klasik egitime gore %40-60 daha ekonomiktir. Ciinkii klasik
egitimde egitim icin yapilan bazi harcamalar web destekli 6gretim’de ya minimize
edilmistir ya da hi¢ kullanilmamaktadir. Web destekli 6gretim’de 6grenciler egitim
ortamina ya kendi evlerinden ya da biirolarindan baglanmaktadirlar. Bu nedenle, klasik
egitimde gereken smnif, tebesir ya da kalem, sira, tahta vb. ihtiyagclar web destekli
ogretim icin gerekmemektedir. Klasik egitimde kullanilan pahali laboratuar ya da test
aygitlart yerine, web destekli 6gretim daha ucuza mal edilmis Sanal laboratuar ve

simiilatorler kullanilmaktadir (Arslan, 2002).

Internet 6grencilerin kiiresel bir diinyaya ait olduklarini anlamalarin1 saglar. Ogrenciler,
dis diinya ve degisik yerlerdeki insanlarla iletisim kurarak oradaki arkadaslariyla birlikte
calisma olanag bulurlar. Internette bu tir grup calismalari isbirlik¢i 6grenmeyi
desteklerken, 6grenmenin sosyal boyutunu da zenginlestirir (Peha, 1995). Ogrencilerin
goriislerine gore; web destekli egitim ortaminda gergeklesen etkilesimin digerinden daha

yiiksek oldugu gozlenmistir.
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Ogrenciler anlayamadiklar1 kisimlari tekrarlayabilme, yeniden dersi alabilme hakkimna
sahiptirler. Geri doniip yeniden anlamadigi kisma gelerek konuyu daha i1yi pekistirme
olanagina sahiptirler (Arslan, 2002). Ogrenciye 6gretim siirecinde Internet iizerinden
uygulanan smavlarin sonunda, aninda doniit verilmesi 6grencinin hatalarini hemen

goriip diizeltmesi i¢in firsat vermektedir (Khan, 1997).

Web destekli egitimde Ogrenme siirecinin  giiclii  yapist etkilesim ortaminda
degismektedir. Genelde sirayla konusma s6z konusu oldugundan Intemet yoluyla
iletisim zaman zaman gecikmeli gergeklesebilmektedir. Ancak bdyle bir iletisimle
gerceklesen egitim, geleneksel bir siniftaki egitimden daha demokratik olabilmektedir
(Horton, 2000). Aynm1 zamanda dgrencilerin derse daha fazla katilimi saglanabilmektedir.
Ciinkii karsihikli goriisme siirdiiriilebilmekte ve goriismedeki ses yalnizca duyulan
olmaktan cikmaktadir. ice doniik 6grenciler, diger 6grenciler gibi tepki gosterebilmekte
ve kendilerine uygun zamanda egitim ortamina katilip 6grenebilmektedirler. Neredeyse
her 6grenci dersini esit sekilde siirdiirebilmektedir (Kaya, Erden ve Cakir, 2004).
Bununla birlikte, kalabalik siniflarda pasif kaldigindan dolayr konsantre problemi
yasayan bir O6grenci, web destekli egitimde bire-bir Ogretim olanagina kavusunca

motivasyonu yiikselebilir (Erbarut, 2001).

Ogrenciler diinyanin her yerinden her hangi bir bilgisayar platformu kullanarak, giiniin
her hangi bir zamaninda bir web destekli 6gretim programina katilabilirler. Ozellikle
calisanlar icin web destekli 6gretimin mesafe ve zamandan bagimsizlik saglamas: is
yasaminda da egitimlerini siirdiirme olanagi saglar (Bachman, 2002). Ogrenciler kendi
kayitlarim1 kendileri yapabilirler, mekan degisikligi yapmaksizin dersleri istedikleri
yerden takip edebilirler, arastirma yapabilirler, 6devlerini dgretmenlerine ulagtirabilirler.
Ogretmenler rahatlikla kurs materyali gelistirebilir, hem senkron hem de asenkron olarak

rehberlik saglayabilir ve destek verebilirler.

Web destekli egitimde merkezi bir noktadan dersleri giincellemek ve yenilikler yapmak

miimkiindiir. Web yazilim araglan kullanilarak, dersleri gelistirmek ve muhafaza etmek
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oldukga kolaydir. Dersleri gelistirme kolayligi, dgreticilere derslerde yenilik yapmak ve
yaratict olmak i¢in daha ¢ok zaman saglar. Bu ise Ogrencilerin en giincel egitim

materyallerine ulasmalarini kolaylastirir (Arslan, 2002).

Klasik egitimde egitim icin yapilan bazi harcamalar web destekli egitimde
sinirlandirlmistir (Horton, 2000). Web destekli egitim yeterli 6grenci sayisina ulasildig:
takdirde klasik egitime gore %40 ile %60 oraninda daha ucuza mal olmaktadir (Hall,
1999; Aktaran: Erdogan, 2005).

Web destekli egitim sayesinde artik egitim belli bir yer de, belli bir zamanda, belli bir
yasta edinilen bilgiler olmaktan ¢ikmis 6grenmek isteyen herkese kapilarini sonuna
kadar agmistir (Demirli, 2002). Boylelikle 6grenim siirekli yapilabilen bir eylem haline
gelmistir. Web destekli egitim sayesinde Ogrenciler hem calisip hem de kendilerine

uygun gordiikleri vakitlerde derslerine devam edebilmektedirler.

Web destekli egitimin avantajlarin1 Erdogan (2005) su sekilde siniflandirmistir: (a) Giig
Mesafesi, (b) Kaynak ve Materyal Zenginligi, (c) Dis Diinya lle Etkilesim, (d)
Ogrencinin Daha Etkili Ogrenmesine Yonelik Katkilari, (e) Belli Bir Yer, Zaman ve
Kurala Bagli Olmama, (f) Bilginin Diizenlenmesi, Dagitm1 ve Giincellenmesindeki

Kolayliklar, (g) Ekonomik Olusu ve (h) Siirekli Egitim Olanagi.

2.1.2. Web Destekli Egitimin Dezavantajlari

Web destekli egitim kisilerin sosyallesme siirecini engellemektedir (Okay, 2004).
Bireyler dinlenme ve eglenme zamanlarinin biiyiik bir boliimiinii, bu egitim modelinin
temel araci olan bilgisayar basinda gecirmeye baslayabilmektedirler. Boyle bir durumda
onlardan, sosyal ortamlara girmede giicliikk, yalmzlik ve uyumsuzluk davranislan
sergilemelerini beklemek miimkiindiir (Arslan, 2002). Boylelikle aile hayat: da olumsuz
yonde etkilenebilmektedir. Ayn1 sekilde, internete bagh bilgisayar ekrami karsisinda
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uzun siireler edilgin kalmaya mahkim olan bireyin doyumsuzluk sorunu yasamasi

kac¢inilmaz olmaktadir (Sen, 1999).

Web destekli egitimde Ogrencilerin ¢alisma konusunda Ozdisiplini olmamas: basarili
sonuglara ulagmasmi giiclestirmektedir (Okay, 2004). Ciinkii Ogrencinin konuya
calismasi, verilen alisgirma ve o©devleri yapmasi, olusturulan caligma ortamlarina
katilmas1 tamamen Ogrencinin kendisine kalmaktadir. Bu da 6grencinin azimli ve kendi
basmna calismay1 seven bir yapida olmasini gerektirir. Kendi kendine ¢alisma zorlugu
ceken Ogrenciler ise bu durumda geri planda kalmakta ve basarisiz olmaktadirlar.
Bununla birlikte, WTE 06grencileri karsilarinda iletisim kurduklari bir 8gretim elemant
olmadigin1 fark edince giiven sorunu yasamakta ve dersten kopmaktadirlar (Smith,

Ferguson ve Caris, 2001).

Egitimciler, egitsel tasaricilar ve kurs gelistiriciler yapilan arastirmalar dogrultusunda,
Internet iizerinden psikomotor ve tutumsal becerilerin 6gretilmesinin ¢ok sinirh
oldugunu belirtmislerdir (Erdogan, 2005). Problem ¢6zme ve ayrntilar1 birbirinden
ayirma gibi biligsel becerilerin Internetle 6gretilmesi kolaydir. Fakat fiziksel hareket ve
diisinmenin karmasik kombinasyonunu gerektiren psikomotor becerilerin ve tutumsal
becerilerin Internetle dgretilmesi zordur (Arslan, 2002). Yapilan arastirmalarda 3-7 yas
arast c¢ocuklarin operasyonel donem igerisinde mantiksal diziler olusturabilecek
kapasitede ve bilgisayarda egitim alabilecek fakat internet kavramini ¢ozebilecek
seviyede olmadiklart saptanmistir (Vural, 2002). Ayrica Ozellikle beden ve zihin
gelisiminin tamamlandig1 0-18 yas grubunun egitimi i¢in son derece smirli olarak

kullanilmas: gerektigi vurgulanmaktadir.

Internetin amaclarindan biri aktif 6grenmeyi saglamaktir. Ancak bu her zaman miimkiin
olmayabilmekte ve televizyonda oldugu gibi 6grenciler pasif izleyici durumuna da

diisebilmektedirler. Bazen web destekli etkinliklerde gruptaki katilimcilar arasinda
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sosyal etkilesim One cikmakta ve simif yonetimini giiclestirmektedir. Bu durum

ogreticilerin ve konu uzmanlarinin otoriter yoniinii zayiflatmaktadir. (Vural, 1998).

Internetle smirsiz bilgiye ulastigimiz i¢in hosnut olmaktayiz. Ancak, 6gretmensiz ve
mekansiz ogrenmede 6grenci asil amacini gerceklestirmeyip, eglence sayfalarina ve ona
ilging gelen sayfalara girebilmektedir. Bu da 6grenmeye yardimci olmaktan uzak bir
durum olusturmaktadir. Bu ylizden hocanin var olmasi Ogrenciyi disiplin altina

sokmaktadir (Halis, 2002).

Web destekli egitimde olusabilecek teknik arizalar bu egitim modelinin verimliligini
azaltmaktadir. Ozellikle aksakliklarin 6grenci tarafindan giderilemedigi durumlarda
disaridan teknik destek alma zorunlulugu olmakta ve bu durum egitimde gecikmelere
neden olmaktadir (Arslan, 2002). Ornegin Tiirkiye sartlarina gore ele alirsak bulunulan
bolgedeki bir elektrik kesintisi tamamen egitimin durmasina neden olabilmektedir.
Kullanicinin halledemedigi durumlarda teknik destek alma mecburiyeti dogmaktadir.
Ancak giindiiz calisip gece ders calisan 6grenciler i¢in bu durum ¢ok kolay olmamaktadir
(Tirkoglu, 2001: Aktaran: Erdogan, 2005). Bazen de calisma saati uygun olsa bile teknik

destek siiresi gecikebilmektedir.

Bircok ogrenci kurs bagladigi halde kurs sayfalarini kendi Internet tarayicilarinda
goriintiileyemezler. Ciinkii  kursun gerektirdigi teknik istekleri bilgisayarlan
karsilamamaktadir. Eger bilgileri de yetersizse gerekli yazilimlar indirip bilgisayarlarina
kuramazlar (Arslan, 2002). Bununla birlikte, Internet ortammnda materyal hazirlama ve
dagiim genellikle sorun olabilmektedir. Ciinkii 6gretmen ve Ogrencilerin belirli
seviyede internet teknolojilerini tanimas1 gerekmektedir. Ogrenci goriislerine gore web
destekli egitimin en biiyiik dezavantaji teknik aksakliklardir (Song, Singleton, Hill ve
Koh, 2004; Bennett, Mims ve McKenzie, 2002).
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Internette bulunan biitiin bilgi, program, resim gibi birileri tarafindan gelistirilmistir ve
internette bunlar1 alip kullanmak ¢ok kolaydir. Eger bir malzeme genel kullanima acgik
ya da belli sartlarla genel kullanima sunulmus degilse, alip kullanmadan 6nce sahibi olan
kisi ya da kurulustan izin alinmasi gerekir. Genelde ¢ogu kisi ve kurum egitim amach
kullanima izin verse de bazi kisi ve kuruluslar egitim amach dahi olsa bu izni

vermemektedir (Kili¢ ve Karaaslan, 1997)

Diisiintilmeden hazirlanmis web tasarimlar1 6grencinin sayfa icerisinde ne yapacagini
sasirmasina sebep olmaktadir. Bu da hem 6grencinin kafasinin karismasmna hem de
egitimden sogumasina neden olabilmektedir (Khalifa, 2004) yapmis oldugu arastirmada
daha interaktif olarak tasarlanan web destekli egitim sitelerinin 6grenmeyi anlamh
olarak etkiledigini saptamistir. Ayn1 sekilde Song, Singleton, Hill ve Koh (2004)’un
aragtirmasinda kurs tasarimindaki kalitenin web destekli egitimde basariyr arttirdig:

saptanmugtir.

Tekellesme, bir mal ya da hizmet lireticisinin o mal ya da hizmet yerine bir baskasinin
ikame edilemedigi durumlarda piyasayr tek basina belirlemesi ve herhangi bir rakibi
bulunmamasi durumudur. Bu durumda s6z konusu mal ya da hizmetin satis riski
olmaksizin fiyatimin en yiiksek kan elde edecek sekilde belirlenmesi hemen hemen
tiretici firmanin kararina kalmis bir konu olmaktadir. Bu baglamda web destekli egitimin
de en biiyiik dezavantajlarindan bir tanesi de egitim-Ogretim alaninda olusacak olan
tekellesme sorunudur. Bilgi teknolojilerinde yasanan ilerlemeler neticesinde biiyiik
firmalar sahip olduklar1 bilgileri ve birikimleri saklayarak piyasaya tek basina hakim
olabilmekte ve diger rakiplerinin saf dis1 edebilmektedirler. Bu durum hem fiyatlarin

yiikselmesinde hem de kalitenin diismesine neden olabilmektedir.

Web destekli 6gretim bir kursun hazirlanmasi i¢in daha fazla zaman, daha fazla ¢aba
gerekmektedir. Bir¢cok web destekli gretim tasarimi yapan egitimci normal egitime gore

%40-50 daha fazla caba harcadiklarini rapor etmistir (Arslan, 2002). Internet destekli
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egitimin c¢alisan bireylere saglamis oldugu biiyiik faydalara ragmen calisan bireyin zaten

az olan bos vaktinde ders caligmasi bazen zor olabilmektedir.

Web destekli egitimin dezavantajlarin1 Erdogan (2005) su sekilde smiflandirmistir: (a)
Ogrenci Psikolojisi Uzerine Etkileri, (b) Ogrencinin beceri ve tutuma yonelik etkiler, (c)
Teknik aksakliklardan dolayr ¢ikan olumsuzluklar, (d) Bilgiye ulasim ve ulasilan
bilginin niteligi, (¢) Zaman problemi, (f) Tekellesme.

2.2.BILGISAYAR VE MATEMATIK

Egitimciler ve bilim adamlar1 bilgisayarlan egitim amach olarak ilk defa 1960 yilinda
kullanmiglardir. 1975 yilinda mikro bilgisayarlarin ortaya ¢ikmasi ile bilgisayar
kullanimi is yerleri, okullar ve evlerde hizla yaygmlasmaya baslamistir (Aktiimen ve
Kacar, 2003). Altinkaya (1998)’ya gore; 6grenci ile bilgisayar arasindaki etkilesimi
saglayan egitim yazilimi, egitim-Ogretim faaliyetlerinde denetim ve kontrol roliinii
listlenen Ogretmen ve Ogrenme yasantilarini gerceklestirmek amaci ile tasarlanmisg
yazilimlarin c¢alistirnilabilecegi donanimlar bilgisayar destekli egitimin en Onemli ii¢

unsurudur.

Bilgisayar destekli 6gretimin etkinligi biiyiik 6lciide yazilimin niteligine baghdur. Iyi bir
yazilim dgrenci basarisini olumlu yonde etkilerken, kotii hazirlanmis bir yazilim zaman
kaybina ya da istenmedik davraniglarin kazanilmasina neden olabilir (Genel, 1998).
Yazilimlar 6gretim programinda kazandirilmak istenilen davranislarin dgretilmesine
hizmet edecegi i¢cin Ogretim programinin hedefleri ile yazilimlarin hedeflerinin tutarh
olmasi1 gerekir. Aksi halde program disi1 davranislar kazandirilmis olur. Yazilimin
Ogretim programina hizmet etmesi i¢in yazilimin kapsami ile dersin kapsami tutarl
olmahdir. Ogrenme birikimli bir siirec oldugu igin yazilimla kazandirilmak istenilen

bilgi ve beceriler 6grencilerin 6n bilgilerine dayali olmalidir (Aktiimen ve Kacar, 2003).
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Bilgisayar, 6gretmenin yerine gecen degil, 6gretmene yardimci ve 6gretimi destekleyici
bir ara¢ olarak kullamilmistir. Egitim siirecinin en kritik 0gesinin dgretmen oldugu
konusunda pek ¢ok kisi goriis birligi igindedir. Egitim sistemimize giren yenilikler, ister
icerik, ister yontem ya da teknoloji bi¢iminde olsun, ancak Ogretmene yardimci
olabildikleri 6l¢iide etkili olabilirler. Amag, belirlenen bilgi, beceri, tavir ve tutumlan
gelistirmede; yani daha iyi egitilmis, daha nitelikli, basarili, elestirel diisiinebilen, yapici
ve iretici insanlar yetistirmede tiim ¢aba ve olanaklan seferber etmektir. Televizyon,
film, dia, bilgisayar gibi gormeye-duymaya ve etkilesime acik teknolojik araclarin
devreye girmesi ile 0gretmen temel bilgi kaynagi olmaktan ¢ikmig, 6grenmeyi izleme,
yonlendirme ve gelistirme yoniinde bir rehber, bir yol gosterici gorevini iistlenmistir

(Kirnik, 1998).

Bilgisayarin etkili hesaplama aleti olarak kullanilabilmesinden daha O6nemli 6zelligi
onun soyut matematik kavramlar1 ekrana tasiylp somutlastirabilmesidir. Dolayisiyla, bu
yeni teknoloji yalnizca hesaplama ve grafik ¢izmeyi kolaylastirmamis, ayn1 zamanda
matematikteki 6nemli problemlerin dogasin1 ve matematikgilerin arastirma yontemlerini
de degistirmistir. Matematik formiillerin iliskilerin ve prosediirlerin ekrana taginabilmesi
analitik anlamay1 kolaylastiran sembolik ve grafiksel gecisleri olanakli hale getirmistir.
Bu durum matematik¢ilerde matematiksel coziimleri ve analizleri gorsel yollarla

kolaylastirma egilimi de yaratmistir (Baki, 1996; Ozdemir ve Tabuk, 2004).

2.3. OGRETIMSEL MATERYAL

Giiniimiizdeki teknolojik gelismelere paralel olarak ortaya c¢ikan arag, gere¢ ve
materyaller her gecen yil say1 ve tiir olarak hizla artmaktadir. Gelistirilen yeni kaynaklar
degisik duyu organlarini etkilemekte, dahasi, bazilan tek bir duyu organimizi etkilerken
bazilar1 birden ¢ok duyu organimiza etki etmektedir. Bir takim araglar yapilan
bakimmdan mekanik, elektronik-mekanik ya da elektronik olabilmektedir. Bunun
yaninda gelistirilen bir ara¢ bazi Ozellikleri bakimindan bir gruba girerken bazi

ozellikleri bakimindan baska gruplar icerisinde yer alabilmektedir. Kisacasi, egitim
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araclar1 egitimciler tarafindan farkli sekillerde siniflandirilmaktadir (Demirel, Seferoglu

ve Yagci, 2002, s.22).

Cilenti (1984) egitim teknologu Edgar Dale’in yaptig1 ve “Yasant1 Konisi” adim verdigi
siniflamay1 “egitim yasantilarini segcme ve egitim durumlarini diizenlemeye yardime1 bir
model” oldugunu belirterek egitim dgretim yoniinden en kullanigh siniflama olarak ele
almaktadir. Edgar Dale, hangi yas grubunda olursa olsun 6grencilerin yasanti alanlari ile
O0grenme iceriginin sunulus bicim ve siras1 arasinda 0grenme agisindan dogrudan bir
iliski oldugunu; bu nedenle 6gretimin somuttan soyuta asamalandirilmas: gerektigini
onermektedir (Yalin, 2002). Yasanti Konisi’nin dayandigi bilimsel iligkiler soyle
aciklanmaktadir (Cilenti, 1984; Demirel, Seferoglu ve Yagci, 2002; Yalin, 2002):

1. Ogrenme islemine katilan duyu organimiz ne kadar fazla ise o kadar iyi 6grenir
ve o kadar ge¢ unuturuz.

2. Eniyi 6grendigimiz seyler, kendi kendimize yaparak 6grendigimiz seylerdir.

3. Ogrendigimiz seylerin ¢ogunu gozlerimizin yardimiyla 6greniriz.

4. En iyi 0gretim somuttan soyuta ve basitten karmasiga dogru giden 6grenmedir.

Egitimde materyal kullanimi denildiginde akla ilk gelen, bunun bir egitim ve 6gretim
teknolojisi uygulamas: oldugudur (Bayram, 2006, s.41). Ogretim etkinlikleri sirasinda
kullanilmak {iizere hazirlanacak olan materyaller, ¢ok ayrntili olmamali, yalin ve
anlasilir sekilde belli bir mesaj1 verecek sekilde hazirlanmalidir (Demirel, Seferoglu ve
Yagci, 2002). Uygun materyal kullaniminin 6grencinin istek ve basarisi iizerine etkili

oldugu bilinen bir gercektir (Sahin ve Yildirim, 1999, s.28).

Sinif ortaminda 6grenci gereksinimlerini tam olarak karsilayacak materyallerin secilmesi
ve kullanilmas1 gerekmektedir. Eger bu saglanamiyorsa, ikinci segenek olarak var olan
materyallerin daha uygun hale getirilip kullanilmasi gerekir. Ancak bu da olanakh
degilse, son secenek olarak 6gretmenin kendisi materyalleri gelistirebilir. Ne var ki, bu

siire¢ olduk¢a uzun zaman alir ve yogun emek gerekmektedir (Newby, 1996).
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Ogretim materyali, en genel anlamiyla, eitim-6gretim siirecini etkili kilmak igin
kullanilan her tiirlii malzemedir. Materyalin kullanilis amaci, kimi zaman Ogretilecek
konuyla ilgili alt konular arasindaki iliskileri modellemek olabilecegi gibi, kimi zaman
Ogreneni etkili kilmak, kimi zaman da anlasilmasi giic konulart somutlastirmak,
resmetmek olabilir. Dolayisiyla Ogretimi etkinlestirmek, verimliligi arttirmak ana
amacma doniikk her tirlii destekleyici nesne-obje Ogretim materyali olarak

adlandirilabilir (Yildiz, 2004, s.14-15).

Egitsel materyalin faydaliik ve etkililigi onun yapilacak isin gereksinimlerine,
kullanicimin amag, beklenti ve beceri diizeyine uygunlugu ile materyalin kendisinin
kullanict tarafindan dogru anlasilabilmesi, kullanimimin Ogrenilebilmesi ve kolay
kullanilir olusuna baghdir (Orhun, 1995: aktaran Yildiz, 2004). Gelistirilecek materyalin
isin gereksinimlerine uygunlugu demek, ogrenilecek bilgi ve becerinin 6grenilebilmesi
icin gereksinim duyulan ortamm materyalce karsilanmasi demektir. Materyalin
kullanicinin beceri diizeyine uygunlugu demek, o yas grubunun biligsel ve psikomotor
gelisiminin c¢ok iizerinde karmasikliga sahip olmamas: anlamlm tasir (Yildiz, 2004,

5.16).

2.3.1.Gercek Nesne ve Modellerin Materyal Olarak Kullanimi

Matematik dersinin ana amaclardan bir tanesi, gercek diinyadaki veya matematik
problemlerindeki bir¢ok degisik iliskilerin yansitilmasi, modellenmesi ve analiz edilmesi
i¢in yapilar1 ve fonksiyonlar1 kullanarak 6grencilere kolayliklar sunulmasidir. Ornegin
grafiksel gosterimleri iiretmek ve karmasik hesaplamalann gerceklestirmek igin
bilgisayarlarla ve grafiksel hesap makineleriyle, dgrenciler nicel degisimin yapilarini

modellemek i¢in fonksiyonlan kullanmaya odaklanmalidirlar.

Gergek hayattan alinmig nesnelerin ya da modellerin 6gretim amagli kullanilmas,

ogrencilerin gercek diinyayr anlamalarina yardim eden en etkili yontemlerden biridir.

30



Ogrencilerin sinif icinde gercek nesneler ve modeller iizerinde calismasi, onlarin
motivasyonunu artirdir gibi, 6grenmeyi etkili hale getirmektedir (Yildiz, 2004, s.62).
Ozellikle ilkogretimde ogretmenlerin en ¢ok yararlandiklan arag geregler gergek
nesneler ve modellerdir. Ornegin, 6gretmenler toplama, ¢ikarma gibi basit matematiksel
islemlerin 6gretiminde fasulye, portakal, elma gibi nesnelerden yararlanirlar (Yildiz,

2004, s.62; Yalin, 2002 s.123)

Hemen her ortamda Ogretim amacli kullanilabilecek sayisiz nesne bulunmaktadir.
Gergcek esyalar, Ogrencilere somut ve kalici Ogrenmeler saglar; Ogrenilenlerin
genellenmesini kolaylastirir ve her bireyin, kendi yetenegi Olgiisiinde bireysel olarak
egitim gormesine yardim eder. Ancak, gercek esyalar bazen smif ortamina
getirilemeyecek kadar biiyiik, gézlenemeyecek kadar kiigiik, satin alinamayacak kadar
pahali, ¢ok kirli, cok tehlikeli ya da ¢ok hassas olabilir. Baz1 durumlarda ise, esyanin
gosterilmek istenen Ozellikleri a¢ik olmayabilir. Bu durumda, model ya da resim, sema,
grafik gibi materyallerin kullanimi1 6gretme ve 6grenme agisindan daha pratik ve anlamli

olabilir (Yildiz, 2004, s.62; Yalin, 2002 s.123).

Modeller, bir gercek esyanin iic boyutlu temsilleridir. Modeller, asil cisimden daha
biiyiik, daha kiiciik olabilecegi gibi temsil ettigi gercek esya ile ayni biiyiikliikte ve
yapida da olabilir. U¢ boyutlu insan modelleri, atom ve molekiil modelleri, giines ve
cevresindeki gezegenler modeli, yapilmasi tasarlanan bina ve ugcak maketleri modellere
omek olusturmaktadir. Ozellikle sokiiliip takilabilen, bundan dolayr i¢ detaylarin
goriinebilmesini saglayan, onemli detaylarin renk kullanilarak vurgulandigi modeller

ogrencilere, gergek esyalarin saglayamayacagi 6grenme tecriibeleri saglayabilir.

Gergek esyalar ve modeller, mesajlarin sunulmasinda iigiincii boyut, sekil, i¢cyapi, renk
ve uygulamalarin énemli oldugu durumlarda kullanilir. Eger bunlar 6nemli degil ya da
cisim iki boyutlu olarak yeterince temsil edilebilecekse, bir resim ya da grafik

materyalleri de gercek esyalar ya da modeller kadar etkili olabilir.
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Gergek esya ve modellerden yeterince yararlanabilmek icin, 6gretmenin bunlart sinifta
kullanmadan 6nce ¢ok 1yi biliyor olmasi gerekir. Bazen 6gretmen, elektrik veya baska
bir enerji ile ¢aligan bir esya veya model de kullanmak isteyebilir. Ogretmen, bu tiir esya
ve modelleri sinifta kullanmadan Once nasil calistinldiklarini, yapilabilecek hata ve

meydana gelebilecek aksakliklarin neler olabilecegini ¢ok 1yi biliyor olmasi gerekir.

Ogretim amagl kullanilacak nesneler smifin tamaminca goriilebilecek biiyiikliikte
olmal: fakat dikkatleri baska yone cekecek biiyiikliikte ve agirlikta olmamalidir. Esya
veya model, sadece iizerinde aciklama yapilacagr zaman gostertilmeli, diger zamanlar
listleri kapatilmal1 veya goriis alan1 digina gikarilmalidir. Islenen konu ile o anda ilgili
olmayan bir nesne Ogrencilerin ilgisini ¢ekerek dersten uzaklagsmalarina neden olur.
Modelin temsil ettigi nesnenin gercek rengini gostermek icin bir slayt veya resim ve
boyutunu gostermek icin bir Olcek kullanilabilir. Ders o©ncesi veya sonrasinda

ogrencilerin modeli ellemesi ve kullanmasi tesvik edilmelidir.

Genellikle, tek bir nesnenin ders sirasinda siiftaki dgrencilere elden ele dolastirilarak
incelettirilmesi dogru degildir. Ciinkii bu durum hem zaman alir hem de 6grencilerin o
an devam eden diger O0grenme-6gretme etkinliklerine uzaklagmalarina neden olur.
Nesneyi sinifta dolastirmak yerine, 6gretmenin nesneyi kendisi smifta dolagarak kisa
aciklamayla her ogrenciye gostermesi daha yararli olacaktir. Ayrica, 6grencilerin ders
sonunda esya ya da modelin incelenmesine izin verilmelidir (Yildiz, 2004, s. 63-64;

Yalin, 2002 s.123-125; Halis, 2002, s.61; Sahin ve Yildirim, 1999, s. 37-38).

Model ve numuneler egitim—Ogretim ortaminda etkili olarak kullanilan materyallerdir.
Bunlar genel olarak gercek yapisindan biiyiik ya da kiiciik boyutlarda olabilecegi gibi
gercek esyayla ayni biiyiikliikkte ve yapida olabilir. Materyaller ya da parcalart dogal
ortamindan alinmasi ise numune olarak adlandirilir. Ornegin, herhangi bir hayvan organi
ya da kiiltiirel bir nesne ( para, tarihsel bir belge, hali, kilim ya da miizik aleti) olabilir.

Ama eger materyaller gerceginin bir benzeri ise bu model olarak adlandirilir. Model ve
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numunelerin etkili kullanimi sayesinde bazen dgrenilmesi ¢ok zor olan karmasik bilgiler,

konular gorsellik ve somutluk nedeniyle rahatlikla 6gretilebilir (Bayram, 2006, s.57-58).

2.4. MATEMATIK KAYGISI

Matematik kaygisi, bir kisim insanlarin bir matematik problemini ¢ézmeleri
gerektiginde ortaya ¢ikan panik, acziyet, paralizi ve zihinsel kangikliktir (Fiore, 1999).
Matematik kaygisi ilk olarak Dreger ve Aiken (1957) tarafindan matematik ve aritmetik
alanina kars1 sergilenen duygusal tepkiler sendromu olarak tanimlanmustir. Baloglu
(2001) matematik alaninda yasanan en onemli problemlerin basimnda matematik kaygisi
oldugunu belirtmistir. Richardson ve Suinn (1972), matematik kaygisini sayilarin
manipiilasyonuna ve matematiksel problemlerin ¢6ziimiine mani olan gerginlik ve kaygi
duygusu olarak tanimlanmislardir. Gilinlimiizde matematik bilimlerinin Oneminin
artmasiyla birlikte matematik kaygisi ile ilgili arastirmalar da gittik¢e artan bir yogunluk

kazanmigtir (Baloglu, 2001).

Bazi arastirmacilar matematik kaygisini smav (test) kaygisinin 6zel bir konusu olarak
gormiislerdir (Bandalos, Yates ve Thorndike Chist, 1995; Brush, 1981; Dew, Galassi ve
Galassi, 1983; Hembree, 1990). Sinav (test) kaygis1 Libert ve Morris (1967) tarafindan

korku ve duygusallik olarak iki elemanh bir teorik model olarak sunulmustur.

Bir bagka benzer iki faktorlii, “bilissel” ve “duyussal” elemanlan iceren model de
Matematik kaygisiyla iliskili goriilmiistiir (Bandalos, Yates ve Thorndike Chist, 1995;
Ho, Senturk, Lam, Zimmer, Hong, Okamoto, Chii, Nakazawa ve Wang, 2000; Meece,
Wigtield ve Eccles, 1990; Wigtfield ve Meece, 1988). Matematik kaygisindaki duyugsal
faktorler matematik basarisiyla negatif korelasyona sahiptirler (Ho, Senturk, Lam,

Zimmer, Hong, Okamoto, Chii, Nakazawa ve Wang, 2000; Wigfield ve Meece, 1988).
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Bu alandaki ¢aligmalar matematik kaygisi, test (sinav) kaygist ve durum (trait) kaygisi
arasinda orta seviyede korelasyonun varligimi gostermistir (Bander ve Betz, 1981;
Beasley, Long ve Natali, 2001; Betz, 1978; Chiu ve Henry, 1990; Cooper ve Robinson,
1989; Dew, Galassi ve Galassi, 1983, 1984; Hembree, 1990; Williams, 1994). Genel
kaygi, ve durumsal kaygi ile matematik kaygisi arasinda dogrudan iliskiler bulunmugtur
(Hembree, 1990; Spielberger, 1973). Genel kaygi, r = 0.35; trait kaygisi, r= 0.38; ve

durum kaygisi, r=0.42, hepsi p<0.01 seviyesinde anlamli bulunmustur.

Matematik kaygisi ile matematik basaris1 ve performansi arasinda negatif iligkiler
bulunmustur (Betz, 1978; Chiu ve Henry, 1990; Engelhard, 1990; Ho ve digerleri, 2000;
Richardson ve Suinn; 1972; Wigfield ve Meece, 1988). Hembree (1990) tarafindan
yapilan bir meta analizinde 151 caliymada matematik kaygisi ile matematik basarisi
arasinda negatif yonde iliski bulunmugstur. Buna gore matematik kaygist yiiksek
olanlarin matematik basarilart diisiiktiir. Ma (1999) tarafindan yapilan bir bagka meta
analizinde 26 caligma incelenmis ve basari ile kaygi arasinda anlamli iliski bulunmustur

-27).

Matematik kaygist matematik ilgisini de yoOnetir (Tobias, 1976). Arastirmacilar
matematik kaygisinin seg¢ilen matematik dersini smirlandirdigimi gostermistir (Betz,
1978; Fennema ve Sherman, 1978; Handel, 1980). Hembree (1990) yiiksek matematik

kaygisi tastyan ogrenciler daha az sayida matematik dersi aldiklarini bulmustur.

Matematik kaygisina neden olan faktorler su sekilde siralanabilir: herkese ayni 6devi
vermek, problemden probleme kitaplar1 kapattirmak, her giin yazili 6dev vermek, bir
problemin sadece tekbir dogru ¢oziim yoluna odaklanmak ve yanlis davranis sergileyen

ogrencilere matematik ddevleri vermek. (Oberlin, 1982).
Matematik kaygisini azaltmak i¢in Tobias (1987) matematik hakkindaki iki efsanenin

yok edilmesi gerektigini belirtmistir: (1) yiliksek seviye matematige hakim olmanin ¢ok

zor oldugu efsanesi ve (2) matematiksiz verimli entelektiiel ve profesyonel yasamin elde
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edilebilecegi efsanesi. Ogrenciler matematik konusundaki biitiin korkularindan
arindinlmali  ve  yiliksek seviye matematik  dersleri  almalari1  konusunda
cesaretlendirilmelidirler. Ogrenciler bu konuda cesaretlendirilmezlerse, bu konudaki

herhangi bir kaygilart meslek secimlerine de yansiyabilmektedir.

Zemelman, Daniels ve Hyde (1998) arastirmalarinin doruk noktasinda matematik
Ogretimi i¢in en 1yl alistirmalar olarak dikkate almmasi gereken bir liste sunmuslardir:
(a) materyallerin kullanimi1 (matematigi somutlagtirmak i¢in), (b) isbirlik¢i grup
calismalarinin  kullanimi, (c) matematik Ogretirken tartismanin  kullanimi, (d)
matematigin bir pargasi olarak sorgulamanin ve tahminlerin kullanimi, (e) diisiincenin
dogrulanmasmni kullanmak, (f) matematikte yazinin diisiinme, hissetme ve problem
¢ozme i¢in kullanimi, (g) Ogretimde problem ¢ézme yaklasimimi kullanmak, (h) hesap
makinelerinin, bilgisayarlarin ve biitiin teknolojinin kullanimi, (1) Ogretmenin

o0grenmede kolaylastiric: rolii ve (1) 6gretimde 6grenmenin biitiinlestirici rolii.

Hackworth (1992)’a gore su aktiviteler matematik kaygisini azaltmada yardim edicidir:
(a) matematik duygulari hakkinda yazmak ve tartismak, (b) matematik calisma teknikleri
hakkinda oldugu kadar iyi matematik 6gretimi hakkinda bilgilenmek, (c) 6grencilerin
degisik tipte bilgileri fark etmelerini saglayacak kaliteli calisma, (d) aktif 6grenci olmak
ve problem c¢O0zme teknikleri gelistirmek, (e) herhangi birinin 6grenmesini
degerlendirmek, (f) sakinlesmeyi, matematik korkusu ve matematik yapma ugrasinin
pozitif yonlerini gelistirmek: gorsellestirme, pozitif mesajlar, sakinlesme teknikleri ve
hayal kinklig1 aralar1 ve son olarak (g) kademeli tekrarlanan basar1 dogrultusunda

matematik giiveni insa etmek.
2.4.1. Matematik Kaygisinin Yapisi
Matematik kaygisi durumsal bir kaygidir. Ancak bu kaygi arastirmacilar tarafindan

farkli olarak degerlendirilmistir. Durumsal kaygilarin yapisal acidan siirekli kaygilardan

farklt olugu belirtilmistir (Zeidner, 1991; Benson ve Bandalos, 1989; Benson, 1989).
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Bununla birlikte, matematik kaygisinin yapisi hakkinda arastirmacilar arasinda fikir
birlikteligi bulunmamaktadir. Arastirmacilardan matematik kaygisinin yapisini ¢ok
farkl bir sekillerde degerlendirmektedirler. Bir kismi durumsal, icerige iliskin kayr veya
tavir olarak tanimlarken, diger bir kismi test kaygist veya siirekli kaygi seklinde
tanimlamaktadir. (Brush, 1981; Docking ve Thronton, 1979; Richardson ve Suinn, 1972;
Byrd, 1982; Aiken, 1976; Hendel, 1977; Lazarus, 1974). Matematik kaygisinin yapisi
hakkinda diisiince birliginin olmamas1 matematik kaygisinin boyutlar1 konusunda da
diisiince birligini ortadan kaldirmaktadir. Matematik kaygisinin yapisim tek boyutlu, iki
boyutlu veya ¢ok boyutlu yapida oldugunu savunan farkli arastirmacilar bulunmaktadir
(Dreger ve Aiken 1957; Richardson ve Suinn, 1972; Alexander ve Cobb, 1984; Brush,
1976, 1978, 1981; Plake ve Parker, 1982; Rounds ve Hendel, 1980; Alexander ve
Martray, 1989; Ferguson, 1986; Bessant, 1995; Kazelskis, 1998; Ling, 1982; Satake ve
Amato, 1995; Baloglu, 2001).

2.4.2. Matematik Kaygisinin Azaltilmasi

Matematik kaygisini azaltma konusuna bir cok arastirmaci 6zel bir 6nem vermistir.
Genel toplumun (Tobias, 1976), egitimcilerin (Brush, 1981; Jackson ve Leffingwell,
1999; Levine, 1995; Stent, 1977; Tobias, 1980) ve danismanlarin (Betz, 1978; Hendel ve
Davis, 1978; Rounds ve Hendel, 1980; Williams, 1994) matematik kaygisin1 azaltmaya
yonelik bir ¢cok calisma yapilmistir. Matematik kaygisini azaltmak ve basartyr artirmak
icin bir cok yonun etkili oldugu goriilmiistiir (Hembree, 1990). Meta analitik sonuglar
matematik kaygisini azaltmak icin psikolojik desteklerin ise yaradigini gostermistir

(Natali, 2001; Richardson ve Suinn,1972).

Matematik kaygismin azaltilmasinda kullanilabilecek teknikler iki ana bashik altinda
toplanabilir: Psikolojik danigsma teknikleri ve matematik becerisi gelistirme teknikleri.
En yaygin kullanilan psikolojik danigma teknikleri; sistematik rahatlama (Fitzgerald,
1984; Olson, 1985), kaygi denetleme (Suinn ve Richardson, 1971), bilissel yeniden
yapilandirma (Mahoney ve Amkoff, 1978), kendi kendine Ogrenim (Meichenbaum,

36



1977) ve rasyonel olmayan inanclarin modifikasyonu teknikleridir. Mathison (1977)
psikolojik danigsma tekniklerinin matematik kaygisinda kullanimini degerlendirmis ve bu
tekniklerin daha ziyade diisiik derecede kaygili ve matematik bilgisi acisindan az bir
bilgi noksanhigi olan 6grenciler ilizerinde etkili olduklarini; asirt kaygili veya bilgi
seviyesi cok diisitk ogrenciler icin pek yarar saglamadigini bulmustur. Oaks (1989)
sadece kaygi seviyesini diisiirmeye yonelik danigmanlik tekniklerinin uzun vadede
faydal olamayacaklarin1 ortaya atmis ve kayg diisiirme tekniklerinin biligsel yeniden
yapilandirma teknikleri ile desteklenmesi gerektigini savunmugstur. Olson (1985) kas
gevsetme yolu ile rahatlama tekniklerinin matematik kaygisimi diisiirdiigiinii, fakat
matematik alanina karsi takmilan olumsuz tavirlar iizerinde bir etkisinin olmadigini
bulmustur. Sciutto (1996) davranigsal tekniklerin, matematik kaygisini diisiirmede en
etkili teknikler oldugunu savunmaktadir. Arastirmalar da kaygi diisiirme ve stres
yonlendirme tekniklerinin biligsel yeniden yapilandirma teknikleri kadar etkili
olmadiklarmni gostermektedirler (Deitch, 1981; Kagan, 1987). Oaks (1989), 6grencilerin
matematik hakkindaki inanglarinin “kesfetme teknikleri” yoluyla gelistirilmesini tavsiye
etmektedir. Buna benzer bir calismada, Clute (1984), matematik kaygis1 diisiik
ogrencilerin kesfetme yolu ile 6g8renme metodunda daha basarili olduklarini, fakat
matematik kaygis1 yiiksek olan Ogrencilerin daha cok aciklayic1 Ogretimden
faydalandiklarin1 bulmustur. Genshaft (1982) da ortaokul ikinci sinif 6grencilerinde
matematik kaygistmi  “kendi kendine egitim” teknikleri kullanarak diislirmeyi
basarmistir. Psikolojik damisma ve davranigsal terapi tekniklerinin yanisira, hesap
makinesi kullanimi (Farbey, 1982) ve matematik miifredatin1 gelistirme (Oaks, 1989;
Robertson ve Claesgens, 1983) gibi degisik teknikler de matematik kaygisi ile basa
cikmada tavsiye edilmistir. Bir yandan, hesap makinesi kullaniminmn matematik
kaygisin1 diisiirmeye yardimci oldugunu gosteren veriler elde edilirken (Farbey, 1982),
diger yandan, genel kayginin etkisi kontrol altina alinarak yapilan arastirmalar hesap
makinesi kullaniminin matematik kaygisi lizerinde dikkate deger bir etkisinin olmadig:

bulunmustur (Martin, 1980, aktaran: Baloglu, 2001).
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2.5. MATEMATIK TUTUMU

Tutuma iliskin literatiirde var olan bir¢cok tanimdan bazilar1 sunlardir: Bir bireye
atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili diisiince, duygu ve davranislarini diizenli
bir bicimde olusturan bir egilimdir (Smith, 1968: aktaran Kagitcibasi, 1988). Psikolojik
bir siirecin herhangi bir deger yargisiyla damgalanmis bir nesne veya duruma iliskin
olarak bireyin olumlu mu yoksa olumsuz mu duygusal tepki gosterecegini belirleyen
oldukga siirekliligi olan bir hazir olma durumudur (Sherif ve Sherif, 1996). Bireylerin
belirli bir kisiyi, grubu, kurumu veya bir diisiinceyi kabul ya da reddetme seklinde
gozlenen, duygusal bir hazir olus hali veya egilimidir (Ozgiiven, 2000). Bilissel ve
duygusal 6geleri bulunan ve davranigsal bir egilim iceren oldukca kalic1 bir sistemdir

(Freedman, Sears ve Carlsmith, 1993).

Bir tutumun meydana getirdigi sadece bir davranis egilimi ya da bir duygu degil,
diisiince, duygu ve davranis egilimi biitiinlesmesidir. Genelde bu bilesenler birbirinden
bagimsiz olmayip, karsilikli olarak birbirini etkiler ve ¢ogunlukla da aralarinda bir
tutarlilik bulunur (Hotaman, 1995). Tutum bir objeye kars: beslenilen duygu, diistince ve
egilimlerden olusmaktadir. Bu nedenle tutumun biligsel, duyussal ve davranigsal olmak
lizere li¢ bilesenden olustugunu sdyleyebiliriz. Bir tutumun biligsel bilesenini bireyin
tutum konusu hakkindaki diisiince ve inanglart olusturur. Duyugsal bilesen, bireyin
tutum konusunu sevmesi veya sevmemesidir. Eylemsel bilesen ise bireyin tutum

konusuna iliskin davranislandir (Turgut, 1977).

Tutumlar, aralarinda genellikle i¢ tutarlilik oldugu varsayilan, zihinsel/bilissel, duygusal
ve davranigsal 0gelere sahiptir. Tutum Ogeleri arasinda tutarlilik oldugu varsayimina
gore, bireyin bir konu hakkinda bildikleri (zihinsel/biligsel 6ge), ona olumlu bakmasini
gerektiriyorsa(duygusal 68e), birey o nesneye karst olumludur. Benzer sekilde bireyin
bir konu hakkindaki olumsuz bakisi, bireyi o nesneye karst olumsuz olarak yonlendirir.

Birey bu durumu sozleri ya da davranislar ile ortaya koyar (Cittir, 2003).
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[Ikogretim ve ortadgretimde 6grencilerin matematik dersinden bagarisiz olmalari Snemli
bir sorundur. Ogrencilerin basarili olmalarmi etkileyen faktorlerden biri bizzat
Ogrencilerin iyi c¢alisma tutum ve aligkanhiklarna sahip olmamalandir (Kiiclikahmet,
1999). Ogrencilerin basarilarin1  etkileyen diger bir faktér de ogretmenlerdir.
Ogretmenlerin  ozellikle ilkogretim matematigine karst olan tutum, davranis ve
inaniglarinin -~ 6grencilerin - matematige kars1  olumlu tutum ve davranislar
olusturmalarinda onemli bir faktor oldugu arastirmacilar tarafindan kabul edilmektedir
(Kulm, 1980). Matematik kaygisi ile matematige yonelik tutumlar arasinda negatif
iliskinin oldugu belirtilmektedir. (Baloglu, 2001). Matematik hakkinda olumlu tutum
icinde olan bir 6grencinin, matematige karsi olumsuz tutum i¢inde olan 6grenciden daha
fazla basarili olacag1 ongoriilmektedir (Reyes, 1984; Ma, 1997). Ma (1997) matematik
dersine yonelik tutumun 6grencilerin matematik basarilarin1 aciklamada onemli bir rol
oynadigin1 belirten pek ¢ok arastirma oldugunu belirtmektedir. Baykul (1987) OSS’de
matematik alt testindeki sorularda %70’lere varan bos birakilma yiizdesinin oldugunu
belirtmistir. Bunun nedenleri arasinda; ilkokuldan itibaren okullardaki matematik
egitiminde bazi aksakliklarin olmasi, Ogrencilerin matematige karsi olumsuz tutum
gelistirmeleri, matematik dersinde Ogrencilerin zihinsel yeteneklerinden c¢ok islem

yapma becerilerinin gelistiriliyor olmasin1 gostermistir (Peker ve Mirasyedioglu, 2003).

Ogrencide matematige yonelik olumlu ya da olumsuz tutum olusmasinda Sgretmenin
rolii biiyiiktiir. Ayrica 6gretmenler, dgrencileri uygulanan stratejiler tizerinde diisiinmeye
sevk etmeli ve onlarin strateji bilgilerini uygun baglantilarla saglamlastirmalidirlar
(Saracaloglu, Baser, Yavuz ve Narli, 2004). Matematige iliskin tutumlar baz
aragtirmalarda (Kanai ve Norman, 1997) erkekler lehine olmasina karsin bazilarinda ise
(Germann, 1994; Utsimi ve Mendes, 2000, Saracaloglu, Baser, Yavuz ve Narli, 2004)
kizlar lehine daha olumludur.

Ozellikle matematik dersi icindeki 6gretmen kendi roliinii azaltarak, 6grencilere daha

fazla soz hakki vererek, basansizliklara daha toleranshh davranarak, basariy1

vurgulayarak matematik oyunlar ile ders isleyerek olumlu tutumlar gelistirebilir. Bu tiir
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yaklasim, Ogrencinin kendine giiven kazanmasim1 ve matematik islemleri ile

karsilastiginda daha az kaygi yasamasini saglamis olur (Curtain, 1999).

Matematik tutumunu etkileyen faktorlerden birisi 6gretmendir. Ogretmenin 6grenci ile
olan iliskisi, dersi algilayis1 ve bunu 6grenciye yansitma sekli etkili faktorlerden biri
olarak goriilmektedir Yapilan c¢aligmalarda, Ogrencilerin matematik dersine yoOnelik
korkularmin oldugu ortaya konmustur. Bunun O6nemli nedenleri arasinda; siniflarin
kalabalik olmasi, 6grencilerin matematik problemlerinin ¢oziimiinde akil yiirlitme
geregini bulmamalari, 0gretmenlerin genellikle klasik Ogretim yontemlerini tercih
etmeleri gosterilmektedir (Ozyﬁrek, 1995; 2002). Trisha (1999), yaptig1 arastirmada,
matematik Ogretimindeki olumsuz yaklagimlarin ilkogretim Ogrencileri agisindan
etkilerini vurgulamistir. Olumsuz egilimlerin, gittikce artmis olmasina dikkat cekerek,
motive edici stratejilerin gelistirilmesi matematigin zevkli bir ders haline getirilmesinin

Ogrenci tutumlarini da olumlu yonde etkileyecegini vurgulamistir.

Matematik dersinin okul ortaminda dgrenciye aktarilis sekli son derece onemlidir. Bu
dersi Ogretecek olan 6gretmenlerin tutumlarmin 6grenci lizerinde dogrudan etkisi vardir
(Yenilmez ve Ozabaci, 2003). Yerli ve yabanci literatiirde de vurgulandigi gibi,
matematik tutumu ve matematik kaygisi arasinda yakin bir iliski vardir. Bireylerin
egitimden veya cevreden kaynaklanan sorunlar nedeniyle gelistirdikleri olumsuz
tutumlar, zamanla davranisa yansimakta bir siire sonra da, basarisizlik dongiisiinii
olusturmaktadir. Bu durum da bireylerin basaramayacaklar1 6nyargisi ile kaygi yasama
olasihigmni artirmaktadir. Egitimdeki aksakliklarin Ogrencilerin  matematige karsi
olumsuz bir tutum gelistirmelerine ve bu tutumun smav kaygisini artirarak, 6grencilerin
cevaplama davraniglarin1 da olumsuz olarak sekillendirmekte oldugu belirlenmistir.

(Baykul, 1990).
Matematik tutumu arttik¢a, matematik notu da artmaktadir. Ogrencilerin matematik

dersine doniik basarisizliklarinin temelinde derse yonelik olarak gelistirdikleri olumsuz

tutumlar yatmaktadir. Bu durum ise biitiin derslere genellenmek suretiyle okula karsi
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olumlu veya olumsuz tutum gelistirmek seklinde genellenebilir. Bu durum basan ile
tutum arasindaki siki iliskiye isaret etmektedir (Minato ve Yanase, 1984; Cain, 1986;
Kulm, 1980).

Tutumlarin yalniz kendileri matematikteki basarinin belirtisi olmamalarina ragmen,
tutumlar ve matematikteki basart arasinda pozitif bir iliskinin oldugu ortaya ¢ikarilmistir
(Papanastasiou, 2000). Matematik benlik duygusu, bireyin matematikte yeterliligine
iliskin kendisi hakkindaki kanisidir. Bu kani ayn1 zamanda bireyin ders basarisina etki
eden onemli bir degiskendir. Matematik benlik duygusu, genelde bireyin zihinsel
faaliyetleri sonucu ortaya c¢ikan ve ilkogretim 7. ve 8. simiflara kadar sekillenen bir

kavramdir (Dikici ve Isleyen, 2003).

2.6. AKADEMIK BASARI

Basann kavrami Wolman’a gore (1973), “istenilen bir sonuca ulagsma yoniinde bir
ilerlemedir”. Basar1 bu kadar genis kapsamli tanimlanmakla birlikte egitimde basari
denildiginde genellikle okulda okutulan derslerde gelistirilen ve dgretmenlerce takdir
edilen notlarla, test puanlariyla ya da her ikisi ile belirlenen beceriler veya kazanilan

bilgilerin ifadesi olan “Akademik Basan” kastedilmektedir (Carter ve Good,1973).

