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OZET

Bu arastirmanin amaci, MTAL 6grencilerinin kesirlerle ilgili islemsel, kavramsal bilgisini
ve bu bilgilerin tutum, cinsiyet, 6z-yeterlik ve kaygi ile iliskisini incelemektir. Bu
arastirma, iliskisel tarama modellerinden korelasyon tiirii iligki kullanilarak yiirtitiilmistiir.
Aragtirmanin 6rneklemini; 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Usak ili Merkez ve Egsme
ilgesindeki iki MTAL'de 6grenim goren 106 dokuzuncu ve 132 onuncu simif 6grencisi
olusturmaktadir. Toplam 238 o6grencinin 127'si erkek, 111'i kizdir. Arastirmada veri
toplama araci olarak; arastirmacinin kendisi tarafindan hazirlanan "Demografik Bilgi
Formu", Askar (1986) tarafindan gelistirilen "Matematik Tutum Olcegi", Yurt ve Siinbiil
(2014) tarafindan Tiirkge'ye uyarlanan "Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklar: Olgegi", Duru
(2016) tarafindan gelistirilen "Matematik Kaygi Olcegi” ile La Joy (2013) tarafindan
uygulanan ve arastirmaci tarafindan Tiirkge'ye ¢evrilen "Kesir Basar: Testi" kullanilmistir.
"Kesir Bagsar: Testi"nin yapilan KR-20 giivenirlik testi 0,78 bulunmustur. Arastirma
sonucunda, ogrencilerin islemsel bilgilerinin, kavramsal bilgilerinden daha iyi oldugu
gorlilmiistiir. Ancak her iki bilgi tliriinde de performanslarin yeterli olmadig1 sdylenebilir.
Bulgular incelendiginde islemsel ve kavramsal bilgi bakimindan cinsiyetin anlaml bir fark
olusturmadigi, buna karsin islemsel bilgide onuncu sinif 6grencilerinin daha basarili
olduklari, kavramsal bilgide ise anlamli bir farkin olmadig1 goriilmiistiir. Ayrica islemsel
bilgi ile matematik 6z-yeterlik, kaygi ve tutum arasinda, kavramsal bilgi ile matematik 6z-

yeterlik arasinda anlamli bir iligki vardir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgulara gore



yapilan hatali ¢ozliimler cinsiyet ve simf diizeyinde degerlendirildiginde, ayni hatalarin
yapildigi ve ilk olarak Ogrencilerin yanlis Ogrenmelerinin giderilmesi gerektigi
gorlilmistiir. Ayrica bu arastirma gelecekte MTAL 11. ve 12. siiflar, diger liselerin biitiin

smif seviyelerinde kullanilabilir.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate MTAL students’ procedural and conceptual
knowledge of fractions and the relation of this knowledge with attitude, self-efficacy,
gender, and anxiety. This research was executed using correlation, which is a type of
relational screening models. The sample of this research consists of students who receive
education in two MTALs in Usak’s central town and town of Esme. 106 students were in
ninth grade, 132 of them were tenth grade. 127 of them were male and 111 were female,
making up 238 students in total. Different scales and measures were used in order to gather
data during the research. Those include “Questionnaire of Demographic Information”
prepared by the researcher himself, “Scale of Attitude Towards Math” developed by Askar
(1986), “Resources of Self-Efficacy for Math Scale” adapted into Turkish by Yurt and
Stinbtil (2014), “Scale of Anxiety for Math” developed by Duru (2016), “Fraction
Achievement Test” developed by La Joy (2013) and adapted into Turkish by the researcher.
KR-20 reliability of “Fraction Achievement Test” is found to be 0,78. As a result of the
research, it is found that students scored better on procedural knowledge than conceptual
knowledge of fractions, though it can be said that both types of knowledge are not
sufficient. Data further shows that there is not significant difference between genders about
procedural and conceptual knowledge. On the contrary, with respect to procedural



knowledge, tenth grades scored better. However, there was no significant difference about
conceptual knowledge between ninth and tenth grades. Moreover, there is a positive
relationship between procedural knowledge and mathematical self-efficacy, anxiety and
attitude and relationship between conceptual knowledge and mathematical self-efficacy.
According to the results obtained from the data, when the mistakes are considered at the
level of gender and grade, it is seen that the same mistakes are made by the students, hence
it is necessary firstly to eliminate mistakes in teaching. Moreover, this research can be used
for MTAL 11" and 12" grades and for all grades of other high schools.
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TESEKKUR

Yiiksek lisans tez damismanlhifimi iistlenerek arastirma siiresince degerli goriigleri ve
oOnerileri ile bana destek olan, bilgi ve deneyimleri ile rehberlik eden danisman hocam Prof.