Akademik basart genellikle, 6grencinin psikomotor ve duyussal gelisiminin diginda
kalan, biitiin program alanlarindaki davranis degismelerini ifade eder Bununla birlikte
okulda okutulan derslerle Ogrencilerde saglanmasi Ongoriilen davranis degisiklikleri

biligsel davranislarla sinirl degildir(Julian ve Stanley,1972).

Egitim ve Ogretim etkinliklerinin temel amaci; O0grencilerde istenen yonde davranis
degisikliklerini saglamak olduguna gore, bu etkinliklerin odak noktasini 6grenciler teskil
ediyor demektir. Boylece egitim amaglart yoOniindeki davranis degisikliklerinin
O0grencide ne Olciide gerceklestigi ve Ogrenci basarisina etki eden temel unsurlarin ne

oldugunun ortaya konulmas1 6nem arz etmektedir. Ancak egitim siirecine genel olarak
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bakildiginda okullarda, zihinsel olarak daha basarilh goziiken bireyler daha c¢ok
desteklenmekte, Odiillendirilmekte ancak yaraticiliklart g6z ardi edilmektedir. Bu
baglamda egitim etkinliklerinin yerine getirilmesinde en Onemli isleve sahip olan
Ogretmenlerin davraniglariyla, bireyin yaraticilik giiclinii ortaya koymasina, onlarin
yaraticilik giiciinii iist sinirlara kadar gelistirmelerine destek olmasi gerekir. Bu sebeple
toplumlarin gelismesi agisindan, zihinsel olarak iist diizeydeki bireylere gereksinimi
oldugu kadar, yaraticilik giicli de iist diizeyde bulunan bireylere gereksinimleri vardir.
Ogrenci-ogretmen iliskilerinin niteligi, akademik basariyr ve ogrenci davranislarini
etkilemektedir. Ogretmenin cana yakin, sempatik, hosgoriilii tavir ve davramslari
Ogrencilerin istenilen davranislann kazanmasi acisindan Onemlidir, bu baglamda
o0gretmen-0grenci iliskisi birincil bir iliski tiiriidiir (Celep, 1997; Demirtas, 1999; Sadik,
2002; Erdogdu, 2006)

2.7. MATEMATIK BASARISINI ETKiLEYEN FAKTORLER

Ogrencilerin, matematik dersindeki basarisizliklarin1 sadece bir faktorle aciklamak
zordur. Ogrencilerin, matematik bagarismi etkileyen bircok faktor olabilir. Ustelik bu
faktorler birbirleriyle siirekli etkilesim halindedirler. Matematik 6gretmenlerine gore,
ogrencilerin matematik basarisini etkileyen en 6nemli faktoriin 6grencilerin dersi 1yi
dinlemeleri, en 6nemsiz faktoriin ise dgrencilerin cinsiyetinin oldugu da tespit edilmistir

(Dursun ve Dede, 2004).

Ogrencilerin genelde herhangi bir bilim dalinda 6zelde de matematik dgrenimindeki
basarilarini etkileyen bir¢ok faktdr vardir. Buna gore, bir 6grencinin matematik basarisi
ve basarisizligin1 sadece bir faktorle Oregin, Ogrencilerin cinsiyeti ile agiklamak
miimkiin degildir (Meece,1996). Bunun yaninda, 6grencilerin sosyoekonomik diizeyleri,
cinsiyeti, kiiltiiri, dili ile 6grenim gordiikleri sinif ve okul ortamlart gibi bircok faktor
etkili olabilmektedir (Meece, 1996; Papanastasiou, 2002). Ogretmenler, 6grencilerinin
matematikteki basarilarini, sadece belli problemlerin ¢oziimlerini yapip yapmadiklarina

gore degerlendirmemelidirler (Smith, 2000, Dursun ve Dede, 2004).
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Dursun ve Dede (2004)’nin 8 farkli ilkdgretim okulunda gorev yapan 38 Ogretmenle
yaptiklari ¢caligmalarinda matematigin, 6grencilerin biiyiik bir cogunlugu i¢in zor bir ders
olarak goriildiigii, bunun da Ogrencilerin matematikten uzaklasmasina ve korkmasina
neden oldugunu bulmuslardir. Ayrica, matematigin O0grencilerin ¢ogunlugu tarafindan
korkulan bir ders olarak goriilmesinin temelinde tek bir faktoriin etkili oldugunun
sOylenmesinin zor olacagini belirtmelerine gerekce olarak matematik basarisini
etkileyen bir¢ok faktoriin varligina dikkat cekmislerdir. Onemli olanin, bu faktorlerin

belirlenmesi ve dgrenciler lehine islevsel hale getirebilmesi oldugunu vurgulamislardir.

Ilkokul ve ortaokul diizeyinde, erkek ogrencilerin kiz 6grencilere gore matematik
basaris1 bakimindan daha basarili oldugunu gosteren arastirmalar (Cohen, Manion ve
Morrison, 1998; Stone, 1999; Lorenz ve Lupart, 2001) oldugu gibi, kiz ve erkek
ogrenciler (5. ve 8. smif diizeyi) arasinda anlamli bir farkliligin olmadigim1 gosteren
arastirmalar da vardir (Hall, Davis, Bolen ve Chia, 1999). Universite diizeyinde ise, kiz
ogrencilerin erkek Ogrencilere gore daha basarili oldugunu gosteren arastirmalar
mevcuttur (Linn ve Kessel, 1996). Kiiciik yaslarda, erkek o0grencilerin kiz 6grencilere
gore matematik basaris1 bakimindan daha ©nde olmalarmin nedeni olarak, kiz
ogrencilerin kiiclik yaslarda iken matematiksel bilgi gerektiren is imkénlarindan
kendilerini soyutladiklart ve gelecege yonelik kariyer planlarn yapmadiklan
gosterilmektedir. Ancak, egitim diizeyi ylikseldikce Ozellikle 1990’1l yillardan itibaren
matematik basaris1 bakimindan kizlarla erkekler arasindaki erkekler lehine olan fark
kapanmaya baslamistir. Bu farkin kapanmasinin nedeni olarak ise toplumlarin
sanayilesmesinin getirdigi degisikliklerin bir sonucu olarak kadinlarin is diinyasinda
kendilerine daha fazla yer edinme ¢abalar1 gosterilmistir (Meece, 1996). Matematik ise
bu cabalarin olumlu bir iirline doniistiiriilebilmesi i¢in bir kap1 agici konumunda
goriilmektedir. Ancak, kadinlarin matematik ile ilgili islere yonelik cabalar1 hélen

ailelerin ve okulun zorlamasi dahilinde gerceklesmektedir (Meece, 1996).
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Ogrencilerin matematik basarisi iizerinde anne-babanmn egitim diizeyinin, matematik
Ogretmenlerinin %71°1 tarafindan ¢ok etkili, %29’u tarafindan ise etkili bir faktor olarak
diisiiniildigii  goriillmektedir. Bu veriler, Ogretmenlerin 6grencilerin  matematik
basarisinda anne-babanimn egitim diizeyini ¢ok belirleyici bir unsur olarak gordiiklerini
gostermektedir. Aslinda ¢cogu anne ve baba, cocuklarinin 6zellikle matematikte basarili
olmasini istemektedirler. Ailelerin, cocuklarinin matematikte basarili olmalarina yonelik
beklentilerinin gerceklesebilme orani ise egitim diizeylerinin yiiksekligi ile daha fazla
artmaktadir.  Cilinkii  anne-babanin  egitim  diizeyi ¢ocuklarmin  derslerdeki
basarisinin/basarisizliginin isaretcisi konumundadir (Hortagsu, 1994; Hall, Davis, Bolen
ve Chia, 1999). Ozellikle de, annenin egitim diizeyinin yiiksekligi bu beklentinin
gerceklesmesinde daha etkin rol oynamaktadir. Ciinkii cocugun yetismesinde ve
akademik basarisinda annenin egitim diizeyi, babanin egitim diizeyine gore daha
belirleyici bir rol iistlenmektedir. Egitim diizeyi yiiksek olan bir anne, cocuguna

derslerinde hem 0gretmenlik hem de rehberlik yapabilmektedir (Hortagsu, 1995).

Papanastasiou (2002), matematik basarisinda okul ortamimnin ve Ogrencilerin ge¢cmis
birikimlerin etkisini arastirmis ve okulun fiziksel olanaklarinin ve smif ortaminin,
ogrencilerin matematik basarisi iizerinde ikinci derecede etkili bir faktor oldugunu tespit

etmistir.

Matematik, 0grencilerin biiyiik bir cogunlugu i¢in zor bir ders olarak goriilmektedir. Bu
durumda, Ogrencilerin matematikten uzaklasmasina ve korkmasina neden olmaktadir.
Matematigin ogrencilerin ¢ogunlugu tarafindan korkulan bir ders olarak goriilmesinin
altinda sadece bir faktoriin etkin oldugunu sdylemek zordur. Ciinkii 6grencilerin
matematik basarisini etkileyen bir¢cok faktor vardir. Burada 6nemli olan, bu faktorlerin
belirlenmesi ve 6grenciler lehine islevsel hale getirebilmesidir. Ozellikle de matematik
Ogretmenlerinin, bu faktorlerin neler oldugu ve Ogrencilerin matematik basarisindaki
onemi hakkinda bilgi sahibi olmalar1 cok énemli hatta zaruridir. Ogretmenler, ancak bu

sekilde Ogrencilerinin matematik basarilarin1 ve diizeylerini daha saglikli bir sekilde
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degerlendirebilir ve onlara matematiksel kavramlarin Ogretiminde daha iyi rehberlik

edebilirler (Dursun ve Dede, 2004).

2.8. MATEMATIK VE OGRETIMIi

Matematik okullarda, cagdas toplumun giiniimiiz insanindan bekledigi en Onemli
ozelliklerden birisi olan sorun ¢ézme becerisini kazandirmaya doniik derslerden birisi
olarak degerlendirilebilir. Matematik, modern insanin problem olusturma ve ¢dzmesine,
objektif diisiinmesine, dzgliveninin artmasina, karsilastigi problemlerdeki sebep-sonug
iliskilerini aciklamasina yardimc1 olan bir bilim dalidir (Caglar ve Ersoy, 1997). Giinliik
yasamimizda karsilastigimiz ¢esitli sorunlarin ¢dziimiinde herkes icin gerekli olan
mantikli diisiinme ve iletisim kurabilme, iligkileri tanima ve genelleme yapabilme,
yaratict  diisiinebilme, zihinsel bagimsizligi  gelistirebilme, ¢oziimleyebilme,
usavurabilme gibi davranislar1 gelistiren bir alan olarak matematigin 6grenilmesi bir
zorunluluktur (Aksu, 1991). Bu yiizden matematik ilkdgretim ve ortadgretim okullarinin
egitim programlarinda yer alan temel derslerden birisidir. Matematigin bilim dallarinda
ve toplum yasaminda gittikge artan dnemine karsin, Tiirkiye’de Ogrencilerin ulusal ve
uluslararas1 sinavlardaki Matematik basarilarina bakildiginda genelde diisiik oldugu
goriilmektedir. Ornegin, 1999 yilinda 8. smiflar arasinda yapilan ve aralarinda
Tiirkiye’'nin de bulundugu 38 iilkenin katildigi 3. Uluslararas1 Matematik ve Fen
Arastirmasi’nda Tiirkiye, matematik genelinde 31. ve geometri de ise 34. sirada yer
alabilmistir (Olkun ve Aydogdu, 2003). Matematikteki basarisizlik sonucunda da, bu
ders pek cok Ogrenciye sevimsiz, zor, soyut ve sikici gelmektedir. Baz1 68renciler icin
ise, matematik korkulan ve nefret edilen bir ders olabilmektedir. Kuskusuz, matematik
derslerinde edinilen yanlis izlenim ve gelisen olumsuz tutumlarin ¢ok sayida nedeni
vardir (Caglar ve Ersoy, 1997). Olumsuz nedenlerden kimileri 6grenciden, 6 gretmenden,
ders kitaplarindan, 6grenme ortamlarindan kaynaklanirken diger bir etmen de 6gretim
stirecinde Ogrencinin aktif katilimini gerektiren Ogrenci merkezli yOntemlere

gerektigince yer verilmemesidir. Matematik 6gretimi de 6grencinin 0grenme isine aktif
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katilimin1  gerektirdiginden Ogretme-0grenme siirecinde Ogrenci merkezli Ogretim

yontemlerinin kullanilmas1 ka¢cinilmazdir (Tanish ve Saglam, 2006).

Matematik dersinin, ¢ocuk ve genglere giinliik hayatin gerektirdigi bilgi ve becerileri
kazandirmak, problem ¢6zmeyi Ogretmek, olaylarda problem c¢ozme yaklagimi iginde
yer alan diistinme bi¢imlerini kazandirmak ve gelecege hazirlamak gibi bir¢ok 6nemli
islevi bulunmaktadir (Yildirim, Tarim ve Ilfazoglu, 2006). Matematigin 6nemi, yalnizca
orgiin egitim programlarinda ne kadar yer aldig: ile degil, asil bilim ve teknolojinin
damgasini vurdugu cagimizda, giinliik yasamimizi etkinlikle siirdiirebilmemiz ac¢isindan

onsuz olunamamasinda yatmaktadir (Gomleksiz, 1997).

Geleneksel matematik egitimi, ¢cagimizin degisen ihtiyaglarina yanit verememektedir.
Daha oOnce islem yapma, hesap yapabilme becerileri on plandayken, artik problem
¢ozme, akil yiirlitme, tahminde bulunma, desen arama gibi beceriler biiyiikk Onem
kazanmistir. Fakat Tiirkiye’de matematik egitimi bu becerilerin kazandirilmasinda
yetersiz kalmaktadir. Ornegin; Uciincii Uluslararas1 Matematik ve Fen Arastirmasinda
(Mullis, Martin, Gonzalez, Gregory, Garden, O’Connor, Chrostowski ve Smith, 2000)
Tiirk Ogrencilerin sergilemis oldugu matematik basarisi katilan diger iilkelere gore
oldukca diisiiktiir. Bu arastirmada, temel aritmetik becerilerinde Tiirk Ogrencilerin
sadece beste licli basarili olurken, en iist diizey becerilerde ancak yiizde biri basarili
olabilmistir. Gelismis iilkelerde ise temel aritmetik becerilerinde Ogrencilerin hemen
hemen hepsi basarili ve en iist diizey becerilerde Ogrencilerin yaklasik yaris1 basarili

olmustur.

Yapilan arastirmalar (Gomleksiz, 1997) matematik dersinde 6gretmenlerin ilkdgretim
diizeyinden baslayarak gittikge agirlasan ansiklopedik bilgiye agirhik verdiklerini ve
matematik dersinin anlatiminda daha cok diiz anlatim, soru-cevap ve problem ¢dzme
(alistirma yaptirma seklinde) yontemlerini kullandiklarimi ortaya cikarmistir. Ayni
sekilde ogrencilerin matematik dersine karsi tutum puanlarnin temel egitim besinci

smifta en yiiksek oldugu, siniflar ilerledik¢e tutum puanlarinda diisme oldugu Baykul
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(1990) tarafindan bulunmustur. Bu bulgular 6grencilerin ansiklopedik matematiksel
islemleri, hayatta ne islerine yarayacagini bilmeden dgrenmeye zorlanmalarina ve smav
maratonuna  siiriiklenmelerine  baglanabilir.  {lkogretimin  birinci kademesinden
baslanarak matematik Ogretiminin de amaclarla tutarli Ogretme yOntemlerinin
kullanilmas: ile tutum puanlarinmn bir kararlhilik gosterecegi ve buna paralel olarak
akademik basarmin da artmasinda bir etken olacagi sOylenebilir (Gomleksiz,1997).
Bununla birlikte, ulagilabilen kaynaklar cercevesinde iilkemizde degisik Ogretme
yontemlerinin matematik basaris1 lizerindeki etkilerine yonelik deneysel caligmalarin

oldukga az oldugu goriilmektedir (iflazoglu, 2000).

Bloom, akademik benlik ile okul basaris1 arasindaki iliski iizerine yapilan
arastirmalardan su sonuclar elde etmistir: Belli bir dersle ilgili yasantilar arttik¢a, bu
dersle ilgili duyugsal ozellikler ile basar1 arasindaki korelasyon yalniz fen ve matematik
derslerinde artmaktadir (Bloom, 1995). Matematik dersi 6gretiminde biiyiik zorluklarin
yasandig1 ve siklikla Ogrenciler tarafindan olumsuz goriisler bildirilen bir derstir.
Matematik 0gretiminde verimliligin nasil artirilabilecegi, 6grenmeye ayrilan zaman, zor
konularin nasil Ogrenilecegi tartiyjma konusu olmustur. Matematikten daha fazla
yararlanmak icin arayislar baslamis ve dikkatler matematik konularna ve 6gretim
stirecine yonelmistir (Altun, 2002). Tirkiye’de matematik Ogretiminin gerekliligi
toplumun biiylik cogunlugu tarafindan tartigmasiz olarak kabul edilmektedir. Ancak
tilkemizde ilk ve orta Ogretim okullarindaki Ogrencilerin en ¢ok basarisiz oldugu
derslerin basinda matematik gelmektedir (Tirag, 1999). Bu basarisizligin nedeni
matematige iliksin olumsuz tutum, matematik kaygis1 ve ozellikle 6gretmen tutumu gibi
problemlerin  ¢Oziimleri i¢in  arastirmalar  yapilmahdir. Matematik Ogretim
programlarinda beklenen basarinin saglanabilmesi, her seyden once etkili bir programa,
Ogretim elemaninin akademik basarisina ve 6grenci niteligine baghdir (Harman ve Akin,

2006).

Tutumlar Ogrenmeyi, Ogrenme de Ogretim siirecinde basarty1 etkilemektedir.

Orgencilerin matematik 6gretimine yonelik goriiglerinin sinif ve boliim bazinda farklilik
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gostermemesi, OYS’de yapilan tercihin bilingli oldugu anlamma gelebilir. Ancak,
cinsiyete gore Ogrencilerin matematik dersine iliskin goriisleri arasinda anlamli farkl
oldugu saptanmustir. Bu farklilik, matematik 6gretiminde cinsiyet farkliliginin etkisi ile
ilgili yapilan arastirmalarla paralellik gosterdigi sOylenebilir. Yapilan arastirmalarda;
kizlarin erkeklere gore daha fazla korku yasadiklan ancak kiz ve erkek Orgencilerin
tamamina yakininin zaman zaman matematik korkusu yasadiklar1 gozlenmistir (Hunt,
1985). Baska bir arastirmada ise, erkek ve kizlarin matematik hakkindaki genel
kanaatleri ve matematige kars1 olan tutumlarmin farkli oldugu ortaya cikmistir
(Armstrong ve Price,1982). Reyes (1984), Matematik hakkinda olumlu diisiinen bir
Ogrenci, matematige karsi olumsuz tutum sahibi olan Ogrenciden daha fazla basarili
olacagn belirtmektedir Ogrencilerin matematige kars1 olumlu tutum gelistirmelerinde;
kendisinin, 0gretmenin, fiziksel ve sosyal ¢evrenin biiyiik etkisi vardir. Bu nedenle konu
ile ilgili herkese sorumluluk diismektedir. Bunun i¢in cinsiyet ayrimi yapilmaksizin
biitiin Ogrencilerin matematik etkinliklerine odaklanmalarini saglamak, Ogretim
stirecinde kullanilacak materyalin se¢iminde dikkatli davranarak olumlu tutum
gelistirilmelerinde cinsiyetler arasindaki goriis farkliliginin roliinii en aza indirgeyebilir

(Harman ve Akin, 2006).

Giiniimiiz okul diizeninde matematik bilgileri Ogrencilere verilirken bu bilgilerin
kendilerinin ne iglerine yaracaginin 6ziimsetilmesi gerekmektedir. Ogretilen bilgilerin
ogrenci ile yagam arasinda bir iletisim kopriisii olusturacag: 6n planda tutulmalidir. Bu
sekilde matematik egitim ve Ogretimi Ogrencinin, okul yasamindan okul dis1 yasama
hangi okul diizeninden gecerse gecsin matematik bilgilerinin ve kiiltiirliniin kendisine
yararli olacagi inanci verir. Oysa bugiin okullarimizda matematik ogretiminde boyle
bir iletisim kopriisii kurulamamaktadir (Sengiil ve Ekinozii, 2006). Ogrenciler
matematigi gecmek zorunda olduklar: bir ders diye algilayip bilgileri 6grenme yerine
ezberlemeye ¢alismaktadirlar ya da bu benim yapamayacagim kadar zor veya liizumsuz
diyerek zihin yapisinda devamli bir tedirginlik ve korku yasamaktadirlar (Ekem, 2001).
Matematige kars1 tutum cesitli acilardan ve bir¢ok farkli diizeyde Ogrenci iizerinde

arastirtlmig, sadece Tiirkiye degil biitiin diinyada Ogrencilerin matematik dersleriyle
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ilgili olarak endise ve korkuya sahip olduklar1 yoniinde genel bir kanaat bulunmaktadir

(Nazli¢icek ve Erktin, 2002; Albayrak, 2000).

29.ILGILIi ARASTIRMALAR

llgili calismalar bes farkli alt baslik altinda incelenecektir: (1) Web Destekli Egitimle
Ilgili Arastirmalar, (2) Ogretim Teknolojisi ve Materyal Kullanimiyla ilgili Arastirmalar,
(3) Kaygiyla lgili Arastirmalar, (4) Tutumla [lgili Arastirmalar ve (5) Basariyla Ilgili

Aragtirmalar.
2.9.1. Web Destekli Egitimle flgili Arastirmalar

Sheard ve Lynch (2003)’1n, liniversite Ogrencileri i¢in web destekli uzaktan egitim
sistemi iizerine yaptiklart 20 6grencinin katildigr ve 6 hafta ile 8 hafta arasinda siiren
calismada nitel caligma sonucunda dgrenciler web destekli egitim hakkinda genel olarak
olumlu yorumlarla bulunmuslardir. Bununla birlikte birtakim negatif tutumlar da tespit
edilmistir. Yapilan incelemelerde web destekli egitim ortamlarina asinalik, bilgisayar
becerisi ve 0grenme stilleri gibi degiskenlerin olumsuz tutumlara yol actig1 goriilmiistiir.
Ogrencilerin 6gretim elemanlariyla olan iliskileri, motivasyon diizeyleri ve beklentileri

web destekli 6gretim ortamlarina bakislarini etkilemektedir.

Bohley (2002)’1n Indianapolis Universitesi’nde 1998-2001 yillar1 arasinda 3 yil boyunca
sliren arastirmasinda, 0grencilerin web iizerinden aldiklar egitimle ilgili baz1 goriislerini
belirlenmistir. Sonu¢ olarak, 6grencilerin web destekli 6grenme ortamlarinda klasik
egitim kadar ogrenemedikleri ve bu ortamlarda etkili 6grenmenin gergceklesmesi icin

daha cok zamana ihtiya¢ duyduklar: belirtilmistir.

Web destekli olarak hazirlanan Ingilizce 6gretim programinda 6grencilerin bagarilari ve
tutumlar1 Uzunboylu (2004) tarafindan arastirilmuistir. Ontest-sontest kontrol gruplu
modelin kullanildig1 ¢aligmada deney grubundaki ogrenciler Ingilizce derslerini web

tizerinden alirlarken, kontrol grubundaki ogrenciler ise klasik yontemle Ogrenimlerini
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stirdiirmiislerdir. Uygulama sonunda deney grubu Ogrencilerinin kontrol grubuna gore
istatistiksel olarak daha basarih olduklar1 goriilmiistiir. Ayni sekilde 6grencilerin
tutumlar1 da karsilagtirilmis ve deney grubu ogrencilerinin Ingiliz Dili Tutum

ortalamalart kontrol grubuna oranla daha yiiksek bulunmugtur.

Katz ve Yablon (2003), Israil-Bar Ilan Universitesi’nin Egitim Fakiiltesinde yapmis
olduklar1 ¢calismada web destekli egitim ile geleneksel egitimi biligsel ve duyusal
perspektiften karsilastirmislardir. 186 6grencinin katildigr ontest-sontest kontrol gruplu
modelin kullamldig1 arastirmada web destekli egitim programindaki 6grenciler deney
grubu, digerleri ise kontrol grubu olarak belirlenmistir. 60 saatlik programin sonucunda
ogrencilerin biligsel birikimini 6l¢gmek amaciyla uygulanan akademik basar testi

ortalamalart arasinda anlamh farklilik saptanmamustir.

Leonard ve Smita (2001) yapmis olduklarnn arastirmada cevrimici egitim alan
Ogrencilerin goriislerine yer vermislerdir. Matematik egitimlerini web destekli olarak
alan 44 ogrencinin %90°1 cevrimici ortamda ihtiya¢ duyduklar 6gretimi aldiklarini
belirmislerdir. %75°1 aldiklar1 egitimin beklentilerini karsiladigin1 ve baska bir ¢evrimici
egitim almak istediklerini ve %60’mnm ise klasik egitime gore daha cok firsat
yakaladiklarim1 belirtmislerdir. Cevrimi¢i matematik egitiminde 4.14/5.00 basart elde

edilmistir.

Lesh, Guffey ve Rampp (1999) tarafindan gerceklestirilen bir arastirmada tek 6rneklem
ontest-sontest modeli kullanilmistir. Calisma grubunun Ontesti ile sontesti bagimli grup
t-testi ile karsilagtinllmis ve anlamli farkliliklar bulunmugtur. Aym sekilde sontest olarak
uygulanan basar1 testlerinin ortalamalari, Ontestlerinden anlamli derecede yiiksek
bulunmustu. Bu bulgular web destekli egitim, dgrencilerin hem tutumlarint hem de

basarilarini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir.
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Giles (1999) ise arastirmasinda tekrar web destekli egitim almak istemenin akademik
basartya ve bu tarz egitim ortamlarina karsi tutuma olumlu yonde etki ettigini

saptanmigtir.

Kartal (2002)’1n acikogretim 6grencilerinin yabanci dil derslerinde teknoloji kullanimima
iliskin goriislerini ortaya koymak amaciyla yaptig1 caliyma sonuglara gore agikdgretim
ogrencilerinin yabanci dil derslerinde teknoloji kullanimina iligkin tutumlarinin olumlu
oldugu; bu baglamda oOzellikle web teknolojilerine dayali etkinliklerin {izerinde
dikkatlerin ve calismalarin yogunlastirilmas: gerektigi anlasilmistir. Ogrenciler web

destekli yabanci dil egitimine olumlu tutum gelistirmislerdir.

Tucker (2000) arastirmasinda web destekli ve kampus tabanli 6gretim karsilagtirmistir.
Deneysel ¢alismada 47 kisilik 68renci grubu 23’1 kontrol grubuna, geri kalan 24 kisi de
deney grubuna olmak iizere iki esit gruba ayrnilmislardir. Her iki gruba da aym
Ogretmenler, ayn1 ders icerigini, ayn: zaman diliminde vermislerdir. Kurs Oncesinde
ontest, kurs bitiminde final sinavi ve sontest uygulanmistir. Sonug olarak her iki grubun
ontest ve mezuniyet ortalamalart arasinda anlamli farkliliklar olusmazken; final

sinavlarinda web destekli egitim alan 6grencilerin lehine farkliliklar olugsmustur.

Schutle (1997) yaptig1 arastirmada 6rneklemi iki esit gruba bolerek; birinci gruba klasik,
ikinci gruba ise internet tabanli uzaktan Ogretim yaklasimi ile ders anlatmistr.
Uygulama sonucunda internet tabanh uzaktan 6gretim alan Ogrencilerin klasik egitim
alan 6grencilere gore daha basarili olduklar saptamistir. Ayn: sekilde, internet tabanh
uzaktan 6gretim alan 6grencilerin alg1 ve tutumlariin klasik egitim alan gruptan anlaml

derecede daha yiiksek ¢iktigini belirlemistir.

Diindar ve Kiyicr'nin (2004) gerceklestirmis oldugu calismada, Enstriimantal Analiz
dersinin web destekli olarak verilmesinin 6grencilerin hem bu derse kars1 tutumlarini
hem de web teknolojilerine kars1 tutumlarini nasil etkiledigini arastirlmistir. Aragtirma,

dersi web destekli alan 48 Ogrenciye ve geleneksel yontemlerle alan 48 Ogrenciye
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uygulanmustir. Elde edilen veriler 15181inda, genel olarak 6grencilerin web teknolojilerine
kars1 olumlu tutum gelistirdikleri goriilmiistiir. Bununla birlikte, web destekli egitim
yonelik tutumlarda kiz ve erkek Ogrenciler ile bilgisayart olan ve olmayan Ogrenciler

arasinda anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir.

Cavanaugh, Cavanaugh ve Boulware (2001) gerceklestirdikleri arastirmada
Ogretmenlere yonelik olarak uygulanan Egitim Teknolojileri Kursunda 115 kisiden
olusan Orneklem homojen olarak ii¢ farkli gruba ayrilmistir. Birinci grup yiiz yiize,
ikinci grup tamamen cevrimici, ligiincli grup ise yart ¢evrimici egitim almistir. Yapilan
karsilastirmalarda egitimini tamamen c¢evrimi¢i olarak alan ikinci grubun egitim
teknolojileri becerileri ve tutumlarmin diger gruplara gore anlaml derecede yliksek

oldugu gozlemlenmistir.

Jang, Hwang, Park, Kim ve Kim (2005) tarafindan Kore Universitesi’nde yapilan bir
aragtirmada, egitim web tabanli ve geleneksel olmak iizere iki farkli yaklasimla
gerceklestirilmistir. Egitim sonunda her iki grubun sontest puanlar1 bagimsiz grup t-testi
ile karsilastinlmistir. Buna gore kontrol grubundaki 6grencilerin bilgi diizeyleri deney

grubundakilerden anlamli derecede yliksek ¢ikmistir.

Johnson (2001) yaptig1 arastirmada web tabanli ve klasik egitim alan 0grencilerin smav
basarilar1 ve programdan mezun olma oranlarini karsilastirmistir. Gruplarin basarilar 1.
ve 2. simifin sonundaki genel ortalamalara gore karsilastirnlmis ve anlamli derecede

farkliliklara rastlanmamistir.

Glenn (2001) internet tabanli uzaktan egitim ve geleneksel egitim ortamlarinin
kargilagtirilmast isimli caligmasin Ontest-sontest kontrol gruplu model kullanarak
deneysel bir arastirma gerceklestirmistir. Calismada internet tabanh uzaktan egitim alan
ogrencilerle kampus ortaminda geleneksel egitim goren Ogrencilerin basarilart ve
tutumlan karsilastinlmistir. Arastirma sonucunda gergeklestirilen bagimsiz grup t-testi

karsilastirmalarinda hem basarilar1 hem de aldiklari egitime yOnelik tutumlan
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istatistiksel olarak anlamli farklilhik olusturmamustir. Fakat kampusta egitim goren
Ogrencilerin tutumlar internet tabanli uzaktan egitim goren 0grencilere gore gozlenebilir

oranda yiiksek ¢cikmustir.

Anderson (2000) tek Orneklem Ontest sontest deneysel modelinin kullanildig:
aragtirmasinda, web destekli egitim programlarinin dgrencilerin basarilan tizerinde etkili

oldugunu ortaya koymustur.

Gordon (2003) calismasinda web tabanl egitim ile klasik egitim alan 6grencilerin etkili
o0grenmelerini karsilastirmistir Bu arastirmada etkili O0grenmeye basari, tutum ve
motivasyonun degiskenlerinin toplamina gore karar verilmistir. Nevada Universitesi’nde
egitim goren 65 Ogrencinin egitim verilmeden Once bilgisayar tutumlart ve bilgisayar
becerileri karsilastirilmistir. Her iki grubun bilgisayar tutumlar1 ve bilgisayar becerirli
arasinda anlaml farkliik olmadig1 belirlenmistir. Daha sonra dénem sonunda
ogrencilerin basarilari, tutumlart ve motivasyonlar1 karsilastirilmistir. Her ii¢ degisken
acisindan da web tabanh egitim alan dgrenciler ile klasik egitim alan 6grenciler arasinda

anlaml farkliliklar bulunmamaistir.

Web tabanli egitim ile klasik egitim alan Ogrencilerin mezuniyet basarilarinin ve
Ogrenme stillerinin karsilastirildigr bir arastirmaya 50 6grenci katilmistir (Partrich,
2003). Arastirma sonucunda yapilan istatistiklerden 6grencilerin basar1 diizeylerinin
farklilasmadig1, bununla birlikte iki farkli grubun 6grenme stillerinin de farkli oldugu
belirlenmistir. Web tabanh egitim goren ogrencilerin digerlerine gore daha fazla 6zgiir

davranma egimlinde olduklar1 gozlemlenmistir.
2.9.2. Ogretim Teknolojisi ve Materyal Kullanimiyla ilgili Arastirmalar

Giirdal (1991) yaptig1 calismada fen bilgisi egitiminde Ogretim materyali kullanmadan

basartya ulagmanin miimkiin olmadigim sdylemektedir.

53



Ercanli (1997) yaptig1 “ilkdgretim okullarmin 4. smiflarinda diinyamiz ve gokyiizii
tinitesinin 0gretilmesinde oyun ve modellerin basariya etkisi” isimli ¢caligmasinda farkl
O0gretim materyalleri kullaniminin basariya etkisini aragtirmistir. Arastirma sonucunda

oyun ve modellerle ders anlatiminin basartya olumlu yonde etkiledigi goriilmiistiir.

Adigiizel (1998), “ilkogretim Okullar1 4. smif Sosyal Bilgiler Dersinde Ege Bolgesi
Konusunun  Arag-Gere¢  Kullanilarak ~ Ogretiminin ~ Degerlendirilmesi”  isimli
aragtirmasinda  kullandigi Ogretim materyallerinin  basar1  iizerindeki etkilerini
aragtirmistir.  Sonu¢ olarak programlandirilmis arag-gerecle Ogretim, ilkogretim
dordiinci smmif sosyal bilgiler dersinin tiim iinitelerinde geleneksel Ogretime gore

basarty1 artirmistir.

Bayram (2000), “Fen Bilgisi Ogretiminde Bilgi iletim Bigiminin Ogrenci Basarisina
Etkisi” isimli caligmasinda, dort ayrt simiftan olusturdugu gruplar lizerinde calisarak,
klasik, gorsel, gorsel-isitsel, cok duyulu 6gretim bicimlerini karsilastirmistir. flkogretim
ogrencileri tizerinde yapilan arastirma sonucunda 0gretim materyali olarak renkli resim,
afis ve posterlerin, bilgisayarla hazirlanmis olan gorsel-isitsel egitim CD-Rom
programimnin kullanilmasmin 6grencilerin akademik basarist iizerinde oldukca etkin

oldugu goriilmiistiir.

2.9.3. Kaygyla ilgili Arastirmalar

Arastirmacilar matematik egitiminde kullanilan Ogretimsel metotlarin matematik
kaygisinin ana sebeplerinden oldugunu belirtmislerdir (Bohuslav, 1980; Byrd, 1982;
Greenwood, 1984; Strawderman, 1985; Williams, 1988).

Ezberci bir egitim sisteminin, giinliikk yasamla iligkisi bulunmayan, problem ¢oziimiinde

hiz1 6n plana c¢ikaran ve yaraticiliga olanak vermeyen tek ¢oziim yolunun 6gretilmesi

matematik kaygisinin Onemli nedenlerinden oldugu sonucuna ulasan arastirmacilar
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bulunmaktadir. (Buhlman ve Young, 1982; Kogelman ve Warren, 1979; Zacharias,
1976, Harris ve Harris, 1987, Byrd, 1982; Tobias, 1978).

Matematik biliminin yapist1 da semboller, terimler ve formiiller iceriyor olmasi

matematik kaygisin arttirici etkenlerdendir (Byrd, 1982; Skiba, 1990; Tobias, 1978).

Arastirmacilar matematik kayginin zekd ve yetenek dis1 faktorlerden olusan bir yapi
oldugunu belirtmektedirler (Faust, 1992;Hembree,1990; Neale, 1969; Suinn ve Edwards,
1982; Zeidner, 1991). Meta analitik bir calismada Mulenga (1990), matematik kaygisi
ile matematik alanina iliskin tutumlar arasinda olumsuz bir iliski bulmustur.
Arastirmacilar  biligsel Ogrenim bigimlerinin de matematik kaygisinin  6nemli
nedenlerinden oldugunu belirtmislerdir (Faust, 1992; Hadfield ve Maddux, 1988;
McCoy, 1992; Reece ve Todd, 1989; Roberge ve Flexer, 1982). Hadfield ve Maddux
(1988) alan bagimh dgrencilerin alan bagimsiz dgrencilerden daha yiiksek matematik

kaygisi sergilediklerini bulmuslardir.

Hackworth (1992)’a gore su aktiviteler matematik kaygisin1 azaltmada yardim edicidir:
(a) matematik duygulari hakkinda yazmak ve tartismak, (b) matematik caligma teknikleri
hakkinda oldugu kadar iyi matematik 6gretimi hakkinda bilgilenmek, (c) 6g8rencilerin
degisik tipte bilgileri fark etmelerini saglayacak kaliteli calisma, (d) aktif 6grenci olmak
ve problem c¢O0zme teknikleri gelistirmek, (e) herhangi birinin 6grenmesini
degerlendirmek, (f) sakinlesmeyi, matematik korkusu ve matematik yapma ugrasinin
pozitif yonlerini gelistirmek: gorsellestirme, pozitif mesajlar, sakinlesme teknikleri ve
hayal kinklig1 aralar1 ve son olarak (g) kademeli tekrarlanan basar1 dogrultusunda

matematik giiveni insa etmek.
Clute (1984), matematik kaygis1 diisiik Ogrencilerin kesfetme yolu ile 6grenme

metodunda daha basarili olduklarini, fakat matematik kaygis1 yiiksek olan dgrencilerin

daha cok aciklayici 8gretimden faydalandiklarini bulmustur.
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2.9.4. Tutumla flgili Arastirmalar

House ve Prison (1998), iiniversite birinci smif 6grencileri iizerinde Ingilizce dersi igin
yaptiklar1 calismada tutumlarla Ogrenci basaris1 arasinda anlamli korelasyonlar

saptamuglardir.

Aktiilmen ve Kacar (2003)’1n ilkdgretim 8. sinif 8grencileriyle yaptiklart ¢calismalarinda
bilgisayar destekli 0gretim yonteminin geleneksel 6gretim yontemine gore daha etkili
oldugu ve bilgisayar destekli 6gretim goren Ogrencilerin bilgisayar destekli matematik

Ogretimi iizerine olumlu tutum gelistirdikleri gdzlenmistir.

Peker ve Mirasyedioglu (2003)’ nin Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarini,
matematik basarilarin1 ve Ogrencilerin tutum puanlan ile basar1 puanlarn arasindaki
iliskiyi incelemek amaciyla yaptiklart ¢calismada 6grencilerin matematige yonelik tutum
puanlant ile matematik basart puanlann arasinda orta diizeyde anlamli bir iliski

bulunmustur.

Yenilmez ve Ozabaci (2003)’nin yatili dgretmen okulu ogrencilerinin matematik
tutumlar1 ve matematik kaygilar1 ile bununla iliskili olabilecek demografik degiskenler
arasindaki iligkinin belirlenmesi amaciyla yaptiklart aragtirmada matematik tutumu ve

matematik kaygisi arasinda yiiksek bir iliski bulunmusgtur.

1960 yillarinda Wallace Lambert ve Richard Gardner 6grenci basarisma etki eden
faktorleri arastiran bir calisma yapmus, yabanci dil 6grenmedeki basartya tutum ve giidii
faktorlerinin  etkisini incelemislerdir. Montreal, Connecticut ve Filipinler’de
sirdiirdiikleri genis ¢apli aragtirmalarin sonucunda tutum ve dil yeteneginin yabanci dil
ogrenmedeki basartya katkida bulunan en Onemli faktorler oldugu goriisiini

benimsememislerdir (Gardner ve Lambert, 1972).
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Saracaloglu ve Kash (2001) da 6grencilerin bilgisayar kullanim deneyiminin tutumlarn
ve basarty1 olumlu etkiledigini ancak bilgisayara yonelik tutumla bilgisayar basarisi

arasinda anlaml bir iligki olmadigini belirtmislerdir.

Ustiiner ve Sancar (1999) yaptiklar1 arastirmada tutum puanlart yiiksek olan 6grencilerin
basar1 puanlarinin da yiiksek olabilecegi belirtmislerdir. Ozgiiven (1974) tarafindan
yapilan arastirmada, liniversiteli Ogrencilerin mesleki ilgi ve akademik basarilarina
bakilmis ve 6grencilerin girdigi branstan memnun olanlarin akademik basarilar yiiksek,
kismen memnun olan ve memnun olmayanlarin akademik basarilarinin ise daha diisiik

oldugu goriilmiistiir.

Giirkan ve Gokge (2001) ilkogretim 6grencilerinin fen bilgisi dersine yonelik tutumlarini
incelemislerdir. Ogrencilerin fen bilgisi dersine yonelik tutumlari ile fen bilgisi dersi

basaris1 arasinda yakin bir iliski oldugu ortaya ¢cikmistir.

Coban (1989) tarafindan yapilan 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarini
inceledigi calismasinda sosyo-ekonomik durumu iyi olan ve akademik basaris1 yliksek

olan dgrencilerin tutumlarinin olumlu oldugu sonucuna varilmstir.

Giiler (1997) tarafindan yapilan Ogrencilerin matematik dersine yoOnelik tutumlarin
egitim sistemi acismndan degerlendirildigi calismada, akademik basaris1 yiiksek olan
Ogrencilerin tutum puanlarinin basarisiz dgrencilerin tutum puanlarindan anlaml

diizeyde yliksek oldugu ortaya ¢ikmustir.

Selguk (1997) tarafindan yapilan ingilizce dersine tutum ile Ingilizce derindeki basari
arasindaki iliski konulu arastirmada, 195 6grenciye Ingilizce tutum 6lgedi uygulanmistir.
Akademik basari olarak ogrencilerin Ingilizce dersinden aldiklari basari puanlari
alinmistir. Arastirma bulgular 1518inda, 6grencilerin ingilizce dersine kars1 tutumlari ile
bu dersteki basarilar arasinda anlaml iliski oldugu, dgrencilerin Ingilizce dersine kars

tutumlarinin bu dersteki basarilarini etkiledigi sonucuna varilmistir.
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Tekindal (1988) yaptigi calismada, “Amasya Egitim Yiiksekokulu Ogrencilerinin
akademik basarilart ile okula iliskin tutumlar1 arasinda” anlamli bir iliski olup
olmadigin1 arastirmistir. Aralarindaki korelasyon sifir ve anlamsiz c¢ikmustir.
Ogrencilerin okula iligkin tutumlarinin akademik basarty1 hemen hemen hig etkilemedigi

sonucuna varilmistir.

Giirel (1986)’in yaptig1 iiniversite diizeyindeki arastirmada oOgrencilerin Ingilizce
Ogrenme basaris1 ile akademik benlik tasarimi ve tutumlart arasindaki iligkiler
sorgulanmis, derse yonelik tutumlar ile akademik basarilar1 arasindaki korelasyon sifira

yakin ¢ikmustir.

Geban, Askar ve Ozkan tarafindan (1992) yapilan, bilgisayar destekli egitim ve problem
¢ozme yaklasiminin lise 6grencilerinin Fen Bilgisi dersindeki basarisi tizerine etkilerinin
sorgulandig1 arastirmada, Ogrenci tutumlari ile bagarilarnn arasinda anlamh iliski

goriilmiistiir.

Uzunboylu (1995); calismasinda "Bilgisayar 0grenme diizeyi ile bilgisayara yonelik
tutumlar arasindaki iliski" konusunu arastirmistir. Bu arastirmanin sonucunda
Ogrencilerin bilgisayara yoOnelik tutumlari genel olarak olumlu yonde oldugu ve
ogrencilerin bilgisayara yonelik tutumlarinda, cinsiyetlerine gore aralarinda anlamli bir
farklilk bulunmadigi goriilmiistiir. Ogrencilerin bilgisayar dersindeki biligsel alan
davranislarindan olan bilgi, kavrama ve uygulama basamaklari, bu basamaklarin genel
toplami, bilgisayara yonelik tutum puanlarmin her birinin arasinda pozitif yonde ve

yiiksek diizeyde anlaml1 bir iligki bulunmustur.

Hotaman (1995), ogrencilerin tutumlan ile akademik basarilann arasindaki iliskiyi
sorguladig1 caligmasinda, derse yonelik tutumla akademik basar1 arasinda anlamh bir
iligkinin oldugunu belirtirken boliimlerine kars1 tutumlariyla akademik basarilar

arasinda anlaml bir iligki olmadigin1 vurgulamaktadir.
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Aytiirk (1999), lise diizeyindeki ¢alismasinda Ingilizce derslerine yonelik tutumla

akademik basan arasinda anlamli bir iliski bulunamamustir.

Unlii (2000), atom molekiil ve madde kavramlarinin anlasilmasmnda kavram degistirme
metinlerinin etkisini inceleyen arastirmasinda O6grenci tutumlarnyla basar1 arasinda

anlaml iligkiler saptamustir.

Yalvag ve Sungur (2000), iiniversite diizeyinde yiiriittiikleri ¢calismalarinda Fen Bilgisi
Ogretmen adaylarinin, laboratuar derslerine yonelik tutumlart ve dersteki basarilar

arasinda anlaml bir iligkinin oldugunu saptamislardir.

Yetim (2002), Matematik ve Tiirk¢ce derslerine yonelik olarak ilkdgretim seviyesinde
yuriittiigi caligmasinda tutumla akademik basart arasinda anlamhi bir iligki

saptayamamigtir.

Oliver ve Simpson (1988) arastirmalarinda fen bilgisine kars1 tutum, bagar1 motivasyonu
ve fen akademik benlik kavraminin fen basarisi iizerindeki etkisini incelemislerdir.
Sonu¢ olarak fen bilgisine karsi tutumun basartyr anlamli bir sekilde yordamadigini,
buna karsilik basari motivasyonu ve akademik benlik kavraminin basariyr anlaml

sekilde yordadig: ortaya ¢cikmustir.

Lewin, Nama ve Ziapora (1991), fen egitimi iizerine yaptiklart caliymada tutumlarin

basartyr anlaml sekilde yordadigini tespit etmisler.
Tutumlar ile basar1 arasinda anlamli iliskiler oldugu cesitli arastirmalarla ortaya

konmustur (Bloom, 1995; Berberoglu, 1990; Basar ve Yavuz, 2000; Ozdemir ve Yilmaz,
2008 ).
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2.9.5. Basariyla Ilgili Arastirmalar

Aysan, Tannodgen ve Tannogen (1996) tarafindan Buca Egitim Fakiiltesinin cesitli
boliimlerinde okuyan Ogrenciler baz alinarak yapilan bir ¢alismanin sonucunda,
ogrencilerin akademik basarisizliklarinin nedenleri olarak; a) Ogretmen davranislar1 b)
Ogretim metotlar1 ¢) Calisma eksikligi d) Ogrenme ortamu ile ilgili problemler e)
Konunun icerigi (miifredat) f) Ogrencilerin psikolojik sorunlar1 g) Ailedeki
doyumsuzluk h) Okunan boliimiin kariyer ve is hayatina etkisi 1) Zamani kullanabilme

ile ilgili problemleri gordiikleri tespit edilmistir.

Kiigiikkahmet (1999) Ilkogretim ve ortadgretimde ogrencilerin matematik dersinden
basarisiz olmalart nemli bir problemdir. Ogrencilerin basarili olmalarini etkileyen
faktorlerden biri bizzat Ogrencilerin i1yi c¢aligma tutum ve aligkanliklarina sahip

olmamalarindan kaynaklandigini belirtmistir.

Hembree (1990) tarafindan yapilan bir meta analizinde 151 ¢aliyjmada matematik kaygisi
ile matematik basaris1 arasinda negatif yonde iliski bulunmustur. Buna gére matematik
kaygis1 yiiksek olanlarin matematik basarilar: diigiiktiir. Ma (1999) tarafindan yapilan bir
baska meta analizinde 26 ¢alisma incelenmis ve basari ile kaygi arasinda anlaml iligki

bulunmustur (-.27).

Matematik kaygisi ile matematik basaris1 ve performansi arasinda negatif iligkiler
bulunmustur (Betz, 1978; Chiu ve Henry, 1990; Engelhard, 1990; Ho ve digerleri, 2000;
Richardson ve Suinn; 1972; Wigfield ve Meece, 1988).

Clute (1984), matematik kaygis1 diisiik Ogrencilerin kesfetme yolu ile 6grenme

metodunda daha basarili olduklarini, fakat matematik kaygis: yiiksek olan dgrencilerin

daha cok aciklayici 8gretimden faydalandiklarini bulmustur.
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Dikici ve Isleyen (2003) yaptiklari ¢aligmada matematik benlik duygusu, bireyin
matematikte yeterliligine iligkin kendisi hakkindaki kanisi oldugu sonucuna
varmiglardir. Bu kanmimn aym1 zamanda bireyin ders basarismma etki eden onemli bir

degisken oldugunu belirtmislerdir.

Dursun ve Dede (2004) yaptiklann calismada Ogrencilerin  okulda basariy:
tatmasi/tatmamas1 daha ileri 6grenmeler icin kuvvetli bir giidiileme veya hayal
kirikligina yol agabilecegini belirterek, basarty: tatmamis veya tadamamais bir 6grencinin

O0grenme isinden vazge¢cme olasiliginin yiiksek oldugu sonucuna ulagsmislardir.

Hall, Davis, Bolen ve Chia (1999) yaptiklar1 arastirmada ailelerin, cocuklarinin
matematikte basarili olmalarma yonelik beklentilerinin gergeklesebilme orani egitim
diizeylerinin yiiksekligi ile daha fazla artmakta oldugunu bulmuslardir. Anne-babanin
egitim diizeyi cocuklarmin derslerdeki basarisinin  ve basarisizliginin  isaretcisi

konumunda oldugunu belirtmislerdir.

Papanastasiou (2002), matematik basarisinda okul ortaminin ve Ogrencilerin ge¢cmis
birikimlerin etkisini arastirmis ve okulun fiziksel olanaklarinin ve smif ortaminin,
ogrencilerin matematik basarisi iizerinde ikinci derecede etkili bir faktor oldugunu tespit

etmistir.

Bloom, akademik benlik ile okul basaris1 arasindaki iliski iizerine yapilan
arastirmalardan su sonuclart elde etmistir: Belli bir dersle ilgili yasantilar arttik¢a, bu

dersle ilgili duyugsal dzellikler ile basar1 arasindaki korelasyon yalniz fen ve matematik

derslerinde artmaktadir (Bloom, 1995).

Harman ve Akm (2006) yaptiklann caliymada, matematik O6gretim programlarinda
beklenen basarmin saglanabilmesinin, her seyden once etkili bir programa, dgretim
elemanmin akademik basaristna ve Ogrenci niteligine baghh oldugu sonucuna

varmiglardir.
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Papanastasiou (2002), matematik basarisinda okul ortaminin ve Ogrencilerin ge¢cmis
birikimlerin etkisini arastirmis ve okulun fiziksel olanaklarinin ve smif ortaminin,
Ogrencilerin matematik basarisi iizerinde ikinci derecede etkili bir faktor oldugunu tespit

etmistir.
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BOLUM III

YONTEM

Bu bolimde yontem ele alinmis arastirmanin modeli, evreni, 6rneklemi, verilerin

toplanmasi, verilerin ¢oziimlenmesi ve yorum bagliklarinda bilgiler sunulmustur.

3.1. ARASTIRMA MODELI

“Web Destekli Ogretimin ve Ogretimsel Materyal Kullaniminin Ogrencilerin Matematik
Kaygisina, Tutumuna ve Basarisina Etkisi” baglikli bu arastirma on-test, son-test, kontrol
deney gruplu deneysel bir arastirmadir. Asagidaki Tablo 2°de bu modelin detaylar yer

almaktadir.

Tablo 2: Arastirma Modeli

ONTEST Uygulama Zaman ]
Sontest Izleme Testi
Eslestirme 6 hafta 8 hafta
Kaygi Kaygi Kaygi
Deney I
Tutum N Tutum Tutum
(WDO)
Matematik
Basan Basan
Notlar Deney II
Bilgisayar (Materyal)
Tutumu
Kontrol
Cinsiyet
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Tablo 2°de goriildiigii lizere, ilk 6nce 5 ayn faktore gore gruplarin eslestirilmesi
yapilmis, ardindan 6 hafta siiren uygulama caligmalann gerceklestirilmistir.
Uygulamalarin hemen ardindan sontestler, uygulamalarin tamamlanmasindan 8 hafta

sonra da izleme testleri uygulanmistir.

3.2. CALISMA GRUBU

Yapilan Bu arastirma, Istanbul ili Sultanbeyli ilgesi Mehmet Akif Ersoy ilkogretim Okulu
7 C, 7D ve 7 E smiflarindan toplam 90 6grencinin olusturdugu gruplarla (1 kontrol, 2
deney) gerceklestirilmistir. Pilot cahisma icin Kadikoy Iicesi Cemal Diker Ilkogretim
Okulu 7 A ve 7 C smflarindan 57 dgrencinin olusturdugu caligma grubu kullanilmstir.
Basan testinin gelistirilmesi i¢in ise 136 dgrencinin verileri kullanilmistir. Bu verilerle ve
testin gecerlik ve giivenirlik analizi yapilmistir. Asagida Tablo 2°de asil ¢aliyma grubunun

cinsiyet ve sinif capraz karsilastirmasi goriilmektedir.

Tablo 3

Asil Calisma Grubunun Cinsiyet ve Sinif Karsilagtirmasi

Cinsiyet Toplam
Kiz Erkek
Sinif Deney 1 11 19 30
Deney 11 11 19 30
Kontrol 11 19 30
Toplam 33 57 90

Tablo 3’de asil tez calisma grubunun cinsiyet ve smif capraz tablo karsilastirilmasi
bulunmaktadir. Calisma gruplarindaki Ogrencilerin cinsiyetlere ve smmiflara gore
dagilimma baktigimizda ii¢ grupta da kiz ve erkeklerin esit sayida oldugu goriilmektedir.
Her siifta 11 kiz 19 erkek olmak iizere toplam 30 kisi bulunmaktadir. Simiflardaki bir
kisim 6grenciler aragtirma kapsami disinda birakilmigtir. Bunun nedeni dgrencilerin bir

kisminin bir 6nceki yil ayni sinifta olmamalaridir. Bir dnceki y1l ayni smifta bulunmamisg
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(nakil gelmis) veya bir Onceki yil ayni sinifta bulunmus ancak arastirmanin
gerceklestirildigi zaman kaydim (naklini) baska okullara almis Ogrencilerin olmasi,
ozellikle matematik basarilarinin eslestirilmesinde 6nemli bir zorluk olmustur. Bes farkl
faktore gore eslestirme yapildigindan Ogrencilerin matematik kaygilari, matematik
tutumlari, matematik basarilari, bilgisayar tutumlar1 ve cinsiyetleri denklestirilmeye
calistilmistir. Bu denklestirme islemi sonrasinda Toplam 90 6grenci 30’ar ii¢ gruba
ayrilmistir. Asagida Tablo 4’de ise pilot calisma grubunun cinsiyet ve sinif capraz

kargilagtirmasi goriilmektedir.

Tablo 4

Pilot Calisma Grubunun Cinsiyet ve Simif Karsilastirmasi

Cinsiyet Toplam
Kiz Erkek
Smif Deney 11 17 28
Kontrol 16 13 29
Toplam 27 30 57

Tablo 4’de goriildiigii iizere kontrol grubunda 16 kiz ve 13 erkek olmak iizere toplam 29
Ogrenci yer almakta iken, deney grubunda 11 kiz 17 erkek olmak iizere toplam 28

ogrenci yer almaktadir. Pilot calismaya toplam 57 dgrenci katilmistir.

3.3. UYGULAMA KONUSU

Bu calismada ilkégretim yedinci sinif matematik dersi yedinci iinitesi olan 23 ders saati
stireli “Tam Sayilar” konusu uygulama konusu olarak belirlenmistir. “Tam sayilar ve
Ozeliklerini kavrayabilme”, “tam sayilarla toplama islemini yapabilme”, “tam sayilarla
cikarma islemini yapabilme”, “tam sayilarla carpma islemini yapabilme” ve “tam

sayilarla bolme islemini yapabilme” olarak belirlenen toplam 5 hedefe sahip bu iinitenin
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adigecen hedeflerle ilgili toplam 54 davranistan olusmaktadir. Bu konudaki ayrintil

program EK 14’de sunulmustur.

3.4. UYGULAMA PROGRAMI

Bu calismada kullanilan ¢alisma konusu olan “Tam Sayilar” iinitesinin arastirmanin

kontrol grubunda ve deney gruplarinda islenmesi farkli ogretim yontemlerinin dogal

sonucu olarak farklilik icermektedir. Asagidaki Tablo 5’de ¢aliyma gruplarinda “Tam

Sayilar” tinitesinin islenisi ayrintili olarak yer almaktadir

Tablo: 5 Haftalik Uygulama Programi

Hafta Kontrol Web (Deney I) Materyal (Deney II)
Tam sayilar ve 6zeliklerini
kavrayabilme (4), Tam sayilar ve 6zeliklerini
1. Tam sayilar ve 6zeliklerini WDO yazilimindaki tam kavrayabilme (4),
Hafta kavrayabilme (4) sayilar ve 6zellikleri Etkinlik 1, Caligma Yapragil
Stralama Oyunu MATERYAL (2)
WDO (2)
Tam sayilar ve 6zeliklerini Telglvizyl liaflve ozzehl%lenm
kavrayabilme (2), Tam yabilme ( ) o ram.
sayilarla toplama islemini sayllarla t(g?ﬁlnma ;slemml
Tam sayilar ve 6zeliklerini _ yapabilme (2), B tkinlilzl azpa(;;h e;n(a)\’(a ad1
2. kavrayabilme (2), Tam WDO yazilimindaki toplama ’ > ¥ prag
Hafta sayilarla toplama islemini islemi
yapabilme (2) Say1 ekleme oyunu
Toplama kaplumbaga oyunu
Alstirma Filmi Aligtirmalart
WDO (3) MATEYAL (3)
Tam sayilarla toplama
iglemini yapabilme (1), Tlam sayl laﬂi.tﬁﬁlanlla
Tam sayilarla toplama Tam sayilarla ¢ikarma 115“ emumt ylap ? ! ke ),
3. islemini yapabilme (1), islemini yapabilme (3), . lam sayvar 1?11 arn:;a
Hafta Tam sayilarla ¢ikarma WDO yazilimindaki ¢ikarma lyemini yapabrime (3) T
. . ; . . Etkinlik 3, Caligma Yapragi3
islemini yapabilme (3), islemi
Ahsnnna\l;lll)ng gistlrmalan MATEY AL (3)
Tam sayilarla ¢carpma
islemini yapabilme (3), i]izglmsl?yl ;ar;ﬁi(f;rgrgi
Tam sayilarla ¢carpma Tam sayilarla bolme islemini $ yapa AT
4. iglemini yapabilme (3), yapabilme (1), Tam say tlarla bolme.lsl.emml
Hafta  Tam sayilarla bélme islemini WDO yazilimindaki carpma yapabilme (1), Etkl}l lik 4,
yapabilme (1), islemi Calsma Yapragi4
Ahsnnna\l;lll)ng Ig;stlrmalan MATEYAL (3)
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Hafta Kontrol Web (Deney I) Materyal (Deney II)
Tam sayilarla bolme islemini ~ Tam sayilarla bolme islemini

Tam sayilarla bolme islemini yapabilme (2), yapabilme (2),
. Tam Sayilar ile ilgili aligttrma  Tam Sayilar ile ilgili alistirma
5 yapabilme (2), blemler(2 blemler (2
) Tam Saylar ile ilgili aligtirma ve problemler(2), ve problemler (2),
Hafta ve problemler (2) WDO yazihimindaki bolme Etkinlik 5, Caligma Yapragi
P : islemi 6
Alstirma Filmi Aligtirmalart
WDO (3) MATEYAL (3)
Tam Sayilar ile ilgili aligttrma  Tam Sayilar ile ilgili aligtirma
Tam Sayilar ile ilgili alistirma ve problemler (1), ve problemler (1),
6 Ve)’l oble mige r (1) Unitenin tekrar1 ve Unitenin tekrar1 ve
H ﬁ 7 It, 0 tekr ’ degerlendirme (2) degerlendirme (2)
atta dgi :ﬁ;‘; d?rmegl(;f Ahstirma Filmi Alistrmalari ~ (Denklemler) Etkinlik 6,
& Carpma Bolme oyunu Calisma Yapragi 6
WwDO (2) MATEYAL (2)

Tablo 5’de goriildiigii iizere toplam 6 haftalik ders siiresini (23 saat) kapsayan “Tam
sayilar Unitesi” kontrol grubunda matematik 6gretim programinda belirtilen hedef ve
davraniglara bagl kalinarak anlatilmistir. Bu gruba herhangi bir miidahale olmadigindan
ders Ogretmeni klasik dgretim yontemini devam ettirmistir. Uygulama gruplarinda ise

ayn1 zaman zarfinda farkli yardimcilar ve ortamlar kullanilmistir.

Uygulamanin ilk bes haftas1 dort ders saati 6gretim yapilmis iken, altinci hafta ii¢ ders
saati 6gretim yapilmistir. Deney gruplarinda birinci ve altinc haftalarda ikiser ders saati
deneysel ortamlardan yararlanilmistir. Ikinci, iiciincii, dordiincii ve besinci haftalarda ise
deneysel ortamlardan iicer ders saati yararlanmilmistir. Dolayisiyla, deney gruplarinda
toplam yirmi ii¢ ders saati siiren iinite boyunca toplam on alti ders saati deneysel
ortamlardan (web destekli ogretim ve 6gretimsel materyal kullanimi) yararlanilmistir.
Kalan yedi ders saatini ise ders 0gretmeni geleneksel yontemle devam etmistir. Bu siire
dogal olarak 6gretmenin kullanmas: gereken derse giris ve tahtayr kullandig: etkinlikleri
kapsamaktadir. Bu sekilde kullanilan ders saatleri ilk hafta iki ders saati diger haftalar
birer ders saati seklindedir. Tabloda parantez igerisindeki sayilar ders saatlerinin siiresini

belirtmektedir.
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3.5.UYGULAMA ONCESIi YAPILAN CALISMALAR

Bu arastirmada uygulama Oncesi yapilan calismalar olarak (1) web destekli dgretim
ortami hazirlanmis, (2) Ogretimsel materyaller hazirlanmis, (3) gruplarin se¢imi ve
eslestirilmesi yapilmis, (4) kullanilacak veri toplama araglarmin temini, gecerlilik ve

giivenirlilik analizleri yapilmis ve (5) pilot ¢caligma ile ilgili bilgiler sunulmusgtur.

3.5.1. Web Destekli Ogretim Ortamimn Hazirlanmas:

Bu calisjmada Deney I Grubunda kullanilacak Ogretimsel web ortami: Marmara
Universitesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii ve Ilkogretim
Matematik Anabilim Dali 6gretim elamanlarinin yonlendirmesi ve denetiminde
hazirlanmistir. Bu ortamin hazirlanmasinda Macromedia Flash, Dreamweaver, Toolbook
Instructor, PHP programlann kullanilmistir. Yazilimmn ana gelistirim programi

Macromedia Flash MX’dir.

Web destekli 6gretim yazilimi saniyede 16 cerceve (frame) oynama hizina sahiptir.
Toplam 3 sahneden olusmaktadir. Giris (intro) kismi toplam 112 cerceve (frame) ve
kodlar, butonlar, meniiler, konular, genisleyenler, govde arka plan, bulut, en arka
isimlerinde 8 katmandan olugmaktadir. Giris introsunda kullanilan ve ana sayfada da yer
alan civciv animasyonlari, ev, zil ve telefon animasyonlart www.template.gen.tr
sitesinden almmustir. 5 katman 35 cerceveden (frame) olusan ikinci sahne ve 9 katman
16 cerceveden (frame) olusan ligiincii sahne ile birlikte toplam 163 cerceveden (frame),
22 katman ve 3 sahneden olusan bir flash filmidir.

% ¢ 9% <

Yazilimda konu anlatimi boliimleri “tam sayilar”, “tam sayilarda toplama islemi”, “tam
sayillarda ¢ikarma islemi”, “tam sayilarda carpma islemi” ve “tam sayilarda bolme
islemi” basliklarinda olusturulmustur. Testler boliimii “coziimlii test” ve “cevapl test”

boliimlerinde olusturulmustur. Tam sayilar konusundaki matematik oyunlar1 da harici
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filmler olarak yazilima déhil edilmistir. Bu filmlere internet ortamindan ulagilmistir. Bu

yazilima ait ekran goriintiilerine EK-1’de ulasilabilir.

Ayrica, “tam sayilar konusunda bir alistirma filmi” diizenlenerek, 6grencilerin alistirma
etkinliklerinde kullanabilmesi saglanmistir. Bu yazilim internet ortamindan swf
formatinda bulunmustur. Sothink Swf Decompiler yazilimi ile ¢6ziilmiis ve
Tiirkcelestirerek kullamilmistir. Bu kiiciik yazilimda istenildigi kadar farkli alistirma
ornegi iiretmek olanaklidir. Sayilar1 ve drnekleri rasgele iiretmektedir. Ogrenciler secim
kutularin1 tiklayarak, toplama, ¢ikarma, carpma veya bolmeden herhangi birini veya arzu
ettigi her islemi secebilmektedir. Ayrica negatif sayilar1 da dahil ederek zorluk
derecesini artirabilmektedirler. Alistirma yaziliminda anlhik geribildirimler sayesinde
ogrenciler yamtlariin dogrulugunu kontrol edebilmektedirler. U¢ yanlis yanit verme
durumundan sonra yazillim dogru yamiti vererek bir sonraki soruya ge¢mektedir.

Asagidaki Sekil 1’de bu yazilima ait Flash Player yazilimdaki ekran goriintiileri yer

almaktadir.

Sayilar Tam
Sayilar
Toplama? E
Cikarma? []
Carpma? D -36 =+ (=9) = l:l
Bolme? []

Negatif sayilar da olsun? D

Giris 0
skor

Sekil 1: Tam Sayilar Alistirma Yaziliminin Flash Player Ekran Goriintiileri
Sekil 1’de sol tarfta web destekli aligtirma yazilimimin giris ekran1 goriinmektedir.

Ogrenciler bu ekran yardimiyla seviyelerine uygun islemi secerek aligtirma yazilimiyla

calismaya baslamaktadirlar. Sag tarafta ise alistirma ortami goriilmektedir. Bu ekranda
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ogrenciler rasgele gelen sorulart yanitlamaya caligmaktadirlar. Alistirma yaziliminda
anlik geribildirimler sayesinde Ogrenciler yanitlarimin  dogrulugunu  kontrol
edebilmektedirler. U¢ yanhs yanit verme durumundan sonra yazilim dogru yaniti
vererek bir sonraki soruya gecmektedir. Toplam puanlarma da her zaman goz

atabilmektedirler.

3.5.2. Ogretimsel Materyallerin Hazirlanmasi

Bu calismada Deney II Grubunda kullanilan 6gretimsel materyallerin hazirlanmas: ve
secimi yine ayni sekilde tez danigmanlar1 ve konu uzmanlart yonlendirmesi ve
denetiminde hazirlanmistir. Bu konuda daha onceden Marmara Universitesi Atatiirk
Egitim Fakiiltesi {lkogretim Matematik Egitimi ve Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Egitimi boliimleri Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gelistirme Dersinde hazirlanan
konu ile ilgili materyaller degerlendirilmis ve bunlardan arastirma kapsaminda

kullanilabilecekler belirlenerek c¢alismada kullanilmigtir. Asagidaki Sekil 2’de bu

materyallere ait fotograflar bulunmaktadir.

Sekil 2

Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gelistirme Dersinde Hazirlanan Mateyaller
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Sekil 2

Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gelistirme Dersinde Hazirlanan Mateyaller (devama)

Sinif ortaminda Deney II grubuna sunulan konular i¢in gelistirilen ana materyal arastirict
tarafindan O6gretimsel materyal gelistirme ilkeleri gdz Oniine alinarak hazirlanmistir.
Kullanilan temel materyal arastirici tarafindan gelistirilmistir.  Bu materyalin
gelistirilmesi Frances M. Thompson’a ait “Hands-On ALGEBRA! Ready-to-Use Games
& Activities for Grades 7-127 kitabindaki aktiviteler, ornekler ve materyaller temel
kaynak olarak alinarak gelistirilmistir. Thompson (1998)’1n kullandig: aktivitelerden,
orneklerden ve materyallerden esinlenerek caligmada kullanilan temel materyal

gelistirilmistir. Bu materyalin hazirlanma siireci ile ilgili resimler ayrintilariyla EK 2°de

verilmistir.
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Thompson (1998) calismada kullanilan ana materyali kitabinda kagt iizerinde ve farklh
renklerdeki kalemler ile kullamimini onermektedir. Pozitif ve negatif birimleri temsil
etmek lizere farkli renkteki kalemler 6nermektedir. Ana materyal Thompson (1998)’1n
kullandiklarim1 smmif ortaminda daha islevsel hale getirecegi diisiiniilen karsilikli iki
yiizeyi farkli renklere boyanmis (kirmizi ve mavi) kiipler, bu caligmada arastiric

tarafindan hazirlanmstir.

Kiiplerin hazirlanmas1 Oncesinde, tez danigmanlarinin ve egitim fakiiltesi O0gretim
tiyelerinin de diisiincelerine bagvurularak kiiplerin boyutu hakkinda karar kilinmistr.
Kiiplerin olabildigince kiiciik olmasinmn avantajli olacagr diistiniilmiistiir. Sinif
ortaminda her siraya 40 kiip diisecek sekilde planlama yapildigindan boyutlarin 1x1x1
cm olmasina karar kilinmigtir. Bir orman endiistri miihendisine danigilarak kullanilacak
ahsap malzemenin sedir olmasina karar kilinmistir. Sedir yumusak bir aga¢ oldugundan
materyalin hazirlanmasi asamasindaki bir¢ok olumsuzlugu ortadan kaldirici nitelikte
oldugu sonucuna varilmistir. Bu olumsuzluklar agacin marangoza kestirilmesi sirasinda
olast pargalanma riskinin fazlalig1 ve kiiplerin zimparalanmas1 asamasindaki zorluklar
icermektedir. Hazirlanan calisma yapraklarindaki problemler 40 kiip ile ¢oziilebilecek

sekilde ayarlanmistir.

Bu kiipler i¢in hurda aga¢ malzemeleri satan bir yerden 6x20x300 cm ebatlarinda sedir
(cedrus libani) bir kalas bulunarak marangoza 1x1x1 cm ebatlarinda kestirilmistir.
Toplam 1064 adet kiip elde edilmistir. Bilinmeyenleri temsil edecek (x ve y gibi) 1x1x5
cm ve 1x1x8 cm ebatlarinda olmak iizere iki farkli biiyiikliikte 100’er adet c¢ita da
kestirilmigtir. Ayrica 0,5x1,5x25 cm ebatlarinda 30 adet cita da esitligi temsil etmek
tizere kestirilmistir. Serdir kalasmin belirtilen ebatlarda belirtilen sayilarda marangoza
kestirilmesinden sonra, biitin bu parcalarin biitiin ylizeyleri zimparalanmistir.
Zimparalanan parcalar karton kutulara dizilerek kiiplerin ve bilinmeyenleri (x ve y gibi)

temsil eden citalarin karsilikli iki yiizeyleri farkhi renklere boyanmustir (kirmizi ve
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mavi). Ardindan bu kiipler kullanima hazir hale gelmistir. Bu materyalle ilgili kullanim

ornekleri asagida Sekil 3’deki fotograflarda goriilebilir.

-_— g zmmEm - aa semoe
= = E gj!-t_- - =“ ',-!' & !-e@"g: ; ::L;::' ‘-!-
= -m L]
L
3X+3=15 3X+3=15 3X+3=15
— !G\!E!- = = == @
smmm — ] a =
— - 2 | awwh = s
3X+3=15 3X+3=15 3X+3=15
Sekil 3

Asil Materyalle flgili Kullanim Ornekleri

Yukarnida Sekil 3’de 6gretimsel materyallerle ilgili 3X+5=15 denkleminin ¢6ziim 6rnegi
bulunmaktadir. Ogretimsel materyallerin kullanimyla ilgili daha ayrmtili fotograflar EK

17’de bulunmaktadir.

Hazirlanan asil materyalle kullanilmak iizere yine Frances M. Thompson’a ait “Hands-
On ALGEBRA! Ready-to-Use Games & Activities for Grades 7-12” kitabindaki
aktivitelerden yararlanilarak alt1 adet etkinlik ve bu etkinliklere paralel olarak kullanilan
altt adet calisma yapragi deneysel gruplardan 6gretimsel materyallerle ders anlatilan
grup icin hazirlanmistir. Bu etkinlikler sirasiyla siralama, toplama islemi, ¢ikarma
islemi, carpma islemi, bolme islemi ve denklem c¢ozme etkinlikleridir ve sirasiyla

Etkinlik 1, Etkinlik 2, Etkinlik 3, Etkinlik 4, Etkinlik 5 ve Etkinlik 6 olarak
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adlandinlmislardir. Bu etkinliklere paralel olarak hazirlanan ¢aligma yapraklarn da aym
sekilde sirasiyla Calisma Yaprag: 1, Calisma Yaprag: 2, Calisma Yaprag: 3, Calisma
Yaprag1 4, Calisma Yapragi 5 ve Calisma Yapragi 6 olarak adlandinlmistir. Bu
etkinliklerden “Etkinlik 4” EK 15°de ve Etkinlik 6’ya paralel olarak hazirlanmig
“Calisma Yaprag1 4” EK 16’da yer almaktadir.

3.5.3. Gruplarin Secimi ve Eslestirilmesi

Bu calisgmada Deney Gruplar1 ve Kontrol Grubunun se¢imi i¢in dncelikle gerekli izinler
Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii aracilifiyla Istanbul Valiligi’nden

almmustir. Bu izin yazilarinin bir niishas1 EK 8’de yer almaktadir.

llgili gruplann eslestirilmesi amaci icin de gecerlilik ve giivenirliligi test edilmis, (1)
Matematik Kayg1 Olcegi, (2) Matematik Tutum Olgegi, (3) Bilgisayar Tutum Olgegi ve
(4) demografik veriler ve cinsiyet icin kisisel bilgi formlar1 kullanilmistir. Bu testlerden
elde edilen sonuclarla ¢alisma gruplan eslestirilmistir. Bu eslestirme isleminde basarn
testi yerine Ogrencilerin bir 6nceki yil matematik dersinden aldiklari notlarin (100
izerinden) ortalamasi alinarak gruplar eslestirilmistir. Ayrica gelistirilen basarn testi son

test ve izleme testi olarak kullanilmgtir.

3.54. Kullamlacak Veri Toplama Araclarinin Temini, Gegerlik ve Giivenirlik

Analizleri

Bu c¢alisma kapsaminda kullanilan test ve dlgekler temin edilmis, asil tez ¢calismasinda
kullanilan Matematik Basann Testi'nin  gecerlilik ve giivenirlilik analizleri
gerceklestirilmistir. Matematik Tutum Olgegi ve Matematik Kaygi Olgegi Matematik
Basar1 Testi ve Bilgisayar Tutum Olcegi 6rnek bir ¢ok farkli test ve 6lcek arasindan
secilerek kullanimina karar verilmis ve gelistirenlerden izin alnmustir. izin icin

gercgeklestirilen bir elektronik posta goriintiisii EK 12’°de yer almaktadir.
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3.5.5. Pilot Calisma

Cemal Diker Ilkégretim Okulunda yapisan ¢aligmalar ile 2005-2006 egitim-6gretim
yilinda daha genis (23 saatlik Tam Sayilar Konusunda) konuda yapilacak calismaya
hazirlik yapilmis oldu. Ayrica grup eslestirmelerinin aragtirmada kullanilan veri toplama

araglariyla olanakli olup olmadigma bakilmistir.

Yapilan analizler sonucunda Ogrencilerin Matematik Tutumu, Matematik Kaygisi,
Matematik Basaris1 ve Bilgisayar Tutumu acisindan farklilasmadigi anlasilmis ve
aragtirmada grup homojenligi saglandigi goriilmiistiir. Bu konuda ayrintili bilgiye

Bulgular ve Yorum boliimiinde Pilot Caligma bashiginda bulunmaktadir.

3.6. VERILERIN TOPLANMASI

Bu c¢alismada verilerin toplanmasi amaciyla gecerlilik ve giivenirliligi test edilmis (1)
Matematik Bagar1 Olgegi, (2) Matematik Kaygi Olgegi, ,(3) Matematik Tutum Olgegi,
(4) Bilgisayar Tutum Olcegi ve (5) demografik veriler ve cinsiyet icin Kisisel bilgi

formlar1 kullanilmistir.

Bu formlarla yapilan eslestirmelerden sonra uygulama calismalari yapilmis ve (1)
matematik basar1 dlgegi, (2) matematik kaygt dlcegi ve (3) Matematik tutum 0Olcegi ile
son test olarak tekrar uygulanmis ve hipotezler sinanmistir. Ardindan uygulama
calismalarinin kaliciligini test etmek amaciyla adigecen testler 8 hafta sonra tekrar
uygulanmis ve 3 farkli zamanda elde edilen veriler birbirleriyle karsilastirilmistir.

Asagida verilerin toplanmasinda kullanilan testlerle ilgili ayrintilar yer almaktadir.

3.6.1. Matematik Basar Tetsi

[Ikogretim 7. siif tam sayilar konusunda Milli Egitim Bakanligi tarafindan belirlenen

hedef davraniglar g6z Oniine alinarak bir soru bankasi olusturulmustur. Matematik
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Egitimi 6gretim iiyeleri ve 0l¢cme degerlendirme uzmanlarinin goriisleri dogrultusunda
bu sorulardan yirmi dokuz adedi secilerek pilot ¢calismada kullanilmistir. Pilot ¢alisma
iki asamada gerceklestirilmistir. ilk asamada 136 6grenciden olusan gruba basari testi
uygulanarak giivenirlilik analizi yapilmistir. Bu giivenirlilik analizi sonucunda
giivenirliligi diisiik ve madde giicliikleri bilimsel kriterlerin disinda kalan maddeler (7
adet) atilarak basari testi ayni gruptan 131 Ogrenciye tekrardan uygulanmistir. Bu iki
uygulamanin basar testinin giivenilir haliyle (22 adet) koreldsyonuna (r) bakilmustir. Iki
test arasinda pozitif yonde yliksek seviyede iliski bulunmustur (r = .92). Gelistirilen test
ile ayrintili bilgilere Bulgular ve Yorum bashg: altinda ulasilabilir. Matematik Basari
Testi’'nin gecerlilik ve giivenirlilik calismasi sonrasindaki hali EK 3’de giivenirlilik

caligmas1 oncesindeki hali ise EK 4°de verilmistir.

3.6.2. Matematik Tutum Olcegi

Bu aragtirmanin verileri, Nazlicicek ve Erktin (2002) tarafindan gelistirilen
“Matematikle ilgili Diisiinceleriniz” adli Matematik Tutum Olgegi kullanilarak elde
edilmistir. Bu tutum 0Olceginde; olumlu ve olumsuz yargr bildiren 20 madde
bulunmaktadir. Olgek, Her Zaman, Sik Sik, Bazen, Nadiren, Asla seklinde Likert tipi
olup alfa giivenirlik katsayis1 o = 0.841 olarak hesaplanmistir. Olgek maddelerinin 3. 6.
7. 13. 14. 19. maddeleri matematikte algilanan basar1 diizeyr 10. 11. 15. 16. 18.
maddeleri matematigin algilanan yararlarn 1. 2. 4. 5. 8. 9. 12. 17. 20. maddeleri
matematik dersine olan ilgi ile ilgilidir. Bu arastirmada 6lgegin ilk tutum testi alfa
giivenirlik katsayis1 o = 0.747 ve son tutum testi alfa giivenirlik katsayis1 o = 0.771
olarak hesaplanmistir (Nazligicek ve Erktin, 2002). Matematik Tutum Olcegi EK 5°de

verilmistir.

3. 6.3. Matematik Kayg Olcegi

Bu calisma kapsaminda kullanilan Matematik Kaygi Olgegi (MKO) Erol (1989)
tarafindan gelistirilmigtir. Dort sikli 45 maddeden olusan likert tipi bu 6lgekten en
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diisiik 45, en yiiksek 180 puan alinabilmektedir. Olgegin ilk giivenirlik calismasi 380
Ogrencinin verileriyle yapilmistir. Pilot calisma olarak adlandirilan bu an calisma
sirasinda pilot calisma 6rnekleminden 145 dgrenciye gelistirilen bu dlgekle birlikte, daha
once Tirkcelestirilmis MARS-A (Bayraktar, 1985), sinav kaygis1 envanteri (Oner, 1990)
uygulanmistir. Yapilan caligmada Cronbach alfa katsayist 0,91 olarak bulunmugtur.
Gelistirilen Olcegin MARS-A 0lcegi ile arasindaki korelasyon r=0,45 (p>.001), Sinav
Kaygis1 Envanteri ile arasindaki korelasyon r=0,43 (p>.001) bulunmustur. Biitiin bu
bulgular gecerlilige yonelik kanit olarak degerlendirilmistir (Erol, 1989).

Bircok calismada (Erol, 1989; Erktin, 1993, 1994; Erktin ve Kiiciik, 1999; Erktin ve
Demir-Giilsen, 2000) kullanilmis olan Matematik Kaygis1 Olgeginin psikometrik
ozelliklerinin genis bir 0rneklemde smanmasi, alt boyutlarinin belirlenmesi ve ilerde
yapilabilecek norm calismasma 151k tutabilecek veriler elde edilmesi amaciyla Erktin,
Donmez ve Ozel (2006) tarafindan ayri bir ¢alisma yapilmustir. Bu calismayla 6lcegin
giivenirligi tekrarlanmis ve Erol (1989) ile paralel sonuclara ulagilmistir. MKO’niin
onuncu ve yirminci maddeleri hari¢ biitiin maddelerinin madde-toplam korelasyonlari
0,19°dan yiiksek bulunmugtur. Bu iki maddenin alt dlcekler i¢inde kabul edilebilir
madde-toplam koreldsyonuna sahip olmasi nedeniyle Olcekten cikarilmalarinin sz
konusu olmadigi sonucuna varilmustir (Erktin, Dénmez ve Ozel, 2006). Yapilan faktor
analizi ile dl¢egin; (1) matematik smavi ve degerlendirme kaygisi, (2) matematik dersine
iliskin kaygi, (3) gilinlik yasamda matematik kaygist ve (4) matematik konusunda
kendine giiven olmak iizere toplam dort boyutlu oldugu belirlenmistir (Erktin, Dénmez

ve Ozel, 2006). Matematik Kayg1 Olgegi EK 6’da verilmistir.
3.6.4. Bilgisayar Tutum Olcegi
Kullanilan Bilgisayar Tutum Olcegi Berberoglu ve Calikoglu (1992) tarafindan

Tiirkge’ye gevrilip, giivenirligi .90 bulunan “Bilgisayar Tutum Olgegi” dir. Orijinali
Ingilizce olarak Loyd ve Gressard (1984) tarafindan gelistirilen bilgisayara yonelik
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tutum Olcegi toplam 40 maddeden olusmaktadir (Berberoglu ve Calikoglu, 1992).
Bilgisayar Tutum Olgegi EK 7°de verilmistir.

3.7. VERILERIN COZUMU VE YORUMLANMASI

Pilot Calismada Ogrencilere ilk olarak matematik tutumlarmni, matematik kaygilarma,
bilgisayar tutumlarini ve matematik basarilarin1 Olgmeye yonelik olarak bir Ontest
uygulanmis ve bu Ontest sonucunda homojen gruplar olusturulmustur. Homojenligin
saglanmasi igin 6grencilerin MKO (Matematik Kaygi Olgegi), MTO (Matematik Tutum
Olgegi), MBT 1 (Matematik Basan Testi 1) ve BTO (Bilgisayar Tutum Olgegi)’nden
aldiklar1 puanlara gore eslestirme yapilmistir. Bu eslestirmelerde homojenligi test etmek
icin Bagimsiz Grup t-Testi uygulanmistir. Pilot calismanin gruplarinda siirekli
degiskenlere iliskin elde edilen verilerin normal dagilim sergileyip sergilemedikleri
Kolmogorov-Smirnov testi ile incelenmistir. Veriler normal dagilim sergilemediginden
kontrol ve deney gruplarimin sontest kaygi, tutum ve basarilar1 arasindaki karsilagtirmalar
Mann Whitney U-Testi ile, Ontest ve sontestler arasindaki karsilastirmalar ise Wilcoxon

Isaretli Siralar Testi yapilmistir.

Basan Testinin gelistirilmesi isleminde madde toplam (item-total), madde kalan (item-
reminder) ve madde ayirt edicilik indeksleri ayr1 ayri hesaplanmustir. Bu testte madde
toplam korelasyonu, Pearson Momentler korelasyon katsayisi ile hesaplanmistir. Madde
kalan korelasyonunda ise bir maddenin kendisi hari¢ diger maddelerden elde edilen
toplam puanla iliskisi bulunmustur. Madde ayirt edicilikde alt ve iist gruplar 6grenci
sayisiin % 27°lik kisimlarindaki gruplarin madde ortalamalar arasindaki fark Bagimsiz

Grup t-Testi ile karsilastirilmagtir.

Bilimsel basar1 testinin her bir sorunun varyansina dayali olarak istatistiksel a¢idan
hesaplanan Cronbach alfa katsayis1 0.826°dir. Testin birbirine esit iki ayn yariya
ayrilmasina yonelik olarak bulunan Guttman ve Spearman-Brown katsayilarn sirasiyla

0,826 ve 0,811°dir. Testin giivenirligine ait en yiiksek deger Cronbach alfa katsayisindan
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0.826 olarak minimum giivenirlik degeri ise Guttman ve Spearman-Brown sirasiyla

0,826 ve 0,811 olarak bulunmustur.

Asil tez calismasinda Ogrencilere ilk olarak matematik tutumlarini, matematik
kaygilarini, bilgisayar tutumlarini 6lgmeye yonelik olarak bir dntest uygulanmis ve bu
ontest sonucunda homojen gruplar olusturulmustur. Homojenligin saglanmasi i¢in
ogrencilerin MKO (Matematik Kaygi Olgegi), MTO (Matematik Tutum Olgegi) ve BTO
(Bilgisayar Tutum Olgegi)’nden aldiklari puanlara gore eslestirme yapilmistir. Bu
eslestirmelerde homojenligi test etmek icin Tek Yonlii Varyans Analizi kullanilmagtir.
Calismanin gruplarinda siirekli degiskenlere iliskin elde edilen verilerin normal dagihm
sergileyip sergilemedikleri Kolmogorov-Smirnov testi ile incelenmistir. Veriler normal
dagilim sergilediginden kontrol ve deney gruplarinin sontest ve izleme testi kaygi ve
tutumlar1 arasindaki karsilastirmalar Tek Yonli Varyans Analizi ile, Ontest ve sontest ve
izleme testi arasmdaki karsilastirmalar ise Iliskili Omeklemler Icin Tek Faktorlii
ANOVA ile yapilmistir. Basar testinde ontest olmadigindan sontest basarilar ve izleme
testi basarilar arasindaki karsilastirmalar Iliskili Orneklemler t Testi ile yapilmistir. Tek
Yonlii Varyans Analizinde istatistiksel ac¢idan fark olusmasi durumunda, farkin
kaynagini belirlemek amaciyla tamamlayict hesaplardan (Post Hotc Tests) Scheffe
testinden yararlanilmistir. Arastirma kapsaminda kullanilan tiim istatistiksel islemlerde
anlamlilik diizeyi 0.05’dir. Arastirmanin istatistiksel analiz iglemleri SPSS veri analizi

programiyla gerceklestirilmistir.
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BOLUM IV

BULGULAR ve YORUM

“Web Destekli Ogretimin ve Ogretimsel Materyal Kullanimmin Ogrencilerin Matematik
Kaygisina, Tutumuna ve Basarisina Etkisi” bashikli bu arastirmanin bu bdoliimiinde,
“Uygulama Oncesi Yapilan Caligmalar” bashgmnda yapilan pilot calisma, gecerlilik ve
giivenirlilik caligmalart ve gruplarin homojenligi ile ilgili bulgu ve yorumlara,
“Uygulama Sonrast Yapilan Caligmalar” bashginda ise normal dagilim durumunun

incelenmesine ve hipotezlerle ilgili bulgu ve yorumlara yer verilecektir.

4.1. UYGULAMA ONCESI YAPILAN CALISMALAR

4.1.1. Pilot Calisma

2004-2005 egitim 6gretim yilinda Kadikoy Ilgesi Cemal Diker [lkogretim Okulu 7 A ve
7 C smift Ogrencilerinin olusturdugu calisma grubunda bir pilot c¢alisma
gerceklestirilmistir. Asagidaki alt basliklarda bu pilot caligmanin aynntilant yer

almaktadir.

4.1.1.1 Pilot Cahsmanin Amaci

Pilot calisma, tez uygulamasi Oncesinde, kullanilacak veri toplama araglarinin ve
uygulanacak yontemin avantajin ve dezavantajini stnamak amaciyla 2004-2005 egitim
ogretim yilinda Kadikoy Ilcesi Cemal Diker Ilkdgretim okulu 7 A ve 7 C smifi
ogrencilerinin olusturdugu calisma grubunda “Ilkégretim 7. Smif Ogrencilerine Yonelik

Olarak Hazirlanan Web Destekli Egitim Programimin” 06grencilerin  matematik
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kaygilarina, tutumlarina ve basarilarina etkisi degerlendirilmis ve yapilacak tez
calismasmin yol haritas1 netlestirilmeye calisilmistir. Kullanilacak veri toplama
araglarinin ve uygulanacak yontemin avantajini ve dezavantajini sinamak genel amaci
cercevesinde (1) “uygulanan web destekli egitimin Ogrencilerin matematik kaygilarina
bir etkisi var midir?”, (2) “uygulanan web destekli egitimin Ogrencilerin matematik
tutumlarina bir etkisi var mudir?”, (3) “uygulanan web destekli egitimin dgrencilerin
matematik basarilarina bir etkisi var midir?” ve (4) “veri toplama araclarinin giivenirligi
nedir?” sorularina cevap aranmustir. Bagimli Degisken “Matematik Kaygist”,
“Matematik Tutumu” ve “Matematik Basaris1” ve Bagimsiz Degisken “Web Destekli

Egitim” olarak belirlenen pilot calismada asagidaki hipotezler kurgulanmigstir.

4.1.1.2 Pilot Calismanin Hipotezleri

1. Web destekli dgretim ile ders anlatilan deney grubunun sontest matematik
kaygilar ile klasik 0gretimle ders anlatilan kontrol grubunun sontest matematik
kaygilari arasinda anlaml bir farklilik olacaktir.

2. Web destekli 6gretim ile ders anlatilan deney grubunun sontest matematik
tutumlar ile klasik 6gretimle ders anlatilan kontrol grubunun sontest matematik
tutumlari arasinda anlamli bir farklilik olacaktir.

3. Web destekli 6gretim ile ders anlatilan deney grubunun sontest matematik
basarilar ile klasik 6gretimle ders anlatilan kontrol grubunun sontest matematik
basarilart arasinda anlamh bir farklilik olacaktir.

4. Web destekli ogretim ile ders anlatilan deney grubunun Ontest ve sontest
matematik kaygilar arasinda anlamli bir farklilik olacaktir.

5. Web destekli Ogretim ile ders anlatilan deney grubunun Ontest ve sontest
matematik tutumlari arasinda anlamli bir farklilik olacaktir.

6. Klasik Ogretimle ders anlatilan kontrol grubunun Ontest ve sontest matematik
kaygilar arasinda anlaml bir farklilik olmayacaktir.

7. Klasik 6gretimle ders anlatilan kontrol grubunun Ontest ve sontest matematik

tutumlari arasinda anlamli bir farklilik olmayacaktir.
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4.1.1.3 Pilot Calismanin Yontemi

Bu pilot ¢aligmada Ontest-sontest kontrol gruplu deneysel model uygulanmistir. 7 A ve 7
C smift dgrencilerinin olusturdugu ¢alisma grubunda Ontest sonuglarina gore yapilan
eslestirmelerle 7 A smifi kontrol, 7 C simifi ise deney grubunu olusturmaktadir.

Asagidaki tabloda ¢alisma grubunun ayrintisi yer almaktadir.

Tablo 6

Kontrol ve Deney Gruplarinin ve Cinsiyetlerin Capraz Tablo Karsilastirilmasi

Cinsiyet Toplam
Kiz Erkek
Siif Deney 11 17 28
Kontrol 16 13 29
Toplam 27 30 57

Tablo 6’da goriildiigii iizere kontrol grubunda 16 kiz ve 13 erkek olmak iizere toplam 29
Ogrenci yer almakta iken, deney grubunda 11 kiz 17 erkek olmak iizere toplam 28
Ogrenci yer almaktadir. Pilot calismada cinsiyetlerde bir eslestirme yapilmamistir.
Bunun nedeni arastirmacinin uygulama Oncesi Ontestlerde ulastigi Ogrencilerin bir
kismina dénem sonu olmasi dolayisiyla sontestler sirasinda ulasamamustir. Istatistik ve
Grafikler konusu son hafta konusu olmasindan otiirii 6grencilerin bir kisminin
devamsizlik nedeniyle uygulamalara ve sontestlere katilmamuslardir. ilk once 7 A
simifindan 37, 7 C smifindan da 34 olmak iizere 71 Ogrenciyle baslayan calisma 57
Ogrencinin katilimiyla sonlanmistir. Bu sorun asil ¢alisma konusunun zamani i¢in
aragtirmaciya deneyim kazandirmis ve bir donem basi konusunda (tam sayilar) asil

calismayi yiiriitme kararin1 almasina neden olmustur.
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4.1.1.4 Pilot Cahismada Kullanilan Veri Toplama Araclari

Bu ¢alismada verilerin toplanmasi amaciyla gecerlilik ve giivenirliligi test edilmis (1)
Matematik Basan Testi 1, (2) Matematik Basart Testi 2, (3) Matematik Kaygi Olgegi,
(4) Matematik Tutum Olgegi ve (5) Bilgisayar Tutum Olgegi kullanilmustir.

Bu olgeklerle yapilan eslestirmelerden sonra uygulama calismalart yapilmis ve (1)
Matematik Bagar1 Testi 2 (2) Matematik Kaygi Olcegi ve (3) Matematik tutum dlcegi ile
son test olarak tekrar uygulanmis ve hipotezler smanmustir. Asagida verilerin

toplanmasinda kullanilan testlerle ilgili ayrintilar yer almaktadir.

4.1.1.4.1. Matematik Basar1 Testi 1 (Ontest icin)

Bu calismada ontest i¢in kullanilan Matematik Bagsar1 Testi 1 Arastirmaci ve egitim
fakiiltesindeki matematik egitimi Ogretim iiyeleri destegiyle hazirlanmistir. Matematik
Basar Testi 1 (dntest icin) EK’9 da bulunmaktadir.

4.1.1.4.2. Matematik Basar Testi 2 (Sontest icin)

Bu calismada ontest i¢in kullamilan Matematik Basar1 Testi 2 arastirici tarafindan
gelistirilmistir. Arastirmaci ve egitim fakiiltesindeki matematik egitimi 6gretim iiyeleri
destegiyle hazirlanmigtir. Matematik Basar1 Testi 1 ile paraleldir. Matematik Basan
Testi 2 (sontest i¢in) EK’ 10 da bulunmaktadir.

4.1.1.4.3. Matematik Tutum Olcegi

Bu calismada kullanlan Matematik Tutum Olgegi, Nazlicicek ve Erktin (2002)
tarafindan gelistirilmistir. Asil tez ¢alismasinda kullanilan Bilgisayar Tutum Olgegi ile
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aynidir. Bu 0Olgegin daha ayrintith aciklamasi Yontem bashgr altinda Verilerin

Toplanmasi alt bagh@ altinda, Matematik Tutum Olgegi ise EK 5°de verilmistir.

4.1.1.4.4. Matematik Kaygi Olcegi

Bu calismada kullanilan Matematik Kaygi Olgegi (MKO) Erol (1989) tarafindan
gelistirilmistir. Asil tez ¢alismasinda kullanilan Matematik Kayg1 Olgegi ile aynidir. Bu
Olcegin daha ayrintili agiklamasi1 Yontem baglig1 altinda Verilerin Toplanmasi alt baghg:
altinda, Matematik Kaygi1 Olgegi ise EK 6’da verilmistir.

4.1.1.4.5. Bilgisayar Tutum Olcegi

Bu ¢alismada kullanilan Bilgisayar Tutum Olgegi Berberoglu ve Calikoglu (1992)
tarafindan Tiirkge’ye gevrilip, giivenirliligi .90 bulunan “Bilgisayar Tutum Olgegi” dir.
Asil tez calismasinda kullanilan Bilgisayar Tutum Olgegi ile aynidir. Bu 6lgegin daha
ayrintili agiklamasi Yontem bashg altinda Verilerin Toplanmasi alt bashigi altinda,

Bilgisayar Tutum Olgegi ise EK 7°de verilmistir.

4.1.1.5 Pilot Calisma Uygulama Konusu

Bu calismada ilkégretim yedinci sinif matematik dersi yedinci iinitesi olan 14 ders saati
siireli “Istatistik ve Grafikler” konusu uygulama konusu olarak belirlenmistir. 2 hedef 13
davranistan olusan Istatistik ve Grafikler iinitesi ile ayrntii program EK 13’de

sunulmustur.
4.1.1.6 Pilot Calismada Kullamlan Yazilim
Bu calismada kullanilan web destekli 6gretim yazilimi Flash MX yazilimi kullanilarak

hazirlanmistir. 27 farkli ekranda ders anlatiminin bulundugu bu yazilimda, ayrica

animasyonlu konu anlatimlar ve grafik ¢izimleri i¢in 6grenciler i¢in deneysel ortam da
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hazirlanmistir. Uygulama konusu i¢in gelistirilen yazilimin ekran goriintiileri EK 11°de

yer almaktadir.

4.1.1.7. Pilot Cahsma Gruplarimin Secimi ve Eslestirilmesi

Bu calismada Ogrencilere ilk olarak matematik tutumlarini, matematik kaygilarini,
bilgisayar tutumlarini ve matematik basarilarini 6l¢cmeye yonelik olarak bir Ontest
uygulanmis ve bu Ontest sonucunda homojen gruplar olusturulmustur. Asagida ayn

bagliklar altinda bu eslestirme isleminin ayrintilar verilmistir.

4.1.1.7.1. Kaygi1 Puanlarina Gore Homojenlik

Kaygi puanlarina gore homojenligin saglanmasi icin 6grencilerin MKO (Matematik
Kaygi Olcegi)’den aldiklari puanlara gore eslestirme yapilmistir. Asagida galismada
grubundaki iki smifin kaygi puanlarinin betimsel istatistikleri ve homojenligini gosteren

bagimsiz grup t-testi sonuclari goriilmektedir.

Tablo 7

Kontrol ve Deney Gruplarinin Bagimsiz Grup T-Testi ile Karsilagtirilmasi

Kaygi N Ortalama N sd t p
Kontrol 29 94,24 20,90
55 =324 747
Deney 28 95,89 17,35

Tablo 7°de, Kontrol (klasik Ogretimle ders anlatilan grup) ve Deney (web destekli
Ogretim ile ders anlatilan grup) gruplarinin kaygi puanlarinin t-testi sonuclari yer
almaktadir. Bu sonuclara gore iki grup arasinda kaygi agisindan anlaml bir iliski yoktur
(t=-,324, p>.05). Bu veri bize iki grubun kayg: acisindan birbirine ¢ok yakin oldugunu
gostermektedir. Bu testin parametrik olmayan karsilig1 olan Mann Whitney U-Testi de

benzer sonu¢ vermektedir (U=355,000, Z= -,814, P>.05).
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4.1.1.7.2. Tutum Puanlarina Gére Homojenlik

Tutum puanlarina gore homojenligin saglanmasi i¢in 6grencilerin MTO (Matematik

Tutum Olgegi)’ den aldiklari puanlara gore eslestirme yapilmustir. Asagida Tablo 8’de

calismada grubundaki iki smnifin  tutum puanlarmin  betimsel istatistikleri ve

homojenligini gosteren bagimsiz grup t-testi sonuglart goriilmektedir.

Tablo 8

Kontrol ve Deney Gruplarinin Bagimsiz Grup T-Testi ile Karsilagtirilmasi

Tutum N Ortalama Ss sd t p
Kontrol 29 61,49 4,70

55 1,391 ,170
Deney 28 59,46 6,01

Tablo 8’de, Kontrol (klasik 0gretimle ders anlatilan grup) ve Deney (web destekli

Ogretim ile ders anlatilan grup) gruplarmnin tutum puanlarinin t-testi sonuclar1 yer

almaktadir. Bu sonuclara gore iki grup arasinda tutum acisindan anlaml bir iligki yoktur

(t=1,391, p>.05). Bu veri bize iki grubun tutum ag¢isindan birbirine ¢cok yakin oldugunu

gostermektedir. Bu testin parametrik olmayan karsilig1 olan Mann Whitney U-Testi de

benzer sonu¢ vermektedir (U=330,000, Z= -1,222, P>.05).

4.1.1.7.3. Basar1 Puanlarina Gére Homojenlik

Bu calismada basar1 puanlarina gore homojenligin saglanmas i¢in arastirmaci tarafindan

gelistirilen Matematik Basar1 Olcegi 1 kullanmlmistir. Asagida Tablo 9°da calismada

grubundaki iki sinifin basar1 puanlarinin betimsel istatistikleri ve homojenligini gdsteren

bagimsiz grup t-testi sonuclar1 goriilmektedir.
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Tablo 9:

Kontrol ve Deney Gruplarinin Bagimsiz Grup T-Testi ile Karsilagtirilmasi

Basarn N Ortalama Ss sd t p
Kontrol 29 56,90 18,49

55 ,090 929
Deney 28 56,43 20,90

Tablo 9°da, Kontrol (klasik 6gretimle ders anlatilan grup) ve Deney (web destekli
Ogretim ile ders anlatilan grup) gruplarinin basart puanlarinin t-testi sonuglari yer
almaktadir. Bu sonugclara gore iki grup arasinda basar1 acisindan anlaml bir iliski yoktur
(t=,090, p>.05). Bu veri bize iki grubun basar agisindan birbirine ¢ok yakin oldugunu
gostermektedir. Bu testin parametrik olmayan karsilig1 olan Mann Whitney U-Testi de

benzer sonu¢ vermektedir (U=398,500, Z=-,121, P>.05).

4.1.1.7.4. Bilgisayar Tutumu Puanlarina Gére Homojenlik

Bilgisayar tutumu puanlarma gore homojenligin saglanmasi icin dgrencilerin BTO
(Bilgisayar Tutum Olgegi)’den aldiklar1 puanlara gore eslestirme yapilmistir. Asagida
Tablo 10’da, calismada grubundaki iki smifin bilgisayar tutum puanlarinin betimsel

istatistikleri ve homojenligini gosteren bagimsiz grup t-testi sonuglar goriilmektedir.

Tablo 10

Kontrol ve Deney Gruplarinin Bagimsiz Grup T-Testi ile Karsilastirilmasi

Bilgisayar

Tutumu N Ortalama N sd t p
Kontrol 29 101,45 7,71
55 -1,447 154
Deney 28 105,43 12,57
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Tablo 10°da, Kontrol (klasik Ogretimle ders anlatilan grup) ve Deney (web destekli
Ogretim ile ders anlatilan grup) gruplarinin bilgisayar tutumu puanlarinin t-testi sonuglari
yer almaktadir. Bu sonuglara gore iki grup arasinda bilgisayar tutumu acisindan anlaml
bir iliski yoktur (t=-1,447 , p>.05). Bu veri bize iki grubun bilgisayar tutumu ag¢isindan
birbirine ¢ok yakin oldugunu gostermektedir. Bu testin parametrik olmayan karsilig
olan Mann Whitney U-Testi de benzer sonu¢ vermektedir (U=314,000, Z= -1473,
P>.05).

4.1.1.8. Pilot Cahsma Verilerinin Normalliginin incelenmesi

Pilot ¢calismanin gruplarinda siirekli degiskenlere iliskin elde edilen verilerin normal
dagilim sergileyip sergilemedikleri incelenmis ve dagilimin normal olmadig1 sonucuna
ulasilmugtir. {lk olarak pilot calismada incelenen iic bagimli degiskene ait normallik

testleri asagidaki Tablo 11’de sunulmusgtur.

Tablo 11
Normallik Testleri
Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk
[statistik sd P [statistik sd P
Kaygi ,189 57 ,000 ,892 57 ,000
Tutum 121 57 ,036 957 57 041
Basan ,135 57 ,012 ,932 57 ,003

Tablo 11°de goriildiigii iizere arastirmamizdaki iic bagimli degiskenden elde edilen

veriler normal bir dagilim sergilememektedir (p<.05).