Dr. Adem DURU’ya tesekkiirlerimi sunarim.

Arastirmamin uygulama siirecinde uygulama okullarinin tiim imkanlarin1 sunan Usak il
Milli Egitim Midiirligiine, uygulama okulu idari kadrosuna, 6gretmenlerine, arastirmama
ilgi ve merak i¢inde dahil olan &grencilere, siire¢ boyunca desteklerini esirgemeyen

arkadaslarima tesekkiir ederim.

Hayatim boyunca bana giivenen, maddi-manevi desteklerini benden esirgemeyen,
emeklerini hi¢bir sekilde 6deyemeyecegim babam Hilmi ARAS, annem Miinevver ARAS,
ablalarim Miirside, Hilal, Neslihan ve kardesim Halil Ibrahim ARAS'a tesekkiir ederim.

Arastirmada zorlandigim, devamini getiremedigim zamanlarda en biiyiik destek¢im olan,
beni her zaman motive eden sevgili esim Esmanur ARAS ve ¢alismami yaptigim bu zaman
zarfinda diinyaya gelen ve yoruldugum zamanlarda nese kaynagim olan biricik kizim

Melike Ravza ARAS' a tesekkiir ederim.
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1. GIRIS

Matematik sadece bilim insanlarinin veya belirli bir ziimrenin kullandig1 bir iletisim
arac1 degildir. Matematik her bireyin bilerek ya da bilmeden hayatin her alaninda
kullandigr bir dildir. Ozellikle zorunlu egitimin ilk basamagi olan ilkokul ve ortaokul
birimlerindeki matematik derslerinde yer alan kavramlar, formiiller, kurallar, ve islem
bilgileri, her insan i¢in gerekli oldugundan bu konularda her bireyin okur yazar olmasi;
matematikte gliclenmesi gerekmektedir (Ersoy ve Erbas, 2005). Ancak 0&grenciler
matematik 6grenme sirasinda zorluk ¢ekmektedirler. Ogrenme giicliigiinii tetikleyen birgok
unsur bulunmaktadir. Matematik 6grenmede karsilasilan gii¢liiklerin sebeplerinin basinda
matematigin yeterli seviyede somutlastirilamamasinin geldigi diisiiniilmektedir. Anlatilan
konular bireyin diisiince sisteminde ne kadar somutlasirsa, o derece kalici olur ve
Ogrenilme seviyesi artar. Bu somutlastirmay1 yapmak icin de gilinliik hayatta kullandigimiz
ifadelerin se¢ilmesi uygun olacaktir. Birey giinliik yasantisindan ifadelerle karsilastiginda,
zihninde daha belirgin siirecler yasayacak ve bu da 6grenme i¢in uygun ortamin olugmasini

saglayacaktir.

Giinlik yasamda, matematigi kullanabilme ve anlayabilme gereksinimi O6nem
kazanmakta ve siirekli artmaktadir (MEB, 2005). Giinlik hayatta kullandigimiz dogal
sayilar ve tam sayilar bazen yetersiz kalabilmektedir. Bunu ortadan kaldirmak i¢in de yeni
bir say1 kiimesine ihtiyag duyulmustur. Bu olusturulan yeni kiime ise "Rasyonel Sayilar
Kiimesi"dir. Ilkokulun ilk kademelerinde kesir olarak &gretilen bu konu, siif diizeyi
ilerledikge rasyonel sayi olarak degismistir. Cocuklarda ilk kez birinci sinif diizeyinde
kesirlerin alt 6grenme alani olan biitliin ve yarim kavramlariyla kesirler konusunda
farkindalik olusturulur (MEB, 2015). Daha sonra ise her sinif diizeyinde bu farkindaligin

iistiine yeni ifadeler eklenerek kesirler konusu rasyonel sayilar konusuna dontstiiriiliir.

Alan yazin incelendiginde kesirler ve rasyonel sayilarla ilgili birgok tanima
rastlanmistir. Kesir ve rasyonel sayi terimleri farkli anlamlar tasimasina ragmen birbiriyle

karistirilan kavramlardir. Lamon (1999) kesir ve rasyonel sayilar arasindaki farki soyle

. .. . o . 2 3 . .
ifade etmistir: Her kesir rasyonel say1 olamaz (6rnek vermek gerekirse, 3 ifadeleri hem



kesir hem de rasyonel sayidir, ancak g ifadesi kesir bigiminde yazilabilmesine karsin
rasyonel say1 degildir); her kesre baska bir rasyonel say1 karsilik gelmez (6rnegin, é,% ve

% kesirlerinin her biri igin §= §= %...oldugu icin bu kesirlere karsilik gelen farkli bir

rasyonel sayr yoktur). Salan (1984)'a gore ise ikinci terimleri sifirdan farkli tam sayi
ikililerinin her birine kesir; biitlin kesirlerin olusturdugu kiimeye ise kesirler kiimesi denir
(K={(a<=b) | (a, b) €Z, b=#0}). Kesirler kiimesinin denklik bagintisina gore, denklik
siniflarmin her birine de rasyonel sayr denir (Q={(a+b) | (8, b) €Z, b=0, (a,b)=1}). Bu
tanimlarin digindaki goriislerden bir tanesi ise rasyonel sayilarin, say1 dogrusunda bir nokta
ya da bir biitiinlin pargasi olarak ifade edilebilecegidir (Post, Behr, ve Lesh, 1986). Genel

itibariyle bakildiginda, (a, b)=1 ve a bir tam say1, b sifirdan farkli bir tam say1 olmak tizere

% biciminde yazilabilen sayilara rasyonel say1 denir (MEB, 2011).

Giinliik hayatimizda énemli bir yer teskil eden rasyonel sayilar, dogal sayilarin ve
tam sayilarin bazi1 Ozelliklerini tagimasina ragmen dogal ve tamsayilardan farkli ve
karmasik 6zellikler igeren bir say1 kiimesidir (Birgin ve Giirbiiz, 2009). Rasyonel sayilarin
bu farkliligt ve karmasikligi, rasyonel sayilarin Ogretiminde bazi zorluklar1 ortaya
¢ikarmaktadir (Durmus, 2005). Ogretimdeki bu zorluk, rasyonel sayilarin sadece bir
anlamima odaklanilmasindan kaynaklanmaktadir. Rasyonel sayilarin genel anlamda
kullanildig1 anlam parca-biitiin iligkisidir ve parca-biitiin anlaminin derslerde olduk¢a fazla

vurgulanmasi, diger anlamlara ¢ok fazla deginilmemesi 6gretimde zorluga sebep olarak

gosterilmektedir (Mack, 1995). Oysa ki ( % ) seklinde verilen bir rasyonel say1, verildigi

problem durumuna gore parca-biitiin iligkisi, 6lgme anlami, sadece bolme islemi, islemci
(operatdr) anlami veya bir c¢esit karsilastirma (oran) gibi farkli anlamlaryla
kullanilabilmektedir (Sinicrope, Mick ve Kolb, 2002). Yapilmis olan bir¢ok arastirmada
her kademeden Ogrencilerin rasyonel sayilar konusunda zorluk c¢ektigi goriilmiistiir.
Buradaki temel sikintinin kaynagini, bu islemlere ait kavram ve oOzelliklerin 6grenciler
tarafindan oziimsenmeden kuralci bir yaklasimla 6gretilmeye calisilmasinda aramak
gerekmektedir (ipek, Isik ve Albayrak, 2005). Ogrenciler rasyonel sayilar konusunda
ogretilen kavram ve kurallar1 yeteri kadar anlamadigi i¢in (Hart, 1993) tamsayilarda

edindikleri bilgi ve deneyimleri rasyonel sayilar konusuna uygulamaktadir (Booker, 1996).