4.1.1.9. Pilot Cahsma Hipotezlerinin Incelenmesi
Hipotez 1: Web destekli ogretim ile ders anlatilan deney grubunun sontest matematik

kaygilari ile klasik ogretimle ders anlatilan kontrol grubunun sontest matematik

kaygilar arasinda anlamly bir farklilik olacaktir.
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Tablo 12

Kontrol ve Deney Gruplarmin Sontest Kaygi Puanlari icin Mann Whitney U-Testi

Sonuclar
Sira Sira
Grup N Ortalamast  Toplam v P
Kontrol 29 31,03 900,00
347 ,346
Deney 28 26,89 753,00

Kontrol ve deney grubundaki Ogrencilerin sontest kaygi puanlar icin yapilan Mann
Whitney U-Testi sonuglart Tablo 12’de bulunmaktadir. Bu sonug iki grup arasinda kaygi
acisindan anlamli bir fark olmadigmi gostermistir (U=347, p>.05). Dolayisiyla pilot

calismanin ilk hipotezi reddedilmistir.

Hipotez 2: Web destekli ogretim ile ders anlatilan deney grubunun sontest matematik
tutumlart ile klasik ogretimle ders anlatilan kontrol grubunun sontest matematik

tutumlart arasmda anlamly bir farklilik olacaktir.

Tablo 13

Kontrol ve Deney Gruplarnin Sontest Tutum Puanlari I¢in Mann Whitney U-Testi

Sonuclari
Sira Sira
Grup N Ortalamast ~ Toplami U p
Kontrol 29 27,00 783,00
348 ,353
Deney 28 31,07 870,00

Kontrol ve deney grubundaki Ogrencilerin sontest tutum puanlar i¢in yapilan Mann
Whitney U-Testi sonuclar1 Tablo 13°de bulunmaktadir. Bu sonug¢ iki grup arasinda
tutum acgisimndan anlamli bir fark olmadigimi gostermistir (U=348, p>.05). Dolayisiyla

pilot ¢calismanin ikinci hipotezi reddedilmistir.
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Hipotez 3: Web destekli ogretim ile ders anlatilan deney grubunun sontest matematik
basarlart ile klasik ogretimle ders anlatilan kontrol grubunun sontest matematik

basarilart arasinda anlamh bir farkiilik olacaktir.

Tablo 14

Kontrol ve Deney Gruplarinin Sontest Bagar1 Puanlari icin Mann Whitney U-Testi

Sonuclari
Sira Sira
Grup N Ortalamast  Toplam u p
Kontrol 29 24,52 711,00
276 ,037
Deney 28 33,64 942,00

Kontrol ve deney grubundaki dgrencilerin sontest basari puanlan i¢in yapilan Mann
Whitney U-Testi sonuglar1 Tablo 14’de bulunmaktadir. Bu sonug¢ iki grup arasinda
basar1 acisindan anlaml bir fark oldugunu gostermistir (U=276, p<.05). Dolayisiyla

pilot ¢calismanin iiglincii hipotezi kabul edilmistir.

Hipotez 4: Web destekli ogretim ile ders anlatilan deney grubunun ontest ve sontest

matematik kaygilari arasinda anlaml bir farklilik olacaktir.

Tablo 15

Deney Grubu Ontest ve Sontest Kaygi Puanlarmin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

Sonuclar
“ Sira Sira
Ontest-Sontest N Ortalamast  Toplam ? P
Negatif Sira 17(a) 10,00 10,00
Pozitif Sira 1(b) 5,00 45,00 -3,661 ,000
Esit 10(c) - -

a sontest kaygi < Ontest kayg1
b sontest kaygi > Ontest kayg1
¢ sontest kaygi = Ontest kayg1
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Deney grubu 6grencilerinin dntest ve sontest kaygi puanlarmin Wilcoxon Isaretli Siralar
Testi sonuglart Tablo 15°de bulunmaktadir. Bu sonuca gore deney Oncesi ve sonrasi
kaygi puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir. (z=-3,661, p<.05). Dolayisiyla
pilot ¢calismanin dordiincii hipotezi kabul edilmistir.

Hipotez 5: Web destekli ogretim ile ders anlatilan deney grubunun ontest ve sontest

matematik tutumlart arasinda anlamli bir farklilik olacaktir.

Tablo 16

Deney Grubu Ontest ve Sontest Tutum Puanlarinin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

Sonuclari
Ontest-Sontest N Or tzfltimm To%f;ml z p
Negatif Sira 0(d) ,00 ,00
Pozitif Sira 11(e) 6,00 66,00 -2,940 ,003
Esit 17(f) - -

d sontest tutum < Ontest tutum
e sontest tutum > Ontest tutum
f sontest tutum = Ontest tutum

Deney grubu dgrencilerinin 6ntest ve sontest tutum puanlarinin Wilcoxon Isaretli Siralar
Testi sonucglar1 Tablo 16’da bulunmaktadir. Bu sonu¢ deney Oncesi ve sonrasi tutum
puanlan arasinda anlamli bir fark oldugu gostermektedir (z=-3,661, p<.05). Dolayisiyla

pilot caligmanin besinci hipotezi kabul edilmistir.

Hipotez 6: Klasik ogretimle ders anlatilan kontrol grubunun ontest ve sontest

matematik kaygilari arasinda anlamli bir farklilik olmayacaktir.
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Tablo 17

Kontrol Grubu Ontest ve Sontest Kaygi Puanlarinin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

Sonuclari
. Sira Sira
Ontest-Sontest N Ortalamast  Toplami z P
Negatif Sira 1(a) 10,00 10,00
Pozitif Sira 9(b) 5,00 45,00 -1,790 ,074
Esit 19(¢c) - -

a sontest kaygi < Ontest kaygi
b sontest kaygi > Ontest kayg1
¢ sontest kaygi = Ontest kayg1

Kontrol grubu 6grencilerinin 6ntest ve sontest kaygi puanlarinin Wilcoxon Isaretli

Siralar Testi sonuglart Tablo 17°de yer almaktadir. Bu sonuca gore deney Oncesi ve

sonrast kaygi puanlarnt arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir (z=--1,790, p>.05).

Dolayisiyla pilot ¢calismanin altinci hipotezi kabul edilmistir.

Hipotez 7: Klasik ogretimle ders anlatilan kontrol grubunun ontest ve sontest

matematik tutumlart arasimda anlaml bir farklilik olmayacaktir.

Tablo 18

Kontrol Grubu Ontest ve Sontest Tutum Puanlarinin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi

Sonuclari
-- Sira Sira
Ontest-Sontest N Ortalamast ~ Toplami ? P
Negatif Sira 10(d) 8,05 80,50
Pozitif Sira 4(e) 6,13 24,50 -1,772 076
Esit 15(f) - -

d sontest tutum < Ontest tutum
e sontest tutum > Ontest tutum
f sontest tutum = Ontest tutum
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Kontrol grubu dgrencilerinin ontest ve sontest tutum puanlarmin Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi sonucglar1 Tablo 18’de bulunmaktadir. Bu sonuca gore deney oOncesi ve
sonrasi tutum puanlarnt arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir. (z=-1,772, p<.05).

Dolayisiyla pilot calismanin yedinci hipotezi kabul edilmistir.

4.1.1.10. Pilot Calisma Sonuclar

Yapilan bu pilot calisma ile web destekli egitimin basariya etkisinin oldugu
anlagilmistir. Istatistik ve grafik konusunun Ogretiminde birgok olumsuzlugu
giderebilecek bilgisayar yazilimlarinin kullanimmin 6grencilere basar1 acisindan olumlu
katkisnin olacagi beklenen bir durumdur. Ozellikle grafiklerin ¢izimi sirasinda
geleneksel egitim ortamindaki sikintilarin bilgisayar ortaminda bulunmamasinin buna
neden oldugu aciktir. Ogrenci grafikteki degerleri degistirerek benzer bir cok grafigi cok
kisa zamanda bilgisayar ortaminda ¢izebilir ve sonuglarini tartisabilir. Geleneksel smif
ortaminda karatahta yardimiyla bir ders saatinde kisith sayida grafik dgesi 6grencilere
belletilebilir. Kaygi ve tutumlara iliskin iki grup arasinda sontestler arasinda beklenen

sonuclara ulasilamamistir.

Arastirmacinin uygulama Oncesi Ontestlerde ulastigi 6grencilerin bir kismma dénem
sonu olmas1 dolayisiyla sontestler sirasinda ulasamamustir. Istatistik ve Grafikler konusu
son hafta konusu olmasmndan otiirii 6grencilerin bir kisminin devamsizlik nedeniyle
uygulamalara ve sontestlere katilmanuslardir. ik 6nce 7 A smifindan 37, 7 C sinifindan
da 34 olmak iizere 71 Ogrenciyle baslayan calisma 57 Ogrencinin katilimiyla
sonlanmistir. Bu sorun asil caligma konusunun zamani ic¢in arastirmaciya deneyim
kazandirmis ve bir donem bas1 konusunda (tam sayilar) asil ¢caligmay: yiiriitme kararini

almasina neden olmustur.
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4.1.2. BASARI TESTIiNIiN GECERLILIiK VE GUVENIRLILiK CALISMASI

Bu calisma gerceklestirildiginde yeni Ilkogretim Programi heniiz yedinci smiflart
kapsamamisti. Dolayisiyla sorularin biiyiik kismi islem yapma becerisini 6n plana alan
sorulardan secilmistir. Ilkogretim 7. smnif tam sayilar konusunda Milli Egitim Bakanh
tarafindan belirlenen hedef davranislar géz Oniine almarak dershanelerin hazirladig: 7.
siif yardimcr ders kitaplarimndan OKS smavlarindan c¢ikan sorulara benzer sorular

secilerek 100 sorudan olusan bir soru bankas1 olusturulmustur.

Olgme degerlendirme ve alan uzmanlarinin goriisleri dogrultusunda bu sorulardan bir
kismi (29 adet) secilerek pilot caligmada kullanilmigtir. Pilot ¢alisma iki asamada
gerceklestirilmistir. Ik agsamada 136 6grenciden olusan gruba bagar testi uygulanarak
giivenirlik analizi yapilmistir. Bu giivenirlik analizi sonucunda giivenirligi diisiikk ve
madde giicliikleri bilimsel kriterlerin disinda kalan maddeler (7 adet) atilarak basar testi
ayn1 gruptan 131 6grenciye tekrardan uygulanmistir. Bu iki uygulamanin basar: testinin
giivenilir haliyle (22 adet) korelisyonuna bakilmustir. iki test arasinda pozitif yonde
yiiksek seviyede iliski bulunmustur (r = .92). Asagida Tablo 19°da basar1 testinin

gecerlik ve gilivenirlik ¢aligmalar1 ayrintilaryla irdelenmistir.

Tablo 19

Basan Testinin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Sorular Aritmetik Ortalama Standart Sapma
1 ,6618 4749
2 ,6912 4637
3 ,6029 4911
4 ,7059 A573
5 ,3897 4895
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Sorular Aritmetik Ortalama Standart Sapma
6 ,6103 4895
7 ,5588 4984
8 ,7206 4504
9 ,5882 4940
10 ,1471 ,3555
11 4485 4992
12 ,5000 ,5018
13 ,5662 4974
14 ,3456 ATT3
15 ,2794 4504
16 ,5000 ,5018
17 ,3676 4839
18 ,3382 4749
19 ,3603 4819
20 ,2647 4428
21 ,3162 4667
22 ,2132 4111
23 ,3235 4696
24 ,3382 4749
25 ,2574 4388
26 ,2574 4388
27 ,2868 4539
28 ,1985 4004
29 ,3088 4637

Ortalama ,4189 0,465
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Ogrencilerin matematik dersi tam sayilar konusuna yonelik basarilarini belirlemek icin
yapilan basar1 testinin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 19°da
verilmistir. Madde aritmetik ortalamalarinin ortalamasi 0,4189’dur. Maddelerin standart

sapma ortalamalar1 ise 0,465 dir.

Asagidaki Tablo 20°de ise madde analizi islemleri goriilmektedir. Madde analizi; madde
istatistiklerinin hesaplanmasi, teste konulabilecek maddelerin secilmesi, diizeltme
yapilarak teste konulabilecek maddelerin belirlenmesi, teste konulmasi miimkiin
olmayan maddelerin ayiklanmas1 maksadiyla yapilir (Baykul, 2000). Bu caligmada;
madde toplam (item-total), madde kalan (item-reminder) ve madde ayurt edicilik

indeksleri ayr ayr1 hesaplanarak tablolagtirlmigtir.

Madde toplam korelasyonu, test maddelerinden alinan puanlar ile testin toplam puani
arasindaki iliskiyi aciklar. Madde toplam korelasyonunun pozitif ve yiiksek olmasi,
maddelerin benzer davranislart dmekledigini ve testin i¢ tutarliliginin yiiksek oldugunu
gosterir (Biiyiikoztiirk, 2002; s.165). Bu testte madde toplam korelasyonu, Pearson

Momentler korelasyon katsayisi ile hesaplanmustir.

Madde kalan korelasyonu ise bir maddenin kendisi hari¢ diger maddelerden elde edilen

toplam puanla iliskisini verir.

Madde ayirt edicilik ise; 6lgekten alinan toplam puanlara gore, grubu en yiiksek puandan
en diisiik puana dogru siralandiginda u¢ gruplann (list-grup, alt-grup) her bir maddeye
verdikleri puan ortalamalarinin karsilastirllmasidir (Tavsancil, 2002. s.55). Alt ve iist
gruplar Ogrenci sayisimn % 27°lik kisimlandir. Testin toplam puanlarina gore
olusturulan bu alt ve iist gruplarin madde ortalamalar arasindaki fark bagimsiz grup t-

testi ile karsilastirilir (Ergin, 1995; Biiyiikoztiirk, 2002; s.165).
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Tablo 20

Bilimsel Basar1 Testinin Madde Analiz Islemleri Sonuglari

Madde
Madde Madde
Madde N Toplam p Kalan p Ayt p
edicilik
r r
t
S1 136 441 ,000 ,367 ,000 -6,439 ,000
S2 136 374 ,000 ,298 ,000 -5,375 ,000
S3 136 Al13 ,000 ,335 ,000 -3,984 ,000
S4 136 580 ,000 ,520 ,000 9,911 ,000
S5 136 316 ,000 ,232 ,000 -5,486 ,000
S6 136 ,702 ,000 ,652 ,000 -19,044 ,000
S7 136 ,654 ,000 ,597 ,000 -14,283 ,000
S8 136 ATT ,000 409 ,000 -6,733 ,000
S9 136 ,625 ,000 ,566 ,000 -10,162 ,000
S10 136 095 ,269 ,031 ,135 -1,506 ,137
S11 136 523 ,000 452 ,000 -7,923 ,000
S12 136 558 ,000 490 ,000 -8,905 ,000
S13 136 377 ,000 ,296 ,000 -6,216 ,000
S14 136 462 ,000 ,390 ,000 -6,216 ,000
S15 136 -, 152 077 -,231 ,040 2,083 ,041
S16 136 ,343 ,000 ,258 ,001 -3,324 ,001
S17 136 ATT ,000 ,405 ,000 -5,445 ,000
S18 136 494 ,000 424 ,000 -6,332 ,000
S19 136 522 ,000 453 ,000 -5,539 ,000
S20 136 ,393 ,000 ,322 ,001 -3,516 ,001
S21 136 541 ,000 ATT ,000 -6,046 ,000
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Madde

Madde Madde
Ayirt
Madde N Toplam p Kalan p p
edicilik
r r
t
S22 136 ,104 ,226 ,030 ,330 -,978 ,332
S23 136 117 ,176 ,031 ,068 -1,844 ,070
S24 136 494 ,000 424 ,000 -5,920 ,000
S25 136 ,256 ,003 179 ,125 -1,549 ,126
S26 136 450 ,000 ,383 ,000 -5,486 ,000
S27 136 2251 ,003 171 ,027 -2,234 ,029
S28 136 ,206 ,016 ,135 ,236 -1,190 ,238
S29 136 ,440, ,000 ,368 ,000 -6,216 ,000

Tablo 20°de Matematik Basan Testinin madde analizi islemleri goriilmektedir. Madde-
toplam, madde-kalan ve madde ayirt edicilik iligkilerinin hepsinde 0.05 anlamlilik
diizeyinin iizerinde olan 8 madde atilarak soru sayis1 22’ye diisiiriilmiistiir. Asagida

Tablo 21°de basar testine iligkin i¢ tutarlilik katsayilan goriilmektedir.

Tablo 21

Basan Testine Iliskin i¢ Tutarhlik Katsayilari

r p
Cronbach Alfa 0.826 p<0.05
Spearman-Brown 0.811 p<0.05
Guttman 0.826 p<0.05

Tablo 21’de Basar1 Testinin i¢ tutarlilik katsayillari yer almistir. Her bir sorunun
varyansina dayali olarak istatistiksel acidan hesaplanan Cronbach alfa katsayis:
0.826’dir. Burada Kuder Richardson (KR20) giivenirlik katsayisi da kullanilabilirdi.
Cronbach alfa katsayis1 Kuder Richardson (KR20) giivenirlik katsayismin kullanildig
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her zaman kullanilabilmektedir. Ancak tersi olanakl degildir. Bir baska deyisle, K2o
giivenirlik katsayis1 sadece puanlama iki sikli oldugu zaman kullanilabilir. Anlasilacag:
lizere, alfa gilivenirlik katsayis1 KR2o giivenirlik katsayisinin genellestirilmis bir seklidir
(Tan, 2008). Testin birbirine esit iki ayr1 yartya ayrilmasina yonelik olarak bulunan
Guttman ve Spearman-Brown katsayilart swrasiyla 0,826 ve 0,811°dir. Testin
giivenirligine ait en yiiksek deger Cronbach alfa katsayisindan 0.826 olarak minimum
giivenirlik degeri ise Guttman ve Spearman-Brown sirasiyla 0,826 ve 0,811 olarak
bulunmustur. Bu bulgular hazirlanan Bilimsel Basari Testinin giivenilir oldugunu

gostermektedir.

Toplam 136 6grencinin verilerinin degerlendirildigi i1lk asamada testten alinan puanlara
gore Ogrenciler siralanmustir. Bu siralamaya gore en altta kalan %27 lik kesime giren
toplam 35 Ogrencinin verileriyle, en istte kalan %27 lik kesime giren 35 Ogrencinin
verileri arasinda iligkisiz grup t testi uygulanmistir. Bu uygulama sonucglar1 asagida

Tablo 22°de verilmistir.

Tablo 22
En Altta Kalan %27 lik Kesime Giren Toplam 35 Ogrencinin Verileriyle En Ustte Kalan
%27 lik Kesime Giren 35 Ogrencinin Verileri Arasinda iliskisiz Grup T Testi Sonuglari

Bagar Testi N Ortalama Ss Sd t p
Alt %27 35 5,5714 1,5394
Ust %27 35 19,3714 2,9314 08 24,657 000

Tablo 22°de bulunan verilere gore basan testinin basarili ve basarisiz dgrencileri ayirt

ediciligi yiiksektir.

4.1.3. CALISMA GRUPLARININ HOMOJENLIiGiNiN INCELENMESIi

Bu alt bashik altinda arastirmada kullanilan ii¢c calisma grubunun birbirine bes farkli

degisken ac¢isindan homojenligi ile ilgili bilgiler sunulmustur.
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4.1.3.1. Kaygi Puanlarimna Goére Homojenlik

Kaygi puanlarina gore homojenligin saglanmasi icin 6grencilerin MKO (Matematik
Kaygr Olgegi)’den aldiklar1 puanlara gore eslestirme yapilmistir. Asagida Tablo 23’°de
calismada kullanilan ii¢ smifin kaygi puanlarinin betimsel istatistikleri ve homojenligini

gosteren tek yonlii varyans analizi sonuglan goriilmektedir.

Tablo 23

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarmin Ontest Kaygi Puanlari Ortalama ve Standart

Sapmalar1
Sinif N Ortalama Ss
Deney I (web) 30 95,27 19,53
Deney II (materyal) 30 93,83 16,18
Kontrol 30 95,00 13,24
Toplam 90 94,70 16,34

Tablo 23’de Kontrol (klasik 6gretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney II (68retimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarmin kaygi puanlarmin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerler1 yer almaktadir. Deney I Ogrencilerinin kaygi ortalamasit 95,27, Deney II
ogrencilerinin kaygi ortalamasi 93,83, Kontrol dgrencilerinin kaygi ortalamasi ise 95,00
olarak bulunmustur. Asagida Tablo 24’de Kontrol, Deney I ve Deney II gruplarmin 6n

kaygilarinin Tek Yonlii Varyans Analizi ile karsilagtirilmas: bulunmaktadr.
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Tablo 24

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarinin On Kaygilarinin Tek Yénlii Varyans Analizi ile

Karsilagtirilmasi
Kareler Kareler
Toplamu sd Ortalamasi F P
Gruplar Arasi 34,87 2 17,43
Gruplar Ici 23738,03 87 272,85 ,064 938
Toplam 23772,90 89

Tablo 24’de calisma gruplarindaki ogrenciler kaygi puanlarina gore yapilan tek yonlii
varyans analizi ile karsilastiilmis ve istatistiksel bakimdan farklilik olmadig:
goriilmiistiir (F=,064; p>0.05). Bu sonugla ii¢ calisma grubumuzun kaygi puanlarinin

birbirlerine denk ve gruplarin kaygi agisindan homojen oldugu sdylenebilir.

4.1.3.2. Tutum Puanlarina Gére Homojenlik

Tutum puanlarina gore homojenligin saglanmasi i¢in 6grencilerin MTO (Matematik
Tutum Olgegi)’den aldiklar1 puanlara gore eslestirme yapilmustir. Asagida Tablo 25de

calismada kullanilan ti¢ sinifin tutum puanlarinin betimsel istatistikleri goriilmektedir.

Tablo 25

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarinin Ontest Tutum Puanlar1 Ortalama ve Standart

Sapmalar1
Sinif N Ortalama Ss
Deney I (web) 30 76,10 9,98
Deney II (materyal) 30 77,20 7,21
Kontrol 30 77,43 9,29
Toplam 90 76,91 8,82
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Tablo 25°de, Kontrol (klasik 6gretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli 6gretim
ile ders anlatilan grup) ve Deney II (0gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan
grup) gruplarinin matematik tutum puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri yer almaktadir. Deney I 6grencilerinin matematik tutum ortalamasi 76,10, Deney
IT 6grencilerinin matematik tutum ortalamas: 77,20, Kontrol 6grencilerinin matematik
tutum ortalamasi ise 77,43 olarak bulunmustur. Asagida Tablo 26’da Kontrol, Deney I ve
Deney II Gruplarinin 6n tutumlarmmn Tek Yonlii Varyans Analizi ile karsilagtirilmasi

bulunmaktadir.

Tablo 26

Kontrol, Deney I ve Deney Il Gruplarmim On Tutumlarinin Tek Yonlii Varyans Analizi ile

Karsilagtirilmasi
Kareler Kareler
Toplam1 S Ortalamasi P
Gruplar Arasi 30,422 2 15211
Gruplar Igi 6900,867 87 79,320 ,L192 ,826
Toplam 6931,289 89

Tablo 26’da ¢alisma gruplarindaki 6grenciler basart puanlarina gore yapilan tek yonlii
varyans analizi ile karsilastiilmis ve istatistiksel bakimdan farklilik olmadig:
goriilmiistiir (F=,192; p>0.05). Bu sonugla ii¢ calisma grubumuzun matematik tutum
puanlarinin birbirlerine denk oldugu anlasilmis ve gruplarin matematik tutumu agisindan

homojenligi saglanmistir.

4.1.3.3. Basar1 Puanlarina Gore Homojenlik

Basar1 puanlarma gore homojenligin saglanmas: icin Ogrencilerin bir 6nceki yil

matematik dersinden aldiklar1 notlarin (100 {izerinden) ortalamasi alinarak gruplar
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eslestirilmistir. Bu notlar birinci yazili, ikinci yazili ve flgiincii yazili notlarmin
ortalamasiyla elde edilmistir. Asagida Tablo 27°de caligmada kullanilan ii¢ sinifin bir
onceki yil matematik dersinin li¢ yazili ortalamalarinin  betimsel istatistikleri

bulunmaktadir.

Tablo 27

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarinin Basar1 Puanlart Ortalama ve Standart Sapmalari

Sinif N Ortalama Ss
Deney I (web) 30 48,30 14,11566
Deney II (materyal) 30 47,63 13,72007
Kontrol 30 4723 18,29770
Toplam 90 47,72 15,34768

Tablo 27°de, Kontrol (klasik 6gretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
Ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney II (68retimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarinin basari puanlariin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri yer almaktadir. Deney I Ogrencilerinin basan ortalamas: 48,30, Deney II
Ogrencilerinin basar1 ortalamas1 47,63, Kontrol 6grencilerinin basar1 ortalamasi ise 47,23
olarak bulunmustur. Asagida Tablo 28’de Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarinin 6n

tutumlarinin Tek Yonlii Varyans Analizi ile karsilastirilmasi bulunmaktadir.

Tablo 28

Kontrol, Deney I ve Deney I Gruplarinin On Basarlarmin Tek Yonlii Varyans Analizi ile

Karsilagtirilmasi
Kareler Kareler
Toplami1 sd Ortalamasi F P
Gruplar Arasi 17,42 2 8,711
Gruplar Ici 20946,63 87 240,766 ,036  ,964
Toplam 20964,06 89
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Tablo 28°de ¢alisma gruplarindaki 6grenciler basart puanlarina gore yapilan tek yonlii
varyans analizi ile karsilastillmis ve istatistiksel bakimdan farklilik olmadig:
goriilmiistiir (F=,036; p>0.05). Bu sonugla ii¢ calijma grubumuzun basar1 puanlarinin
birbirlerine denk oldugu anlasilmis ve gruplarin basant acisindan homojenligi

saglanmustir.

4.1.3.4. Bilgisayar Tutumu Puanlarima Gére Homojenlik

Bilgisayar tutumu puanlarma gore homojenligin saglanmasi icin dgrencilerin BTO
(Bilgisayar Tutum Olgegi)’den aldiklar1 puanlara gore eslestirme yapilmistir. Asagida
Tablo 29°da calismada kullanilan ii¢ smifin bilgisayar puanlarinin betimsel istatistikleri

bulunmaktadir.

Tablo 29

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplannin Bilgisayar Tutumu Puanlari Ortalama ve

Standart Sapmalari

Sinif N Ortalama Ss
Deney I (web) 30 124,60 14,69
Deney II (materyal) 30 123,17 14,20
Kontrol 30 120,17 14,80
Toplam 90 122,64 14,52

Tablo 29’da, Kontrol (klasik 6gretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarinin bilgisayar tutum puanlarinin aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri yer almaktadir. Deney I Ogrencilerinin bilgisayar tutum ortalamasi
124,60, Deney II ogrencilerinin bilgisayar tutum ortalamas: 123,17, Kontrol

Ogrencilerinin bilgisayar tutum ortalamasi ise 120,17 olarak bulunmustur. Asagida Tablo
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30’da Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarmin bilgisayar tutumlarinin Tek Yonlii

Varyans Analizi ile karsilagtirilmas: bulunmaktadir

Tablo 30

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarmin Bilgisayar Tutumlarmin Tek Yonlii Varyans

Analizi ile Karsilastinlmasi

Kareler Kareler
Toplam1 sd Ortalamasi F P
Gruplar Arasi 307,09 2 153,54
Gruplar Ici 18453,53 87 212,10 7124 ,488
Toplam 18760,62 89

Tablo 30°da ¢aliyma gruplarindaki ogrenciler bilgisayar tutum puanlarina gore yapilan
tek yonlii varyans analizi ile karsilastinlmis ve istatistiksel bakimdan farklilik olmadig:
goriilmustiir (F=,724; p>0.05). Bu sonugla ii¢ calisma grubumuzun bilgisayar tutum
puanlarinin birbirlerine denk oldugu anlasilmis ve gruplarin bilgisayar tutumu agisindan

homojenligi saglanmistir.

4.1.3.5. Cinsiyete Gore Homojenlik

Matematik basaris1 ve cinsiyet ile ilgili bircok calisma yapilmustir. [lkogretim
seviyesinde cinsiyet ile matematik basaris1 arasinda bir iliski olmadigini belirten
arastirmalar oldugu gibi (Callahan ve Clements, 1984; Dossey, Mullins, Lindquist ve
Chambers, 1988; Haris ve Jones, 1982; Loyd, 1983; Shanoski, 1987), bayanlar lehine
farkliliklarin oldugunu belirten ¢alismalar da vardir (Hawn, Ellet ve Des Jardines, 1981;
Shipman, 1972). Erkek dgrencilerin matematik basarilarin1 daha yiiksek bulan ¢alismalar
(cok nadir de olsa) bulunmaktadir (Lewis ve Hoover, 1986). Lewis ve Hoover (1986)’in
calismasina gore Iowa Temel Yetenek Testinin problem ¢ézme boyutunda ilkdgretim
ikinci siniftaki erkek 6grenciler kiz 6grenciler gére daha basarili olmuslardir. Fakat bu

fark besinci siniftan itibaren diismeye baslayarak sekizinci sinifta yok olmustur. Cinsiyet
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farkliliklart ile matematik basarisi, matematik dgrenme becerileri, sayisal yetenek gibi
konular arasindaki iliskileri ortaya koymaya yoOnelik bir¢ok arastirma yapilmis ve
yapilmaktadir. Benzer sekilde, cinsiyet farkliliklart ve matematik kaygisi arasindaki
iliskiye yonelik de literatiirde bircok arastirmaya rastlanmaktadir. Ancak bu konuda
yapilan arastirma sonuglart ortak bir noktaya ulagamamistir. Kadin ve erkeklerin
matematik kaygilar1 arasindaki iligki acisindan anlamh farkliliklarin ¢iktigr arastirmalar
bulundugu gibi, arada anlaml bir iliskinin bulunmadig1 arastirmalar da vardir. Ozellikle
matematiksel igerige iliskin olarak yasanan matematik kaygisimin miikemmellik ve
asagilik duygulan ile cinsiyet rolleri ve benlik kavramlan ile yakindan ilgili oldugu bir
gercektir. Kiz iiniversite 6grencileri arasinda yapilan bir arastirmada, cinsiyet rolleri ve
benlik kavramlar ile matematik kaygisi arasinda bulunan iligki, ayn1 degiskenlerle test
kaygis1t arasindaki iligkiye gore daha yliksek anlamlilik ortaya koymaktadir (Dew,
Galassi, Galassi, 1983). Tobias (1993), cinsiyete iliskin matematik kaygisi diizeyi
farklihginin, kiz ve erkeklerin matematiksel yetenekleri arasinda bir farklilik
bulunmasina bash olmadigr goriisiinii savunmustur. Matematik kaygisinin kadinlarda
daha yiiksek olmasi, kadinlarin psikolojik olarak kaygi durumuna daha fazla egilimli
olmalarindan kaynaklaniyor olmasi muhtemeldir. Bander ve Betz (1981), matematik
kaygisinin ergenlik caginda daha belirgin bir sekilde gozlemlendigini belirtmektedirler.
Buna paralel olarak yasli 6grencilerin gen¢ dgrencilere nispeten daha fazla matematik
kaygisi tasidiklarina dair bulgular vardir (Dew, Galassi, Galassi, 1983; Richardson ve
Suinn, 1972; Betz, 1978). Hembree (1990) ve Zeidner (1991)’in yaptiklarn
aragtirmalarda, matematik kaygis1 acisindan yaslar arasinda anlamli bir farklilik
bulunmadig: belirtilmigtir. Ancak, genel olarak arastirmacilarin ortaya koydugu sonug,
matematik kaygisinin ilkokul yillarinda basladig: bilinmesine ragmen, en yogun bicimde
tiniversite yillarinda ortaya c¢iktigidir. Bunun bir sebebi de, iiniversite seviyesindeki
matematik derslerinin ilk ve orta egitime oranla daha yogun ve kapsamli olmasi olabilir

(Baloglu, 2001).
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Literatiirden elde edilen bilgilerden cinsiyetin kaygi, tutum ve basarida etkili olabilecegi
ozellikle matematik kaygisinda onemli bir bagimsiz degisken oldugu belirlendiginden
calisma gruplarimizda cinsiyetlerin eslestirilmesi geregi iizerinde diisiiniilmiis ve
cinsiyetler her grupta esit sekilde dagitilarak homojenligin saglanmasi1 amag¢lanmistir.
Asagida Tablo 31°de caligmada kullanilan ii¢ smifin ve cinsiyetlerin capraz tablo

karsilagtirilmasi goriilmektedir.

Tablo 31

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarinin ve Cinsiyetlerin Capraz Tablo Karsilastirilmasi

Cinsiyet

Toplam
Kiz Erkek
Smif Deney | 11 19 30
Deney 11 11 19 30
Kontrol 11 19 30
Toplam 33 57 90

Tablo 31°de c¢alisma gruplanindaki Ogrencilerin cinsiyetlere goére dagilimina
baktigimizda ii¢ grupta da kiz ve erkeklerin esit sayida oldugu goriilmektedir. Her simaifta
11 kiz 19 erkek olmak iizere toplam 30 kisi bulunmaktadir. Boylece cinsiyetlerle de

gruplarin esitlenmesi saglanmistir.

4.2. UYGULAMA SONRASI YAPILAN CALISMALAR

Bu baslik altinda calismanin deneysel uygulamasi tamamlandiktan sonra elde edilen
verilerin istatistiksel incelemesini igeren islemlerden bahsedilecektir. Bunlar, Normal
Dagilim Durumunun Incelenmesi ve Hipotezlerin incelenmesi alt basliklarinda

verilmistir.
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4.2.1. NORMAL DAGILIM DURUMUNUN iNCELENMESI

Bu alt baghk altinda, normal dagilimm inceleme yontemleri ve arastirmanin ¢alisma
gruplarinda siirekli degiskenlere iliskin elde edilen verilerin normal dagilim sergileyip

sergilemedikleri ile ilgili bilgiler sunulmustur

Siirekli bir degiskenden elde edilen puanlarin normal dagilim sergileyip sergilemedigini
bilmek c¢ok Onemlidir. Bu 0zelligin tespit edilmesi yapilacak her tiirlii istatistiksel
yontemi belirleyecektir. Dagilimin 6zelligine gore parametrik veya parametrik olmayan
testler kullanilacaktir. Siirekli bir degiskenden elde edilen puanlarin normal dagilim

ozelligi ii¢ yontemle incelenebilir (Biiyiikoztiirk, 2007, s.40-42).

Birincisi, carpiklik katsayisi, aritmetik ortalama, ortanca ve mod gibi betimsel
istatistiklerin kullanilmasi. Carpiklik katsayisinin O olmasi, ortalamaya gore tam simetrik
dagilimi, 0’dan kiiciik olmas1 negatif, 0’dan biiyiilk olmasi pozitif ¢arpiklifi gosterir.
Analizlerde temel olan, puanlarin normalden asir1 sapma gostermemesidir. Carpiklik
katsayis1 -1 ve +1 smirlan icinde kaliyorsa, puanlarin normal dagilimdan 6nemli bir
sapma gostermedigi seklinde yorumlanabilir. Ote yandan, ortalamanin, ortancanmn ve
modun esit olmasi normal dagilimi gosterir. Ortalamanin ortancadan biiyiik olmasi saga
carpikligi, kiiciik olmasi ise sola carpikligi gosterir. Bu ii¢ istatistik i¢in belirlenmis bir
Olciit olmadigindan diger yontemlerin sonuglartyla birlikte yorumlamanin daha uygun

oldugu sdylenebilir (Biiyiikoztiirk, 2007, s.40-42).

Dagilimin normalligi konusunda kullanilan ikinci yontem ise grafik ile incelemedir.

Bunun i¢in, normal dagilim egrisinin de ¢izdirildigi histogram, govde-yaprak diyagramu,
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asirt puanlarin da gozlemlendigi kutu-cizgi grafigi ve Detrended Normal Q-Q grafigi
siklikla kullanilir (Biiytikoztiirk, 2007, s.40-42).

Normallik konusunda testlerin kullanilmasi ise bagvurulan ii¢lincii yontemdir. Normal
dagilimm testlerle incelenmesinde ii¢ farkli test kullanilir. Birincisi, carpiklik
katsayisinin standart hatasina boliinmesiyle elde edilecek z-istatistiginin o = .05 icin
196 ve a = .01 icin 2.58’den kiigiik ¢ikmasi dagilimm normalden asir1 sapma
gostermedigi seklinde yorumlanabilir. Grup biiyiikliigiiniin 50°den kiiciik olmas:
durumunda Shapiro-Wilks, biiylik olmast durumunda Kolmogorov-Smirnov testi,
puanlarin normallige uygunlugunu incelemede kullanilan iki testtir (Biiyiikoztiirk, 2007,

5.40-42).

Bu bilgiler 1s18inda bu calismanin hipotez testlerinin bulgu ve yorumlarini sunmadan
once calisma gruplarinda siirekli degiskenlere iliskin elde edilen verilerin normal
dagilim sergileyip sergilemedikleri incelenmis ve bu bilgiler sunulmustur. ilk olarak
aragtirmamizda incelenen ii¢ bagimh degiskene ait normallik testleri asagidaki Tablo

32’de sunulmustur.

Tablo 32
Asil Calisma Grubuna Yapilan Normallik Testleri

Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk
Istatistik sd p Istatistik sd p
Kaygi ,072 90 ,200 ,980 90 177
Tutum ,058 90 ,200 ,982 90 ,257
Basar ,088 90 ,082 976 90 ,097

Tablo 32’de goriildiigii iizere arastirmamizdaki iic bagimli degiskenden elde edilen
veriler normal bir dagilim sergilemektedir (p>.05). Arastirmada kullanilan kaygi, tutum

ve basann degiskenlerine iliskin betimsel istatistiklerin incelenmesi sonucunda
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dagilimimizin normal oldugu goriilmektedir. Grup biiyiikliigiiniin 50’den kiiciik olmasi
durumunda Shapiro-Wilks, biiylik olmast durumunda Kolmogorov-Smirnov testi,
puanlarin normallige uygunlugunu incelemede kullanilan iki testtir (Biiyiikoztiirk, 2007)
Asagidaki Tablo 33’de kaygi degiskenine iligkin verilerin betimsel istatistikleri

goriilmektedir.

Tablo 33

Kayg1 Degiskenine Iliskin Verilerin Betimsel Istatistikleri

Madde Sayis1 45
Ortalama 86,3444
Ortanca 86,0000
Mod 84,00
Standart Sapma 15,18882
Varyans 230,700
Genislik 67,00
Minimum 49,00
Maksimum 116,00
Skewness - 175
Skewness St. Hata ,254
Carpiklik Katsayisi 7 6389
p >0.05
Kurtosis -,439
Basiklik Katsayist Kurtosis St. Hata ,503
Z -,8727
p >0.05

Tablo 33’de, kaygi degiskenine iliskin verilerin betimsel istatistikleri goriilmektedir.
Elde edilen en diisiik puan 49, en yliksek puan ise 116 olarak bulunmustur. Bu durumda
dizinin genisligi 67°dir ve beklenen genisligin yeterli kismini kapsamaktadir. Kaygi
puan ortalamas1 86,3444, ortanca degeri 86.00, standart sapmasi ise 15,1888 olarak
belirlenmistir. Dagilim icin hesaplanan carpiklik katsayis1 (skewness) -0.175, basiklik
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katsayis1 (kurtosis) ise -0.439°dur. Bu bulguya gore; kaygi verisinin carpikligl (z=-
,6889; p>0.05) ve basiklhigi (z=-,8727; p>0.05) ideal seviyededir. Veriler normal
dagilima uygun Ozelliktedir. Asagidaki Sekil 4’de kaygi degiskenine iligkin verilerin

stitun grafigi goriilmektedir.

Matematik Kaygisi Situn Grafigi

5=

T T
40,00 £0,00 80,00 100,00 120,00

Kavgl

Sekil 4

Matematik Kaygis1 Siitun Grafigi

Matematik Kaygi Puanlart dagiliminin normalligi konusunda kullanilan ikinci yontem
olan grafiksel inceleme i¢in Sekil 4 sunulmustur. Sekil incelendiginde dagilimin normal
oldugu anlasilmaktadir. Asagidaki Tablo 34’de tutum degiskenine iliskin verilerin

betimsel istatistikleri goriilmektedir.
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Tablo 34

Tutum Degiskenine iliskin Verilerin Betimsel Istatistikleri

Madde Sayis1 20
Ortalama 80,2111
Ortanca 81,0000
Mod 85,00
Standart Sapma 9,52288
Varyans 90,685
Genislik 48,00
Minimum 51,00
Maksimum 99,00
Skewness -,419
Skewness St. Hata ,254
Carpiklik Katsayisi Z 71,6496
P >0.05
Kurtosis ,299
Basiklik Katsayisi Kurtosis St. Hata ,503
Z -,5944
P >0.05

Tablo 34°de, tutum degiskenine iliskin verilerin betimsel istatistikleri goriilmektedir.
Elde edilen en diisiik puan 51, en yiiksek puan ise 99 olarak bulunmustur. Bu durumda
dizinin genisligi 48°dir ve beklenen genisligin yeterli kismini1 kapsamaktadir. Tutum
puan ortalamas1 80,2111, ortanca degeri 81.00, standart sapmasi ise 9,52288 olarak
belirlenmistir. Dagilim i¢in hesaplanan carpiklik katsayisi -,419, basiklik katsayis: ise
,299°dur. Bu bulguya gore; tutum verisinin ¢arpikligi (z=-1,6496; p>0.05) ve basiklig
(z=-,5944; p>0.05) ideal seviyededir. Veriler normal dagilima uygun oOzelliktedir.
Asagidaki Sekil 5’de tutum degiskenine iliskin verilerin siitun grafigi goriilmektedir.
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Matematik Tutumu Stutun Grafigi

15+

Frekans

T T T
50,00 £0,00 70,00 80,00 50,00 100,00

Tutum

Sekil 5

Matematik Tutumu Siitun Grafigi

Sekil 5 incelendiginde dagilimin normal oldugu anlasilmaktadir. Asagidaki Tablo 35°de

basar1 degiskenine iliskin verilerin betimsel istatistikleri goriilmektedir.

Tablo 35

Basan Degiskenine iliskin Verilerin Betimsel Istatistikleri

Madde Sayis1 22
Ortalama 39,7444
Ortanca 41,0000
Mod 45,00
Standart Sapma 14,49956
Varyans 210,237
Genislik 59,00
Minimum 9,00
Maksimum 68,00
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Tablo 35

Bagar1 Degiskenine Iliskin Verilerin Betimsel Istatistikleri (devami)

Skewness ,007
Skewness St. Hata 254
klik Kat .

Carpiklik Katsayisi Z 0275

P >0.05

Kurtosis -, 769

Basiklik Katsayist Kurtosis St. Hata ,503
V4 -1,5288

P >0.05

Tablo 35°de, basar1 degiskenine iliskin verilerin betimsel istatistikleri goriilmektedir.
Carpiklik katsayisinin O olmasi, ortalamaya gore tam simetrik dagilimi, 0’dan kiiciik
olmasi1 negatif, 0’dan biiyiik olmasi pozitif ¢arpiklig1 gosterir. Analizlerde temel olan,
puanlarin normalden asir1 sapma gostermemesidir. Carpiklik katsayisi -1 ve +1 sinirlan
icinde kaliyorsa, puanlarin normal dagilimdan onemli bir sapma gostermedigi seklinde
yorumlanabilir. Ote yandan, ortalamanin, ortancanin ve modun esit olmasi normal
dagilimi gosterir. Ortalamanin ortancadan biiyiik olmasi saga ¢arpikligi, kiiciik olmasi
ise sola carpiklig1 gosterir. Elde edilen en diisiik puan 9, en yiiksek puan ise 68 olarak
bulunmustur. Bu durumda dizinin genisligi 59 dur ve beklenen genisligin yeterli kismini
kapsamaktadir. Basar1 puan ortalamas1 39,7444, ortanca degeri 41.00, standart sapmast
ise 14,49956 olarak belirlenmistir. Dagilim i¢in hesaplanan carpiklik katsayisi
(skewness) ,007, basiklik katsayisi (kurtosis) ise -,769’dur. Bu bulguya gore; basarn
verisinin  ¢arpikligt (z=-,0275; p>0.05) ve basiklig1 (z=-1,5288; p>0.05) ideal
seviyededir. Veriler normal dagilima uygun ozelliktedir. Asagidaki Sekil 6’da basarn

degiskenine iliskin verilerin siitun grafigi goriilmektedir.
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Matematik Bagarisi Situn Grafigi
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Frekans
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0,00 20,00 40,00 &0,00

Bagara

Sekil 6
Matematik Basaris1 Siitun Grafigi

Sekil 6 incelendiginde dagilimin normal oldugu anlasilmaktadir.

4.2.3. HIPOTEZLERIN iNCELENMESI

Bu alt baslik altinda, calisma gruplarinda normal dagilim sergileyen siirekli degiskenlere
iliskin verilerle ilgili arastirmanin hipotezleri sirasiyla istatistiksel acidan irdelenecek ve

bu hipotezlere ait bulgu ve yorumlara yer verilecektir.

Hipotez 1: Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (6gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarmin sontest matematik kaygilart arasimda anlaml bir farklilik

olacaktir.
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Birinci hipotez i¢in oncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo 36’da
Kontrol, Deney I ve Deney II uygulama gruplarinin sontest kaygi puanlarinin ortalamasi

ve standart sapmas1 bulunmaktadir.

Tablo 36

Kontrol, Deney I ve Deney Il Gruplarinin Sontest Matematik Kaygi Puanlar1 Ortalama ve

Standart Sapmalari

Sinif N Ortalama Ss
Deney I (web) 30 81,73 16,61
Deney II (materyal) 30 83,63 14,68
Kontrol 30 93,67 11,47
Toplam 90 86,34 15,19

Tablo 36’da, Kontrol (klasik Ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
Ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney II (68retimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarinin sontest matematik kaygilarinin aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri yer almaktadir. Deney I 6grencilerinin kaygi ortalamasi 81,73, Deney 11
ogrencilerinin kaygi ortalamasi 83,63, Kontrol 6grencilerinin kaygi ortalamasi ise 93,67

olarak bulunmustur.

Web destekli egitimle ders anlatilan grupla Ogretimsel materyaller kullamilarak ders
anlatilan grubun kaygi puanlarinda diisiis goriilmektedir. Bu farkin istatistiksel agidan
anlaml bir farklilik olusturup olusturmadigini anlamak i¢in tek yonlii varyans analizi ile
karsilagtirma yapilmistir. Asagida Tablo 37°de Kontrol, Deney I ve Deney II gruplarinin
sontest matematik kaygilanina gore tek yOnlii varyans analizi ile karsilastirilmasi

bulunmaktadir.
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Tablo 37

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarmin Sontest Matematik Kaygilarina Gore Tek Yonli

Varyans Analizi ile Karsilagtirilmast

Kareler Kareler
Toplami sd Ortalamasi n2
Gruplar Arasi 2466,822 2 1233411
Gruplar Ici 18065,500 87 207,649 5,940 ,120
Toplam 20532,322 89

Tablo 37°de calisma grubundaki 68renciler sontest matematik kaygilarina gore tek yonlii

varyans analizi ile karsilastirilmis ve istatistiksel bakimdan anlamhi farklilik saptanmistir

(F=5,940; p<0.05). Bu sonugla birinci hipotezimiz kabul edilmigtir. Eta-kare (n2)

korelasyon katsayisina gore, 6grencilerin bulunduklan farkli 6gretim ortam: matematik

kaygilarindaki toplam varyansin %12’sini aciklamaktadir. Bu biiyiikliik yiiksek seviyede

bir etki payr olarak yorumlanmaktadir. Boylece matematik 6gretiminde uygulanan iki

farkl1 yontemin de kayginin azalmasina anlaml bir katkisinin oldugunu gérmiis olduk.

Coklu karsilastirmalar yapmak icin Scheffe testinden yararlanmilmistir. Asagida Tablo

38’de bu farkliligin kaynagini gosteren Scheffe testi sonuglari yer almaktadir.

Tablo 38

Kontrol, Deney I ve Deney Il Gruplarmin Sontest Matematik Kaygilar1 icin Yapilan

Schefte Testi Sonuclar
Ortalamalar
(I) Sinif (J) Sinaf Arasi Fark (I-J) p
materyal -1,90000 ,878
web
kontrol -11,93333(%) ,008
web 1,90000 ,878
materyal
kontrol 10,03333(%) ,030
web 11,93333(%) ,008
kontrol
materyal 10,03333(%*) ,030
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Ogrencilerin sontest matematik kaygilarina gore karsilastirmak amaciyla kullanilan
tamamlayic1 hesaplardan Scheffe testi sonuclar1 Tablo 38’de goriilmektedir. Bu
sonuclara gore Deney gruplarindaki Ogrencilerin matematik kaygilart  kontrol

grubundaki 0grencilere gore azalmistir.

Hipotez 2: Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (6gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarinin sontest matematik tutumlar: arasinda anlaml bir farklilik

olacaktir.

Ikinci hipotez icin 6ncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo 39’da
Kontrol, Deney I ve Deney II uygulama gruplarinin sontest tutum puanlarinin ortalamasi

ve standart sapmas1 bulunmaktadir.

Tablo 39

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarinin Sontest Matematik Tutum Puanlarn Ortalama ve

Standart Sapmalari

Simif N Ortalama SS
Deney I (web) 30 80,73 7,94
Deney II (materyal) 30 82,40 9,09
Kontrol 30 77,50 10,94
Toplam 90 80,21 9,52

Tablo 39’da, Kontrol (klasik 6gretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney II (68retimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarinin sontest matematik tutumlarinin aritmetik ortalama ve standart

sapma degerleri yer almaktadir. Deney I 6grencilerinin tutum ortalamasi 80,73, Deney II
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Ogrencilerinin tutum ortalamasi 82,40, Kontrol 6grencilerinin tutum ortalamasi ise 77,50

olarak bulunmustur.

Web destekli egitimle ders anlatilan grupla Ogretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grubun tutum puanlarinda artis goriilmektedir. Bu farkin istatistiksel agidan
anlaml bir farklilik olusturup olusturmadigini anlamak i¢in tek yonlii varyans analizi ile
karsilagtirma yapilmistir. Asagida Tablo 40’da Kontrol, Deney I ve Deney II gruplarinin
sontest matematik tutumlarina gore tek yonlii varyans analizi ile karsilastirilmasi

bulunmaktadir.

Tablo 40

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarmimn Sontest Matematik Tutumlarina Gore Tek
Yonlii Varyans Analizi ile Karsilagtiriimasi

Kareler Kareler
Toplam1 sd Ortalamasi F p n2
Gruplar Arasi 372,42 2 186,211
Gruplar Ici 7698,57 87 88,489 2,104 128 ,046
Toplam 8070,99 89

Tablo 40’da calisma grubundaki Ogrenciler sontest matematik tutumlarina gore tek
yonlii varyans analizi ile karsilastinlmis ve istatistiksel bakimdan anlamli farklilik
saptanmamustir (F=2,104; p>0.05). Bu sonucla ikinci hipotezimiz reddedilmistir. Eta-
kare (n2) korelasyon katsayisina gore, dgrencilerin bulunduklan farkli 6gretim ortami
matematik kaygilarindaki toplam varyansmn %4’linii aciklamaktadir. Bu veri bize
calismamizda bulunan farkli 6gretim ortamlarinin dgrencilerin matematik tutumlarina

bir etkisinin olmadigin1 gostermektedir.
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Hipotez 3: Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (6gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarinin sontest matematik bagsarilari arasinda anlaml bir farkllik

olacaktir.

Uciincii hipotez icin 6ncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo
41°de Kontrol, Deney I ve Deney II uygulama gruplarinin sontest basari puanlarmin

ortalamasi ve standart sapmas1 bulunmaktadr.

Tablo 41

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarinin Sontest Matematik Basar1 Puanlarn Ortalama ve
Standart Sapmalari

Sinif N Ortalama Ss
Deney I (web) 30 40,77 14,35
Deney II (materyal) 30 45,50 15,19
Kontrol 30 32,97 11,21
Toplam 90 39,74 14,50

Tablo 41°de Kontrol (klasik 6gretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
Ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarinin sontest matematik basarilarinin aritmetik ortalama ve standart
sapma degerleri yer almaktadir. Deney I 6grencilerinin basar1 ortalamas1 40,77, Deney 11
ogrencilerinin basar ortalamasi 45,50, Kontrol 6grencilerinin basart ortalamasi ise 32,97
olarak bulunmustur. Calisma kiimemizde bulunan ii¢ grubun basar1 puanlarini gbz oniine
aldigimizda oOgretimsel materyallerle ders anlatilan grubun en yiiksek ortalamay:
yaptigim1 gormekteyiz. Web destekli 6gretimle ders anlatilan grup da kontrol grubuyla
karsilastinldiginda daha yiiksek bir ortalama yapmistir. Bu veriler bize uygun materyal
kullanimin basariy1 artirdiginin kanitidir. Literatiirde yer alan bilgiler dikkate alindiginda

kaygi, tutum ve basar1 arasinda giiclii bir iliski oldugu asikardir. Basartyr artirici
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ortamlarin uzun siire korunmasi sonucunda kaygi ve tutumlarda da beklenen seviyelerde
olumlu sonuglarin alinacagi beklenmektedir. Bu da ancak her bir konuya uygun
ortamlarin hazirlanmasi ve bu uygun ortamlarin smanarak en iyi sonucu vereniyle
egitime devam edilmesiyle olanakli olacagi diisiiniilmektedir. Bu farkin istatistiksel
acidan anlamli olup olmadigin1 anlamak i¢in tek yonlii varyans analizi ile karsilagtirma
yapilmistir. Asagida Tablo 42°de Kontrol, Deney I ve Deney Il gruplarinin sontest
matematik basarilarna gore tek yonli varyans analizi ile karsilastinlmasi

bulunmaktadir.

Tablo 42

Kontrol, Deney I ve Deney Il Gruplarinin Sontest Matematik Basarilarina Gore Tek Yonlii

Varyans Analizi ile Karsilagtirilmast

Kareler Kareler

Toplam1 sd Ortalamasi F P 2
Gruplar Arasi 2403,29 2 1201,64
Gruplar Ici 16307,83 87 187,45 6411 ,003 ,128
Toplam 18711,12 89

Tablo 42’de calisma grubundaki Ogrenciler sontest matematik basarilarina gore tek
yonlii varyans analizi ile karsilastinlmis ve istatistiksel bakimdan anlamli farklilik
saptanmistir (F=6,411; p<0.05). Bu sonugla iiciincii hipotezimiz kabul edilmistir. Eta-
kare (n2) korelasyon katsayisina gore, dgrencilerin bulunduklan farkli 6gretim ortami
matematik basarilarindaki toplam varyansmn %13’tinii agiklamaktadir. Bu biiyiikliik
yikksek seviyede bir etki payr olarak yorumlanmaktadir. Asagida Tablo 43’°de

tamamlayic1 hesaplardan Scheffe testi ile ¢oklu karsilagtirmalar bulunmaktadir.
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Tablo 43

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarinin Sontest Matematik Bagarilar i¢in Yapilan

Schefte Testi Sonuclari
Ortalamalar
(I) Sinif (J) Sinaf Arast Fark (I-) p
materyal -4,73333 412
web
kontrol 7,80000 ,094
web 4,73333 412
materyal
kontrol 12,53333(%) ,003
web -7,80000 ,094
kontrol
materyal -12,53333(%) ,003

Tablo 43’de 6grencilerin sontest matematik basarilarina gore karsilastirmak amaciyla
tamamlayic1 hesaplardan Scheffe testi kullanilmistir. Bu sonuclara gore deney
gruplarindaki 6grencilerin matematik basarilart kontrol grubundaki Ogrencilere gore
artmistir ancak anlamh fark sadece 6gretimsel materyal kullanilan grup ile kontrol grubu

arasinda bulunmaktadir.

Hipotez 4: Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (6gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarmun izleme testi matematik kaygilart arasmmda anlamlt bir

farklilik olacaknr.

Dordiincii hipotez i¢in Oncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo
44°de Kontrol, Deney I ve Deney Il uygulama gruplarinin izleme testi kaygi puanlarinin

ortalamasi ve standart sapmas1 bulunmaktadir.
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Tablo 44

Kontrol, Deney 1 ve Deney Il Gruplarmin izleme Testi Matematik Kaygi Puanlari

Ortalama ve Standart Sapmalart

Simif N Ortalama o
Deney I (web) 30 82,57 17,87
Deney II (materyal) 30 85,47 16,89
Kontrol 30 93,40 11,19
Toplam 90 87,14 16,09

Tablo 44’de, Kontrol (klasik Ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarinin izleme testi matematik kaygilarinin aritmetik ortalama ve
standart sapma degerleri yer almaktadir. Deney I 6grencilerinin kaygi ortalamasi 82,57,
Deney II 6grencilerinin kaygi ortalamasi 85,47, Kontrol 6grencilerinin kayg: ortalamasi

ise 93,40 olarak bulunmustur.

Sontestlerde Deney I dgrencilerinin kaygi ortalamasi 81,73, Deney II 6grencilerinin
kaygi ortalamas1 83,63, Kontrol dgrencilerinin kaygi ortalamasi ise 93,67 bulunmustu.
Bu veriler bize kaygi puanlarinin uygulamadan 8 hafta sonra yilikselme egiliminde
oldugunu gostermistir. Deney 1 Ogrencileri yaklasik 1 puan, Deney II ogrencileri ise
yaklasik 2 puan yiikselmistir. Kontrol grubunun kaygi ortalamasi yaklasik aynidir. Bu
farkin istatistiksel acidan anlamli olup olmadigini anlamak icin tek yonlii varyans analizi
ile karsilagtirma yapilmistir. Asagida Tablo 45°de Kontrol, Deney I ve Deney II
gruplarmin izleme testi matematik kaygilarmma gore tek yonlii varyans analizi ile

karsilagtirilmas1 bulunmaktadir.
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Tablo 45

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarinin izleme Testi Matematik Kaygilarma Gore Tek

Yonlii Varyans Analizi ile Karsilagtiriimasi

Kareler Kareler
Toplami sd Ortalamasi F p 2
Gruplar Arasi 1887,09 2 943,54
Gruplar Ici 21162,03 87 24324 3879  ,024 ,082
Toplam 23049,12 89

Tablo 45°de ¢aligma grubundaki 6grenciler izleme testi matematik kaygilarina gore tek
yonlii varyans analizi ile karsilastinlmis ve istatistiksel bakimdan anlamli farklilik
saptanmistir (F=3,879; p<0.05). Bu sonugla dordiincii hipotezimiz kabul edilmistir. Eta-
kare (n2) korelasyon katsayisina gore, dgrencilerin bulunduklar farkli 6gretim ortami
matematik kaygilarindaki toplam varyansimn %8&’ini agiklamaktadir. Bu biiyiikliik orta

seviyede bir etki pay1 olarak yorumlanmaktadir.

Sontest kaygi puanlari yapilan tek yonlii varyans analizi sonucunda da (F=5,940;
p<0.05) anlamli fark bulunmustu. Ancak izleme testi bulgular1 bu farkin azalma
egiliminde oldugunu gostermektedir. Sontestlerde Eta-kare (n2) korelasyon katsayisina
gore, ogrencilerin bulunduklari farkli 6gretim ortami matematik kaygilarindaki toplam
varyansin %12’sini agiklamakta iken izleme testlerinde bu oran %8’e diigmiistiir. Bu
biiyiikliik de yiiksek seviyede bir etki payindan orta seviyede bir etki payma gerileme
oldugunun kamtidir. Asagida Tablo 46’da izleme testi kaygt puanlarina yapilan tek
yonlii varyans analiziyle ortaya ¢ikan anlaml farkin kaynagini tespit etmek tamamlayici

hesaplardan Scheffe testi sonuglar yer almaktadir.
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Tablo 46

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarinin izleme Testi Matematik Kaygilari I¢in Yapilan

Schefte Testi Sonuclar
Ortalamalar
(I) Sinif (J) Sinaf Arast Fark (I-]) p
materyal -2,90000 172
web
kontrol -10,83333(%) ,031
web 2,90000 J172
materyal
kontrol -7,93333 ,150
web 10,83333(%) ,031
kontrol
materyal 7,93333 ,150

Tablo 46’da Ogrencilerin izleme testi matematik kaygilarina gore karsilastirmak
amactyla yapilan tamamlayic1 hesaplardan Scheffe testi bulunmaktadir. Bu sonuglara
gore daha 6nceden Deney gruplarinin ikisi ile kontrol grubu arasinda var olan anlamh
fark simdi sadece Deney I (web destekli dgretimle ders anlatilan grup) ile kontrol
arasindir. Bu sonuclar uygulamadan 8 hafta sonra kaygi puanlarinin artma egiliminde

oldugunun kanitidir.

Hipotez 5: Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (6gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarmn izleme testi matematik tutumlart arasinda anlaml bir

farklilik olacaknr.

Besinci hipotez icin Oncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo
47°de Kontrol, Deney I ve Deney II uygulama gruplarinin izleme testi tutum puanlarinin

ortalamasi ve standart sapmas1 bulunmaktadir.
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Tablo 47

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarinin izleme Testi Matematik Tutum Puanlari

Ortalama ve Standart Sapmalart

Simif N Ortalama SS
Deney I (web) 30 79,97 8,61
Deney II (materyal) 30 79,17 10,85
Kontrol 30 76,73 11,72
Toplam 90 78,62 10,45

Tablo 47°de, Kontrol (klasik Ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
Ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarinin izleme testi matematik tutumlarinin aritmetik ortalama ve
standart sapma degerleri yer almaktadir. Deney I 6grencilerinin tutum ortalamasi 79,97,
Deney II 6grencilerinin tutum ortalamas: 79,17, Kontrol 6grencilerinin tutum ortalamasi
ise 76,73 olarak bulunmustur. Asagida Tablo 48’de Kontrol, Deney I ve Deney II
gruplarmin izleme testi matematik tutumlarina gore tek yoOnlii varyans analizi ile

karsilagtirilmas1 bulunmaktadir.

Tablo 48

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarimin izleme Testi Matematik Tutumlarina Gore Tek
Yonlii Varyans Analizi ile Karsilastiriimasi

Kareler Kareler
Toplami sd Ortalamasi F p 2
Gruplar Arasi 170,16 2 85,08
Gruplar Ici 9549,00 87 109,76 175 ,464 ,018
Toplam 9719,16 89

Tablo 48’de ¢aliyma grubundaki dgrenciler izleme testi matematik tutumlarina gore tek

yonlii varyans analizi ile karsilastinlmis ve istatistiksel bakimdan anlamli farklilik
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saptanmamustir (F=,775; p>0.05). Bu sonugla besinci hipotezimiz reddedilmistir. Eta-
kare (n2) korelasyon katsayisina gore, dgrencilerin bulunduklar farkli 6gretim ortami
matematik kaygilarindaki toplam varyansin %2’sini agiklamaktadir. Bu biiyiikliik

anlamli bir etkinin kalmadigin1 gostermektedir.

Hipotez 6: Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (6gretimsel materyaller kullanilarak ders

anlatilan grup) gruplarmin izleme testi matematik basarilart arasinda anlamlt bir

farklilik olacaknr.

Altinc hipotez i¢in 6ncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo 49°da
Kontrol, Deney I ve Deney II uygulama gruplarmin izleme testi basari puanlarmin

ortalamasi ve standart sapmas1 bulunmaktadir.

Tablo 49

Kontrol, Deney 1 ve Deney II Gruplarimin izleme Testi Matematik Basari Puanlari

Ortalama ve Standart Sapmalart

Simif N Ortalama Ss
Deney I (web) 30 41,67 13,64
Deney II (materyal) 30 45,50 15,19
Kontrol 30 31,93 11,62
Toplam 90 39,70 14,59

Tablo 49’da, Kontrol (klasik Ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web destekli
ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney II (68retimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) gruplarinin izleme testi matematik basarilarinin aritmetik ortalama ve
standart sapma degerleri yer almaktadir. Deney I 6grencilerinin basar1 ortalamasi 41,67,

Deney II 6grencilerinin basar1 ortalamas1 45,50, Kontrol 6grencilerinin basari ortalamasi
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ise 31,93 olarak bulunmustur. Asagida Tablo 50’de Kontrol, Deney I ve Deney II
gruplarmin izleme testi matematik basarilarina gore tek yonlii varyans analizi ile

karsilagtirilmas1 bulunmaktadir.

Tablo 50

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarmnin Izleme Testi Matematik Basarilarma Gore Tek
Yonlii Varyans Analizi ile Karsilastiriimasi

Kareler Kareler

Toplami sd Ortalamasi F p n2
Gruplar Arasi 293487 2 1467,43
Gruplar Ici 16002,03 87 183,93 7978 ,001 155
Toplam 18936,90 &9

Tablo 50’de calisma grubundaki dgrenciler izleme testi matematik basarilarina gore tek
yonlii varyans analizi ile karsilastinlmis ve istatistiksel bakimdan anlamli farklilik
saptanmistir (F=7,978; p<0.05). Bu sonugla altinc1 hipotezimiz kabul edilmistir. Eta-
kare (n2) korelasyon katsayisina gore, dgrencilerin bulunduklan farkli 6gretim ortami
matematik basarnlarindaki toplam varyansin %16’sin1 agiklamaktadir. Bu biiyiikliik
yiiksek seviyede bir etki payr olarak yorumlanmaktadir. Sontest matematik basarilar
ortalamalart Deney I Ogrencilerinin 40,77, Deney II 6grencilerinin 45,50, Kontrol
ogrencilerinin ise 32,97 olarak bulunmustu. Simdi ise (izleme testinde) Deney I
Ogrencilerinin basar1 ortalamas1 41,67, Deney II dgrencilerinin basar1 ortalamasi 45,50,
Kontrol 6grencilerinin basar1 ortalamasi ise 31,93 olarak bulunmustur. Caligma
kiimemizde bulunan ii¢ grubun basart puanlarim goz Oniine aldigimizda Ogretimsel
materyallerle ders anlatilan grubun en yiiksek ortalamay: yaptigim1 gérmekteyiz. Web
destekli Ogretimle ders anlatilan grup da kontrol grubuyla karsilastirildiginda daha
yiikksek bir ortalama yapmustir. Bu veriler bize uygun materyal kullanimin basariy:

artirdiginin kanmitidir. Bu veriler sontestlerde elde edilen basarinin kalict oldugunun
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kanitidir. Asagida Tablo 51°de varyans analizinde ortaya cikan farkin kaynagini

belirlemek i¢in tamamlayic1 hesaplardan Scheffe testi sonuglart bulunmaktadir.

Tablo 51:

Kontrol, Deney I ve Deney II Gruplarmnin izleme Testi Matematik Basarilan I¢in Yapilan

Schefte Testi Sonuclar
(I) Sinif (J) Sinaf Ortalamalar p
Aras1 Fark (I-))

web materyal -3,83333 ,552
kontrol 9,73333(%) ,025
materyal web 3,83333 ,552
kontrol 13,56667(*) ,001
kontrol web -9.73 (%) ,025
materyal -13,56667(*) ,001

Tablo 51°de Ogrencilerin izleme testi matematik basarilarina gore karsilastirmak
amaciyla yapilan tamamlayici hesaplardan Scheffe testi sonuclart bulunmaktadir. Bu
sonuclara gore Deney gruplarindaki Ogrencilerin matematik basarillarnt  kontrol
grubundaki 6grencilere gore anlamli bir sekilde yiiksektir. Bu anlamli fark sontestlerle
ortaya ¢ikan basari farkinin izleme testinde de devam ettigini gostermektedir. Bu da
basarmin uygulanan ortamlarla kalic1 olabileceginin kanitidir. Ogrencilerin bagarilarinin
stirekliligi kaygilarinin  ve tutumlarimin da olumlu yonde degismesine neden

olabilecektir.

Hipotez 7: Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup) grubunun ontest, sontest ve

izleme testi matematik kaygilari arasinda anlamli bir farklilik olmayacaktir.
Yedinci hipotez i¢in Oncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo

52’de Kontrol grubunun Ontest, sontest ve izleme testi kaygi puanlarinin ortalamasi ve

standart sapmas1 bulunmaktadir.
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Tablo 52

Kontrol Grubunun Ontest, Sontest ve izleme Testi Matematik Kayg1 Puanlar1 Ortalama ve

Standart Sapmalari

Test N Ortalama SS
Ontest 30 95,00 13,247
Sontest 30 93,67 11,47

Izleme Testi 30 93,400 11,191

Tablo 52°de Kontrol (klasik dgretimle ders anlatilan grup) grubunun Ontest, sontest ve
izleme testi kaygr puanlarmin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri yer
almaktadir. Ontest kaygi ortalamas1 95,00, sontest kaygi ortalamas1 93,67, izleme testi
kaygi ortalamasi 93,40 olarak bulunmustur. Asagida Tablo 53’de kontrol grubunun
ontest, sontest ve izleme testi kaygi puanlarina gore iliskili Orneklemler (Tekrarl
Ol¢iimler) Igin Tek Faktorli ANOVA (One-Way ANOVA for Repeated Measures) ile

karsilagtirilmas1 bulunmaktadir.

Tablo 53

Kontrol Grubunun Ontest, Sontest ve izleme Testi Matematik Kaygi Puanlarinin iliskili
Omeklemler I¢in Tek Faktorlii ANOVA ile Karsilastiriimasi

Kareler sd Kareler F p
Toplami Ortalamasi
Deneklerarasi 7804,62 29 269,13 271 ,764
Olgiim 44,09 2 22,04
Hata 4721,24 58 81,40
Toplam 12569,96 89
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Tablo 53’de Kontrol grubundaki Ogrencilerin Ontest, sontest ve izleme testi kaygi
puanlart yapilan liskili Orneklemler (Tekrarli Olgiimler) I¢in Tek Faktorli ANOVA
(One-Way ANOVA for Repeated Measures) ile karsilastirilmis ve istatistiksel bakimdan
anlamli farklilik saptanmamistir (F=,271; p>0.05). Bu sonug¢la yedinci hipotezimiz kabul

edilmis ve li¢ tekrarli 8l¢iim arasinda bir farkliligin olmadig goriilmiistiir.

Hipotez 8: Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup) grubunun ontest, sontest ve

izleme testi matematik tutumlar: arasinda anlamli bir farklilik olmayacaktir.

Sekizinci hipotez icin Oncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo
54’de Kontrol grubunun Ontest, sontest ve izleme testi tutum puanlarmin ortalamasi ve

standart sapmas1 bulunmaktadir.

Tablo 54

Kontrol Grubunun Ontest, Sontest ve zleme Testi Matematik Tutum Puanlari Ortalama

ve Standart Sapmalari

Test N Ortalama SS
Ontest 30 77.43 9,29
Sontest 30 77,50 10,94
Izleme Testi 30 76,73 11,72

Tablo 54°de Kontrol (klasik 6gretimle ders anlatilan grup) grubunun Ontest, sontest ve
izleme testi tutum puanlarmin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri yer
almaktadir. Ontest tutum ortalamasi 77,43, sontest tutum ortalamasi 77,50, izleme testi
tutum ortalamasi ise 76,73 olarak bulunmustur. Asagida Tablo 55’de kontrol grubunun
ontest, sontest ve izleme testi tutum puanlarina gore Iliskili Orneklemler (Tekrarl
Olgiimler) icin Tek Faktorli ANOVA (One-Way ANOVA for Repeated Measures) ile
karsilagtirilmas1 bulunmaktadir.
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Tablo 55

Kontrol Grubunun Ontest, Sontest ve izleme Testi Matematik Tutum Puanlarmnin fliskili

Omeklemler I¢in Tek Faktorlii ANOVA ile Karsilastiriimasi

Kareler Kareler
Toplam1 sd Ortalamasi F P
Deneklerarast 680156 29 234,536
Olgiim 10,82 2 5411
Hata 3159,18 58 54,469 099 906
Toplam 9171,56 89

Tablo 55’de Kontrol grubundaki Ogrencilerin Ontest, sontest ve izleme testi tutum
puanlari yapilan iligkili Orneklemler (Tekrarli Olgiimler) Icin Tek Faktorli ANOVA
(One-Way ANOVA for Repeated Measures) ile karsilastirilmis ve istatistiksel bakimdan
anlamli farkhilik saptanmamistir (F=,099; p>0.05). Bu sonucla sekizinci hipotezimiz

kabul edilmis ve ii¢ tekrarh 6l¢iim arasinda bir farkliligin olmadigin1 goriilmiistiir.

Hipotez 9: Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup) grubunun sontest ve izleme

testi matematik basarilari arasmda anlaml bir farklilik olmayacaktir.

Asagida Tablo 56’da kontrol grubunun sontest ve izleme testi basar1 puanlarina gore Igin

Mliskili Omeklemler T-Testi ile karsilastirilmas1 bulunmaktadar.

Tablo 56

Kontrol Grubunun Sontest ve Izleme Testi Matematik Basar1 Puanlan Igin Tliskili
Omeklemler T-Testi Sonuglari

Olgiim N Ortalama Ss sd t p
Sontest 30 32,97 11,20801 29 1,420 ,166
Izleme Testi 30 31,93 11,62024
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Tablo 56’da Kontrol grubundaki dgrencilerin sontest ve izleme testi basar1 puanlar: i¢in
yapilan liskili Orneklemler (Tekrarli Olgiimler) T-Testi (Paired Samples T-Test) ile
karsilastirllmis ve istatistiksel bakimdan anlamli farklilik saptanmamistir (t=1,420;
p>0.05). Bu sonugla dokuzuncu hipotezimiz kabul edilmis ve iki tekrarli 6l¢iim arasinda

bir farkliligin olmadigin1 goriilmiistiir.

Hipotez 10: Deney I (web destekli ogretim ile ders anlatilan grup) grubunun ontest,

sontest ve izleme testi matematik kaygilari arasmda anlaml bir farklilik olacaktir.

Onuncu hipotez i¢in Oncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo
57°de Deney I grubunun Ontest, sontest ve izleme testi kaygi puanlarinin ortalamasi ve

standart sapmas1 bulunmaktadir.

Tablo 57:

Deney I Grubunun Ontest, Sontest ve Izleme Testi Matematik Kaygi1 Puanlar1 Ortalama ve

Standart Sapmalari

Test N Ortalama SS
Ontest 30 95,27 19,53
Sontest 30 81,73 16,61

Izleme Testi 30 82,57 17,87

Tablo 57°de Deney I (web destekli ogretim ile ders anlatilan grup) grubunun Ontest,
sontest ve izleme testi kaygr puanlarmin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri
yer almaktadir. Ontest kayg1 ortalamasi 95,27, sontest kayg1 ortalamasi 81,73, izleme testi
kaygi1 ortalamasi 82,57 olarak bulunmustur. Bu veri bize ontest kaygi puanlari ortalamalar
uygulama sonras1 diigmiis ve izleme testinde de ¢ok az yiikselme gOstermesine karsin
diisiik seviyesini korumustur. Asagida Tablo 58’de Deney I grubunun Ontest, sontest ve
izleme testi kaygr puanlarma gore iligkili Orneklemler Igin Tek Faktorli ANOVA ile
karsilagtirilmasi bulunmaktadir.
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Tablo 58

Deney I Grubunun Ontest, Sontest ve izleme Testi Matematik Kaygi Puanlarinin Iliskili
Omeklemler I¢in Tek Faktorlii ANOVA ile Karsilastiriimasi

Kareler sd Kareler ’ Anlamlh
Toplam1 Ortalamasi P N Fark
Denekleraras1  23269,12 29 802,38
Olgﬁm 3451,36 2 1725,68
Hata 504798 58 87,034 19828 000,967 1-2,1-3

Toplam 31768,456 89

1: Ontest, 2: Sontest, 3: Izleme Testi

Tablo 58’de, Deney I grubundaki Ogrencilerin Ontest, sontest ve izleme testi kaygi
puanlart yapilan liskili Orneklemler (Tekrarli Olgiimler) I¢in Tek Faktorli ANOVA
(One-Way ANOVA for Repeated Measures) ile karsilastirilmis ve istatistiksel bakimdan
anlamli farklilik saptanmistir (F=19,828; p<0.05). Bu sonucla onuncu hipotezimiz kabul
edilmis ve li¢ tekrarh Ol¢lim arasinda bir farkliligin oldugu goriilmiistiir. Bu fark ontest

ile sontest ve Ontest ile izleme testi arasindadir.
Hipotez 11: Deney I (web destekli ogretim ile ders anlatilan grup) grubunun ontest,
sontest ve izleme testi matematik tutumlari arasinda anlami bir farklilik olacaktir.
Onbirinci hipotez i¢in Oncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo

59°da Deney I grubunun Ontest, sontest ve izleme testi tutum puanlarinin ortalamasi ve

standart sapmas1 bulunmaktadir.
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Tablo 59

Deney I Grubunun Ontest, Sontest ve izleme Testi Matematik Tutum Puanlari Ortalama

ve Standart Sapmalari

Test N Ortalama SS
Ontest 30 76,10 9,98
Sontest 30 80,73 7,94
Izleme Testi 30 79,97 8,62

Tablo 59°da, Deney I (web destekli ogretim ile ders anlatilan grup) grubunun Ontest,
sontest ve izleme testi tutum puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri
yer almaktadir. Ontest tutum ortalamas1 76,10, sontest tutum ortalamast 80,73, izleme testi
tutum ortalamas1 79,97 olarak bulunmustur. Asagida Tablo 60’da deney grubunun Ontest,
sontest ve izleme testi tutum puanlarma gore iligskili Orneklemler icin Tek Faktorlii

ANOVA ile karsilastirilmas1 bulunmaktadir.

Tablo 60

Deney I Grubunun Ontest, Sontest ve Izleme Testi Matematik Tutum Puanlarinin Hiskili

Omeklemler I¢in Tek Faktorlii ANOVA ile Karsilastiriimasi

Kareler sd Kareler ’ Anlamh
Toplami1 Ortalamasi P N Fark
Deneklerarasi 5057,60 29 174,40
Olgﬁm 370,07 2 185,03

5929 ,005 ,170 1-2,1-3
Hata 1809,93 58 31,21

Toplam 31768.,46 89

1: Ontest, 2: Sontest, 3: Izleme Testi

Tablo 60’da Deney I grubundaki Ogrencilerin Ontest, sontest ve izleme testi tutum
puanlart yapilan liskili Orneklemler (Tekrarli Olciimler) I¢in Tek Faktorli ANOVA
(One-Way ANOVA for Repeated Measures) ile karsilastirilmis ve istatistiksel bakimdan
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anlaml1 farklilik saptanmistir (F=5,929; p<0.05). Bu sonucla onbirinci hipotezimiz kabul
edilmis ve li¢ tekrarh Ol¢lim arasinda bir farkliligin oldugu goriilmiistiir. Bu fark ontest

ile sontest ve Ontest ile izleme testi arasindadir.

Hipotez 12: Deney I (web destekli ogretim ile ders anlatilan grup) grubunun sontest ve

izleme testi matematik basarilar: arasinda anlaml bir farklilik olmayacaktir.

Asagida Tablo 61°de Deney I grubunun sontest ve izleme testi basar1 puanlarma gore Igin

Mliskili Omeklemler T-Testi ile karsilastirlmas1 bulunmaktadar.

Tablo 61

Deney I Grubunun Sontest ve Izleme Testi Matematik Basani Puanlan Icin iligkili

Omeklemler T-Testi Sonuglari

Olgiim N Ortalama N sd t p
Sontest 30 40,77 14,35
[zleme Testi 30 41,67 13,64 29 1,590,123

Tablo 61°de Deney I grubundaki 6grencilerin sontest ve izleme testi basart puanlari icin
yapilan liskili Orneklemler (Tekrarli Olgiimler) T-Testi (Paired Samples T-Test) ile
karsilastinllmis ve istatistiksel bakimdan anlamli farklilik saptanmamigtir (t=-1,590;
p>0.05). Bu sonugla onikinci hipotezimiz kabul edilmis ve iki tekrarli 6l¢iim arasinda bir
farkliligin olmadigini goriilmiistiir. Deney I grubunun sontest matematik basaris1 izleme
testinde de devam ettigi sOylenebilir. Bu veri bize web destekli 6gretimin matematik

basarisina etkisinin kalic1 oldugunun kanitidir.
Hipotez 13: Deney Il (ogretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan grup)

grubunun oOntest, sontest ve izleme testi matematik kaygilart arasimda anlamli bir

farklilik olacaknr.
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Oniiciincii hipotez i¢in Oncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo
62’de Deney II grubunun Ontest, sontest ve izleme testi kaygi puanlarinin ortalamasi ve

standart sapmasi bulunmaktadir.

Tablo 62

Deney I Grubunun Ontest, Sontest ve izleme Testi Matematik Kaygi Puanlar1 Ortalama

ve Standart Sapmalari

Test N Ortalama SS
Ontest 30 93,83 16,18
Sontest 30 83,63 14,68

Izleme Testi 30 85,47 16,89

Tablo 62°de Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan grup) grubunun
ontest, sontest ve izleme testi kayg: puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri yer almaktadir. Ontest kayg1 ortalamasi 93,83, sontest kaygi ortalamas1 83,63,
izleme testi kaygi ortalamasi 85,47 olarak bulunmustur. Asagida Tablo 63’de Deney 11
grubunun ontest, sontest ve izleme testi kaygi puanlarina gore Iliskili Orneklemler Icin

Tek Faktorliit ANOVA ile karsilastirilmasi bulunmaktadir.

Tablo 63

Deney II Grubunun Ontest, Sontest ve Izleme Testi Matematik Kayg1 Puanlarmnm Iliskili
Omeklemler I¢in Tek Faktorlii ANOVA ile Karsilastiriimasi

Kareler sd Kareler ) Anlaml
Toplam1 Ortalamasi p N Fark
Deneklerarasi 15257,96 29 526,14
Olgﬁm 1774,02 2 887,01
Hata 6864,64 58 118,36 7494001 205 1-2,1-3
Toplam 23896,62 89

1: Ontest, 2: Sontest, 3: Izleme Testi
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Tablo 63’de Deney Il grubundaki Ogrencilerin Ontest, sontest ve izleme testi kaygi
puanlart yapilan liskili Orneklemler (Tekrarli Olgiimler) I¢in Tek Faktorli ANOVA
(One-Way ANOVA for Repeated Measures) ile karsilastirilmis ve istatistiksel bakimdan
anlamli farklilik saptanmistir (F=7,494; p<0.05). Bu sonugla onii¢iincii hipotezimiz
kabul edilmis ve ii¢ tekrarli 6l¢lim arasinda bir farkliligin oldugu goriilmiistiir. Bu fark

Ontest ile sontest arasindadir.

Hipotez 14: Deney Il (ogretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan grup)
grubunun oOntest, sontest ve izleme testi matematik tutumlari arasmda anlamli bir

farklilik olacaknr.

Ondordiincii hipotez i¢in Oncelikle betimsel istatistiklerden bahsedilmistir. Asagida Tablo
64’de Deney II grubunun Ontest, sontest ve izleme testi tutum puanlarmin ortalamasi ve

standart sapmas1 bulunmaktadir.

Tablo 64

Deney II Grubunun Ontest, Sontest ve izleme Testi Matematik Tutum Puanlari Ortalama

ve Standart Sapmalari

Test N Ortalama SS
Ontest 30 77,20 721
Sontest 30 82,40 9,10

Izleme Testi 30 79,17 10,85

Tablo 64°de Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan grup) grubunun
ontest, sontest ve izleme testi tutum puanlarinin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri yer almaktadir. Ontest tutum ortalamasi 77,20, sontest tutum ortalamasi 82,40,

izleme testi tutum ortalamasi 79,17 olarak bulunmustur. Asagida Tablo 65’de Deney Il
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grubunun ontest, sontest ve izleme testi tutum puanlarina gore Iliskili Orneklemler icin

Tek Faktorliit ANOVA ile karsilastirilmasi bulunmaktadir.

Tablo 65

Deney II Grubunun Ontest, Sontest ve izleme Testi Matematik Tutum Puanlarinin Hiskili

Omeklemler I¢in Tek Faktorlii ANOVA ile Karsilastiriimasi

Kareler sd Kareler ’ Anlaml
Toplam1 Ortalamasi P N Fark
Deneklerarasi 5001,79 29 172,46
Olgﬁm 413,62 2 206,81
Hata 231838 58 39,97 >174 009,151 1-2
Toplam 7733,79 89

1: Ontest, 2: Sontest, 3: Izleme Testi

Tablo 65°de Deney II grubundaki Ogrencilerin Ontest, sontest ve izleme testi tutum

puanlari yapilan iligkili Orneklemler (Tekrarli Olgiimler) Icin Tek Faktorli ANOVA

(One-Way ANOVA for Repeated Measures) ile karsilastirilmis ve istatistiksel bakimdan

anlamli farklilik saptanmustir (F=5,174; p<0.05). Bu sonuc¢la ondordiincii hipotezimiz

kabul edilmis ve ii¢ tekrarli 6l¢lim arasinda bir farkliligin oldugu goriilmiistiir. Bu fark

Ontest ile sontest arasindadir.

Hipotez 15: Deney Il (ogretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan grup)

grubunun sontest ve izleme testi matematik basarilart arasmda anlaml bir farklilik

olmayacaknir.

Asagida Tablo 66°da Deney II grubunun sontest ve izleme Testi basari puanlarina gore

Icin Tliskili Orneklemler T-Testi ile karsilastirilmas1 bulunmaktadir.
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Tablo 66

Deney II Grubunun Sontest ve izleme Testi Matematik Basari Puanlar1 I¢in liskili

Omeklemler T-Testi Sonuglari

Olgiim N Ortalama " sd t p
Sontest 30 45,50 15,19
- 29 =571 573
Izleme Testi 30 46,53 16,16

Tablo 66°da Deney II grubundaki 6grencilerin sontest ve izleme testi basar puanlari i¢cin
yapilan Mliskili Orneklemler (Tekrarli Olciimler) T-Testi (Paired Samples T-Test) ile
kargilastirllmis ve istatistiksel bakimdan anlamh farklihk saptanmamistir (t=--,571;
p>0.05). Bu sonugla onbesinci hipotezimiz kabul edilmis ve iki tekrarli 6l¢lim arasinda

bir farkliligin olmadigin1 goriilmiistiir.
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BOLUM V

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

“Web Destekli Ogretimin ve Ogretimsel Materyal Kullanimmin Ogrencilerin Matematik
Kaygisina, Tutumuna ve Basarisina Etkisi” baslikli bu arastirmanin bu bdliimiinde
sonuglar ve Oneriler sunulmus ve bulgularin literatiirdeki Onceki bilgilerle iliskisi

incelenmis. Ardindan sonraki aragtirmalar icin dnerilerde bulunulmustur.
5.1. PILOT CALISAMA iLE ILGILI SONUC ve TARTISMA

Ontest-sontest kontrol gruplu deneysel modelin uygulandigi pilot calismada ilk olarak
tez uygulamasi Oncesinde, kullanilacak veri toplama araclarinin ve uygulanacak
yontemin avantajmi ve dezavantajini smamak amaciyla 2004-2005 egitim O6gretim
yilinda Kadikoy Ilcesi Cemal Diker ilkogretim okulu 7 A ve 7 C smifi 6grencilerinin
olusturdugu calisma grubunda “ilkogretim 7. Sinif Ogrencilerine Yonelik Olarak
Hazirlanan Web Tabanli Bilgisayar Destekli Egitim Programinin” 6grencilerin
matematik kaygilarina, tutumlarina ve basarilarina etkisi degerlendirilmis ve yapilacak

tez ¢alismasinin yol haritasi netlestirilmeye ¢alisilmistir.

Yapilan bu pilot calisma ile web destekli egitimin basariya etkisinin oldugu
anlagilmugtir. Istatistik ve grafik konusunun oOgretiminde bircok olumsuzlugu
giderebilecek bilgisayar yazilimlarinin kullanimmin 6grencilere basar1 acisindan olumlu
katkisinin olacagi beklenen bir durumdur. Ozellikle grafiklerin ¢izimi sirasinda
geleneksel egitim ortamindaki sikintilarin bilgisayar ortaminda bulunmamasinin buna
neden oldugu aciktir. Ogrenci grafikteki degerleri degistirerek benzer bircok grafigi ¢cok
kisa zamanda bilgisayar ortaminda ¢izebilir ve sonuglarini tartisabilir. Geleneksel smif

ortaminda karatahta yardimiyla bir ders saatinde kisith sayida grafik dgesi 6grencilere
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belletilebilir. Kayg1 ve tutumlara iliskin iki grup arasinda sontestler arasinda beklenen

sonuclara ulagilamamistir.

7 A ve 7 C smifi 6grencilerinin olusturdugu calisma grubunda Ontest sonuglarina gore
yapilan eslestirmelerle 7 A sinifi kontrol, 7 C smif1 ise deney grubunu olusturmaktadir.
Kontrol grubunda 16 kiz ve 13 erkek olmak iizere toplam 29 6grenci yer almakta iken,
deney grubunda 11 kiz 17 erkek olmak iizere toplam 28 Ogrenci yer almaktadir. Pilot
calismada cinsiyetlerde bir eslestirme yapilmamistir. Bunun nedeni arastirmacinin
uygulama Oncesi Ontestlerde ulastigi Ogrencilerin bir kismina donem sonu olmasi
dolayistyla sontestler sirasinda ulasamanustir. Istatistik ve Grafikler konusu son hafta
konusu olmasindan otiirii 6grencilerin bir kisminin devamsizlik nedeniyle uygulamalara
ve sontestlere katilmamislardir. ilk 6nce 7 A sinifindan 37, 7 C sinifindan da 34 olmak
tizere 71 Ogrenciyle baslayan c¢alisma 57 0grencinin katilimiyla sonlanmistir. Bu sorun
asil calisma konusunun zamani i¢in arastirmaciya deneyim kazandirmis ve bir donem

bas1 konusunda (tam sayilar) asil ¢alismay: yiiriitme kararini almasina neden olmustur.

Pilot calismada verilerin toplanmasi amaciyla gecerlilik ve giivenirliligi test edilmis (1)
Matematik Basan Testi 1, (2) Matematik Basart Testi 2, (3) Matematik Kaygi Olgegi,
(4) Matematik Tutum Olgegi ve (5) Bilgisayar Tutum Olgegi kullanilmistir. Bu
Olceklerle yapilan eslestirmelerden sonra uygulama calimalart yapilmis ve (1)
Matematik Bagar1 Testi 2 (2) Matematik Kayg1 Olcegi ve (3) Matematik tutum 6lcegi ile

son test olarak tekrar uygulanmis ve hipotezler sitnanmustir.

Pilot caligmada ilkogretim yedinci simif matematik dersi yedinci iinitesi olan 14 ders
saati siireli “Istatistik ve Grafikler” konusu uygulama konusu olarak belirlenmistir. 2
hedef 13 davranistan olusan Istatistik ve Grafikler iinitesi ile ayrmtil program EK’de

sunulmustur.

Kullanilan web destekli 6gretim yazilimi1 Flash MX yazilimi kullanilarak hazirlanmistir.

27 farkli ekranda ders anlatiminm bulundugu bu yazilimda, ayrica animasyonlu konu
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anlatimlann ve grafik cizimleri i¢in 6grenciler i¢in deneysel ortam da hazirlanmistir.

Uygulama konusu i¢in gelistirilen yazilimin ekran goriintiileri EK” de yer almaktadir.

Pilot calismada uygulama gruplarinda homojenligin saglanmasi i¢in matematik kaygisi,
matematik tutumu, matematik basarisi ve bilgisayar tutumu agisindan homojenlik testleri
yapilmis ve gruplarin homojen dagildigr goriilmiistir. Kaygi puanlarina gore
homojenligin saglanmas1 i¢in 6grencilerin MKO (Matematik Kaygi Olcegi)’den
aldiklart puanlara gore eslestirme yapilmistir. iki grubun kaygi puanlarinmn t-testi
sonuclarina gore iki grup arasinda kaygi acisindan anlaml bir iliski bulunamamistir (t=-
,324, p>.05). Bu testin parametrik olmayan karsiligi olan Mann Whitney U-Testi de
benzer sonug¢ vermistir. (U=355,000, Z= -,814, P>.05).

Tutum puanlarina gore homojenligin saglanmasi i¢in 6grencilerin MTO (Matematik
Tutum Olgegi)’den aldiklari puanlara gore eslestirme yapilmustir. iki grubun tutum
puanlarinin t-testi sonuglarma gore iki grup arasinda tutum acisindan anlamh bir iliski
bulunamamstir (t=1,391, p>.05). Bu veri bize iki grubun tutum agisindan birbirine ¢ok
yakin oldugunu gostermistir. Bu testin parametrik olmayan karsilig1 olan Mann Whitney

U-Testi de benzer sonug¢ vermistir. (U=330,000, Z= -1,222, P>.05).

Basar1 puanlarina gore homojenligin saglanmas: i¢in aragtirmaci ve egitim fakiiltesi
matematik egimi Ogretim iiyeleri tarafindan gelistirilen Matematik Basar1 Olgegi 1
kullanilmugtir. ki grubun basari puanlarinin t-testi sonuglarina gore iki grup arasinda
basar1 agigindan anlaml bir iligki bulunmamustir (t=,090, p>.05). Bu veri bize iki grubun
basar1 acisindan birbirine c¢ok yakin oldugunu gostermistir. Bu testin parametrik
olmayan karsilig1 olan Mann Whitney U-Testi de benzer sonu¢ vermistir (U=398,500,
Z=-,121,P>.05).

Bilgisayar tutumu puanlarma gore homojenligin saglanmasi icin dgrencilerin BTO

(Bilgisayar Tutum Olcegi)’den aldiklari puanlara gore eslestirme yapilmistur iki

bilgisayar tutumu puanlarinin t-testi sonuglarmma gore iki grup arasinda bilgisayar
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tutumu agisindan anlamli bir iliski bulunmamustir (t=-1,447 , p>.05). Bu veri bize iki
grubun bilgisayar tutumu agisindan birbirine ¢ok yakin oldugunu gostermistir. Bu testin
parametrik olmayan karsiligi olan Mann Whitney U-Testi de benzer sonu¢ vermistir.

(U=314,000, Z=-1,473, P>.05).

Pilot ¢calismanin gruplarinda siirekli degiskenlere iliskin elde edilen verilerin normal
dagilim sergileyip sergilemedikleri incelenmis ve dagilimin normal olmadig: sonucuna
ulasilmistir.  Yapilan Kolmogorov Smirnov testi ile arastirmamizdaki iic bagimlh
degiskenden elde edilen verilerin normal bir dagilim sergilemedigi goriilmiistiir (p<.05).
Yapilan bu normallik analizi sonucunda parametrik olmayan testlerin kullanilmasi
gerektigi anlasilmis ve pilot calismanin hipotezleri Mann Whitney U-Testi ve Wilcoxon

Isaretli Siralar Testi ile analiz edilmistir.

Pilot calisma icin kurulan yedi hipotezden ikisi red besi kabul edilmistir. “Web destekli
ogretim ile ders anlatilan deney grubunun sontest matematik kaygilart ile klasik
ogretimle ders anlatilan kontrol grubunun sontest matematik kaygilari arasinda anlamh
bir farklilik olacaktir” hipotezi i¢in yapilan Mann Whitney U-Testi Sonug¢larina gore
kaygi acisindan anlamli bir fark bulunamamis (U=347, p>.05) ve bu hipotezimiz
reddedilmistir. Bu bulgu Natali (2001) ve Richardson ve Suinn (1972) bulgulariyla
paralellik gostermektedir. Iki grubun sontest matematik kaygilari arasinda fark olmamasi
kayginin kisa degismeyecegi gerceginden hareketle, yapilan pilot ¢aliymanin uygulama
konusunun (istatistik ve grafikler) kisa bir konu (14 saat) olasina baglanabilir. Ayrica
pilot calismadan elde edilen veriler, ¢calisma grubundaki Ogrencilerin tam katiliminin
saglanamadigini gostermistir. Arastirmaya baslangicta katilan dgrencilerin bir kisminin
aragtirma sonucuna kadar uygulama gruplarina devam etmemesi bu bulgunun bu sekilde
gerceklesmis olmasina neden olmus olabilir. Bu sinirlilik arastirmaciya zaman planinda
deneyim kazandirmis ve donem bast ve daha uzun ders saati siireli bir konuda asil

calismayi yiiriitmesine neden olmustur.
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“Web destekli ogretim ile ders anlatilan deney grubunun sontest matematik tutumlar ile
klasik ogretimle ders anlatilan kontrol grubunun sontest matematik tutumlar: arasinda
anlamlu bir farklilik olacaktir” hipotezi i¢in yapilan Mann Whitney U-Testi Sonuclarina
gore tutum agisindan anlamli bir fark bulunamamis (U=348, p>.05) ve bu hipotezimiz
reddedilmistir. Bu veri Leonard ve Smita (2001), Kartal (2002), Diindar ve Kiyici’nin
(2004), Cavanaugh, Cavanaugh ve Boulware (2001) ve Lesh, Guffey ve Rampp
(1999)’1n  yapmus olduklart arastirmalardaki verilerin tam aksi bir sonu¢ ortaya
koymustur. Leonard ve Smita (2001) yapmis olduklann arastirmada matematik
egitimlerini web destekli olarak alan 44 Ogrencinin %90’1 ¢evrimi¢i ortamda ihtiyag
duyduklar1 6gretimi aldiklarini belirmislerdir. %75°1 aldiklart egitimin beklentilerini
karsiladigim1 ve baska bir ¢cevrimi¢i egitim almak istediklerini ve %60’ 1nin ise klasik
egitime gore daha c¢ok firsat yakaladiklarini belirtmislerdir. Bu bulgumuz Glenn
(2001)’in bulgulariyla paralellik sergilemektedir. ki grubun sontest matematik tutumlari
arasinda fark olmamas1 tutumun kisa degismeyecegi gerceginden hareketle, yapilan pilot
calismanin uygulama konusunun (istatistik ve grafikler) kisa bir konu (14 saat) olasma
baglanabilir. Ayrica pilot calismadan elde edilen veriler, caliyma grubundaki
Ogrencilerin tam katiliminin saglanamadiini gostermistir. Arastirmaya baslangicta
katilan 0grencilerin bir kisminin aragtirma sonucuna kadar uygulama gruplarina devam

etmemesi bu bulgunun bu sekilde ger¢eklesmis olmasina neden olmus olabilir.

“Web destekli ogretim ile ders anlatilan deney grubunun sontest matematik basartlari
ile klasik ogretimle ders anlatilan kontrol grubunun sontest matematik basarilar
arasinda anlamly bir farkliik olacaktir” hipotezi i¢in yapilan Mann Whitney U-Testi
Sonuglarma gore basart agisindan anlamli bir fark bulunmus (U=276, p<.05) ve bu
hipotezimiz kabul edilmistir. Schutle (1997), Jang, Hwang, Park, Kim ve Kim (2005),
Lesh, Guffey, ve Rampp (1999), Katz ve Yablon (2003) ve Uzunboylu (2004)’nun
bulgulariyla paralellik gdstermektedir. Web ortaminin basartya olumlu etkisi konusunda
cok sayida ¢aligma bulunmaktadir. Istatistik ve grafik konusunun 6gretiminde birgok
olumsuzlugu giderebilecek bilgisayar yazilimlarinin kullanimmin 6grencilere basari

acisindan olumlu katkismin olacagi beklenen bir durumdur. Ozellikle grafiklerin ¢izimi
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sirasinda  geleneksel  egitim  ortamindaki  sikintilarin  bilgisayar  ortaminda
bulunmamasinin buna neden oldugu aciktir. Ogrenci grafikteki degerleri degistirerek
benzer bircok grafigi cok kisa zamanda bilgisayar ortaminda cizebilir ve sonuglarini
tartigabilir. Geleneksel smif ortaminda karatahta yardimiyla bir ders saatinde kisith

sayida grafik 6gesi 0grencilere belletilebilir.

“Web destekli ogretim ile ders anlatilan deney grubunun oOntest ve sontest matematik
kaygilar arasimda anlamly bir farklilik olacaktir” hipotezi i¢in yapilan Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi sonuglarina gore deney Oncesi ve sonrasi kaygi puanlart arasinda anlamh
bir fark oldugu goriilmiis (z=-3,661, p<.05) ve hipotezimiz kabul edilmistir. Web
ortamiyla istatistik ve grafikler konusunu 6grenen 6grencilerin durumsal kaygilarinin

azaldig1 goriilmiistiir. Web ortaminin bdyle bir katki yapmasi beklenmektedir.

“Web destekli ogretim ile ders anlatilan deney grubunun oOntest ve sontest matematik
tutumlart arasinda anlamly bir farklilik olacaknir” hipotezi i¢in yapilan Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi sonuclarina gore deney oncesi ve sonrasi tutum puanlari arasinda
anlaml1 bir fark oldugu goriilmiis (z=-3,661, p<.05) ve bu hipotezimiz kabul edilmistir.
Bu veri Leonard ve Smita (2001), Kartal (2002), Diindar ve Kiyici'nin (2004),
Cavanaugh, Cavanaugh ve Boulware (2001) ve Lesh, Guffey ve Rampp (1999)’1n
yapmis olduklari aragtirmalardaki verilerle paraleldir. Iki uygulama grubu arasinda fark
olamamasma karsin web destekli egitimle ders anlatilan grubun ©6n ve sontestleri

arasinda anlaml fark bulunmustur.

“Klasik ogretimle ders anlatilan kontrol grubunun ontest ve sontest matematik kaygtlari
arasinda anlamh bir farklilik olmayacaktir” hipotezi igin yapilan Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi sonuglarina gore deney Oncesi ve sonrasi kaygi puanlart arasinda anlamh
bir fark olmadig1 goriilmiis (z=--1,790, p>.05) ve bu hipotezimiz kabul edilmistir. Bu
beklenen bir durumdur. Klasik 6gretim ortamina her hangi bir miidahale edilmediginden

kaygilarin degismesi icin bir neden goriinmemektedir.
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“Klasik ogretimle ders anlatilan kontrol grubunun ontest ve sontest matematik tutumlari
arasinda anlamh bir farkhilik olmayacaktir” hipotezi icin yapilan Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi sonuglarina gére deney Oncesi ve sonrasi tutum puanlart arasinda anlamh
bir fark olmadig1 goriilmiis (z=-1,772, p<.05) ve bu hipotezimiz kabul edilmistir. Bu
beklenen bir durumdur. Klasik 6gretim ortamina her hangi bir miidahale edilmediginden

tutumlarin degismesi i¢in bir neden goriinmemektedir.

Bir¢ok calismada matematik kaygis1 ile matematik basarisi ve performansi arasinda
negatif iligkiler bulunmustur (Betz, 1978; Chiu ve Henry, 1990; Engelhard, 1990; Ho ve
digerleri, 2000; Richardson ve Suinn; 1972; Wigfield ve Meece, 1988). Hembree (1990)
tarafindan yapilan bir meta analizinde 151 calismada matematik kaygisi ile matematik
basaris1 arasinda negatif yonde iliski bulunmustur. Buna gore matematik kaygis1 yiiksek
olanlarin matematik basarilart diisiiktiir. Ma (1999) tarafindan yapilan bir bagka meta
analizinde 26 ¢alisma incelenmis ve basar ile kaygi arasinda anlamli iliski bulunmusgtur.
Yapilan pilot ¢caligma da bu verilere paralel sonu¢ vermistir. Matematik basarisi arttikga,

kaygi seviyesi azalmis ve olumlu tutumlar geligmistir.

5.2. BASARI TESTININ GECERLILIK VE GUVENIRLILIK CALISMASIYLA
ILE ILGILI SONUC ve TARTISMA

[Ikogretim 7. siif tam sayilar konusunda Milli Egitim Bakanligi tarafindan belirlenen
hedef davraniglar gbz Oniine alinarak, OKS sinavlarindan ¢ikan sorulara benzer sorular
secilerek 100 sorudan olusan bir soru bankasi olusturulmustur. Olgme degerlendirme ve
alan uzmanlarinin goriisleri dogrultusunda bu sorulardan bir kismi (29 adet) secilerek
pilot ¢alismada kullanilmustir. Pilot calisma iki asamada gerceklestirilmistir. [lk asamada
136 ogrenciden olusan gruba basar testi uygulanarak giivenirlik analizi yapilmistir. Bu
giivenirlik analizi sonucunda giivenirligi diisiik ve madde giicliikleri bilimsel kriterlerin

disinda kalan maddeler (7 adet) atilarak basar1 testi aymi gruptan 131 Ogrenciye
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tekrardan uygulanmistir. Bu iki uygulamanin basar: testinin giivenilir haliyle (22 adet)

korelasyonuna bakilmistir.

Madde-toplam, madde-kalan ve madde ayurt edicilik iligkilerinin hepsinde 0.05
anlamlilik diizeyinin iizerinde olan 8 madde atilarak soru sayis1 22’ye diisiiriilmiistiir.
Madde analizi; madde istatistiklerinin hesaplanmasi, teste konulabilecek maddelerin
secilmesi, diizeltme yapilarak teste konulabilecek maddelerin belirlenmesi, teste
konulmasi miimkiin olmayan maddelerin ayiklanmasi maksadiyla yapilir (Baykul,
2000). Bu ¢calismada; madde toplam (item-total), madde kalan (item-reminder) ve madde
ayirt edicilik indeksleri ayr1 ayr1 hesaplanmistir. Madde toplam korelasyonu, test
maddelerinden alinan puanlar ile testin toplam puam arasindaki iliskiyi aciklar. Madde
toplam korelasyonunun pozitif ve yiiksek olmasi, maddelerin benzer davraniglan
ornekledigini ve testin i¢ tutarhli@inin yiiksek oldugunu gosterir (Biiyiikoztiirk, 2002;
s.165). Bu testte madde toplam korelasyonu, Pearson Momentler korelasyon katsayisi ile
hesaplanmistir. Madde kalan koreldsyonu ise bir maddenin kendisi hari¢ diger
maddelerden elde edilen toplam puanla iliskisini verir. Madde ayirt edicilik ise; dl¢cekten
alman toplam puanlara gore, grubu en yiiksek puandan en diisik puana dogru
siralandiginda ug¢ gruplarin (iist-grup, alt-grup) her bir maddeye verdikleri puan
ortalamalarinin karsilagtirilmasidir (Tavsancil, 2002. s.55). Alt ve iist gruplar dgrenci
sayisimnin % 27°lik kisimlaridir. Testin toplam puanlarina gore olusturulan bu alt ve iist

gruplarin madde ortalamalar1 arasindaki fark bagimsiz grup t-testi ile karsilastirilir

(Ergin, 1995; Biiyiikoztiirk, 2002; s.165).