Ogretmenlere ve oOgrencilere anlatmasi ve anlamasi en zor gelen matematik
konularindan birisi de kesirlerdir. Ozellikle de kesirlerle yapilan islemlerdir. Ogrenciler
kesirlerde toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bolme islemlerini her yil alisagelmis bir sekilde
ogrenirler fakat daha sonraki yillarda bu islemlerin nasil yapildiklarimi hatirlayamazlar.
Ogrencilerin kesirlerde islem yaparken zorlanmalarinin baslica nedenlerinden birisi de
kesirleri kavramsal olarak anlamalar1 yerine formiilleri ve sorularin ¢6ziim yontemlerini
ezberlemeleri, bir digeri de kesirlerin pay ve paydalari arasindaki iliskiyi kuramayip, bu
ikisini farkli iki tam say1 olarak algilamalaridir (Siap ve Duru, 2004). Kesirli sayilari
ogretmek icin kullanilan genel yontem, kurallardan yararlanarak 6gretme veya gosterip
yapma ile 0gretmektir. Burada genel olarak yapilan hata, 6grencilerin bu islemlerde hazir
bulunusluklarim1 g6z ardi ederek, onlardan sorulari ¢ézmelerini istemektir (Mack, 1990;
Aksu, 1997). Bu yiizden Ogretmen, Ogrencilerin diistincelerini agiklayabilecekleri,
tartisabilecekleri ve yazi ile anlatabilecekleri sinif ortamlar1 olusturmali ve 6grencilerin

daha iyi iletisim kurabilmeleri i¢in uygun sorgulamalarda bulunmalidir (MEB, 2013).

Kesirler konusunda yasanan zorluklarin en iyi gézlemlendigi durumlardan birisi
kesirlerin siralanmasi durumunda ortaya ¢ikmaktadir. Birim kesirlerin ve payr esit olan
kesirlerin siralanmasinda paydasi biiyiik olan kesirler 6grencilerin bazilari tarafindan
biiyiik olarak kabul edilmektedir (Behr ve Post, 1992; Hart, 1993). Pay1 ve paydasi esit
olmayan kesirlerde ise 6grenciler kesirlerin igerdigi sayilarin biiyiikliiklerine gore siralama
yapip, buna gore hangi kesrin daha biiyiik olduguna karar vermektedirler. Yapilan birgok
calismadan elde edilen sonuglar gostermistir ki (D’ Ambrosio ve Mesvborn, 1994; Oliveira
ve Ramalho, 1994) &grencilerden iki kesri toplamalari istendiginde pay ve payday:r kendi
iclerinde ayr1 ayr toplamaktadirlar. Bunun nedeni, 6grenciler tarafindan bir kesrin tek
basina bir degeri olan bir say1 olarak degil de farkli degere sahip iki (ayrik) say1 olarak
goriilmesidir (Mack, 1990; Behr ve Post, 1992; Newstead ve Murray, 1998).

Skemp, matematik egitimindeki bilgi tiirlerinin islemsel ve kavramsal bilgi olmak
tizere ikiye ayrildigin1 6ne siirmektedir (Baki, 1998). Bu iki bilginin farkl: bir siirii tanim1
bulunmaktadir. Ornegin islemsel bilgiyi Van de Valle (2004), matematik yaparken
kullanilan igslemlerin, kurallarin ve sembollerin bilgisi olarak tanimlarken; Post ve Cramer
(1989) matematigin sembolik dili, kurallari, algoritmalari ve matematiksel durumlari

¢ozmek i¢in kullanilan islem basamaklar seklinde ifade etmistir. Bir baska tanimda ise