Her bir sorunun varyansina dayali olarak istatistiksel acidan hesaplanan Cronbach alfa
katsayis1 0.826°dir. Testin birbirine esit iki ayr1 yarniya ayrilmasina yonelik olarak
bulunan Guttman ve Spearman-Brown katsayilan sirasiyla 0,826 ve 0,811°dir. Testin
giivenirligine ait en yiiksek deger Cronbach alfa katsayisindan 0.826 olarak minimum
giivenirlik degeri ise Guttman ve Spearman-Brown sirasiyla 0,826 ve 0,811 olarak
bulunmustur. Bu bulgularla hazirlanan Bilimsel Basari Testinin giivenilir oldugunu

gostermektedir. Toplam 136 6grencinin verilerinin degerlendirildigi ilk asamada testten

148



alman puanlara gore 6grenciler siralanmistir. Bu siralamaya gore en altta kalan %27 lik
kesime giren toplam 35 Ogrencinin verileriyle, en iistte kalan %27 lik kesime giren 35
Ogrencinin verileri arasinda iliskisiz grup t testi uygulanmis ve elde edilen verilere gore
verilere gore basari testinin basarili ve basarisiz 6grencileri ayirt ediciligi yliksek

bulunmustur.

Basarty1 Olcecek testlerin gecerli ve giivenilir olmasi her egitimcinin arzu edecegi bir
durumdur. Aksi halde 6lgmek istedigi amaci tam gerceklestiremeyen testlerden elde
edilen sonuclar yaniltici olacaktir. Bu yontemlerin 6grenilmesiyle dgretmenler hemen
her konuyla ilgili gecerli ve giivenilir basan testleri gelistirebilir ya da hazir testlerin
gecerlilik ve giivenirliligini sinayabilir. Boylece Ogrencilerin ulagmasi istenen hedefe
ulasip ulagsmadigini daha giivenilir yollarla test etme sansina sahip olacaklardir. Tam
Sayilar konusunda gelistirilen bu basari testi bu konuda hazirlanacak gecerli ve giivenilir
testlere model olabilecek yapidadir. Bu ¢alismada Istatistik ve Grafikler konusunda
basar testlerinin gecerlilik ve giivenirlilik calismalarinin yapilmamis olmasi bir sinirlhilik

olarak goze carpmaktadir.

5.3. ASIL UYGULAMA CALISAMASI iLE ILGILI SONUC ve TARTISMA

Calismada oncelikle siirekli degiskenlere iliskin elde edilen verilerin normal dagilim
sergileyip sergilemedikleri incelenmistir. Siirekli bir degiskenden elde edilen puanlarin
normal dagilim Ozelligi ii¢ yOntemle incelenebildiginden bu ii¢ yontem birlikte
kullanilarak her birinde dagilimin normal oldugu kanitlanmistir. Bunlardan birincisi
carpiklik katsayisi, aritmetik ortalama, ortanca ve mod gibi betimsel istatistiklerin
kullanilmasidir. Ikinci yontem ise grafik ile incelemedir. Bunun igin, normal dagilim
egrisinin de c¢izdirildigi histogram, govde-yaprak diyagrami, asirt puanlarn da
gozlemlendigi kutu-cizgi grafigi ve Detrended Normal Q-Q grafigi siklikla kullanilir.

Normallik konusunda testlerin kullanilmasi ise basvurulan liciincii yontemdir.
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Ik olarak yapilan Kolmogorov Smirnov testiyle arastirmamizdaki ii¢ bagimlh
degiskenden elde edilen verilerin normal bir dagihm sergiledikleri goriilmiistiir (p>.05).
Arastirmada kullamlan kaygi, tutum ve basart degiskenlerine iliskin betimsel
istatistiklerin incelenmesi sonucunda da dagilimimmizin normal oldugu goriilmektedir.
Kaygi degiskenine iliskin verilerin betimsel istatistikleri incelendiginde Elde edilen en
diisik puan 49, en yiiksek puan ise 116 olarak bulunmustur. Bu durumda dizinin
genisligi 67°dir ve beklenen genisligin yeterli kismini kapsamaktadir. Kaygi puan
ortalamas1 86,3444, ortanca degeri 86.00, standart sapmast ise 15,1888 olarak
belirlenmistir. Dagilim icin hesaplanan c¢arpiklik katsayis1 (skewness) -0.175, basiklik
katsayis1 (kurtosis) ise -0.439°dur. Bu bulguya gore; kaygi verisinin carpikligl (z=-
,6889; p>0.05) ve basiklig1 (z=-,8727; p>0.05) ideal seviyededir.

Tutum degiskenine iligkin verilerin betimsel istatistikleri incelendiginde elde edilen en
diisiik puan 51, en yiiksek puan ise 99 olarak bulunmustur. Bu durumda dizinin genisligi
48’dir ve beklenen genisligin yeterli kismimni kapsamaktadir. Tutum puan ortalamasi
80,2111, ortanca degeri 81.00, standart sapmasi ise 9,52288 olarak belirlenmistir.
Dagilim icin hesaplanan carpiklik katsayist (skewness) -,419, basiklik katsayisi
(kurtosis) ise ,299°dur. Bu bulguya gore; tutum verisinin ¢arpikligi (z=-1,6496; p>0.05)
ve basiklig1 (z=-,5944; p>0.05) ideal seviyededir.

Basan degiskenine iligkin verilerin betimsel istatistikler incelendiginde elde edilen en
diisiik puan 9, en yiiksek puan ise 68 olarak bulunmustur. Bu durumda dizinin genisligi
59°dur ve beklenen genisligin yeterli kismmi kapsamaktadir. Basar1 puan ortalamasi
39,7444, ortanca degeri 41.00, standart sapmast ise 14,49956 olarak belirlenmistir.
Dagilim i¢in hesaplanan carpiklik katsayis: (skewness) ,007, basiklik katsayis1 (kurtosis)
ise -,769’dur. Bu bulguya gore; basar1 verisinin carpikligt (z=-,0275; p>0.05) ve
basiklhig1 (z=-1,5288; p>0.05) ideal seviyededir.

Veriler normal dagilima uygun 6zellikte oldugu grafiksel inceleme yontemiyle de ortaya

cikmistir. Normal dagilimin incelenmesi Bulgular ve Yorum bdoliimiinde ayrintisiyla
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irdelenmis ve verilerimizin normal dagilima uygun oldugu goriilmiistir. Bu durum

parametrik testlerin kullanilmasini gerektirmistir.

Toplam 15 hipotezin yer aldigi arastirmamizda hipotezlerin istatistiksel incelemeleri
sonucunda ulasilan iki hipotez (ikinci ve besinci) reddedilmis, onii¢ hipotez ise kabul
edilmistir. Birinci hipotezimiz olan “Kontrol (klasik égretimle ders anlatilan grup),
Deney 1 (web destekli ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (6gretimsel
materyaller kullanilarak ders anlatilan grup) gruplarimin sontest matematik kaygilar
arasinda anlamly bir farklilik olacaktir” hipotezi i¢in yapilan tek yonlii varyans analizi
sonucunda istatistiksel bakimdan anlamli farklilik saptanmistir (F=5,940; p<0.05). Bu
sonugla birinci hipotezimiz kabul edilmistir. Tamamlayic1 testlerden Scheffe testi
sonuclara gore Deney gruplarindaki Ogrencilerin matematik kaygilart  kontrol
grubundaki Ogrencilere gore azalmistir. Bu bulgu matematik dgretiminde uygulanan iki
farkl1 yontemin de kayginin azalmasina anlamli bir katkisinin oldugunu gostermistir.
Natali (2001) ve Richardson ve Suinn (1972)’nin bulgularinin aksi yoniinde bir
bulgudur. Onlara gore smif i¢i etkinliklerin kaygi azaltmada etkili olamayacaktir. Ancak
konuyla ilgili iyi diizenlenmis ortamlarla kayginin azaltilabilecegi bu calismayla
kanitlanmis oldu. Matematik egitiminde kullanilan egitimsel metotlar matematik
kaygisinin ana sebeplerinden biri olarak bulunmustur (Bohuslav, 1980; Byrd, 1982;
Greenwood, 1984; Strawderman, 1985; Williams, 1988). Ezbere dayali (Buhlman ve
Young, 1982; Kogelman ve Warren, 1979), gercek hayatla baglantis1 olmayan (Harris ve
Harris, 1987; Zacharias, 1976), matematik problemlerinin ¢éziimiinde hizi hedefleyen
(Harris ve Harris, 1987) ve tek dogru ¢6ziim yolunu vurgulayan (Byrd, 1982; Kogelman
ve Warren, 1979; Tobias, 1978) Ogretim metotlarinin matematik kaygisini artirdigi
bulunmugtur. Caligmanin uygulama ortamlar1 yaparak, kesfederek, oynayarak ve

ozgiirliikk¢ti 6grenme olanaklar sundugundan kayginin azalmasi saglanmustir.

Ikinci hipotezimiz olan “Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web

destekli ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (o0gretimsel materyaller
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kullanilarak ders anlatilan grup) gruplarimin sontest matematik tutumlari arasinda
anlamli bir farklilik olacaktir” hipotezi i¢in yapilan tek yonlii varyans analizi sonucunda
istatistiksel bakimdan anlaml farklilik saptanmamistr (F=2,104; p>0.05). Bu sonugla
ikinci hipotezimiz reddedilmigtir. Bu veri bize calismamizda bulunan farkli 6gretim
ortamlarinin 6grencilerin matematik tutumlarina bir etkisinin olmadigmi gostermistir.
Bu veri Leonard ve Smita (2001), Kartal (2002), Diindar ve Kiyici'nin (2004),
Cavanaugh, Cavanaugh ve Boulware (2001) ve Lesh, Guffey ve Rampp (1999)’1n
yapmis olduklar arastirmalardaki verilerin tam aksi bir sonu¢ ortaya koymustur.
Leonard ve Smita (2001) yapmis olduklan arastirmada matematik egitimlerini web
destekli olarak alan 44 6grencinin %901 ¢evrimici ortamda ihtiya¢ duyduklar 6gretimi
aldiklarin1 belirmislerdir. %75°1 aldiklart egitimin beklentilerini karsiladigini ve baska
bir ¢cevrimic¢i egitim almak istediklerini ve %60’ ise klasik egitime gore daha ¢ok
firsat yakaladiklarim1 belirtmislerdir. Bu bulgumuz Glenn (2001)’in bulgulariyla
paralellik sergilemektedir. iki grubun sontest matematik tutumlari arasinda fark
olmamas! tutumun kisa degismeyecegi gerceginden kaynaklandig: diisiiniilmiistiir. Pilot
calismada da benzer bulguya neden olarak zaman ve arastirma katilimcilarinin
devamsizliklar1 diistiniilmiis, ancak asil tez c¢alismasiyla boyle olmadigi anlasiimistir.
Tutum cok fazla benimseme ya da ¢ok fazla karst olma gibi duygusal yan tutmayi
kapsamasi nedeniyle degismelere dayaniklilik gosterir (Donmez, 1978). Yerlesmis koklii
tutumlarin 6geleri de giiclii olur. Genellikle asin tutumlarin giiclii oldugunu goriiyoruz.
Herhangi bir objeye karst soz konusu olabilecek tutumlari, asirt olumsuzdan asin
olumluya uzanan genel bir tutum boyutu iizerinde diisiinebiliriz. Kuvvetli tutumlari,
Ozellikle duygusal boyutu giiclii tutumlan degistirmek oldukca giictiir (Hotaman, 1995).
Hovland ve arkadaslan tutum degismesinde etkili olabilecek ti¢ faktor agiklamislardir.
Bunlar bilgi kaynagi, mesaj ve hedeftir (Aydin1989). Bilgi kaynagi, tutum degismesine
yol acmak i¢in verilen bilginin kim tarafindan verildigine; mesaj, bu bilginin nasil
verildigine; hedef ise bu bilginin yoneltildigi, yani tutumu degistirmesi amaclanan kisi

veya kisilere isaret eder (Hotaman,1995). Bilgi kaynaginin etkili olabilmesi i¢in ihtiyag
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duydugu 6zellikler inanilirlik, sevilme ve benzerlik olarak belirtilmistir. Inanilirlik, bilgi
kaynaginin tutumu degistirmeye etki eden en dnemli 6zelligidir. Bunun yani sira yapilan
aragtirmalar bilgi kaynaginin sevilmesi veya sevimli bulunmasi durumunun tutum
degisikligini yiiksek oranda etkiledigini ortaya ¢ikarmistir. Mesaji gonderen yani kaynak
kisinin giivenirliZi mesajin ikna edici olmasimnda ¢ok Onemli bir faktordiir. Mesajin
iliskilendirildigi kisinin ¢ekiciligi ve mesaji alan kisiye benzer olmas: da mesajin ikna
edici etkisini artirmaktadir (Morgan, 1995). Bu bilgiler 1518inda basariya ve kaygiya
olumlu yonde etki eden c¢aligma ortamimizin tutuma ayni etkiyl gostermemesinin

nedenleri arastirilmalidir.

Uciincii hipotezimiz olan “Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web
destekli ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (o0gretimsel materyaller
kullanilarak ders anlatilan grup) gruplarmin sontest matematik basardart arasinda
anlamli bir farklilik olacaknir” i¢in yapilan tek yonlii varyans analizi sonucunda
istatistiksel bakimdan anlaml farklilik saptanmistir (F=6,411; p<0.05). Bu sonugla
ticlincli hipotezimiz kabul edilmistir. Tamamlayic1 testlerden Scheffe testi sonuclara
gore Deney gruplarindaki Ogrencilerin matematik basarilart kontrol grubundaki
ogrencilere gore artmistir. Bu bulgu Schutle (1997), Jang, Hwang, Park, Kim ve Kim
(2005), Lesh, Guffey, ve Rampp (1999), Katz ve Yablon (2003), Ercanli (1997),
Adigiizel (1998), Bayram (2000) ve Uzunboylu (2004)’nun bulgulariyla paralellik
gostermektedir. Caligma kiimemizde bulunan ii¢ grubun basari puanlarin1 goz Oniine
aldigimizda oOgretimsel materyallerle ders anlatilan grubun en yiiksek ortalamay:
yaptigim1 gormekteyiz. Web destekli 6gretimle ders anlatilan grup da kontrol grubuyla
karsilastinldiginda daha yiiksek bir ortalama yapmistir. Bu veriler bize uygun materyal
kullanimin basariy1 artirdiginin kanitidir. Literatiirde yer alan bilgiler dikkate alindiginda
kaygi, tutum ve basar1 arasinda giiclii bir iliski oldugu asikardir. Basartyr artirici
ortamlarin uzun siire korunmasi sonucunda kaygi ve tutumlarda da beklenen seviyelerde

olumlu sonuglarin alinacagi beklenmektedir. Bu da ancak her bir konuya uygun

153



ortamlarin hazirlanmas: ve bu uygun ortamlarin smanarak en iyi sonucu vereniyle

egitime devam edilmesiyle olanakli olacag: diisiiniilmektedir.

Dordiincii hipotezimiz olan “Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup), Deney [
(web destekli ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (dgretimsel materyaller
kullanilarak ders anlatilan grup) gruplarmin izleme testi matematik kaygilar: arasinda
anlamli bir farklilik olacaktir” yapilan tek yoOnlii varyans analizi ile istatistiksel
bakimdan anlaml farklilbik saptanmistir (F=3,879; p<0.05). Bu sonuc¢la dordiincii
hipotezimiz kabul edilmistir. Tamamlayic testlerden Scheffe testi sonuglara gore Deney
gruplarindaki Ogrencilerin matematik kaygilart kontrol grubundaki Ogrencilere gore
azalmistir. Ug grubun izleme testi kaygi puanlar arasinda farklilasma bulunmaktadir. Bu
farklilasma sontestlerde elde edilen puanlara yakin puanlar elde edildigini
gostermektedir. Sontestlerde Deney I dgrencilerinin kaygi ortalamas: 81,73, Deney 1I
ogrencilerinin kaygi ortalamasi 83,63, Kontrol 6grencilerinin kaygi ortalamasi ise 93,67
bulunmustu. izleme testinde Deney I dgrencilerinin kaygi ortalamasi 82,57, Deney II
ogrencilerinin kaygi ortalamasi 85,47, Kontrol dgrencilerinin kaygi ortalamasi ise 93,40
olarak bulunmustur. Bu veriler bize kaygi puanlarinin uygulamadan 8 hafta sonra
yiikkselme egiliminde oldugunu gostermistir. Deney I 6grencileri yaklasik 1 puan, Deney
IT dgrencileri ise yaklasik 2 puan yiikselmistir. Kontrol grubunun kaygi ortalamasi
yaklasik aynidir. Sontest kaygi puanlart yapilan tek yonlii varyans analizi sonucunda da
(F=5,940; p<0.05) anlamlhi fark bulunmustu. Ancak izleme testi bulgulart bu farkin
azalma egiliminde oldugunu goriilmiistiir. Sontestlerde Eta-kare (n2) korelasyon
katsayisina gore, Ogrencilerin bulunduklar1 farkli Ogretim ortami matematik
kaygilarindaki toplam varyansin %12’sini ac¢iklamakta iken izleme testlerinde bu oran
%8’e diigmiistiir. Bu biiyiikliik de yiiksek seviyede bir etki payindan orta seviyede bir

etki payina gerileme oldugunun kanitidir.
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Besinci hipotezimiz olan “Kontrol (klasik dogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web
destekli ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (o0gretimsel materyaller
kullanilarak ders anlatilan grup) gruplarimin izleme testi matematik tutumlari arasinda
anlamli bir farklilik olacaktir” hipotezi i¢in yapilan tek yonlii varyans analizi sonucunda
istatistiksel bakimdan anlamh farklilik saptanmamistir (F=,775; p>0.05). Bu sonucgla
besinci hipotezimiz reddedilmistir. U¢ grubun sontest matematik kaygilar1 arasinda da
anlamli bir farkliligin olmadig1 goriilmiistii. Bu test ile F degerinin 2,104 den 0,775’e
gerilemis olmas1 da tutumlarla uygulama sonrasi olusan fark (istatistiksel ac¢idan

anlamsiz olsa da) izleme testi ile Ontestlerdeki degerlerine 1yice yaklasmistir.

Altinc1 hipotezimiz olan “Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup), Deney I (web
destekli ogretim ile ders anlatilan grup) ve Deney Il (o0gretimsel materyaller
kullanilarak ders anlatilan grup) gruplarinin izleme testi matematik basarilart arasinda
anlamli bir farkliik olacaktir” hipotezi i¢in yapilan tek yonlii varyans analizi sonucunda
istatistiksel bakimdan anlaml farklilik saptanmistir (F=7,978; p<0.05). Bu sonugla
altinct hipotezimiz kabul edilmistir. Eta-kare (n2) korelasyon Kkatsayisina gore,
ogrencilerin bulunduklar1 farkli 6gretim ortam: matematik basarilarindaki toplam
varyansin %16’sin1 agiklamaktadir. Bu biiyiikliik yiiksek seviyede bir etki payr olarak
yorumlanmaktadir. Yapilan tamamlayici testlerden Scheffe testi sonucuna gore Deney
gruplarindaki 6grencilerin matematik basarilari kontrol grubundaki Ogrencilere gore
anlamli bir sekilde yiiksektir. Sontest matematik basarilart ortalamalar1 Deney I
ogrencilerinin 40,77, Deney Il 6grencilerinin 45,50, Kontrol 6grencilerinin ise 32,97
olarak bulunmustu. izleme testinde ise Deney I 6grencilerinin basar1 ortalamasi 41,67,
Deney II 6grencilerinin basar1 ortalamas1 45,50, Kontrol 6grencilerinin basari ortalamasi
ise 31,93 olarak bulunmustur. Calisma kiimemizde bulunan ii¢ grubun basar puanlarini
gdz Oniine aldigimizda Ogretimsel materyallerle ders anlatilan grubun en yiiksek
ortalamay1 yaptigim1 gérmekteyiz. Web destekli 6gretimle ders anlatilan grup da kontrol

grubuyla karsilastirildiginda daha yiiksek bir ortalama yapmistir. Bu veriler bize uygun
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materyal kullanimin basartyr artirdiginin kanitidir. Bu veriler sontestlerde elde edilen

basarinin kalic1 oldugunun kanitidir.

Yedinci hipotezimiz olan “Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup) grubunun
ontest, sontest ve izleme testi matematik kaygilart arasmda anlamli bir farklilik
olmayacaktir” hipotezi icin yapilan Iliskili Orneklemler (Tekrarli Olciimler) Icin Tek
Faktorli ANOVA (One-Way ANOVA for Repeated Measures) sonucunda istatistiksel
bakimdan anlamli farklibk saptanmamistir (F=,271; p>0.05). Bu sonugla yedinci
hipotezimiz kabul edilmis ve ii¢ tekrarli Olciim arasinda bir farkliligin olmadigini
goriilmiistiir. Bu durum 6gretim ortamina herhangi bir miidahalenin olmadigi kontrol

grubunda beklenen bir sonugtur.

Sekizinci hipotezimiz olan “Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup) grubunun
ontest, sontest ve izleme testi matematik tutumlari arasinda anlamli bir farklilik
olmayacaktir” hipotezi icin yapilan Iliskili Orneklemler (Tekrarli Olciimler) Icin Tek
Faktorli  ANOVA (One-Way ANOVA for Repeated Measures) sonucuna gore
istatistiksel bakimdan anlamh farklilik saptanmamistir (F=,099; p>0.05). Bu sonucla
sekizinci hipotezimiz kabul edilmis ve ii¢ tekrarli Ol¢iim arasmnda bir farkliligin
olmadigini goriilmiistiir. Bu durum dgretim ortamina herhangi bir miidahalenin olmadig:

kontrol grubunda beklenen bir sonugtur.

Dokuzuncu hipotezimiz olan “Kontrol (klasik ogretimle ders anlatilan grup) grubunun
sontest ve izleme testi matematik basarilari arasinda anlamli bir farklilik olmayacaktir”
hipotezi icin yapilan iliskili Orneklemler (Tekrarli Olgiimler) T-Testi (Paired Samples
T-Test) sonucuna gore istatistiksel bakimdan anlamli farklilik saptanmamistir (t=1,420;
p>0.05). Bu sonugla dokuzuncu hipotezimiz kabul edilmis ve iki tekrarli 6l¢iim arasinda
bir farkliligin olmadigini goriilmiistiir. Bu durum Ogretim ortamina herhangi bir

miidahalenin olmadig: kontrol grubunda beklenen bir sonugtur.
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Onuncu hipotezimiz olan “Deney I (web destekli ogretim ile ders anlatilan grup)
grubunun Oontest, sontest ve izleme testi matematik kaygilari arasinda anlamli bir
farklilik olacaktir” hipotezi icin yapilan iliskili Orneklemler (Tekrarli Olgiimler) Igin
Tek Faktorli ANOVA (One-Way ANOVA for Repeated Measures) testi sonucunda
istatistiksel bakimdan anlamli farklihk saptanmistir (F=19,828; p<0.05). Bu sonucla
onuncu hipotezimiz kabul edilmis ve ii¢ tekrarli 6l¢iim arasinda bir farkliligin oldugu
goriilmiistiir. Bu fark ontest ile sontest ve dntest ile izleme testi arasindadir. Ontest kaygi
ortalamas1 95,27, sontest kaygi ortalamas1 81,73, izleme testi kaygi ortalamasi 82,57
olarak bulunmustur. Bu veri bize Ontest kayg: puanlari ortalamalart uygulama sonrasi
diismiis ve izleme testinde de ¢ok az yiikselme gostermesine karsin diisiik seviyesini

korumustur.

Onbirinci hipotezimiz olan “Deney I (web destekli dogretim ile ders anlatilan grup)
grubunun ontest, sontest ve izleme testi matematik tutumlart arasinda anlamli bir
farklilik olacaktir” hipotezi icin yapilan Iliskili Orneklemler (Tekrarli Olgiimler) Igin
Tek Faktorli ANOVA (One-Way ANOVA for Repeated Measures) sonucunda
istatistiksel bakimdan anlaml farklilik saptanmistir (F=5,929; p<0.05). Bu sonugla
onuncu hipotezimiz kabul edilmis ve ii¢ tekrarli 6l¢iim arasinda bir farkliligin oldugu

goriilmiistiir. Bu fark ontest ile sontest ve Ontest ile izleme testi arasindadir.

Onikinci hipotezimiz olan “Deney I (web destekli égretim ile ders anlatilan grup)
grubunun sontest ve izleme testi matematik basarilart arasmda anlamb bir farklilik
olmayacaknr” hipotezi igin yapilan Iliskili Orneklemler (Tekrarli Olciimler) T-Testi
(Paired Samples T-Test) sonucunda istatistiksel bakimdan anlamli farklilik
saptanmamustir (t=-1,590; p>0.05). Bu sonucla onikinci hipotezimiz kabul edilmis ve iki
tekrarl Ol¢iim arasinda bir farkliligin olmadigini goriilmiistiir. Deney I grubunun sontest
matematik basaris1 izleme testinde de devam ettigi sOylenebilir. Bu veri bize web

destekli 6gretimin matematik basarisina etkisinin kalict oldugunun kanitidir.
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Oniigiincii hipotezimiz olan “Deney Il (0gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) grubunun ontest, sontest ve izleme testi matematik kaygilari arasinda
anlamly bir farklilik olacaktir” hipotezi i¢in yapilan Iliskili Orneklemler (Tekrarl
Olgiimler) I¢cin Tek Faktorli ANOVA (One-Way ANOVA for Repeated Measures)
sonucunda istatistiksel bakimdan anlamh farklilik saptanmistir (F=7,494; p<0.05). Bu
sonugla oniigiincii hipotezimiz kabul edilmis ve ti¢ tekrarli 6l¢iim arasinda bir farkliligin
oldugu goriilmiistiir. Bu fark ontest ile sontest arasindadir. Ontest ile sontest arasinda var
olan fark, Ontest ile izleme testi arasinda kalmamistir. Bu veri bize sontestlerle
degistigini gordiigiimiiz matematik kaygisinin tekrar eski haline (Ontest seviyesine)
donme egiliminde oldugunu gostermektedir. Bunun engellenebilmesi icin kaygi

degistirici 0gretim ortaminin siirekliligi gerekmektedir.

Ondordiincii hipotezimiz olan “Deney II (6gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) grubunun Ontest, sontest ve izleme testi matematik tutumlar arasinda
anlamli bir farklilik olacaktir” hipotezi igin yapilan Iligkili Orneklemler (Tekrarli
Olgiimler) Icin Tek Faktorli ANOVA (One-Way ANOVA for Repeated Measures)
sonucunda istatistiksel bakimdan anlamli farklilik saptanmistir (F=5,174; p<0.05). Bu
sonug¢la ondordiincii hipotezimiz kabul edilmis ve ii¢ tekrarli Ol¢clim arasinda bir
farklihigin oldugu goriilmiistiir. Bu fark ontest ile sontest arasindadir. Ontest ile sontest
arasinda var olan fark, Ontest ile izleme testi arasinda kalmamistir. Bu veri bize
sontestlerle degistigini gordiigiimiiz matematik tutumunun tekrar eski haline (Ontest
seviyesine) donme egiliminde oldugunu gostermektedir. Bunun engellenebilmesi i¢in

tutum degistirici 6gretim ortaminin siirekliligi gerekmektedir.

Onbesinci hipotezimiz olan “Deney Il (0gretimsel materyaller kullanilarak ders
anlatilan grup) grubunun sontest ve izleme testi matematik basarilari arasmda anlaml
bir farklilik olmayacaktir” hipotezi icin yapilan Iliskili Orneklemler (Tekrarli Olgiimler)
T-Testi (Paired Samples T-Test) sonucunda istatistiksel bakimdan anlamli farklilik

saptanmamustir (t=--,571; p>0.05). Bu sonucla onbesinci hipotezimiz kabul edilmis ve
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iki tekrarli Ol¢iim arasinda bir farkliligin olmadigmi goriilmiistiir. Bu veri bize
ogretimsel materyaller kullanilarak ders anlatilan grubun tam sayilar konusunda elde
ettigi basar1 seviyesini korudugunu gostermektedir. Uygun materyallerin basarida
kaliciliga etkisinin oldugunun kanitidir. Bayram (2000), Ercanli (1997) ve Adigiizel
(1998) yaptiklar1 arastirmalarla uygun materyal kullanimm basariya olumlu etkisinin
varhgim1  kamitlamiglardir. Son hipotez testimiz bu basarinin kalict olabildigini

gostermistir.

Sonu¢ olarak toplam onbes hipotezin yer aldigi calismada, hipotezlerin istatistiksel
incelemeleri sonucunda iki hipotez reddedilmis, onii¢ hipotez ise kabul edilmistir.
Hipotez testleri sonucunda her iki deneysel ortamin da kaygi ve basartya anlamh ve
kalic1 etkisinin oldugu sonucuna ulasilmistir. Ancak, caligmada bulunan farkli 6gretim
ortamlarinin  dgrencilerin matematik tutumlarina anlamh bir etkisinin olmadig:
goriilmiistiir. Basar1 deneysel gruplardan materyal grubunda daha fazla artmistir. Bunun
nedeninin somut materyallerle egitim oldugu diisiiniilmektedir. Ogrencilerin 13 yas
civarinda olmalarina karsin halen soyut islemler donemine tam adapte olamamis
olduklar diisiiniilmektedir. Web ortaminin kaygiy: azaltmada materyal grubundan daha
etkili olabilecegi sonucuna varilmistir. Buna da bu deney grubunda matematik oyunlari
ve web ortami ile olusturulan eglenceli ortamin neden oldugu diisiiniilmektedir.
Uygulama c¢alismalarindan sekiz hafta sonra uygulanan izleme testinde kaygi
puanlarinin yiikselme, tutum puanlarinin ise artma egiliminde olduklan tespit edilmistir.
Bu veri bize, deneysel ortamlarimizda kullanilan web destekli egitim ortami ve
Ogretimsel materyallerin kullanildig1 ortamin siirekli hale getirilebilmesi durumunda
kaygi ve tutum puanlarinin arzu edilen seviyelere cekilebilecegini gostermistir. Tam
sayilar konusunda materyal kullanimin basarty1 web destekli ortama gore daha fazla
artirmasi, farkli konularda uygun farkli ortam ve yontemlerin denenmesi gerektirdigi
sonucuna ulagtirmigtir. Matematik 6gretiminde her konu i¢in farkli bir ortam basari,
kaygi ve tutum iizerinde etkili olabilecegi diistiniilmektedir. Pilot caligmadaki uygulama
konusu olan istatistik ve grafikler konusu icin bilgisayar ve web ortaminin degerli

sonuclara ulastirabilecegi diisiiniilmektedir. Bilgisayar ortami matematigin her konusu
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i¢in uygun olmayabilir. Farkli konulardaki 6grenme giicliikleri tespit edilip, o giicliikleri
ortadan kaldiracak farkli 8gretim yontemleri gelistirmek matematik 6gretimi i¢cin 6nemli
bir adim olacaktir. Bunun sonucunda basarinin artirilmasi gergeklestirilebilecek ve
basarmnin siirekli ve kalic1 olmas1 durumunda ise kaygida azalma ve olumlu tutumlarda
artma gerceklesecektir. Bu arastirma farkli arastirmacilar tarafindan dile getirilen iyi
yapilandirilmis smif ici etkinliklerin kaygiyr azaltmada, olumlu tutumu gelistirmede ve

basariy1 yiikseltmede etkili olabileceklerini kanitlamistir.

5.4. ONERILER

Oneriler kisminda “arastirmacilar i¢in Oneriler”, “Ogretmenler icin Oneriler”,
“tasarimcilar icin Oneriler” ve “sorumlular ve yoneticiler i¢in Oneriler” isimli ayrn

bashklar altinda Oneriler siralanmistir.
5.4.1. ARASTIRMACILAR iCiN ONERILER
1. Arastirma iki farkli ogretim ortamimin kaygi, tutum ve basan iizerine etkileri
incelenmistir. Bagimli ve bagimsiz degisken sayist artinlarak calisma

gelistirilmelidir.

2. Bu calismada, smirh c¢aligma grubuyla iki okulda deneysel bir calisma

gerceklestirilmistir. Okul ve denek sayisinin artirilarak ¢calisma gelistirilmelidir.

3. Bu c¢alisma Tam Sayillar konusuna odaklanilarak gerceklestirilmistir.

Matematigin diger konularinda da ¢alismanin hipotezleri stnanmalidir.

4. Bu tiir caligmalarda zaman ve uygulama olanaklarinin tespiti icin mutlaka bir

pilot ¢alisma ile asil ¢caligmanin avantaj ve dezavantajlart degerlendirilmelidir.
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5. Bu calisma kapsaminda Tam Sayilar konusunda bir basar testi gelistirilmistir.
Diger ilkdgretim matematik konularinda da gecerli ve giivenilir dlcek ve testler

gelistirilmelidir.

6. Ozellikle tutum ve kayginin zamanla degisebilecegi gz oniine alarak tutum ve

kaygi testleri siirekli giincellenerek gelistirilmelidir.

7. Bu arastirmada bir kontrol iki deney grubu kullanilmistir. Kontrol sayisi

artirllarak arastirma yeniden sinanmalidir.

8. Bu arastirmada Deney 1 grubuna web destekli 6gretimle, Deney II grubuna da
Ogretimsel materyaller kullanilarak uygulamalar yapilmistir. Bundan sonraki
calismalarda Deney guruplar iice ¢ikanlarak ve iigiincii gruba yar1 web destekli

yart materyal destekli 6gretimle ders sunulmalidir.

5.4.2. OGRETMENLER iCiN ONERILER

1. Alanla ilgili bilimsel ve teknolojik gelismeler takip edilmeli ve bu gelismelerden

sinif ortaminda yararlanma yollar1 arastirilmalidir.

2. Sahip oldugumuz tutum ve kaygilar1 6grenmeli ve bunlarin 6grencilerimize etki

etmemesi i¢in ¢aba gosterilmelidir.
3. Smf ortaminda Ozellikle matematik dersinde Ogrencilerin zorluk cektikleri
konularda kullanilabilecek giincel yasamdan Ornekler igceren materyaller

gelistirilmeli ve derslerimizde ¢cekinmeden kullanilmalidir.

4. Her konu ic¢in 6grencilerin zorluk cektikleri konular tespit edilmeli ve bu

zorluklarla bas etme yollart arastirilmalidir.
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. Kaygi, tutum ve basari arasinda giiclii iliski oldugundan, basarili olanin
tutumunda ve kaygisinda istenen yOnde degisim gercekleseceginden,
ogrencilerin basarili olmalari, dersin, tinitenin ve konunun 6nkosul ve amaglarina

ulagsmalarn icin farkli yontemler denenmelidir.

. Aileler, yoneticiler ve diger okul cevresi ile iletisime gecerek matematige karsi
gelistirilen olumsuz tutum ve kayginin giderilmesine yonelik c¢alismalar

yapilmalidir.

5.4.3. TASARIMCILAR iCiN ONERILER

. Web ortamlarinin  ve Ogretimsel materyallerin tasariminda konu/alan

uzmanlarinin oneri ve istekleri dikkate alinmalidir.

. Kullanigh ve etkili materyal ve web ortami gelistirmek icin bilimsel bulgular

dikkate alinmalidir.

. Onemli kavram yanilgilarnin  oldugu ve zorluk cekilen konularda

kullanilabilecek materyallere ayrica oncelik ve 6nem verilmelidir.

. Basit ama etkili materyallerin egitimde kullanimi daha olumlu sonug
vereceginden materyaller ve diger egitsel ortamlar herkesin yararlanabilecegi

basitlikte tasarlanmalidir.

5.4.4. SORUMLULAR VE YONETICILER iCiN ONERILER

. Ogrencilerin kaygi, tutum ve basarilarini olumlu yonde gelistirebilecek en
onemli unsur Ogretmen oldugundan, Ogretmenlerin bu tiir etkinliklerin

hazirliklar i¢in ders yiikleri azaltilmalidir.

162



. Ogretmenlerin derslerinde materyal ve bilgisayar kullanmada cesaretlendirilmeli
ve gerekirse Milli Egitim Bakanlig1 hizmet i¢i seminerlerle 6gretmenleri bu tiir

calismalara hazirlamalidir.

. Gelisen yeni bilimsel ve teknik egitim olanaklarindan ¢ok kisa zamanda ilgili
brang Ogretmenlerinin haberdar olmasini saglayacak isbirligi ve bilimsel ve

teknolojik takip birimleri olusturulmalidir.

. Calisma yapilan okullarda Ogretmenlerin geleneksel yontem disi etkinliklere
girmekten ¢cekinmeleri gbz Oniine alindiginda egitim fakiiltelerinin mezun olacak
Ogretmen adaylarin lisans seviyesinde tek tek deneyler planlayip yapmalar
saglanarak gerekli beceri ve giiveni kazanmalart ve bunlar aligkanlik haline

getirmeleri hedeflenmelidir.

. Etkilesimli bilgisayar yazilimlar1 egitim Ogretimde kullanilmasinin ortaya

cikardig pozitif sonuglar bu teknigin okullarda kullanilmasimni gerektirmektedir.

. Ogretmenlere: ekonomik, basit ve giinliik hayatta rahatlikla bulabilecekleri arag

gereclerden konularyla ilgili materyaller hazirlama dgretilmelidir.

. Smiflarin kalabalik olmas1 egitim ortami i¢in énemli bir dezavantaj oldugundan,

sinif mevcutlarinin azaltilmalidir.

163



KAYNAKLAR

Adgiizel, Y. (1998). llkogretim okullart 4. sinif sosyal bilgiler dersinde ege bolgesi
konusunun  arag-gere¢  kullanilarak  ogretiminin  degerlendirilmesi.
Yayimlanmanus yiiksek lisans tezi, Marmara Universitesi Egitim Bilimleri

Enstitiisu.

Aiken, L.R. (1976). Update on attitudes and other affective variables in learning

mathematics. Review of Educational Research, 46: 293-311.

Aksu, M. (1985). Ortaogretim kurumlarinda matematik ogretimi ve sorunlari. Ankara:

T.E.D.Yaymlar1 Ogretim Dizisi No:3.

Aksu, M. (1991). Matematik 6gretiminin amag ve ilkeleri. B. Ozer (Editor), Matematik
ogretimi (2-15). Eskisehir: Anadolu Universitesi Acikogretim Fakiiltesi

Yayinlari.

Aktiimen, M. ve Kacar, A. (2003). Hkégretim 8.siniflarda harfli ifadelerle islemlerin
ogretiminde bilgisayar destekli 6gretimin rolii ve bilgisayar destekli 6gretim
lizerine Ogrenci goriislerinin degerlendirilmesi, Kastamonu Egitim Dergisi

Ekim 2003 Cilt:11 No:2, 339-358.

Albayrak, M. (2000). Hkégretim okullarinin I. kademesinden II. kademesine geciste
matematik egitimi ile ilgili ortaya c¢ikan sorunlar. IV. Fen Bilimleri ve

Matematik Egitimi Kongresi. 6-8 Eyliil 2000, Hacettepe Universitesi, Ankara.
Alexander, L. ve Cobb, R. (1984). Identification of the dimensions and predictions of

mathematics anxiety among college students. Meeting of the Mid—South

Educational Research Association’da sunulmus bildiri, New Orleans.

164



Alexander, L. ve Martray, C. (1989). The development of an abbreviated version of the
mathematics anxiety rating scale. Measurement and Evaluation in Counseling

and Development, 22: 143—150.

Altinkaya, H. (1998). Tiirkiye’de bilgisayar destekli egitimin gelisimi. Yayimlanmamis

Yiiksek Lisans Tezi, Gazi Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii.

Altun, M. (2002). Matematik ogretimi, Istanbul: Alfa Yaym Dagitima.

Anderson, N. (2000). Web-based: instructional effectiveness. World Conference on

Educational Multimedia, Hypermedia and Telecommunications, Cilt: 2000,

Say1: 1, 2000, s. 1583-1585.

Armstrong, J.M., Price, A., (1982). Correlates and predictors of women’s mathematics

preparation. Journal for Research in Mathematics Education, 13(2 ) 99-100.

Arslan, A. (2002). Web destekli bilgisayar oOgretiminde tasarum kriterlerinin
degerlendirilmesi. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, Marmara Universitesi

Fen Bilimler Enstitiisii.

Aysan, F., Tanriégen, G. ve Tanndgen, A. (1996). Perceived causes of academic failure
among the students at the faculty of education at Buca. Yayimlandig: Kitap G.
Karagozoglu (Editor), Teacher Training for The Twenty First Century. {zmir:
Buca Egitim Fakiiltesi Yayinlari.

Aytiirk, N. (1999). Bilgisayar destekli ogretimin ogrencilerin Ingilizce basarisina;

Ingilizce ve bilgisayar yonelik tutumlarima olan etkisi, Yayimlanmamus yiiksek

lisans tezi, Ankara Universitesi.

165



Bachman, K. (2002). Corporate e-learning: Exploring a new frointer. WR Hambrecht

Co Issues E-Learning Industry Report, San Francisco.

Baki, A. (1996). Matematik Ogretiminde bilgisayar her sey midir?. Hacettepe

Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Ankara.

Baloglu, M. (2001). Matematik korkusunu yenmek. Kuram ve Uygulamada Egitim
Bilimleri Dergisi. Cilt:1, sayi:1.59-76.

Bander, R. S. ve Betz, N. E. (1981). The relationship of sex and sex role to trait and

situational specific anxiety types. Journal of Research in Personality, 15: 312—

322.

Bandalos, D.L.; Yates, K; ve Thorndike Chist, T.(1995). Effects of math self concept,
perceived self efficacy, and attributions for failure and success on test anxiety.

Journal of Educational Psychology, 87. 611-623.

Basarnr, D. (1990). Ortaokul son sinif 6grencilerinde sinav kaygisi, durumluluk kaygi,
akademik basart ve sinav bagarisi arasindaki iliskiler. Yayinlanmamis yiiksek

lisans tezi. Ankara: Hacettepe Universitesi.

Baykul, Y. (1987). Matematik ve fen egitimi yoniinden okullarmmizdaki durum.
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi. Cilt:2, 154-168.

Baykul, Y. (1990). likokul besinci siniftan lise ve dengi okullarmn son siniflarina kadar
matematik ve fen derslerine karst tutumda goriilen degismeler ve ogrenci
se¢cme sinavindaki basart ile iligkili oldugu diisiiniilen bazi faktorler. Ankara:

OSYM Yayinlari.

166



Baykul,Y. (2000). Egitimde ve psikolojide ol¢me klasik test teorisi ve uygulamasi.
OSYM Yayinlari, Ankara.

Baykul, Y. (2003). Ikogretimde matematik ogretimi. Ankara: Pegem AYayincilik.

Bayraktar, M. S. (1985). The effects of feedback treatment on math anxiety levels of sixth
grade Yiikselis Lisesi students. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, Ortadogu

Teknik Universitesi.

Bayram, S. (2000). Fen bilgisi ogretiminde bilgi iletim biciminin dgrenci basarisina
etkisi. Yayinlanmams dogentlik tezi. Marmara Universitesi Atatiirk Egitim

Fakiiltesi Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Boliimii.

Bayram, S. (2006). likogretimde materyal kullanimi secimi ve gelistirilmesi, Morpa
Yayincilik, istanbul.

Beasley, T.M.; Long, J.D.; ve Natali, M. (2001). Validation of the mathematics anxiety
scale for children: A confirmatory factor analysis. Measurement and

Evaluation in Conseling and Development, 34.

Bennett, E., Mims G. ve McKenzie, B. (2002). Assessing distributed learning: Student
perceptions and future directions. Society for Information Technology and

Teacher Education International Conference, Cilt: 2002, Say1: 1: 2379-2382.

Benson, J. (1989). Structural components of statistical test anxiety in adults: An

exploratory model. Journal of Experimental Education, 57: 247-261.

Benson, J. ve Bandalos, D. L. (1989). Structural model of statistical test anxiety in
adults. H. var der Ploeg ve R. Schwarzer (Ed.), Advances in Test Anxiety

167



Research: 6: 137-154. New York, Lisse/Hillsdale, Swets and Zeitlinger/

Erlbaum.

Berberoglu, G.(1990). Kimyaya iliskin tutumlarin 6l¢iilmesi. Egitim ve Bilim. Nisan,
14,76:16-17.

Berberoglu. G ve Calikoglu G.(1992). Tiirkce bilgisayar tutum Olceginin yap1 gecerliligi,
Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi; Cilt 24, Say1 2.

Bessant, K.C. (1995). Factors associated with types of mathematics anxiety in college

students. Journal for Research in Mathematics Education, 26(4): 327-345.

Betz, N.E. (1978). Prevalence, distribution, and correlates of math anxiety in college

students. Journal of Consulting Psychology, 25: 151-157.

Bloom, B. S., (1995). Insan nitelikleri ve okulda ogrenme. (Cev. Durmus Ali Ozgelik).

Istanbul: Milli Egitim Basimevi.

Bohley, K. (2002). The student voice: Results of an attitudinal survey. Society for

Information Technology and Teacher Education International Conference,

Cilt;, Say1:1, 2002, s.1973-1977.

Bohuslav, R.V. (1980). A method for dealing with attitudes and anxieties in

mathematics. Ed. D. Practicum, Nova University.

Biyiikoztirk, S. (2002). Sosyal bilimler icin veri analizi el kitabi. Pegem Yayincilik,
Ankara.

168



Brush, L.R. (1976). Mathematics anxiety in college students. Yaymlanmamis Makale,

Wesleyan University.

Brush, L.R. (1978). A validation study of the mathematical anxiety rating scale
(MARS). Educational and Psychological Measurement, 38: 485-490.

Brush, L. R. (1980). Encouraging girls in mathematics: The problem and the solution,
Cambridge, Abt Books.

Brush, L. R. (1981). Some thoughts for teachers on mathematics anxiety. Arithmetic

Teacher, 29 (4): 37-39.

Buhlman, B.J. ve Young, D.M. (1982). On the transmission of mathematics anxiety.

Arithmetic Teacher, 30(3), 55-56.

Byrd, P. (1982). A descriptive study of mathematics anxiety: its nature and antecedents.

Yayinlanmamis Doktora Tezi, Indiana University.

Callahan, L.G.; ve Clements, D.H (1984). Sex differences in rote-counting ability on
entry to first garade: some observations. Journal for Research in Mathematics

Education, 15, 378-382.

Carter, V. ve Good, E. (1973). Dictionary of education. 4. Baki. New York: McGraw
Hill Book Company.

Cavanaugh, C., Cavanaugh, T. ve Boulware, Z. (2001). Comparison of face-to-face,
semi-online, and fully online approaches for introduction to educational
technology courses for educators. Society for Information Technology and
Teacher Education International Conference (SITE), Cilt: 1, Sayi: 1, 2001,
401-402.

169



Celep, C. (1997). Ogretmenlik yeterlilik duygusu. Yasadikca Egitim Dergisi, Istanbul,
Ocak/Subat.

Chiu, L.H ve Henry, L.L.(1990). Devepolment and validation of the mathematics

anxiety scale for children. Measurement and Evaluation in Counseling and

Development, 23. 121-127.

Clute, P. S. (1984). Mathematics anxiety, instructional method and achievement in a

survey course in college mathematics. Journal for Research in Mathematics

Education, 15: 50-58.

Cohen, L.; Manion, L. ve Morrison, K. (1998). A guide to teaching practice. Fourth
Edition. Routledge, London and New York.

Cooper, S.E. ve Robinson, D.A.G. (1989). The influence of gender and anxiety on
mathematics performance. Journal of College Student Development, 30, 459-

461.

Curtain, M.(1999). How to reduce math anxiety in the classroom at work and in

everyday personal Use. New York: Paperback.

Cagiltay, K.; Graham, C.; Lim, B.R; Craner, J. ve Duffy, T.(2001). The seven principles
of good practice: a practical approach to evaluating online courses, Hacettepe

Universitesi Egitim Fak. Dergisi, 20. 40-50.

Caglar, M. ve Ersoy Y. (1997). Ilkogretim 6grencilerin matematik ¢alisma aliskanliklari
ve Ogrenme sorunlarl. Nasil Bir Egitim Sistemi. Giincel Uygulamalar ve

Gelecege Iliskin Oneriler, 193-203. izmir: Bilsa Yayinlari.

170



Cilenti, K. (1984). Egitim teknolojisi ve 6gretim. Ankara: Giil Yayinevi.

Cattr, T. (2003). Gazi iiniversitesi mesleki egitim fakiiltesi el sanatlart egitimi boliimii
ogrencilerinin devam ettikleri ogretmenlik programlarina iligkin tutumlari ile
akademik basarilar: arasindaki iligki. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, Gazi

Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Coban, A. (1989). Ankara merkez ortaokullarindaki son swnif ogrencilerinin matematik
dersine iliskin tutumlari. Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi, Gazi Universitesi

Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Deitch, I. M. (1981). Cognitive-behavioral treatment of mathematics anxiety in college

women. Dissertation Abstracts International, 41: 1584B.

Demirel, O.; Seferoglu, S.S. ve Yagci, E. (2002). Ogretim teknolojileri ve materyal
gelistirme. Ankara: Pegema Yayincilik, 2. Baski.

Demirli, C. (2002). Web tabanli 6gretim uygulamalarina iliskin 6grenci goriisleri. Acik

ve Uzaktan Egitim Sempozyumu, Eskisehir.

Demirtag, H.(1999). Orta Ogretim kurumlarinda sorumluluga dayali smif yonetimi.

Ogretmen Diinyast, Say1 238.

Dew, K.M.H., Galassi, J. P. ve Galassi, M.D. (1983). Mathematics anxiety: some basic
issues. Journal of Counseling Psychology, 30: 443-446.

Dew, K.IM.H., Galassi, J. P. ve Galassi, M.D. (1984). Math anxiety: Relation with

situational test anxiety, performance, physiological arousal, and math

avoidance behavior. Journal of Counseling Psychology, 31: 580-583.

171



Dikici, R. ve Isleyen, T. (2003). Bagmti ve fonksiyon konusundaki 6grenme
giicliiklerinin bazi degiskenler agisindan incelenmesi. Kastamonu Egitim

Dergisi, Ekim 2003 Cilt:11 No:2, 105-116

Docking, R. ve Thornton, J. (1979). Anxiety and the school experience: Relation with
situational test anxiety, performance, physiological arousal, and math

avoidance behavior. Journal of Counseling Psychology, 31 (4): 580-583.

Dossey, J.A.; Mullins, 1.V.S.; Lindquist, M.M. ve Chambers, D.L. (1988). The
mathematics report card: Are we measuring up? Trends and achievement
based on the 1986 national assessment. Princeton, NJ: Educational Testing

Service.

Dreger, R.M. ve Aiken, L.R. (1957). The identification of number anxiety in a college
population. Journal of Educational Psychology, 48: 344-351.

Driscoll, M. (1998). Web-based training. San Francisco: Jossey-Bass/Pfeiffer.
Dursun, S. ve Dede, Y. (2004). Ogrencilerin matematikte basarisini etkileyen faktorler:

Matematik Ogretmenlerinin goriisleri bakimindan. Gazi Egitim Fakiiltesi

Dergisi, Cilt 24, Say12 (2004) 217-230.

Diindar, $. ve Kiyici, G. (2004). Enstriimantal analiz dersinde internet destekli 6gretim

uygulanmali midir?. TOJET, Cilt: 3, Sayz: 3.

Ekem, N. (2001). Bilim-kurgu ve fen egitimi. Fen Bilimleri Egitimi Sempozyumu,
Maltepe Universitesi, 7-8 Eyliil.

172



Engelhard, G. Jr. (1990). Math anxiety, mother’s education, and the mathematics
performance of adolescent boys and girls: evidence from the United States and

Thailand. Journal of Psychology, 124, 289-298.

Erbarut, E. (2001). Web temelli egitim ve Ogrenme-bilisim teknolojileri. TMMOB
Elektrik Miihendisleri Odast Dergisi, Say1: 419,

Ercanli, D. (1997). [ikogretim okullarimin diinyamiz ve gokyiizii iinitesinin
ogretilmesinde oyun ve modellerin bagariya etkisi. Yayimlanmamis yiiksek

lisans tezi. Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Erdogan, Y. (2005). Web tabanli yiiksek dgretimin ogrencilerin akademik basarilari ve
tutumlart dogrultusunda degerlendirilmesi. Yayinlanmamis doktora tezi,

Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Erdogdu, M.Y. (2006). Yaraticilik ile O0gretmen davraniglart ve akademik basan
arasindaki iliskiler. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, Yaz -2006, 95-106.

Ergin, A. (1995). Ogretim teknolojisi ve iletisim. Ankara: Am Yayincilik.

Erktin, E. (1993). The relationship between math anxiety attitude toward mathhematics
and classroom enviorinment. /4. International Conference of Stres and Anxiety

Research Society, Cario, Egypt, 5-7 Nisan.

Erktin, E. (1994). Do parents attitudes count? relationship between percieved attitudes of
parents toward math and math related attitude, anxiety and achievement of
secondary school students. II. International Congress of Adolescentology,

Milan, Italy.

173



Erktin, E. ve Kiiciik, C.Z. (1999). Effectiveness of a math anxiety reduction program for
Turkish seveth grade students. 20. International Conference of the Stres and

Anxiety, Cracow, Poland,12-14 Temmuz

Erktin, E. ve Demir-Giilsen, M. (2000). Olasilik konusu ve matematik ders basarisinin
biligsel, duygusal ve bilisiistii degiskenlerle ilintisi. V. Fen Bilimleri Egitimi
Kongresi, Eyliil 5-7, Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi, Ankara.

Erktin, E.; Dénmez, G. ve Ozel, S. (2006). Matematik kaygis1 6lcegi’nin psikometrik
ozellikleri. Egitim ve Bilim, Cilt 31, Say1 140, 26-33.

Erol, E. (1989). Prevalence and correlates of math anxiety in Turkish high school

students. Yayimlanmanus yiiksek lisans tezi Bogazigi Universitesi.

Farbey, L.J. (1982). The effects of calculator usage and task difficulty on state anxiety in
solving statistics problems. Yaymlanmamis doktora tezi, Pennsylvania State

University.

Faust, M.W. (1992) Analysis of physiological reactivity in mathematics anxiety,

Yayinlanmamis. doktora tezi, Bowling Green State University.
Fennema, E. ve Sherman, J. A. (1978). Sex-related differences in mathematics
achievement and related factors: A further study. Journal for Research in

Mathematics Education, 9, 189-203.

Ferguson, R.D. (1986). Abstraction anxiety: A factor of mathematics anxiety. Journal of

Research in Mathematics Education, 17: 145-150.

Fiore, G. (1999). Math abused students: Are we prepared to teach them?. Math Teacher,
Vol 92(5), 403-406.

174



Fitzgerald, E.E. (1984). A personalized approach to mathematics anxiety reduction
among college students. Yaymlanmamis doktora tezi, Arizona State

University.

Freedman, J.L., Sears, D.O. , Carlsmith, J. M. (1993). Sosyal psikoloji. (Cev: Ali

Donmez), Ankara, imge Yaymevi.

French, D. (1999). Areparing for internet based learning, internet-based learning: An
introduction and framework for higher education and business (editor: D.

French, C. Hate, C. Johnson, G. Farr), Stylus, Virginia.

Gardner, R.C. , Lambert, W.E. (1972). Attitudes and motivation mn second language

learning. Massachusetts, Newburry House Publishers.

Geban, O. , Askar, P. , Ozkan, 1. (1992). Effects of computer simulated experiments and
problem-solving approaches on high school students. Journal of Educational

Research, Vol 86, No 1, 5-10.

Genel, T. (1998). Ortaogretimde ikinci dereceden fonksiyonlarin grafigi konusunun
ogretiminde bilgisayar desteginin rolii. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi.

Hacettepe Universitesi.

Germann, PJ. (1994). Testing a model of science process skills acquisition: An
interaction with parents’ education, preferred language, gender, science
attitude, cognitive development, academic ability and biology knowledge.

Journal of Research in Science Teaching. 31, 749-783.

Genshaft, J. (1982). The use of cognitive behavior therapy for reducing math anxiety.
School Psychology Review, 11:32-34.

175



Giles, ILM. (1999). An examination of persistence and dropout in the online computer-
conferenced classroom. Yayimlanmamis doktora tezi, Virginia Polytechnic

Institute and State University.

Glenn, A. (2001). A comparison of distance learning and traditional learning
environments. Yayimlanmamis doktora tezi, Faculty of The Graduate School

of Texas University.

Gordon, D. (2003). Learning effectiveness: a comparative study between web-based and

traditional on-campus courses. Yayimlanmamis doktora tezi, University of

Nevada.

Giiler, S. (1997). Ilikogretim II. kademe oOgrencilerinin matematik derslerine kars
tutumlarimmin  egitim sistemi agisindan degerlendirilmesi. Yayinlanmamis

yiiksek lisans tezi, Gazi Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii.

Giirdal, A. (1991). Ilkokul fen egitiminde laboratuar ve ara¢ kullamimi. Marmara

Universitesi Egitim Bilimleri Dergisi, Say1 3.

Giirel, H. (1986). Yabanci dil olarak ingilizce Ogrenme basaris1 ile 6grencilerin
akademik benlik tasarimlart ve tutumlar arasindaki iliski. Yayimlanmamis

doktora tezi, Hacettepe Universitesi.
Giirkan, T. ve Gokge, E., (2001). IIkogretim dgrencilerinin fen bilgisi dersine yonelik

tutumlari. IV. Fen Bilimleri Egitim Kongresi’2000, Hacettepe Universitesi

Egitim Fakiiltesi, Milli Egitim Basimevi.

176



Gomleksiz, M. (1997). Kubasik ogrenme: temelegitim dordiincii sinif ogrencilerin
matematik bagarisi ve arkadaslik iliskileri iizerine deneysel bir calisma. Adana:

Baki Kitabevi.

Greenwood, J. (1984). My anxieties about math anxiety. Mathematics Teacher, 77: 662—
663.

Hackworth, R. D. (1992). Math anxiety reduction. Clearwater, FL: H & H Publishing
Company.

Haddad, W. D. (2001). The challenge of acces to and quality of distance learning.
Learntec 2001. 9th European Congress Proceedings UNESCO.

Hadfield, O.D. ve Maddux, C.D. (1988). Cognitive style and mathematics anxiety
among high school students. Psychology in Schools, 25: 75-83.

Halis, 1. (2002). Ogretim teknolojileri ve materyal gelistirme. Nobel Yayin Dagitim,
Ankara.

Hall, B. (1999). Mastering online enterprise training: a survival guide.

www.pathlore.com/archives/bhallcoverstory.html, (Erisim Tarihi: 10.05.2005)

Hall, W., Davis, N.,Bolen,L., Chia, R. (1999). Gender and racial differences in
mathematical performance. The Journal of Social Psychology, 139 (6),677-
689.

Handel, D.A. (1980). Experiments and effective correlates of math anxiety in adult

women. Psychology of Women Quarterly, 5,219-230.

177



Hannum, W. (2001). Web-based traning: Advantages and limitation. Web-Based
Traning. Editor: Badrul H. Khan New lJersey: Educational Technology

Publication.

Harman, A. ve Akin, ML.F. (2006). Egitim fakiiltesi 6grencilerinin matematik dersinin
O0gretim sekli lizerine bir degerlendirme. Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi

www.e-sosder.com, Giiz -2006, 124-130.

Harris, A. ve Harris, J. (1987). Reducing mathematics anxiety with computer assisted

nstruction, Mathematics and Computer Education, 21 (1): 16-24.

Haris, 1.D. ve Jones, M.A (1982). The motor performance status of elementary school
children in Georgia. Annual Meeting of The Georgia Association of Health,
Physical Education, And Recreation, GA. Eric No: ED 218 250.

Hembree, R. (1990). The nature, effects, and relief of mathematics anxiety. Journal of

Research in Mathematics Education, 21 (1): 33-46.

Hendel, D. D. (1977). The math anxiety program: lIts genesis and evaluation in
continuing education for women. University of Minnesota Measurement

Services Center, Minnesota.

Hendel, D. D., ve Davis, S. O. (1978). Effectiveness of an intervention strategy for
reducing mathematics anxiety. Journal of Counseling Psychology, 25, 429-434.

Ho, H.; Sentiirk, D. ;Lam, A.G.; Zimmer, J.M; Hong, S.; Okamoto, Y.; Chu, S
Nakazawa, Y. ve Wang, C. (2000). The affective and cognitive dimensions of
math anxiety: A cross-national study. Journal for Research in Mathematics

Education, 31, 362-379.

178



Hofstede, G. (2001). Culture’s consequences: comparing values, behaviors, institution

and organizations across nations. 2. Baski, Sage Publications, Thousand Oaks.

Hortagsu, N. (1994). Parents’ education level, popularity, individual cognition, and
academic performans: an investigation with Turkish children. The Journal of

Genetic Psychology, 155 (2), February, 179-189.

Hortagsu, N. (1995). Parents’ education levels’, parents’ beliefs, and child outcomes.

The Journal of Genetic Psychology, 156 (3). 373-383.

Horton, W. (2000). Designing web-based training. Wiley Computer Publishing, John
Wiley and Sons.

Horzum, M.B. (2003). Ogretim elemanlarimn internet destekli egitime yonelik
diisiinceleri. Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi Sakarya Universitesi Sosyal

Bilimler Enstitiisii.

Hotaman, D. (1995). Giilhane Askeri Tip Akademisi Saglik Meslek Yiiksek Okulu
Hemygirelik boliimii ogrencilerinin tutumlar: ile akademik basarilart arasindaki
iliski. Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi, Hacettepe Universitesi Sosyal

Bilimler Enstitiisii
House, J. D. ve Prison, S. K. (1998). Students attitudes and academic background as
predictors of achievement in college English. International Journal Of

Instructional Media, Vol 25, No:1, 29-43.

Hunt, G.E., (1985). Math. anxiety: where do we go from here?. Focus on Learning
Problems in Mathematics, 7(2):29-40.

179



Iflazoglu, A. (2000). Kiime destekli bireysellestirme tekniginin temelegitim besinci smnif
Ogrencilerinin matematik basaris1 ve matematige iliskin tutumlan tizerindeki

etkisi. C.U. Sosyal Bilimler Dergisi, 6, 159-172.
Inceoglu, M.(2000). Tutum-algi-iletisim, Ankara, imaj Yaynevi
Isman, A. (1998). Uzaktan egitim. Degisim Yayinlari. Istanbul.
Jackson, C.D. ve Leffingwell, R.J. (1999). The role of instructors in creating math

anxiety in students from kindergarten through college. The Mathematics

Teacher, 92, 283-286.

Johnson, S.M. (2001). Teaching introductory international relations in an entirely web-
based environment: comparing student performance across and within groups.

Education At a Distance Journal, Cilt: 15, Say1: 10.

Joliffe, A.; Ritter, J. ve Stevens, D. (2001). The online handbook: developing and using

web-based learning, Kogan, London.

Jang, K.S., Hwang, S.Y., Park, S.J., Kim, Y.K. ve Kim, M.J. (2005). Effects of a web-
based teaching method on undergraduate nursing students' learning of

electrocardiography. Journal of Nursing Education, Cilt: 44, Say1: 1.

Kagan, D.M. (1987). A search for the mathematical component of math anxiety. Journal

of Psychoeducational Assessment, 4: 301-312.

Kagitcibasi, C. (1988). Insan ve insanlar. Istanbul: Evrim Yayimcilik.

180



Kanai, K. ve Norman, J. (1997). Systemic reform evaluation: Gender differences in
student attitudes toward science and mathematics. Journal of Research in

Mathematics Education. 28, 26-47.

Kartal, B. (2002). Ogrencilerinin yabanci dil derslerinde basar1 diizeylerini arttirmaya
yonelik web destekli hizmetler. Ac¢ik ve Uzaktan Egitim Sempozyumu,
Eskisehir.

Katz, Y.J. ve Yablon, Y. (2003). Online university learning: cognitive and affective

perspectives. Campus-Wide Information Systems, Cilt: 20, Sayi: 2, 48-54.

Kaya, Z., Erden, O. ve Cakir, H. (2004). Uzaktan egitimin temelleri dersindeki uzaktan
egitim ihtiyaci linitesinin web tabanli sunumunun hazirlanmasi. TOJET, Cilt: 3,

Say1: 3.

Kazelskis, R. (1998). Some dimensions of mathematics anxiety: A factor analysis across

instruments. Educational and Psychological Measurement, 58 (4): 623—633.
Kesim, M. (2002). Herkes icin, her yerde, her zaman etkin 0grenim e-0grenme,
Uluslararasi Katilimli A¢ik ve Uzaktan Egitim Sempozyumu 3-25 Mayis,

Eskisehir.

Khan, B. H. (1997). Web based instruction. Education Technology Publication.
Englewood Cliffs, NJ.

Khalifa, M. (2004). Web-based learning effectiveness. First International Conference

On Innovations in Learning for the Future, Istanbul.

181



Kirnik, G. (1998). 7.sinif diizeyinde denklemler konusunun oOgretiminde bilgisayar
destekli ogretim yontemi ile geleneksel yontemin ogrenci basarisina etkileri.
Yayimlanmanus yiiksek lisans tezi. Hacettepe Universitesi Fen Bilimleri

Enstitiisu.

Kilig, G. ve Karaaslan, H. (1997). Okullarda internet kullaniminin avantajlari,
dezavantajlar ve alinmasi gereken tedbirler. 3. Tiirkiye'de Internet Konferanst,

Istanbul.

Kogelman, S. ve Warren, J. (1979). Mind over math, New Y ork, McGraw—Hill.

Kulm, G. (1980). Research on mathematics attitudes. Research in Mathematics

Education, 16(9), 356-387.

Kiiciikahmet, L. (1999). Ogretimde planlama ve degerlendirme. Ankara: Alkim

Yaymevi.

Lazarus, M. (1974). Mathophobia: some personal speculations. National Elementary

Principal, 53: 16-22.

Leonard, J. ve Smita, G. (2001). Education at the crossroads: Online teaching and
students' perspectives on distance learning. Journal of Research on Technology

in Education, Cilt: 34, No:1.

Lesh, S., Guffey, S. ve Rampp, S. (1999). Changes in student attitudes regarding a web-
based health profession course. Annual Meeting Mid-South Educational

Research Association, Alabama.

182



Levine, G. (1995). Closing the gender gap: Focus on mathematics anxiety.

Contemporary Education, 67(1), 42-45.

Lewin, T.; Nama, S. ve Ziapora, L. (1991). Achievements and attitudional patterns of

boys and girls in science. Journal of Research In Science Teaching, Cilt 28.

Lewis, J.C. ve Hoover, H.D. (1986). Differential prediction of academic achievement in
elementary and junior high school by sex. Annual Meeting of the American

Educational Research Association, San Francisco.

Libert, RM ve Morris, L.W. (1967). Cognitive and emotional components of test
anxiety: A distinction and some mitial data. Psychological Reports, 20, 975-
978.

Ling, J.L. (1982). A factor analytic study of mathematics anxiety, Yaymlanmamis

doktora tezi, Virginia Polytechnic Institute and State University.

Lorenz, H. ve Lupart, J. (2001). Gender differences in math, english, and science for
grade 7 and 10 students-expectations for success. Canadian Society for Studies

in Education, Quebec, Canada, Mayis 25.
Loyd, B.H. (1983). The impact of sex, ability, and item type on mathematics
performance. Annual Meeting of the American Educational Research

Association, Motreal.

Loyd, B.H. ve Gressard, C.P. (1984). Reliability and factorial validity of computer

attitude scale. Educational ve Psychological Measurement, 44. 501-505.

183



Ma, X. (1997). Reciprocal relationships between attitude toward mathematics and

achievement in mathematics. The Journal of Educational Research, 90, 4, 221-

229.

Ma, X. (1999). A meta-analysis of the relationship between anxiety in mathematics and

achievement in mathematics. Journal for Research in Mathematics Education,

30, 520-540.

Mahoney, M. ve Arnkoff, D. (1978). Cognitive and self control therapies. Editor: S. L.
Garfield ve A. Bergin, Handbook of Psychotherapy and Behavior Change,
New York: Wiley and Sons.

Martin, A.A. (1980). The effects of the use of the calculator on mathematics anxiety in
college algebra students. Dissertation Abstracts International, 41: 2485A—
2486A.

Mathison, M. A. (1977). Curricular iinterventions and programming innovations for the
reduction of mathematics anxiety. Meeting of the American Psychological

Association, San Francisco.

McCormack, C. ve David J. (1998). Building a web-based education system. New York:
John Wiley & Sons, Inc.

McCoy, L. P. (1992). Correlates of mathematics anxiety. Focus of Learning Problems
in Mathematics, 14: 51-57.

Meece, J. L. (1996). Gender differences in mathematics achievement: the role of
motivation. Editor: M. Carr, Motivation in Mathematics. Hampton Press, Inc.

Cresskill, New Jersey.s.113-130.

184



Meece, J.L.; Wigfield, A. ve Eccles, J.S. (1990). Predictors of math anxiety and its
unfluances on young adolescents’ course enrollment intentions and

performance in mathematics. Journal of Educational Psychology, 82, 60-70.

Meichenbaum, D.H. (1977). Cognitive—behavior modification: An integrative approach,

New York, Plenum Press.

Mulenga, C.B. (1990). A synthesis of correlational findings on college mathematics

anxiety. Yaymlanmamis doktora tezi, Ohio State University.

Natali, M. (2001). A comparative and interpretive study of the effects of traditional
multiple choice assessment with generative alternative assessment on state
anxiety and mathematics achievement of six grade students. Yayinlanmamis
doktora tezi. School of Education and Human Services, Division of
Administrative and Instructional Leadership, St. John’s University, Jamaica,

New York.

Nazligicek, N., Erktin, E. (2002). flkogretim matematik égretmenleri icin kisaltimis

matematik tutum olgegi. http://www.fedu.metu.edu.tr/ufbmek-5/b_Kkitabi.

Neale, D.C. (1969). The role of attitudes in learning math. Arithmetic Teacher, 16: 631—
640.

Newby, T. J. (1996). Instructional technology for teaching and learning. Prentice-Hall,

Inc. New Jersey.

Oaks, A.B. (1989). A cognitive root to math anxiety. Proceedings of National

Conference on Women in Mathematics and the Sciences, Cloud University.

185



Oberlin, L. (1982). How to teach children to hate mathematics. School Science and
Mathematics, 82, 261.

Okay, N. (2004). Ogrenmenin 1000. Yolu: e-6grenme. First International Conference

on Innovations in Learning for the Future, Istanbul.

Oliver, J.S. , Simpson, S.D. (1988). Influences of attitude toward science, achivement
motivation and science self concept on achivement in science, a longitudinal

study. Science Education, Cilt 72, No 2.

Olkun, S. ve Aydogdu, A. (2003). Ugiincii uluslararas1 matematik ve fen arastirmasi.
(TIMSS) nedir? Neyi Sorgular? Ormnek geometri sorulari ve etkinlikler.

Ilkogretim Online, 2 (1) www.ilkogretim-online .org.tr.

Olson, J. F. (1985). Causes and correlates of mathematics anxiety and mathematics
achievement: A path analytic approach. Yaymlanmamis doktora tezi,

University of Nebraska.

Orhun, E. (1995). Computer based cognitive tools for teaching and learning. Izmir, Ege

Universitesi.

Oner, N. (1990). Swav kaygisi el kitabi. Istanbul: Yiiksek Ogrenimde Rehberligi
Tanitma ve Rehber Yetistirme Vakfi Yayinlar.

Ozdemir, A.S. ve Tabuk, M. (2004). Hkégretim 7. siiflarda ¢ember, daire ve silindir

konusunun 6gretiminde bilgisayar destekli 0gretimin basariya etkisi. Abant

Izzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Dergisi.

186



Ozdemir, A.S. ve Yilmaz, M. (2008). Hkégretim 7. smiflarda simetri konusunun
ogretiminde egitim teknolojilerinin basar1 ve tutuma etkisi. Yeditepe

Universitesi Egitim Dergisi EDU 7 Ikinci cilt 2. sayis1.-yaymnda.

Ozgiiven, 1.E. (1974). Zihinsel olmayan etmenler ve iiniversite 6grencilerinin basarilari

Ankara, Hacettepe Universitesi Basimevi.

Ozgﬁven, I.E. (2000). Psikolojik testler, Ankara, PDREM Yayinlari.

Ozkaya, I.; Kolsuz, H. ve Isler,V. (1997). Dans: Internete dayali asenkron dgrenme. 3.
Tiirkiye’de Internet Konferansi, , ODTU, Ankara.

Ozyiirek, R. (1995). Fen bilimleri alanimi secen 6grencilerin kariyer yetkinlik beklentisi
ile kariyer secenekleri zenginligi ve iiniversiteye giris sinavlarindaki
performanslart arasindaki iligkiler. Yayimlanmamis doktora tezi. Cukurova

Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Ozyiirek, R. (2002). Kiz ve erkek 6grencilerin on birinci siif 6grencilerinin kariyer
yetkinlik beklentisi, kariyer secenekleri zenginligi, akademik performans ve
yetenekleri arasindaki iliskiler. Tiirk Psikolojik Danisma ve Rehberlik Dergisi,
17,19-32.

Papanastasiou, C. (2000). Internal and external factors affecting achievement in
mathematics: some findings from TIMSS”, Studies in Educational Evaluation

26, 1-7.

Papanastasiou, C. (2002). Effects of background and school factors on the mathematics

achievement. Educational Research and Evaluation. 8 (1), 55-70.

187



Partrich, D. E. (2003). An analysis of learning style and grade achievement in relation to
web base and on-campus courses. Yayimlanmamis doktora tezi, Texas:

Southwestern Baptist Theological School.

Plake, B. S. ve Parker, C. S. (1982). The development and validation of a revised
version of the mathematics anxiety rating scale. Educational and Psychological

Measurement, 42: 551-557.

Peha, J. M. (1995). How K-12 teachers are using computer networks. Journal of the

Association for Supervision and Curriculum Development, Cilt: 53, Say1:2.

Peker, M. ve Mirasyedioglu, $. (2003). Lise 2. Simif 6grencilerinin matematik dersine
yonelik tutumlan ve bagarilari arasindaki iliski. Pamukkale Universitesi Egitim

Fakiiltesi Dergisi Y11:2003 (2) Say1:14, 157-166.

Reece, C.C. ve Todd, R.F. (1989). Math anxiety, attainment of statistical concepts, and
expressed preference for a formal-deductive cognitive style among beginning
students of research. The Meeting of the Mid-South Educational Research
Association, Little Rock, AR. ERIC No. ED 318608.

Reiser, R.A. (1987). Instructional technology: a history. Editor: R. M. Gagne,
Instructionals Technology: Foundations (11-48). Hillsdale, NJ: Lawrence

Erlbaum Associates.
Resnick, J.H., Viehe, J. ve Segal, S. (1982). Is math anxiety a local phenomenon? A

study of prevalence and dimensionality. Journal of Counseling Psychology, 29:

39-47.

188



Reyes, L.H. (1984). Affective variables and mathematics education. Elementary School
Journal, 84: 558-581.

Richardson, F.C. ve Suinn, R.M. (1972). The mathematics anxiety rating scale:
psychometric data. Journal of Counseling Psychology, 19: 551-554.

Roberge, J.J. ve Flexer, B K. (1982). The formal operational reasoning test. The Journal
of General Psychology, 106: 61-67.

Robertson, D.F. ve Claesgens, J. (1983). Math anxiety: causes and solutions. ERIC
Document Reproduction Service No. ED 238711.

Rounds, J.B. ve Hendel, D.D. (1980). Measurement and dimensionality of mathematics

anxiety. Journal of Counseling Psychology, 27 (2), 138—149.

Sadik, F. (2002). Sinif i¢indeki problem davranislarin nedenleri. Egitim Arastirmalari,
Say1.9 Ankara.

Saracaloglu, S. , Kasli, A.F. (2001). Ogretmen adaylarinin bilgisayara yonelik tutumlart
ile basarilar arasindaki iliski. [zmir Ege Egitim Dergisi, Say1 1.

Saracaloglu, A.S.; Baser, N.; Yavuz, G.; Narli, S. (2004). Ogretmen adaylarinin
matematige yonelik tutumlari, 6grenme ve ders calisma stratejileri ile basarilart

arasindaki iliski. Ege Egitim Dergisi 2004 (5) 2, 53-64.

Satake, E. ve Amato, P.P. (1995). Mathematics anxiety and achievement among

Japanese elementary school students. Educational and Psychological

Measurement, 55: 1000-1007.

189



Schutle, J.G. (1997). Virtual teaching in higher teaching. CASO’s Internet University.
http://www.csun.edu/sociology/virexp.htm, (Erisim Tarihi: 15.02.2005).

Sciutto, M.J. (1996). Effects of behavioral instruction on affective outcomes in
introductory  statistics courses. Yaymlanmamis doktora tezi, Hofstra

University.

Selcuk, E. (1997). Ingilizce dersine karsi tutum ile bu dersteki akademik basar
arasindaki iligki. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi, Abant Izzet Baysal

Universitesi Egitim Bilimleri Boliimii.

Shanoski, L.A. (1987). An analysis of the effectiveness of using microcomputer assisted
mathematics instruction with primary and intermediate level students.

Yayinlanmamis doktora tezi, Indiana University.

Sheard, J. ve Lynch, J. (2003). Accommodating leaner diversity in web-based learning
environments for future development. International Journal of Computer

Processing of Oriental Languages, Cilt: 16, Say1: 4, 243-260.

Sherif, M. ve Sherif, C.-W. (1996). Sosyal psikolojiye giris II, (Cev: Mustafa Atakay ve
Aysun Yilmaz), Istanbul, Sosyal Yayinlari.

Shipman, V.C. (1972). Disadvantaged children and their first school experiences.
Princeton, NJ: Educational Testing Service, Head Start Longitudinal Study

Report PR-72-18.

Smith, M.B. (1968). Attitude change. International Encylopedia of the Social Sciences.
Crowell Collier and Mac Millan.

190



Smith, M.(2000). Redefining success in mathematics teaching and learning.

Mathematics Teaching in the Middle School. Subat, 5 (6).

Smith, G.G., Ferguson, D. ve Caris, M. (2001). Teaching college courses online vs face-

to-face. THE Journal, Cilt: 28, Say1: 9.

Sofres, T.Y. (2001). FE-Learning in USA and Canada: benchmark survey.
www 1 .skillsoft.com/news_events/press.room/data_sheets.pdf, (Erisim Tarihi:

15.04.2005).

Song, L.; Singleton; E.S.; Hill, J.R. ve Koh, M.H. (2004). Improving online learning:
student perceptions of useful and challenging characteristics. Internet and

Higher Education, Cilt: 7, Say1: 1, s.59-70.

Spielberger, C.D. (1973). State-trait anxiety inventory for children. Redwood City,
California: Mind Garden.

Strawderman, V.W. (1985). A description of mathematics anxiety using an mtegrative

model. Yayinlanmamis doktora tezi, Georgia State University.

Stent, A. (1977). Can math anxiety be conquered?. Harvard University Russian
Research Center, 3: 40-43.

Stone, K. (1999). Girls’ math scores could indicate success and aspirations.
http://teep.tamu.edu/reports/report014.pdf The Third International Mathematics
and Science Study Repeat (TIMSS-R).

191



Suinn, R.M. ve Richardson, F.C. (1971). Anxiety management training: a non—specific

behavior therapy program for anxiety control. Behavior Therapy, 2: 498-510.
Suinn, R.M. ve Edwards, R. (1982). The measurement of mathematics anxiety: The
mathematics anxiety rating scale for adolescents—MARS. Journal of Clinical

Psychology, 38: 576-577.

Sahin, T. Y ve Yildinm S. (1999). Ogretim teknolojileri ve materyal gelistirme, Ani
Yayincilik, Ankara.

Sen, N. (1999). Internet tabanl ogretimin etkililigi. Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi

Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Sengiil, S. ve Ekinozi, I. (2006). Canlandirma yonteminin 6grencilerin matematik

yontemine etkisi. Kastamonu Egitim Dergisi, Ekim 2006 Cilt:14 No:2, 517-526

Tan, S. (2008). Egitimde olcme ve degerlendirme KPSS el kitabi. Ankara: Pegem
Akademi yaynlart.

Tanigh, D. ve Saglam, M. (2006). Matematik Ogretiminde isbirlikli dgrenmede bilgi
degisme tekniginin etkililigi. Egitimde Kuram ve Uygulama 2006, 2 (2): 47-67.

Tavsancil, E. (2002). Tutumlarin olgiilmesi ve SPSS ile veri analizi. Ankara: Nobel
Yayin Dagitim.

Tekindal, S. (1988). Okula iliskin tutum ile akademik basar1 arasindaki iliski. Cagdas
Egitim (139).

192



Thompson, F.M. (1998). Hands-on algebra! Ready-to-use games & activities for grades
7-12, The Center For Applied Research in Education, West Nyack, New York.

Tiras, S., (1999). Ogrenme-6gretme acisindan matematik dgretmenlerinin yeterliligi ve

etkili olma diizeyleri. Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi, Ozel Say1 11, Izmir.

Tobias, S. (1976). Math anxiety: What it is and what can be done about it. MS.,
September, 56-59.

Tobias, S. (1978). Overcoming math anxiety. New York, Norton.

Tobias, S. (1979). Anxiety research in educational psychology. Journal of Educational
Psychology, 71: 573-582.

Tobias, S. (1980). Math anxiety: What you can do about it. Today’s Education, 69 (3),
26-29.

Tobias, S. (1987). Succeed with math: Every student's guide to conquering math anxiety
New York: College Board Publications.

Tobias, S. (1991). What’s wrong with the process?. Change, 24 (3): 13-19.

Tobias, S. (1993). Overcoming math anxiety. New York: W.W. Norton & Company

Tobias, S. (1995). Overcoming math anxiety, revised and expanded. W.W. Norton &
Company, New York.

Tobias, S. ve Weissbrod, C. (1980). Anxiety and mathematics: An update. Harvard
Educational Review, 50 (1): 63-69.

193



Trisha; M. (1999). Changing student attitudes toward mathematics. Primary Education.5
4), 2-8.

Trollip, S.R. ve Alessi, S.M. (2001). Multimedia for learning: methods and

development. Allyn & Bacon, Massachusetts.

Tucker, S. Y. (2000). Assessing the effectiveness of distance education versus traditional
on-campus education. Annual Meeting of the American Educational Research

Association, New Orleans, LA, Eric No: 443 378.

Turgut, M. F., (1977). Tutumlarin Ol¢iilmesi. Yaymmlanmamis ders notu, Ankara,

Hacettepe Universitesi.

Tiirkoglu, R. (2001). Online egitim. Tiirkiye Bilisim Dernegi Dergisi, Ankara.

Utsimi, M.C. ve Mendes, C.R. (2000). Researching the attitude toward mathematics in
basic education. Education Psychology. 20(2), 237-244.

Uzunboylu, H. (1995). Bilgisayar o6grenme diizeyi ile bilgisayara yonelik tutumlar
arasindaki iligki. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi, Ankara, Ankara

Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Uzunboylu, H. (2004). The effectiveness of web assisted english language instruction on
the achievement and attitude of the students. World Conference on Educational
Multimedia Hypermedia and Telecommunications, Cilt: 2004, Say1: 1, s.727-
733.

194



Unlii, S. (2000). The effect of conceptual change text in students’ achievement atom
molecule, matter concepts. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, Ortadogu

Teknik Universitesi.
Ustiiner, L, Sancar, M. (1999). Lise dgrencilerinin fizik kavramlarin1 anlama diizeylerini

ve tutumlarini etkileyen faktorlerin degerlendirilmesi. Buca Egitim Fakiiltesi

Dergisi 6zel say1:11.

Vural, F.Y. (1998). Internet ortaminda egitimin yararlari ve sorunlari. Tiirkiye

Konferansi ( SIU’98), Kizilcahamam, Ankara.

Vural, N. (2002). Uzaktan egitimde E-Pedagoji. Bilisim Zirvesi, TBD, Istanbul.

Wigfield, A. ve Meece, J.L. (1988). Math anxiety in elementary and secondary school
students. Journal of Educational Psychology, 80, 210-216.

Williams, W.V. (1988). Answers to questions about math anxiety. School Science and

Mathematics, 88 (2): 95-103.

Williams, J.E. (1994). Anxiety measurement: construct validity and test performance.

Measurement and Evaluation in Counseling and Development, 27, 302-307.

Wolman, B.(1973). Dictionary of behavioral science. New York:Van Nostrand
Company.

Yalvag, B., Sungur, S. (2000). Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin laboratuar derslerine

kars1 tutumlarinin incelenmesi. Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi, Say1 12.

195



Yalin, H.I. (2002). Ogretim teknolojileri ve materyal gelistirme. Nobel Yayin Dagitim,
Ankara.

Yetim, H. (2002). [lkogretim ogrencilerinin matematik ve Tiirkce derslerindeki
akademik basarilart iizerine bir arastirma. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi,

Dokuz Eyliil Universitesi.

Yildirnm, K; Tarim K. ve Hfazoglu, A. (2006). Coklu zekd kurami destekli kubagik
O0grenme yonteminin matematik dersindeki akademik basar1 ve kaliciliga etkisi.

Egitimde Kuram ve Uygulama, (2): 81-96 http://eku.comu.edu.tr).

Yildiz, R. (2004). Ogretim teknolojileri ve materyal gelistirme. Atlas Kitabevi. Konya.

Zacharias, J. (1976). Apples, oranges, and abstractions: A matter of math. National
Elementary Principal, 56 (1): 20-27.

Zeidner, M. (1991). Statistics and mathematics anxiety in social science students: Some

interesting parallels. British Journal of Educational Psychology, 61: 319-328.
Zemelman, S., Daniels, H. ve Hyde, A. (1998). Best practice: New standards for

teaching and learning in america’s school, 2. Baski, Portsmouth, NH:

Heinemann.

196



/= Matematik - Windows Internet Explorer B - O] x|

€IS =l izl |z| JLive search [2]=]
U dhf @ Matematik | I 3~ B - dwh - b sayfa ~ Gk Aragar - 7

EK-1:
Web Destekli Ogretim Yazilim Ekran Goriintiileri

3 ovunlar,

Ovunlar, Savfasina
Git

sesilac AlMAIEEAR:

- |
lBitti [ [ | | | € mntenet | Korumah Mod: Ack [® w0 -
/= Matematik - Windows Internet Explorer ] |
———, ——

\tj' L& IE C:\Users\botelabe 16\Desktop\tam_sayilar 2\Matematic. html ;I iil |£| ILi\.-‘e Search |P ‘|
Wr g @ Matematik | | 5 - B - f= - ok sayfa -+ Gk Aracar -

¢ i Soythrdq Toplama {slemi

Tam Sayilarda Toplama
Simdi de yandaki érnedi dikkatlice

inceleyelim.

Her + ve - ciftl
0 ' a esit olur.

-

Ana Sayf'a_yé Dan

|Bitt

[0 T T T T wtemet Kanmsh o Ack —

197



/= Matematik - Windows Internet Explorer L =1oix|

Bﬂ@ - IE C:\Users\botelabe 16\Desktop\tam_sayilar 2Matematik. himl j ‘El |E| ILi\.'e Search |ﬂ '|
$F A @Matematk | | o - B - = - |2bsayfs + (CF Aradar - 7

J

(fam'Sayllarda) Ckarmal L3lemi

Yandaki 6rnedi dikkatlice

inceleyelim ve tam sayllarda

gikarma igleminin nasil

yapildigini dgrenelim.Yandaki i

ornekte ayni isaretli iki tam - nd :::;:'WSI

sayinin farki alinyor. 7 mavi araba
= sayisindan

ne kadar
fazla ?

-

AnajSayfaya Dan

E
[pitti [T T [ [ [ mnternet | Korumah Mod: Agk [® w0 -
/= Matematik - Windows Internet Explorer ¥ I ]
s e —
@@ - IE C:\Users\botelabe 16\Desktaptam_sayilar 2\Matematik. html d |‘_" |i‘ ILive Search ‘}J “
Lr o @ wstematic | | 3~ B - o - |-k Sayfa -+ G Aradar -

o £ : :
am’Sayllarda) Ckarmal Lslemi

Yandaki ornek ise il R

toplama islemi gibi _ @ ®

goriinen bir ifadenin nasil 4
cikarma islemine S fiyat: olan

Kaan 7 YTL

B g bir kita
doniistigini al;nak g

gdstermektedir.Dikkatlice v : e istiyor.

s u o o g Kaan'in
izleyelim. oy
YTL'si var.

198



tematik - Windows Internet Explorer

-lojxj

U@ - I@ C:\Users\potelabe 16\Desktop\tam_sayilar 2\Matematik. html j |E| |zl ILive Search |}J '|
o R | | B - B - &= - [ Say - ) Aradar -
=
'ﬂ'arh SayilardalCarpma) Islemi
Carpma islemi
Yanda verilen ornegi ® ®
dikkatlice inceleyelim.

irem'in bir

havug

tarlasi

var,

Tarla 3

siradan

olusuyor ve

her sirada

4 havug

var.

Ana Sayfayﬁ_Dﬂn
=

[fitt [T [ [ [ [ mtemet]Korumal Mod: Agk ETRY
/=~ Matematik - Windows Internet Explorer B =] 3]

\tjf@ - I@ C:\Jsers'\botelabe 16\Desktop \tam_sayilar 2\Matematik. hitml j |E| |z‘ ILwa Search

¢ @ Matematk

[2[]
| | - B - - hsayfa - (G Aradar -

(+3) ile (-6) tam
sayilarinin toplamini
bulalim.

[pitti

Simdi de + ve - isareti
temsil eden kareleri
kargilikh siralayalim.

g ekl

/
|

Ana EEyFagq DN

[T [ [ [ [ | mtemet | Korumal Mod: Agk [® %00 -~

199



EK-2:

Ogretimsel Materyalin Hazirlanmas Siireciyle ilgili Resimler

1064 adet kiip 1x1xT cm
ebatlannda-marangoza kestirldi.
Ardindan tekack zimparaland..

1064 adet kiip IxIxI cm
ebatlanndasnmarangoza kestirildi.
Ardindan tekack zimparaland..

200



-

N\

o
-

Kiplerin bir yiizi kamfliziya
diger viizti maviye boyand:

kutulara itinayla dizildi

201



EK-3:

Matematik Basari Testi (Giivenirlik ve Gecerlik Calismasi Sonrasi)

Adi ve Soyadi: ......coveeiennnnns St

1. -2ile +4 arasinda hangi tam sayilar vardir?

A) {-2,-1,0,1,2,3,4}
B) {-2,-1,0,1, 2,3}
C) {-1,0,1,2,3,4}
D) {-1,0,1,2,3}

2. Asagidakilerden hangisi -6 ile +9 arasinda bir tam say1 degildir?
A)-3 B)+6 C)-9 D)+3
3. Asagidakilerden hangisi yanhstir?

A) |-11]=+111
B) [+135/=+135
C) [0j=0

D) |-9¢=-96

4. Asagidaki seceneklerden hangisinde siralama dogru olarak verilmistir?

A)-3>-2>-4 B)0>-3>-2
C)+9>0>+7 D)-4>-5>-11
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5. -6 + 15 -12 +27 -18 +3 isleminin sonucu kactir?
A)9 B)8 C)7 D)6

6. (+9).(-2). (+3) isleminin sonucu kactir?

A) -60 B)-54 C)48 D)24

7. (2).(-5). (+4). (-3) isleminin sonucu ka¢tir?

A) 100 B)-100 C) 120 D)-120

8. (+5) . m = -90 esitliliginin olmas icin m kag¢ olmahdir?
A)-14 B)-16 C)-18 D) -20

9. (-3).(+14).0. (-5) isleminin sonucu kactir?

A)l B)0 OC)-2 D)-5

10. [(+5) - (-4)] + [(-2) . (-7)] isleminin sonucu ka¢tir?
A)-15 B)-7 €)23 D)30

11. (-=2)°.(+76)" isleminin sonucu kactir?

A)1l B)0 C)76 D)-76
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12.(+4)* +(~2)’ isleminin sonucu kactir?

A)O B)8 C)16 D)24

13.0° +(=7)" +(+1)° isleminin sonucu kagtir?

A) -6 B)-2 ©)8 D)9

14.[4-5+2)](=3)2 = (4—3)° | isleminin sonucu kagtir?
A)-36  B)-24 C)0 D)7l

15.Asagidakilerden hangisi dogrudur?

A) (2t <2*
B) -3'>-2°
C) —4°<-2*

D) (5" >(=D)

16. ‘(_ 2)4‘ +‘(_3)2‘ +|+4/~|-8|+(~|-4|)" isleminin sonucu kactir?
A)3 B)7 C)23 D)37

17. (<240 :(4)” isleminin sonucu kactir?

A)-20 B)-15C)10 D)25
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18. |—7| +|+ 4| —[5-(3-7)+(1-3)-6] isleminin sonucu kactir?
A)10  B)8 C)6 D)-3

19. ‘(—3)2‘ —|— 2| +‘— (—7)0‘ isleminin sonucu kactir?

A)O B)+8 C)+11 D) +17

20. (-2). (-3) .m . (12) = +432 isleminde m kactir?

A)-6 B)-2 C)+2 D)+6

21.Rakamlar: farkh ii¢ basamakh en biiyiik say1 ile rakamlar farkh en kiiciik

say1 arsindaki fark kactir?

A)885 B)897 C)907 D)998

22.a,b ve c pozitif tam sayilar olmak iizere 2a = 5b ve ¢ = 3a olduguna gore ¢

nin alabilecegi en kiiciik deger kactir?,

A)13B)15 C)17 D) 19
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EK-4:

Matematik Basar1 Testi (Giivenirlik ve Gecerlik Calismas1 Oncesi)

Adi ve Soyadi: .....oovvieeieennnen. Sintfi.eeiiiiiene

1. -2ile +4 arasinda hangi tam sayilar vardir?

E) {-2,-1,0,1,2,3,4}
F) {-2,-1,0,1, 2,3}
G) {-1,0,1,2,3,4}
H) {-1,0,1,2,3}

2. Asagidakilerden hangisi -6 ile +9 arasinda bir tam say1 degildir?
A)-3 B)+6 C)-9 D)+3
3. Asagidakilerden hangisi yanhstir?

E) [-11]=+111
F) [+135/=+135
G) [0[=0

H) |-9¢=-96

4. Asagidaki seceneklerden hangisinde siralama dogru olarak verilmistir?

A)-3>-2>-4 B)0>-3>-2
C)+9>0>+7 D)-4>-5>-11
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5. -6 + 15 -12 +27 -18 +3 isleminin sonucu kactir?

A)9 B)8 C)7 D)6

6. (+9).(-2). (+3) isleminin sonucu kactir?

A)-60 B)-54 C)48 D)24

7. (2).(-5). (+4). (-3) isleminin sonucu ka¢tir?

A) 100 B)-100 C)120 D)-120

8. (+5) . m = -90 esitliliginin olmas icin m kag¢ olmahdir?

A)-14 B)-16 C)-18 D) -20

9. (-3).(+14).0. (-5) isleminin sonucu kactir?

A)1l B)0o C)-2 D)-5

10.[(+4)+(-13)] . [(-7)+(-3)] isleminin sonucu ka¢tir?

A) -5 B)-90 C)+2 D) +90

11. [(+5) - (-4)] + [(-2) . (-7)] isleminin sonucu ka¢tir?

A)-15 B)-7 C)23 D)30
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12. (-2)’(+76)" isleminin sonucu kactir?
A)1l B)0O C)76 D)-76

13. (+4)’ +(=2)’ isleminin sonucu kactir?
A0  B)S ()16 D)24

14.0° +(=7)" +(+1)° isleminin sonucu kagtir?
A) -6 B)2 )8 D)9

15. (2)° +(—4)’ isleminin sonucu kagtir?

A)-64 B)-32C)0 D)48

16.[4-(5+ 2)]-[(—3)2 —(4- 3)0] isleminin sonucu kactir?

A)-36 B)240C)0 D)71

17.Asagidakilerden hangisi dogrudur?

A) (2)f <=2*
B) -3°>-2°
C) —4°<-2*

D) (-5)" >
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18. ‘(_ 2)4‘ +‘(_3)2‘ +|+4/—|-8/+(-|-4|)" isleminin sonucu kactir?

A)3 B)7 ()23 D)37

19. (240 : (4)” isleminin sonucu kactir?

A) -20 B)-15 C) 10 D) 25

20. |— 7| + |+ 4| —[5-(3-7)+(1—3)-6] isleminin sonucu kactir?
A)I0 B)S C)6 D)-3

21. ‘(—3)2‘ —|— 2| +‘— (—7)0‘ isleminin sonucu kactir?

A)O B)+8 C)+11 D) +17

22. |- 6| +[+9|—|-5 = A ve [+ 4 —|- 7| +|+ 3| = B ise A:B nin degeri kactir?
A) -2 B)3 C4 D)5

23. |a| =3 ve |b| = 2 ise a-b’nin alabilecegi en kiiciik degeri kactir?
A)-5 B)+2 C)+3 D)+9

24. (-2).(-3) .m . (12) = +432 isleminde m kactir?

A)-6 B)-2 C)+2 D)+6
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25.a ,b ve ¢ pozitif tam sayilar olmak iizere,
a.b=236

b .c =18 ise , a+ b+ c¢ nin en biiyiik degeri kactir?

A) 18 B)53 C)54 D)55

26.Rakamlar: farkh ii¢ basamakh en biiyiik say1 ile rakamlar farkh en kiiciik

say1 arsindaki fark kactir?

A)885 B)897 C)907 D)998

27.a,b ve c pozitif tam sayilar,
a.b=37
b . ¢ =23 ise, a+b+c nin en kiiciik degeri kactir?

A)0 B)23 C)41 D) 61

28.a, b ve ¢ ardisik pozitif tek sayilar ve a>b>c ise, (a-b) . (b-¢) . (c-a) isleminin

sonucu kactir?

A)-16 B)-4 C)+4 D)+16

29.a,b ve c pozitif tam sayilar olmak iizere 2a = 5b ve ¢ = 3a olduguna gore ¢

nin alabilecegi en kiiciik deger kactir?,

A)13B)15 C) 17 D) 19
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EK-5:

Matematik Tutum Olcegi

(1) Asla (2)Nadiren (3)Bazen (4)Sik Sik (5) Herzaman

1. Matematik dersleri zevkli gecer. 1 2B @ 6
2. Matematik dersinde canim sikiliyor 2B @ 6
3. Matematigim kuvvetlidir. O 2B @ 6
4. Tleride matematik O0gretmeni olmak istiyorum. 2B @ 6
5. Matematik dersinde baska seylerle ilgilenirim. 23 @ 6
6. Matematik dersinde konular1 anlayamiyorum. 2B @ 6

7. Matematik bilgisi gerektiren konularda basariliyimdir. | (1) (2) 3) 4) (5)

8. Matematik dersi benim i¢in keyifli bir oyun saati 1 2B @ 6
gibidir

9. Matematik dersi yerine ilgilendigim bagka bir derse 123 @ 6

girmeyi tercih ederim.

10. Matematik bilmek ileride isime yarayacak. M 2 B @ B
11. Belli temel bilgilerin disinda matematik bilmek 1M 2 B @ B
gereksizdir.
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12.

Matematik odevlerinden nefret ederim.

ORONCIRCINE))

13.

Matematik basarili oldugum bir derstir.

ORONCINCINE))

14. Tleride matematikle ilgili bir alanda ¢alisirsam basarthi | (1) (2) 3) &) (5)
olabilirim.
15. Matematigi neden okumak zorunda oldugumuzu 1M 2 B @ B

anlayamiyorum.

16.

Matematik insan1 daha iyi diisiinmeye zorlar.

ORONCNCINE))

17.

Matematik dersi beni bunaltiyor.

ORONCRCINE))

18.

Matematik bilgisi iyi olan bir kisi diger bilimleri

rahat¢a anlar

ORONCNCINE))

19.

Calisirsam matematikten iyi notlar alabilirim

ORONCIRCINE))

20.

Matematik 6gretmenleri ¢aligkandir.

ORONCIRCINE))
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EK-6:

Matematik Kayg1 Olcegi

Ankette her biri bir ciimlelik 45 madde vardir. Asagidaki se¢enekler biitiin maddeler i¢in

ortaktir. Her maddenin sizi ne kadar dogru tanimladigini1 bu seceneklere gore belirtiniz.

(1) Higbir zaman

(2) Bazen

(3) Siklikla

(4) Her zaman

1. Matematik dersinde bir arkadasim tahtaya kalktiginda onun 1 2 3 @
yerinde olmadigima sevinirim.

2. Bir genel sinavin matematik kismina gelince panige kapilirrm. | (1) (2) (3) (4)

3. Cevab1 tam olarak bilmedigim bir soru icin tahtaya 1 2 3 @
kalktigimda icimi korku kaplar.

4. Matematik 6devi yapmaktan hoslanirim. 1 2 3 @

5. Fen derslerindeki formiiller bana sevimsiz gelir. 1 2 3 @

6. Cok sayida matematik probleminden olusan 6dev verildiginde | (1) (2) (3) (4)
panige kapilirim.

7. Zor bir matematik konusunu ¢alismak i¢in kitab1 elime 1 2 3 @
aldigimda karnima agrilar girer.

8. Matematik sinavina bir saat kala hi¢bir sey diisiinemez 1 2 3 @
olurum.

9. Kantinde alacagim paranin iistiinii hesaplarken bile kafam 1 2 3 @
karigir, paralart ¢ogu zaman sayamadan alirim.

10. Uyesi oldugum egitsel kolun hesaplarin1 ben tutmak isterim. 1236 @

11. Karnemi aldigimda matematik notuna bakmaya korkarim. 1 2 3 @

12. Cozebildigim problemlerin bile agiklamasini yapmaya 1 2 3 @
cekinirim.

13. Bir konunun sozlii anlatilmasi yerine say1 veya grafiklerle 1 2 3 @

anlatilmas1 hosuma gider.
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14. Matematik sinavindan bir giin 6nce kendimi ¢ok kotii M 2 3 @
hissederim.

15. Bir saticinin para iistiinii yanls verdigini diisiinsem bile, birisi | (1) (2) (3) (4)
beni izlerken hesap yapamayacagim i¢in, sesimi
cikartmadigim olur.

16. Matematik kitabini beni huzursuz eder. 1 2 3 @

17. Birisi beni izlerken toplama bile yapamam. 1 2 3 @

18. Onemli matematik sinavlarinda 6yle heyecanli olurum ki 1236 @
biitiin bildiklerim unuturum.

19. Ogretmen habersiz bir matematik smav1 verdiginde 6diim 1236 @
kopar.

20. Sene basinda ilk matematik dersine umutla girerim. 1 2 3 @

21. Matematik sinavina ¢alisirken, alacagim notu diisiinmekten 1 2 3 @
dogru diiriist hazirlanmadigim olmustur.

22. Matematik kitabinin sayfalarini karistirirken 1 2 3 @
basaramayacagim duygusuna kapilirim.

23. Matematik dersinde anlamadigim yerleri sormaya cesaret 1 2 3 @
edemem.

24. Karnemdeki notlarin ortalamasini hesaplarken bile rahatsizlik | (1) (2) (3) (4)
duyarim.

25. Matematik sinavina bir hafta kala bende huzursuzluk baslar. 1 2 3 @

26. Zamanla ilgili hesap yapmak bile bana rahatsizlik verir. 1 2 3 @

27. Dersten sonra anlamadigim bir yeri matematik 6gretmenime 1 2 3 @
rahat¢a sorabilirim.

28. Basarisiz oldugumu diistindiiglim matematik sinavinin 1 2 3 @
sonucunu beklerken ¢cok heyecanli ve karamsar olurum.

29. Bir ilkokul 6grencisinin matematik 6devine yardim etmem 1 2 3 @

istense ¢ozemeyecegim sorularin ¢ikmasindan korkup yardim

etmeyi reddedebilirim.
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30.

Liseden mezun oluncaya kadar 6grenmem gereken matematik
konularimi diisiindiigtimde, bir giin okulu bitirebilecegimden

kusku duyarim.