islemsel bilgi iki kistmdan olugmaktadir. Birinci kisimda matematigin sembolleri ve dili
vardir. Semboller konunun yiizeysel 6zellikleriyle ilgilidir, ama anlamini ifade etmez.
Ikinci kisim ise kurallari, problemlerin ¢dziimii i¢in gerekli olan bagintilari, gorsel
diyagramlari, zihinsel hayalleri ve matematiksel sistemin standart olmayan diger
nesnelerini igerir (Hiebert ve Lefevre, 1986). Kisacast matematikte islemsel bilgiyle
anlatilmak istenen; matematik sembollerini ve gosterimlerini tanima, kural ve formiilleri
bilme, verilen bir algoritmay1 islem basamaklarina uygun bicimde yiiriitebilme gibi
becerileri gerektiren, kavramaya dayanmayan kaliplasmis bir bilgidir (Birgin ve Glirbiiz,
2009). Kavramsal bilgiyle anlatilmak istenen ise analiz, sentez gibi iist diizey diisiinme
faaliyetlerini yapabilme, kavramlar arasinda bag kurabilme, kurdugu baglar arasinda
degerlendirme yapabilme gibi becerilerin olusturdugu kavramaya dayali bir bilgidir (Birgin
ve Giirbiiz,2009). Hiebert (1986) ise kavramsal bilgiyi “matematiksel anlamda kavramsal
bilgi, iliskilendirilmeleri bakimdan zengin olan bilgi ve bilgiler agi” olarak tanimlar. Baki
(2004), kavram bilgisi sadece kavrami tanimak veya kavramin tanimini ve adini bilmek

degil, bununla birlikte kavramlar arasindaki karsilikli gecisleri ve aralarindaki iliskiyi

gorebilmektir diye tanimlamastir.

Matematikte 6grenilen her yeni bilgi eski bilgiyle iliskilidir ve eski bilginin {istiine
eklenerek devam eder. Ogrenilen yeni bilgi eski bilgi ile iliskilendirilip uzlasma saglanirsa
0 zaman anlama meydana gelir (Skemp, 1971). Kavramsal bilgi, islemsel bilgiden daha
derin matematiksel diisiinme siirecleri sonunda olusur. Islemsel bilgi, bir kavram ya da
problemin ¢6ziimii i¢in gerekli olan islemin nedenini bilmeye gerek duyulmadan sadece
nasil kullanilacagini bilmek durumu yeterli iken kavramsal bilgi i¢in kavrama durumu s6z
konusudur (Baki, 1997). Kavram bilgisi bilgiler arasinda gecisin saglanabilmesidir.
Kavramsal bilgi bir bakima sorgulama yontemidir; problemin nedeni, nasili ve ne istedigini
anlama ile ilgilenir. Ogrenci kavramsal &grenme icin etkin sekilde matematik yapmalidir.
Ogrenciler etkin sekilde matematik yaparken problem ¢dzmeyi, ¢oziimlerini ve
diistincelerini paylasmayi, agiklamayi ve savunmay1, matematigi hem kendi i¢inde hem de
bagka alanlarla iliskilendirmeyi ve zengin matematiksel kavramlari 6grenirler (MEB,
2005). Ogrenci eger kavrama bilgisini sorularda kullanmakta zorluk cekerse, iist diizey
diisinme becerisi gerektiren durumlarda sadece islemsel bilgi diizeyinde kalacak ve
kurallar1 uygulamaya c¢alisacaktir. Bu durum ise problemin ¢oziimii igin yeterli

olmayacaktir.



Matematikte islemsel ve kavramsal bilgi birbirinden ayr1 gibi diisiiniilse de aslinda
birbirini tamamlayan iki kavramdir. Bu nedenle Ogrencilerin islemsel ve kavramsal
bilgilerinin birbirini tamamladig:r bir matematik bilgisine sahip olmalar1 gerekmektedir
(Birgin ve Giirbiiz, 2009). Islemsel ve bilgi odakli matematik dgretimi yerine matematiksel
kavramlarin sinif ortaminda tartigmalar yiiriitiilerek yapilandirildigi, islemsel ve kavramsal
bilginin dengeli bir sekilde ele alindig1 bir yaklasim esas alinmalidir (MEB, 2013). Ogrenci
islemsel bilgide ¢oziimiin nasil yapildigimi bilecek, kavramsal bilgi de ise problemin
¢Oziimii i¢cin gerekli olan analiz, sentez, degerlendirme yapma gibi {ist diizey diisiinme
becerilerini saglayacak ve bu dengeyi kurmus olacaktir. Bu ylizden islemsel bilgi ve

kavramsal bilgi arasinda birbirinden ayiracak sekilde net bir ¢izgi yoktur (Baki, 1998).