ORONCINC)

31. Sayilarla ugragsmak keyfimi kacirir. 1O 236 @

32. Geometri sorularini zevkli bulmacalara benzetirim. 1 2 3 @

33. Arkadasim bir problemin ¢dziimiinii onu anlamadigimi fark M 2 3 @
ettigimde biitiin sinirlerim gerilir.

34. Matematik dersinde kafam karisir. M 2 3 @

35. Sosyal derslerin en sevdigim kisimlar1 azda olsa matematige 1 2 3 @
yer veren boliimleridir.

36. Matematik dersinde 6gretmeni dinlemekte gii¢liik ¢cekiyorum. | (1) (2) (3) (4)

37. Bir sonraki dersin matematik oldugunu bilmek canimi sikar. 1 2 3 @

38. Giinliik yasamda basit de olsa, matematik problemleri ¢oziip 1 2 3 @
hesap yapmak zorunlulugu canimu sikar.

39. Matematik kitab1 i¢imi karartir. 1 2 3 @

40. Herhangi bir matematik kitabini a¢ip problemlerle dolu bir 1 2 3 @
sayfaya bakmak beni mutlu eder.

41. Bir problem verildiginde ¢6ziim i¢in gereken formiili 1 2 3 @
hatirlayamazsam panige kapilirim.

42. Matematik sinavindan 5 dakika 6nce kalbim hizla ¢arpmaya 1 2 3 @
baslar.

43. Basarili oldugumu diisiindiigiim zaman matematik sinavinin 1 2 3 @
sonucunu beklerken rahat ve huzurlu olabilirim.

44. Uzerinde bir siire calistigim bir matematik sorusunu 6gretmen | (1) (2) (3) (4)
tahtada ¢6zmemi isterse heyecandan yaptigimi unuturum.

45. Bir arkadagim dergide ¢ikan matematik sorusunu ¢6zmemi 1 2 3 @

isterse en basit sorulari bile ¢6zemeyip mahcup olmaktan

korkarim.
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EK-7:

Bilgisayar Tutum Olcegi

Kesinlikle

Katilmiyorum

Katilmiyorum

Katiliyorum

Kesinlikle

Katiliyorum

1 Bilgisayar beni korkutmuyor

2 Bilgisayar kullanma konusunda hig iyi
degilim

3 Bilgisayarla caligmayi isterim

4 Bilgisayan yasamimda bir¢cok bicimde
kullanacagim

5 Bilgisayarlarla ¢caligmak sinirimi bozabilir

6 Yeni bir problemi bilgisayar kullanarak
¢6zmeye calismam gerekse genel olarak bu
konuda kendimi iyi hissederim

7 Bilgisayarlarla problemleri ¢6zmek ¢ekici
gelmiyor

8 Bilgisayarlar hakkinda bir seyler 6grenmek
zaman kaybidir

9 Bagkalar1 bilgisayardan soz ettiginde
rahatsizlik duymuyorum

10 | Ileri diizeyde bir bilgisayar calismasi

yapacagimi sanmiyorum
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11 | Bilgisayarlarla calismani zevkli ve tesvik
edici oldugunu diisiiniiyorum

12 | Bilgisayarlar, hakkinda bilgi edinmeye
deger

13 | Bilgisayarlara kars1 saldirgan ve diismanca
duygular besliyorum

14 | Bilgisayarlarla calisabilecegime eminim

15 | Bilgisayar problemlerini ¢6zmek beni
cezbetmiyor

16 | Gelecekteki caligmalarim i¢in bilgisayarda
ustalasmam gerekecek

17 | Bilgisayar kurslan almak i¢in zahmete
girmem

18 | Bilgisayar kullanmada iyi olabilecek tipte
biri degilim

19 | Bir bilgisayar programinda hemen
cozemedigim bir sorun oldugunda cevabi
bulana kadar vazgegmem

20 | Giinliik hayatimda bilgisayarlar1 ¢ok az
kullanacagimi tahmin ediyorum

21 | Bilgisayarlar kendimi rahatsiz hissetmeme
neden oluyorlar

22 | Bir bilgisayar dili 6grenebilecegime eminim
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23 | Bazi insanlarin nasil olup da bilgisayarlarla
bu kadar zaman gegirdiklerini ve bundan
hoslandiklarin1 anlamiyorum

24 | Hayatimda hi¢bir zaman bilgisayar
kullanacagimi zannetmiyorum

25 | Bilgisayar dersinde huzurlu olurdum

26 | Bilgisayar kullanmak sanirim benim i¢in
¢ok zor olurdu

27 | Bilgisayarlarla calismaya bir kez baslayinca
birakmak benim i¢in ¢ok zor olurdu

28 | Bilgisayarlarla ¢alismay1 bilmek, is bulma
olasiliklarini arttiracak

29 | Bilgisayarlarla ¢alismak konusunu
diisiindiigiimde yiiregim sikiliyor

30 | Bilgisayar dersinde iyi notlar alabilirim

31 | Bilgisayarlarla miimkiin oldugunca ¢alisma
yapacagim

32 | Bilgisayarlarla ¢oziilebilecek her seyi bagka
yollarla da ayn1 derecede iyi ¢6zebilirim

33 | Bilgisayar kullanmam gerekse kendimi
rahat hissederim

34 | Bir bilgisayar dersini becerebilecegimi

sanmiyorum
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35

Eger bir bilgisayar dersinde bir problem
¢Oziilmeden birakilirsa, sonradan iizerine

diismeye devam ederim

36

Bilgisayar derslerinde basarili olmak benim

icin onemlidir

37

Bilgisayarlar beni huzursuz ediyor ve

aklim1 karnistirtyor

38

Konu bilgisayarlarla ¢alismak oldugunda

kendime ¢ok giivenirim

39

Bagkalariyla bilgisayar konusunda

konugmaktan hoglanmiyorum

40

Bilgisayarlarla calismak yasamim boyunca

isimde benim i¢in 6nemli olmayacak
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EK-8:

izin Yazilar

_ TR,
_ ISTANBUL VALILIGI
11 Milli Egitim Mdaragii

SAYL : B.08.4.MEM.4.34.00.18.580/ /{, 63 2.5../08/2005
KONU :  Anket (Ahmet ASLAN)

MARMARA UNIVERSITESI
(Egitim Bilimleri Enstitisi Midiirligii)

ILGI:  a) valilik Makaminin 24.08.2005 tarih ve 580/1465 sayili onayi.
b) Milli Egitim Bakanhg Arastirma, Planlama ve Koordinasyon Kurulu Baskanliginin
18.08.2003 giin 2430 sayili emri.
) Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Mudiirigiiniin 26.07.2005 tarih ve
3093 sayili yazisi.

Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ilkégretim Matematik Ogretmenligi
Doktora Programi &rencisi Ahmet ASLAN‘n “WEB Destekli Ogretimin Ilkdgretim
Ogrencilerinin Matematik Kaygisi Uzerine Etkisi” konulu arastirmayi yapmasinin uygun
gorlildigi hakkindaki (a) Valilik Onay ekte génderilmistir.

Bilgilerinizi, gereginin ILGI (a) Valilik Onayr dogrultusunda, Tige Milli Egitim
Midurltklerinin bilgisinden sonra Okul Mdiirliiklerine gerekli duyurunun anketci tarafindan
yapilmasini, islem bittikten sonra 2(iki) hafta iginde sonuctan Muddrliglimiz Kiltir Bslimiine
rapor halinde bilgi verilmesini arz ederim.

Sube MUdur(

EKLER :
Ek-1. ILGI (a) Valilik Onayi.
Ek-2. Anket
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- T.C. 2os .
_ ISTANBUL VALILIG
11 Milli Egitim Miidiirliiga

SAYL : B.08.4.MEM.4.34.00.18.580/ 1, bS 2 &/08/2005
KONU :  Anket (Ahmet ASLAN)

VALILIK MAKAMINA

ILGI: a) Milli Egitim Bakanligi Arastirma, Planlama ve Koordinasyon Kurulu Baskanhginin
18.08.2003 giin 2430 sayili emri.
b) Marmara Universites; Egitim Bilimleri Enstitiisii Midiirliginiin 26.07.2005 tarih ve
3093 sayili yazisi.

Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi
Doktora Programi Ggrencisi Ahmet ASLANn “WEB Destekii Ogretimin Ilkégretim
Ogrencilerinin Matematik Kaygisi Uzerine Etkisi” konulu anket uygulamasi yapmak
istedi hakkindaki (b) yazi ve ekleri Midurligimizce incelenmisgtir.

Adi gegenin yukarida belirtilen konuda, egitim-6gretimi aksatmamak kosulu ile ve okul
mdrlerinin gozetim ve sorumlulugunda, anket yapilan kisilere ait kimlik bilgilerinin
yazilmamasi kaydiyla ILGi (b) yazi ekinde hazirladigi 5 sayfa anket uygulamasini Ek:2/2'de

belirtilen Tlimiz Okullarinda Yapmasi Midurligiimiizce uygun gorilmektedir.

Makaminizca da uygun gériildigu takdirde olurlariniza arz ederim,

EKLER :
Ek-1. ILGI(b) yazi ve ekleri
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AHMET ARSLAN

241201020020020
. lIkdgretim Matematik
Ogretmenligi
1.5, 0@ R
MARMARA UNIVERSITESI £i2 4
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU =
MUDURLUGU LA
SAYI :B.30.02.Mar.F8.00.00/ 3034 ; istanbul24/0¥2005

KONU:lzin Yazisi hk.

MILLI EGITIM MUDURLUGU'NE
ISTANBUL

Enstitimiz  ilkégretim Matematik Ogretmenligi Doktora Programi o@rencilerinden
AHMET ARSLAN su an tez  asamasinda olup, tez galigmalari ile ilgili uygulama galigmalarini
yapabilmesi i¢in kendisine gerekli olan izinin verilmesi hususunda musaadelerinizi arz ve rica
ederim.

Prof.Dr.Sefer Ada
madur V.
[\ .
Ek: O renc Uileboew
Ar\\ce‘\— .
Oko\ Wisteni
Adres: M.U. Egitim Bilimleri Enstittist Mudarltigu, Goztepe Kampiisi, Goztepe- Ist, Tel:

(0216) 347 33 66
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25.07.2005
Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Miidtirliigii’ne

Enstitiintiz {lkdgretim Matematik Egitimi doktora programinda devam etmekte
olan “Web Destekli Ogretimin lkégretim Ogrencilerinin Matematik Kaygisi Uzerine
Etkisi” isimli tez galismamin uygulama ¢ahsmalarimi Ek1’de belirtilen okullarda

Ek2’de yer alan &lgekleri kullanarak yapabilmem hususunda geregini saygilarimla arz
ederim. . i

Ahmet Arslan

Marmara Universitesi

Egitim Bilimleri Enstitiisii
[Ikégretim Matematik Egitimi

Doktora Ogrencisi

EK:1 ,Qku] Listesi
2. Olgekler

W K\r

N

¥

223



" Okul Listesi
ILCESI OKUL ADI ADRESI
KADIKOY gi'l‘l‘]‘f]' Diker Ikogredim isni?et}teir?%ﬁumpogl_u S

Kozyatagi/Kadikoy/Istanbul

OuRANIYE |Alomder Caime - (Galme Mah Slans Cad. 6
Ovpatys (o liogin (Yot ualc b anuie
surraeEvifee el | R s
SULTANBEY L Okute . |Cad Vatan S No-15 Sulanbey st
SULTANBEYLI Sultanbeyli Merkez M.AKkif Ersoy Mah. Cami Cd: 11 i

[lkogretim Okulu

Sultanbeyli/ist

Jﬁ&:? 2

224



Ad Soyad : Yas:
Sinif': Cinsiyet :

MATEMATIKLE ILGILI DUSUNCELERINiZ

(I)Asla (2) Nadiren  (3)Bazen (4)Sik Stk (5) Herzaman

. Matematik dersleri zevkli geger.

(OEONORCONS)

2. Matematik dersinde canim sikiliyor OESEORGES)
3. Matematigim kuvvetlidir. (@) G & 6
i 4. lleride matematik d@retmeni olmak istiyorum. (1.2 (3 4 3
5. Matematik dersinde baska seylerle ilgilenirim. P (D (2) 3) (4 (3) i
| i, ey |
6. Matematik dersinde konular anlayamiyorum. (2 3) 4
7. Matematik bilgisi gerektiren konularda basariliyimdir. | (1) (2) (3) (4) (5) I
8. Matematik dersi benim igin keyifli bir oyun saati gibidir | (1) (2) (3) (4) (3)
9. Matematik dersi yerine ilgilendigim baska bir derse (1Y (2) 3) 4) (5)
girmeyi tercih ederim.
1 10. Matematik bilmek ileride isime yarayacak.. (RN ECINCINE)]
i I'1. Belli temel bilgilerin disinda matematik bilmek (L2 3) 4 ()
+ gereksizdir.
| 12 Matematik 6devlerinden nefret ederim. L Y 15 ) (5)
- i
| 13. Matematik basarili oldugum bir derstir. HD (2) (3) () (5)
; 14. lleride matematikle ilgili bir alanda ¢alisirsam basarili | (1) (2) (3) (4) (3) g
! olabilirim. -
I 15, Matematigi neden okumak zorunda oldugumuzu (D (2) 3) H (D)
. anlayamiyorum. ‘
[ 16. Matematik insani daha iyi distinmeye zorlar. (1 (@) 3) &) ) ‘
|
i }
! 17. Matematik dersi beni bunaltiyor. (D) (2) 3) B (3) {
| 18. Matematik bilgisi iyi olan bir kisi diger bilimleri rahatga | (1) (2) (3) (4) (3) ﬁ
! anlar I
| 19. Calisirsam matematikten iyi notlar alabilirim (D () 3) & (3
120 Matematik 6gretmenleri caliskandir. [(D (D) 3) (5
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Ad Soyad : Yas: i
Simif: Cinsiyet : :

v,
N

MATEMATIK KAYGISI OLCEGI

Ankette her biri bir climlelik 45 madde vardir. Asagidaki segenekler biitiin
maddeler i¢in ortaktir. Her maddenin sizi ne kadar dogru tamimladigini bu
seceneklere gore belirtiniz.

(1) Higbir zaman  (2) Bazen  (3) Sikhkla  (4) Her zaman

1. Matematik dersinde bir arkadasim tahtaya kalkuginda onun | (1) (2) (3) () ‘
verinde olmadigima sevinirim. L
2. Bir genel sinavin matematik kismina gelince panige (1 (2) 3) (4
kapilinm. : 2 i h
3. Cevabi tam olarak bilmedigim bir soru i¢in tahtaya (M Q2 3 4
kalkugimda i¢imi korku kaplar.
i 4. Matematik 6devi yapmaktan hoslanirim. (1) (2) (3) (4)
i 5. Fen derslerindeki formiller bana sevimsiz gelir. (1) (2) (3) (&)
[ 6. Cok sayida matematik probleminden olusan ddev (1 (2 3) B
! verildiginde panige kaptlirum.
| 7. Zor bir matematik konusunu ¢cahsmak icin kitabi elime (D @2) (3) D
| aldigimda karnima agnilar girer.
‘ 8. Matematik sinavina bir saat kala hi¢bir sey diisiinemez l (H ) 3 4
i olurum. i

1 9. Kantinde alacagim paranin Gstinii hesaplarken bile kafam (1) (2) (3) ()
i kanigir. paralan ¢ogu zaman savamadan alirim. | i
10, Uvesi oldugum egitsel kolun hesaplarini ben tutmak ) (2) ) D
[ isterim.

1 1. Karnemi aldigimda matematik notuna bakmaya korkarim.
12. Cozebildigim problemlerin bile agiklamasim yapmaya

cekinirim.

13. Bir konunun sozlt anlatilmasi yerine say1 veya grafiklerle (1 ) 3) D
| anlaulmasi hoyuma gider.

[4. Matematik sinavindan bir glin 6nce kendimi ¢ok kéti M2 3) @
hissederim.
13. Bir saticinin para Gstiint yanhs verdigini distinsem bile. (L) (2) (3) (4)

birisi beni izlerken hesap yapamayacagim i¢in. sesimi
cikartmadigim olur.

| 16. Matematik kitabini beni huzursuz eder. (Hh (2) ) D
''17. Birisi beni izlerken toplama bile vapamam. LD (2 () (D
(2) (3) b

18, Onemli matematik smas laninda 6y le hesecanlt olurum ki (1)
biitiin bildiklerim unuturum. ‘

| i
| 19. Odretmen habersiz bir matematik sinavi verdiginde 6diim | (1) (2) (3) (4)

| Kopar.

| 20. Sene basinda ilk matematik dersine umutla girerim. () (2) 3) )

i 21, Matematik smavina cahsirken. alacagim notu distinmekten | (1) (2) (3) (4) [
| dogru duriist hazirlanmadigim olmustur. |
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22. Matematik kitabinin sayfalarini karistirirken LYy £2) 3% [4) ‘1
basaramayacadim duygusuna Kapilirim. | ' L
| 23. Matematik dersinde anlamadigim verleri sormaya cesaret ‘ (h (2) 3) (H j
i edemenn. | _1
74, Karnemdeki notlarin ortalamasini hesaplarken bile (1y (2) (3) (4 1
rahatsizhik duvarim. ' |
73 Matematik sinavina bir hafta kala bende huzursuziuk (H (@) 3) )
baslar. .
26. Zamanla ilgili hesap yapmak bile bana rahatsizlik verir. (H @) 3y &
27. Dersten sonra anlamadi@im bir yeri matematik M @G @
| oretmenime rahatca sorabilirim.
- 28. Basansiz oldugumu diisiindigim matematik sinavinin (H @ 3) @)
| sonucunu beklerken ¢ok heyecanl ve karamsar olurum.
129, Bir ilkokul grencisinin matematik ddevine yardim etmem | (1) (2) (3) () ,
‘i istense ¢ozemeyecedim sorularin gikmasindan korkup “ i
| yardim etmeyi reddedebilirim. P . ~ |
[30. Liseden mezun oluncaya kadar dgrenmem gereken TR (2)73) (4) ‘
| matematik konularini diisiindigiimde. bir giin okulu 1 i
' bitirebilecegimden kugku duyarim. ] |
. 31. Savilarla ugragmak keytimi kagirir. () (2) (3) () |
| 32. Geometri sorularint zevkli bulmacalara benzetirim. (H (2) (3) (4B
[33. Arkadasim bir problemin ¢dziiminii onu anlamadigimi fark | (1) (2) (3) (4
ettigimde biitiin sinirlerim gerilir.
34. Matematik dersinde kafam karisir. { (H (2 3) &
| 535, Sosval derslerin en sevdigim kisimlar azda olsa l (H ) 3 &
‘; matematige ver veren bolimleridir. !
"36. Matematik dersinde 6gretmeni dinlemekte gtiglik L) @) 3) 4
cekiyorum, L !
| 37. Bir sonraki dersin matematik oldugunu bilmek canimi [ (1) (2) (3) (B
! sikar. : o
| 38. Giinliik vasamda basit de olsa. matematik problemleri L) (2 18 (=) '
coziip hesap vapmak zorunlulugu canimi sikar. |
39, Matematik kitabi icimi karartr. D (2) G) 4 1
10, Herhangi bir matematik kitabimi agip problemlerle dolu bir (1) (2) (3) (D f
‘ saytaya bakmak beni mutlu eder. o
' 141. Bir problem verildiginde ¢ziim i¢in gereken formiilil (D) () (3) () |
| hatirlavamazsam panige kapihrim. | i
732 Matematik sinavindan 3 dakika dnce kalbim hizla (D (2 3) B \
| carpmaya baslar. " -
| 43. Bagarili oldugumu diistindiigim zaman matematik [ (1} ) (3) D -
| sinavinin sonucunu beklerken rahat ve huzurlu olabilirim. | l
14, Uzerinde bir siire ¢alistigim bir matematik sorusunu (D@ G |
‘ Horetmen lahtada ¢ozmemi isterse heyecandan yaptigimi |
unuturum.
[ 43, Bir arkadagim dergide ¢ikan matematik sorusunu cozmemi i (1) (2) (3) ($) |

isterse en basit sorulari bile ¢ozemeyip mahcup olmaktan
korkarum.
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EK-9

Matematik Basar1 Testi (Ontest icin)
(Pilot Calismada Kullanilmistir)

1. (-10).[(+8)-(-5)] isleminin sonucu kactir?

a. (—120) b. (-130) c.(+120) d. (+130)

2. 72 sayismin 5 /9 ‘unun 3/ 5’i kactir?

a. 16 b.24 c.36 d.40

3. Hasanm yasimin 1/5 ‘i Mehmet’ in yasimin 1 /4’ iine esittir. Hasan, Mehmet’
ten 3 yas biiyiik olduguna gore Hasan ka¢ yasindadir?

a. 12 b. 18 c.15 d. 21

4. % 20’ lik 10 litre alkole kac litre saf alkol karistirthrsa % 80’ lik alkol elde edilir?

a.20 bS50 c40 d.30

5. Sekle gore x kac derecedir?

a.36 b.38 c42 d46

96
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6. x sayis1 y sayisl ile ters orantihdir. x = 8 iken y = 24 ise y = 6 iken x’ in degeri

asagidakilerden hangisidir?

a.32 b.36 c42 d48

7. 2/5 ‘iile 1/3 ii toplami 33 olan say1 kactir?

a.40 b45 ¢S50 d.60

8. Sekle gore ABC iicgeninin A acisimin 6l¢iisii kac derecedir?

a.80 b.75 c.70 d.65

3x+15

9. a=-1,b=-2vec=-3 olduguna gore, 3a-2b+c isleminin sonucu kactir?

a. -4 b.-2 c.+2 d.+4

10. Bir dikdortgenin boyu eninden 11 cm uzundur. Bu dikdortgenin cevresi 58 cm

olduguna gore dikdortgenin alam ka¢ cm dir?

a. 120 b.140 c.160  d.180
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11. 7,5,4,5,7,5, 8,9 say1 dizisinin modunu bulunuz.

12. 17,12,15, 13, 19, 18 say1 dizisinin medyammni(orta sayisin1) bulunuz.

a.l12  b.18 c.16 d.13

13. 11,13,12, 15, 14 say1 dizisinin aritmetik ortalamasini bulunuz.

a.l3 b20 «c.16 d.14

14. b, ¢ ve d sayillarimin aritmetik ortalamasi 84’ tiir. a,b,c ve d sayilariin aritmetik

ortalamasi 88 ise a sayis1 kactir?

a.80 b90 c.65 d.100

15. 10 dogal saymnn aritmetik ortalamasi 18’ dir. Bu sayilardan ayr1 20 dogal
saymin aritmetik ortalamasi da 15 ise bu sayilarmin tiimiiniin aritmetik

ortalamasim bulunuz.

a.l6 b.17 c.14 d.18
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16. Sekildeki grafik bir fidamin dikiminden sonra biiyiimesinin aylara gore
degisimini gostermektedir. Buna gore fidanin dikildikten 8 ay sonra boyunun

ka¢ cm oldugunu bulunuz.

| | »
T T »

A
a. 150 Boy(cm)
11 B I 1
b. 140 9(?_ _______________ :
c. 190 b
S0 > L
d. 170 30 i ! :
S
1 2 3 4 5 Ay

17. Sekildeki grafik 40 kisilik bir sinifta matematik sinavinda alinan notlara gore

ogrenci dagihmim gostermektedir. Bu simifta en yiiksek notu alan ka¢ 6grenci

vardir?
Ogrenci sayisi
a. 8 20
b.13 IS o .
10 T .
c. 10 0 ! 7 l
5 ::__::::__:;_____:'____:___“I
d.5 ’ ’ ' ' >
1 2 3 4 5
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18. Sekildeki grafikte en yiiksek ortalama sicaklik ile en diisiik ortalama sicakhk

farki asagidakilerden hangisidir?

a.20
b. 22
c.24
d. 26

25 7
21 7
14 7

Sicaklik(C ),

v

[JO I,
=

N f+----------

19. Sekildeki grafik bir fidanin dikiminden sonra aylara gore boyundaki degisimini

gostermektedir. Bu fidamn dikiminden 6 ay sonraki boyu ka¢ cm olur?

a. 90

b. 120
c. 100
d. 110

Zaman(ay)

20. Sekildeki grafikte bir maden iiretiminin yillara gore degisimi gosterilmistir.

Grafige gore, 1996 yilinda, 1995 yilina gore % de ka¢ azalma olmustur?

a. 32
b. 36
c. 40
d. 44

150

125

100
85

4

. Uretim(Bin Ton)

Yillar

1994 1995 1996 1997
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EK-10:

Matematik Basar1 Testi (Sontest i¢in)
(Pilot Calismada Kullanilmistir)

1. (-10).[(+8)-(-5)] isleminin sonucu kactir?

a. (—120) b. (-130) c.(+120) d. (+130)

2. 72 sayisimin 5/ 9 ‘unun 3/ 5’i kactir?

a. 16 b.24 c.36 d.40

3. Hasamin yasimin 1 /5 ‘i Mehmet’ in yasimin 1 /4’ iine esittir. Hasan, Mehmet’ ten

3 yas biiyiik olduguna gore Hasan ka¢ yasindadir?

a. 12 b. 18 c.15 d. 21

4. % 20’ lik 10 litre alkole kac litre saf alkol karistirthrsa % 80’ lik alkol elde edilir?

a.20 bS50 c40 d.30

5. Sekle gore x kac derecedir?

a.36 b.38 c42 d46

96
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6. x sayis1 y sayisl ile ters orantihdir. x = 8 iken y = 24 ise y = 6 iken x’ in degeri

asagidakilerden hangisidir?

a.32 b.36 c42 d48

7. 2/5¢‘iile 1/3 ii toplami 33 olan say1 kactir?

a.40 b45 ¢S50 d.60

8. Sekle gore ABC iicgeninin A acisimin 6l¢iisii kac derecedir?

a.80 b.75 c.70 d.65

3x+15

9. a=-1,b=-2vec=-3 olduguna gore, 3a-2b+c isleminin sonucu kactir?

a. -4 b.-2 c.+2 d.+4

10. Bir dikdortgenin boyu eninden 11 cm uzundur. Bu dikdortgenin cevresi 58 cm

olduguna gore dikdortgenin alam ka¢c cm  dir?

a. 120 b.140 c.160  d.180
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11. 7,15,4, 25, 15,7,5,15, 8,15, 9, 5 say1 dizisinin modunu bulunuz.

a. 7 b.5 c.15 do9

12. 3,7,24,18,11, 27, 39, 32 say1 dizisinin medyanmni(orta sayisim1) bulunuz.

a.l8 b.l1l ¢.27 d.21

13. 21,17,27,12,8, 41 say1 dizisinin aritmetik ortalamasim bulunuz.

a.l8 b2l c¢25 d.13

14. b, ¢ ve d sayillarimin aritmetik ortalamasi 84’ tiir. a,b,c ve d sayilarinin aritmetik

ortalamasi 88 ise a sayis1 kactir?

a.80 b90 c.65 d.100

15. 10 dogal saymnin aritmetik ortalamasi 18’ dir. Bu sayilardan ayr1 20 dogal
sayimn aritmetik ortalamasi da 15 ise bu sayilarmin tiimiiniin aritmetik

ortalamasim bulunuz.

a.l6 b.17 c.14 d.18
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16. Sekildeki grafikte Mehmet’in haftanin 5 giiniin de okudugu kitabin sayfa
sayilari, giinlere gore verilmistir. Grafige gore Mehmet hangi secenekteki

giinlerde toplam sayfa sayisi olarak daha fazla kitap okumustur?

Sayfa Sayisi
a. Pazartesi - Sali A
b. Carsamba - Persembe 40
c. Persembe — Cuma 30
d. Carsamba - Cuma 20 /
10
pGiinler
P.tesi Salh Crs. Prs Cuma
17. Sekildeki grafik 40 kisilik bir sinifta matematik sinavinda alinan notlara gore
ogrenci dagihmim gostermektedir. Bu simifta en yiiksek notu alan ka¢ 6grenci
vardir?
Ogrenci sayisi
a.8 20
b. 13 15 - .
.10 i
5 __:__::::____;—____:'____:_____I
d.5 : i : ' | >
1 2 3 4 5
Not

18. Sekildeki grafikte en yiiksek ortalama sicaklik ile en diisiik ortalama sicakhk

farki asagidakilerden hangisidir?

4 Sicakhk(C )°

a.20 \

b.22
c.24
d. 26

6 'Zaman(ay)

3 4 5
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19. Asagidaki daire grafiginde 1080 Kkisi iizerinde yapilan istatistik sonucu
gosterilmistir. 75 ” lik merkez aciyla gosterilen kisi sayis1 asagidakilerden

hangisidir?

a. 200
b. 225
c. 250
d. 300

20. Bir bakkahn yaptig1 karlar subat, mart, nisan ve mayis aylar icin grafikte

verilmistir. Buna gore hangi aylarda ortalamanin iistiinde kar edilmistir?

4 Kar(Yth
a. Subat 1100
b. Nisan 1000
c. Subat ve Nisan 900
d. Nisan ve Mayis 800
700
Ay

Subat Mart Nisan Mayis
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EK-11:
Web Destekli Ogretim Yazilim Ekran Gériintiileri
(Pilot Calismada Kullanilmistir)

Jistatistik_grafik - Mozilla Firefox
Dosya Digen Géronim Gegmis  Yer Imleri Araciar  Yardim .:::.

=

¢ - w = @ @ @ “:‘I file: /f/D:fYedek/Doktora tez_dosyalar fy %%C3%B6ntem Cemal_D ‘Y|£] ;lGDDQ|E

P ik adm 5 Haberler

Cemil'in haftanin bes giinii okudugu kitabin sayfa
sayisi asagidaki grafikte verilmistir.

CizGI GRAFIK

| ISTATISTIK
ETALAMA
MOD
i

MEDYAN

Sayfa sayisi En gok 40 sayfa ile
pergembe giinii kitap
4t okumusgtur.

[_mon
[GRAI-'iKLER

/ En az 10 sayfa ile
gargamba giinii kitap
okumustur.

Toplam 130 sayfa kitap
Gunler  okumustur.

Ortalama 26 sayfa kitap
okumustur.

® <> ®©

Ptesi Sali Crg. Prg. Cuma

| cizat
[svron
|_oame

| TEST i

Tamam A

Y istatistik_grafik - Mozilla Firefox

Dogya Digen Gorinim Gecmis  Yer Imleri  Araclar  Yardim E0

<0 - b - @ L (3} | fleusip:/vedek Doktora/tez_dosyalar/y%C3%Bentem/Cemal b | > | B | [[Gl-|cocsi =9

M ik Adm |5 Haberler

SUTUN GRAFIK

Yurdumuzda 1970-1997 yillan arasinda yapilan niifus
sayimi sonuglar tablo ile verilerek, tabloya gore de
situn grafigi cizilmistir.

I ISTATISTIK

Niifus Sayisi
(Milyen) Milyon

1970 38 3l

| = 1975 40 R e
GRAFIKLER B | o0 45 80 -------ooooooo

[_suron

Saym
il

lorrarana
I MEDYAN
|_mon

Lt

4

Deneyelim

Tamam
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istatistik_grafik - Mozi [=iE

< -0 - @ () D ReunsivedeiiDokiorajtes._dosyalorfy%C3%8entem/Cemal 0 | = | B ] [Gl+|coosl= ]

A [k adm () Haberler

DAIRE GRAFIK

Bir ilimizde, bir ayda hava durumunun sonuglarina
gbre, havalar 5 giin yagmurlu, 16 giin glinesli, 9 giin
de pargal bulutiu olmustur. Bu durumu daire grafidi ile
gosterelim.

1 giin 12°

5 gin yagmurlu >> 5x12= s0°

16 giin glinegli >> 16x12 = 192° “
-
9 giin pargah bulutlu >> 9x12= 108”7

<>

Jistatistik_grafik - Mozilla Firefox

Doga Digen Gorinim Gegnis Yerlnle Aragar Yardm o

& 2 ﬁ 5 @ @ m ||:‘| file: /D fvedek /Doktora tez_dosyalar/yC3%:B6ntem Cemal_D I:Q Gnng\e ‘&

 fkadm [ Haberier

ARITMETIK ORTALAMA

Bir dizideki sayilarin toplaminin terim sayisina bolimudiir.

70 + 80 + 65 + 85 = 300

300
4

=75

DiZIMIZDEKI
SAYILARIN

ARITMETIK
ORTALAMASI
75' TIR

| TEKRAR J

Tamam 4
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EK-12:
izin icin Yapilan Elektronik Posta Yazismalar1 Ciktilar

From: "Ahmet Arslan" <aarslan @ marmara.edu.tr>

To: <erktin @boun.edu.tr>

Sent: Wednesday, July 27, 2005 12:59 PM

Subject: cok_tesekkurler

> Hocam merhaba,

>

> Olceklerinizi kullanmama izin verdiginiz icin cok tesekkur ederim,
> sagolunuz.

>

> Calismalarinizda basarilar dilerim.

>

> Ahmet Arslan

> M.U. Egitim Bilimleri Enstitusu

> [lkogretim Matematik Egitimi Doktora Ogrencisi

> From: <erktin @boun.edu.tr>

> To: "Ahmet ARSLAN" <aarslan @marmara.edu.tr>
> Sent: Wednesday, July 27, 2005 12:39 AM

> Subject: Re: tutum_ve_kaygi_olcekleri
>
>

>> Tabi kullanabilirsiniz.
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>> Kolay gelsin,
>>
>> Emine Erktin

>> Quoting Ahmet ARSLAN <aarslan @marmara.edu.tr>:

>>

>>> Hocam merhabalar,

>>>

>>> Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitusu Ilkogretim Matematik
>>> Egitimi

>>> doktora programinda devam etmekte olan &#8220;Web Destekli Ogretimin
>>> [lkogretim Ogrencilerinin Matematik Kaygi, Tutum ve Basarilarina
>>> Etkisi&#8221; isimli tez calismamda size ait tutum (Nergiz Nazligigek
>>> ile

>>> hazirladiginiz) ve kaygi olceklerini uygun gormeniz halinde kullanmak
>>> istiyorum.

>>>

>>> Yardimlariniz icin simdiden tesekkur eder, calismalarinizda basarilar
>>> dilerim.

>>>

>>> Ahmet Arslan

>>> M.U. Egitim Bilimleri Enstitusu

>>> [lkogretim Matematik Egitimi Doktora Ogrencisi

>>>

>>>

>>>

>>> --Bu mail Antivirus taramasindan gecmistir.

>>> --This e-mail was scanned by Antivirus.
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EK-13:
Istatistik ve Grafikler Unitesi Ayrintii Program

Unite 7 ISTATISTIK VE GRAFIiKLER

UNITENIN SURESI : 14 ders saati

HEDEFLER VE DAVRANISLAR

Hedef 1 : Istatistigi ve grafigi kavrayabilme =5 saat=
Davranislar
1. Istatistik icin gerekli bilgileri toplama yollarin1 s6yleyip yazma

O o0 9 N W kW

. Toplanan istatistik bilgilerin 6zetini yapma

. Grafik cesitlerini soyleyip yazma

. Cizilmis olarak verilen bir grafigin iizerindeki bilgileri okuyup yorumlama

. Verilen bir konuda, grafik ¢izimi i¢in gerekli bilgileri soyleme

. Verilen bir konuda, grafik ¢izimi i¢in gerekli bilgilen toplayip tablo ile gosterme
. Bir say1 toplulugunun aritmetik ortalamasini bulup soyleme

. Bir say1 toplulugunun modunu sdyleyip yazma

. Bir say1 toplulugunun medyanini sdyleyip yazma

Hedef 2 : Istatistik ve grafikle ilgili bilgileri uygulayabilme =5 saat=

Davranislar

1.
2.

Tabloyla verilen bilgilerin belirtilen tiirde grafigini ¢cizme

Verilen bir grafige gore Istenen degeri hesaplama

3. Aritmetik ortalamasi verilen bir ¢oklugun i¢inden belirtilen sayida ayrilma oldugunda,

geriye kalanlarin aritmetik ortalamasini bulma
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4. Aritmetik ortalamasi ve topluluktaki terim sayis1 belli olan bir islemde, bu topluluga
bir terim eklenmesi veya ¢ikarilmasi halinde, eklenen veya ¢ikan terimin degerini

hesaplama

initenin tekrar1 ve degerlendirme =4 saat=
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EK-14:

Tam Sayilar Unitesi Ayrintih Program

Unite 1 TAM SAYILAR

UNITENIN SURESI: 23 ders saati

HEDEFLER VE DAVRANISLAR

Hedef 1 : Tam sayilar ve 6zeliklerini kavrayabilme =6 saat=

Davranislar

1. Tam sayilar1 6rnekler vererek agiklama

. Pozitif tam sayilan tanimlayarak pozitif tam sayilar kiimesini yazma

. Negatif tam sayilan tanimlayarak, negatif tam sayilar kiimesini yazma
. Tam sayilar kiimesini yazma

. Tam sayilar1 say1 dogrusunda gosterme

. Verilen bir tam say1y1 say1 dogrusunda gosterme

. Say1 dogrusunda verilen bir noktaya karsilik gelen tam say1y1 yazma

. Verilen iki tam sayinin arasindaki tam sayilarin kiimesini yazma

O o0 9 N W kW

. Dogal sayilar ile tam sayilar kiimesi arasindaki iligkiyi soyleyip sembol kullanarak
yazma

10. Pozitif veya negatif bir tam sayimnin mutlak degerini sdyleyip yazma

11. Bir tam say1y1 "O" sayisi ile karsilastirip, sembol kullanarak yazma

12. Verilen iki tam say1y1 karsilagtirip, sembol kullanarak yazma

13. Say1 dogrusunda verilmis tam sayilar arasindaki iligkiyi sembol kullanarak yazma
14. Verilen tam sayilan biiyiikliikk veya kii¢iikliik sirasina koyup sembol kullanarak
yazma

15. Pozitif en kii¢iik, negatif en biiyiik tam sayilan soyleyip yazma

244



16. Verilen tam sayilari, biiyiikliik veya kiiciikliik sirasina konulmus tam sayilar ara-

sindaki sirasma yerlestirme

Hedef 2 : Tam sayilarla toplama islemini yapabilme =3 saat=

Davraniglar

1. Pozitif iki tam sayinin toplama islemini yapip sonucu yazma

. Negatif iki tam sayinin toplama islemini yapip sonucu yazma

. Ters isaretli iki tam saymin toplama islemini yapip sonucu yazma

. Iki tam sayinin toplama islemini say1 dogrusu iizerinde gosterme

. Iki tam sayinin toplama islemine ait kural1 séyleme

. Say1 dogrusunda, iki tam sayinin toplama islemini gosteren ifadeyi yazma
. Ikiden fazla tam say1y1 gruplandirarak toplayip sonucu yazma

. Tam sayilarin toplamasinin yapildigi bir islemde, verilmeyen terimi bulup yazma

O o0 9 N WU A~ W

. Mutlak degerleri esit ve ters isaretli iki tam sayinin toplama islemini yaparak sonucu
soyleyip yazma

10. Bir tam sayinin toplama islemine gore tersini sdyleyip yazma
Hedef 3 : Tam sayilarla ¢ikarma islemini yapabilme =3 saat=

Davraniglar
1. Tam sayilarin toplandig bir islemde, toplananlardan birini ¢ikarma isleminden
yararlanarak bulup yazma

Pozitif iki tam sayinin ¢ikarma islemini yapip sonucu yazma

Negatif iki tam sayinin ¢ikarma islemini yapip sonucu yazma

Ters igaretli iki tam sayinin ¢ikarma islemini yapip sonucu yazma

Pozitif iki tam sayinin ¢ikarma islemini say1 dogrusunda gosterme

2.

3.

4.

5. Tam sayilarla ¢cikarma Islemine ait kurali soyleme

6.

7. Say1 dogrusunda verilen pozitif iki tam sayinin ¢ikarma islemine ait ifadeyi yazma
8.

Tam sayilarin ¢ikarmasinin yapildig: bir islemde, verilmeyen terimi bulup yazma
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9.

Toplama ve ¢ikarma Islemlerinin birlikte verildigi bir ifadenin sonucunu bulup yazma

Hedef 4 : Tam sayilarla carpma islemini yapabilme =3 saat=

Davranislar

1

o N N Lt AW

. Pozitif iki tam sayinin ¢arpma iglemini yapip sonucu yazma

. Negatif iki tam sayinin carpma islemini yapip sonucu yazma

. Ters isaretli iki tam saymin ¢arpma islemini yapip sonucu yazma

. Iki tam sayinin carpma islemine ait kurali sdyleme

. Uc veya daha fazla tam say1y1 gruplandirarak carpip sonucu yazma

. En ¢ok {i¢ carpanli bir carpma isleminde, verilmeyen ¢arpani bulup yazma
. Verilen negatif veya pozitif bir tam sayinin karesini bulup sonucu yazma

. Verilen bir basamakli bir tam sayinin kiipiinii bulup sonucu yazma 9.10 sayisinin

pozitif tam say1 kuvvetlerini alarak yazma

10. (-5) ile (+5) arasindaki bir tam sayinin, en ¢ok besinci kuvvetini bulup sonucu yazma

11. Negatif bir tam sayinin tek veya cift kuvvetlerinin degerinin isaretini soyleyip yazma

Hedef 5 : Tam sayilarla bolme islemini yapabilme =3 saat=

Davranislar

1.

Iki tam sayinin ¢arpma isleminde, carpimi carpanlardan birine bolerek diger carpani

bulup yazma

2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.

Pozitif iki tam sayinin bolme islemini yapip sonucu soyleyip yazma

Negatif Iki tam sayinmn bolme islemini yapip sonucu soyleyip yazma

Ters igaretli iki tam sayinin bolme islemini yapip sonucu séyleyip yazma
Bir tam sayinin (-1) ve (+1) ile bolme islemini yapip sonucu soyleyip yazma
"O" in bir tam say1ya bolme islemini yaparak sonucu sdyleyip yazma

Bir tam sayinin "O" ile boliimiinii soyleyip yazma

Bir tam say1y1, 10 veya 10 un kuvvetine kisa yoldan boliip sonucu yazma
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Tam Sayilar ile ilgili alistirma ve problemler =3 saat=

Unitenin tekran ve degerlendirme =2 saat=
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EK-15:

.

Ogretimsel Materyallerle Kullamlan Etkinlik Ornegi

Etkinlik 4
(carpma)

Materyaller: Kiipler ve bos kagit.

1. Her bir siraya 40 adet kiip ve bir adet ¢ita dagitin.

2. Ogrencilerin ¢italar1 kullanarak siray: iki bolgeye ayirmalarini belirtin. Bu islem

icin siray1 dikey olarak tam ortasindan bolmelidir.

3. Carpmanm anlamimi tartisin. Bu islemin bir grup degerin tekrart oldugunu
belirtin. 5 nesnenin 2 defa tekrarinin 10’u verdigini belirtin. Bunu 2 X 5 = 10
seklinde gosterdigimizi anlatin. Carpanin 2 oldugunu ve bunun 5 adet kiipten
olusan grubu 2 defa c¢ogaltmak oldugunu belirtin. Ardindan siralarinin ¢itanin
boldiigl sag tarafina 2 satirdan olusan 5 pozitif (mavi yiizeyli) kiip dizmelerini
sOyleyin. Satirlarin her zaman yatay olarak soldan saga dizilmesi gerektigini

ozellikle vurgulayin.
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. Tahtaya (+2) X (+5) = (+10)’u yazin ve bunu kagitlarina yazmalarini soyleyin.

. Ogrencilere siralarinin iizerinde olusturmalan icin baska drnekler verin. Bunlari
da ornekteki gibi satirlara yazmalarini soyleyin. Omegin (+3) X (+6) = (+18),
(+4) X (+2) = (+8) ve (+2) X (+4) = (+8) gibi. Ik sayinin her zaman ¢arpan
oldugunu ve ne kadar satir olusturmamiz gerektigini belirttigini soyleyin. Bu
ornekleri tahtaya yazin ve siralarinda olusturmalarini séyleyin. Ogrenciler daha

onceden bu ¢carpma 6rneklerine agina olmalidirlar.

. Simdi Ogrencilerden 3 satir 4 negatif kiip (kirmizi yiizeyli) olusturmalarini
soyleyin. Negatif kiipler sayilacagindan toplam negatif olacaktir (-12). Tahtaya

(+3) X (-4) = (-12)’yi yazin ve bunu kagitlarina yazmalarini1 sdyleyin.

. Ogrencilere siralarinin iizerinde olusturmalan icin baska drnekler verin. Bunlari
da ornekteki gibi satirlara yazmalarini soyleyin. Ornegin (+5) X (-2) = (-10), (+4)
X (-8) = (-32) ve (+1) X (-9) = (-9) gibi. Ik sayinin her zaman ¢arpan oldugunu
ve ne kadar satir olusturmamiz gerektigini belirttigini soyleyin. Bu ornekleri

tahtaya yazin ve siralarinda olusturmalarini soyleyin.
. Yukandaki orneklerde pozitif ¢carpan oldugu i¢in dgrencilerin bunlar1 yapmalar

kolay olacaktir. Negatif carpan konusu ekstra islem gerektirdiginden 6grenciler

icin yeni bir deneyim olacaktir. Ogrencilere zit isaretlerin zit durumlar icin
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kullanildigin1 belirtin. Bunu tipk: z1t hareket gibi oldugunu sdyleyin. Asagidaki 2
satir ve 3 kisiden olusan durumlan tahtaya yazarak tartisin. Bu Ornekte
ogrencilere eglenceli hayali bir ortam sunulacaktir. 3’er kisiden olusan 2 satir
bandoyu yoneten bir bando sefinin hareketleri bu 6rmegimizde kullanilacaktir.

Bando sefi gecit toreninde farkli yonlere hareket edecektir.

a. 3 bando elemanindan olusan bando sefine donmiis bir eleman +3 ile
gosterilecektir. Ne zaman iki sira da bando sefiyle ayni istikamette ise
yon pozitif carpanla gosterilecektir. Burada +2 defa 6 adet bando
elemaninin hepsi (bando sefiyle de) ayni yondedirler. Bu durumu (+2) X

(+3) = (+6) olarak gosteririz.

299 ..

Bando Sefi

b. Bando sefiyle zit yondeki (bando sefine sirtin1 donmiis) 3 bando elemani

-3 ile gosterilecektir. 2 siranin bando sefiyle ayni1 yonde olmast +2 ile
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C.

gosterilmisti. Bu durumda 2 siranin bando sefinin aksi istikametinde
olmast durumu ise -6 ile gosterilecektir. Burada hareket ettikleri yoniin
tersine donmiislerdir. Sirtlart bando sefine doniiktiir ancak hareket

ettikleri yon aynidir. Bu durumu (+2) X (-3) = (-6) olarak gosteririz.

Bando Sefi

Her siradaki 3 eleman Oncelikle yiizleri bando sefine doniik olarak ve
bando sefiyle ayni istikamette yol alirlar. Ancak tam protokol 6niinde 2
sira aniden hareket yoniinii degistirirler (carpan -2 olur, bu durum
bandonun bando sefine yiizleri doniik vaziyette hareketlerini
degistirmeleri, bando sefiyle ters istikamete gitmeleri durumudur).
Bandonun son hareketi baslangigtaki yonlerinin tam tersidir (-6). Bu

durumu (-2) X (+3) = (-6) olarak gosteririz.
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(-2) X (+3) = (-6)

Bando Sefi

d. Her sirada 3 bando elemani bando sefine sirtlari doniik durumdadir (-3).
Bando sefiyle ayni istikamette giderken birden protokol Oniinde 2 sira
aniden hareket yoniinti degistirirler (carpan -2 olur, bu durum bandonun
bando sefine sirtlar1 doniik vaziyette hareketlerini degistirmeleri, bando
sefiyle ters istikamete gitmeleri durumudur). Bandonun son hareketi ile
yiizleri gittikleri yone donmiistiir (+6). Bu durumu (-2) X (-3) = (+6)

olarak gosteririz
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9.

10.

888 ...

v

v

Bando Sefi

Bu dort durumun iizerinde durunuz. Ogrenciler yon ve hareketlerin anlamini
iyice anlamalidirlar. Bu durum kiiplerle yapilacak c¢aligmalarda temel teskil

edecektir.

Yukaridaki 6rnekte ¢ maddesindeki durumu 6grencilere nasil gosterebilecegimizi
anlatin. (-3) X (+4) i¢in 6rgencilerin siranin sol tarafinda 3 sira 4 pozitif kiipten
olusan yapiy1 kurmalarini soyleyin. Bu durum bando elemanlarinin bando sefine
yiizlerini dondiikleri durumdur. Hareketteki veya yondeki degisimi gostermek
i¢in, siranin sol tarafinda goriinenin siranin sag tarafindakinin tersinin oldugunu
belirtin. Boylece siranin sagina soldaki durumun tersini olusturmalarini sdyleyin.
Bu durum siranin sonundaki kiiplerin ters yiiz edilerek sag tarafa aktarilmasi
islemidir. Bu tipki bando elemanlarinin yiizleri sefe doniik durumda hareket

yonlerini degistirerek sefin aksi istikametinde gitmeleri durumudur. Son durum
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11.

12.

13.

(-3) X (+4) = (-12) olarak tahtaya yazilmali ve 6grencilerden bunu kagitlarina

yazmalar1 istenmelidir.

Bu 6mek 6grenciler siralarinin iizerinde kiipleri tersyiiz ettikleri bir drnektir. Su
anda (+3) X (+4) = (+12)’den bahsetmeyin. Bu durum 6grencilerin kafalarini
karistirabilir. Ogrenciler son ornekteki (-3) X (+4) = (-12)’nin (+3) X (-4) = (-
12)’ye benzedigini sdyleyebilirler. Bu durumda carpanin pozitif oldugu durumda

tersyliz islemine gerek olmadigindan bahsedin.

Ogrencilerin siralarinin sol tarafinda negatif ¢arpanli 6rnekler olusturabilmeleri
icin uygun Ornekler verin. Su anda sadece iki sayidan olusan durumlar1 6rnek
olarak verin. (-2) X (+5) = (-10), (-4) X (+2) = (-8), (-6) X (+3) = (-18) gibi. Bu

ornekleri olusturmalarin1 ve sonucu kagitlarina yazmalarini soyleyin.

Bando 6megindeki d maddesindeki durum icin dgrencilerden 4 satirlik 2 negatif
kiipliikk yapiy1 siralarinin solunda olusturmalarini sdyleyin. Bu durum bando
elemanlarinin sefe sirtlarinin doniik oldugu durumdur. Bando elemanlarinin
hareket ettikleri yone dogru dondiikleri durumdur. Sefle zit istikamette ancak
yiizleri hareket ettikleri yonle ayni yonde. Siranin solunda olusturulan durum
siranin sagina ters yiiz edilerek tasinir. Bu durum (-4) X (-2) = (+8) olarak
gosterilir. Tahtaya (-4) X (-2) = (+8)’1 yazin ve bunu kagitlarina yazmalarini

soyleyin.
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14.

15.

16.

17.

Bu durum (+4) X (+2)’ye benzeyecektir. Pozitif carpanlarda tersyiiz islemine

gerek olmadigini belirtin.

Ogrencilerin siralarinin sol tarafinda negatif ¢arpanli 6rnekler olusturabilmeleri
icin uygun Ornekler verin. Su anda sadece iki sayidan olusan durumlar1 6rnek
olarak verin. (-5) X (-3) = (-15), (-1) X (-6) = (+6), (-2) X (-3) = (+6) gibi. Bu

ornekleri olusturmalarin1 ve sonucu kagitlarina yazmalarini soyleyin. ,

Bu etkinlik boyunca Ogrencilerin yon ve negatif pozitif durumlarini bando
Oorneginden iyice algilamalar1 gerekmektedir. Sonugta ayni isaretli iki sayinin
carpiminin devamli pozitif sonu¢ verdigini kesfetmeleri saglanmalidir. Farkli
isaretli sayilarin ¢carpiminin devamli negatif sonucunu verecegini de bu etkinlikle
kesfetmelidirler. Bu durumda 6grencilere yardim edilmelidir. Negatif iki say1
carpilinca pozitif sonug verir. Pozitif iki say1 da aym sekilde pozitif sonug verir.
Carpanin negatif oldugu durumlarda kiipleri(sayilari/satirlari/siralart) tersyiiz
ettigimizi Ozellikle algilamalidirlar. Bunun algilanmast bdlme isleminde

gerekecektir.
Ogrencilere ¢alisma yapragi 4’ii dagitarak degisik tamsayilari sira arkadaslariyla

isbirligi yaparak c¢arpmalarini isteyiniz. Bu sonuglar1 kagitlara yazmalarini

belirtiniz.

255



EK-16:

Ogretimsel Materyallerle Cahsma Yaprag Ornegi

Calisma Yaprag 4

Kiipleri kullanarak asagidaki tamsayilar1 ¢carpiniz.

EHXF2) = ()X (7)) =, (-2) X (+12)=
(D)X H+2)=uuen 10)X (+4) =......... (+4) X (-4) =
DX H6)=0ooeen. ()X (4) =eueun... (-2) X (-9) =
(5)XH#HS)=rennnn )X H12) =0 (+6) X (-5) =
(+6) X (-7) =eeeen (+8) X (-5) = eueee.n. (-5) X (+9) =
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EK-17:

Ogretimsel Materyallerin Kullanim Orneklerine Ait Fotograflar

(-2)+(+5)

(+3)+(-8)

(+3)-(+5) (+3)-(+5) (+3)-(+5)
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(-7)-(+3)

+3)x(+4)

(+3)x (-4) (+3)x (-4)

(-4 x (-2) (-4 x(-2) (-4) x (-2)
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(+10)=(+2) (-12)+(+3) (+8)=(-2)

(-10)=(-5)

3X+3=15 3X+3=15 3X+3=15
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