Ogrencilerin rasyonel sayilarda islemler yapabilmesi igin de islemsel ve kavramsal
bilginin dengelenmesi gereklidir. Bu denge saglandiginda, ileri seviye matematigin
kavranmasi i¢in gerekli olan {ist diizey matematiksel diistinme, mantikli karsilastirma
yapma, varsayimlarda bulunma, genellemeler yapma ve konular arasinda biitiinliik
saglamay1 kolaylastiracagi diisiiniilmektedir. Bu nedenle ortadgretim &grencilerinin
rasyonel sayilar konusundaki islemsel ve kavramsal bilgi diizeylerinin dengeli olup

olmadigimin tespit edilmesi gerekmektedir (Birgin ve Giirbiiz, 2009).

Ogrencilerin akademik basarisinda bunlarin yani sira matematik dersine karsin
tutum, Oz-yeterlik ve kaygi gibi duyussal ozelliklerinde etkisi biiyiiktiir. Bloom (1998)
bireylerin akademik basarilarinda tutum, kaygi gibi duyussal O6zelliklerin oldugunu
belirtmektedir. Ogrencilerin matematik dersine karsi gecmisten gelen ya da o an igin
olusmus olumsuz tutumlarinin ileriki sinif diizeylerinde de devam etmesi, matematigin bir
alt 6grenme alani olan kesirler konusunda da 6grenmeyi daha da giiglestirecektir. Bu
yiizden kesirler konusunda daha iist kademelerde Ogrenmeyi kolaylastirmak ve
matematige karst olumlu tutum gelistirebilmek icin buna uygun ortamlarin hazirlanmasi

gerekmektedir.

1.1. Problem Durumu

Kesirler egitim-6gretim hayatinin her kademesindeki 6gretim programlarinda yer

alan, ortaokuldan yiiksekogrenim kademesine kadar karsimiza ¢ikan, gilinliikk hayatla



iliskili 6nemli bir matematik konusudur. Ogrencilerin zorluk yasadig1 konularin basinda
kesirlerde islemler gelmektedir. Bu konuda sikinti g¢ekilmesinin nedenlerinden biri,
ogrencilerin islemsel ve kavramsal bilgisi arasinda tutarlilik olmamasidir. Ogrencilerin iist
diizey diisiinme becerilerini gelistirmek, muhakeme giiciinii artirmak, kavramlar arasi
baglantilar1 kurabilmek icin islemsel ve kavramsal bilgi arasindaki dengeyi iyi kurmak
gerekir (Birgin ve Giirbiiz, 2009). Kesirler konusu hem giinliik hayatla iliskili olmasindan
hem de islemlerinin ¢oziimiinde ¢esitli sembol ve sekillerden yararlanilmasi gerektigi icin,
islemsel ve kavramsal bilginin iy1 anlasilmasi1 ve birlikte kullanilmasi1 gerekmektedir (Baki
ve Kartal, 2004). Okullarda genel itibariyle ¢oziim yoluna ulasmak i¢in belli kurallar,
formiiller verilip ¢6ziimiin verilen bu kurallara gére yapilmasi istenmektedir. Bu 6gretim
sekli ise ¢ocugu diisiinmeye zorlamaktan ¢ok verilen formiil ya da kurali ezberlenmeye

yonlendirmektedir. Yani sadece islemsel bilgiyi kullandirmaktadir.

Ulkemizde derslerde verilen matematik egitiminde kavramsal bilgiden ¢ok
islemsel bilginin kullanildiginin bir gostergesi de, TIMSS ve PISA (MEB, 2003, 2006,
2009, 2012, 2015) gibi uluslararasi diizeyde yapilan sinavlarda, matematik okuryazarlig
alaninda, kavramsal bilgi gerektiren ve daha {ist basamaklar olan analiz, sentez, ve

degerlendirme yapma gibi basamaklarda uluslararasi ortalamanin altinda kalmasidir.

PISA’da "matematik okuryazarligi" matematigin énemini tanimlama ve anlama,
saglam temellere dayanan yargilara varma, yapici, ilgili ve duyarli bir vatandas olarak
kendi ihtiyaclarina cevap verecek sekilde matematikle ilgilenme ve matematigi kullanma
konularinda bireyin kapasitesi olarak tanmimlanmaktadir (MEB, 2010). TIMSS ve PISA
gibi uluslararast 6grenci basarilarii karsilastirma projeleri iilkeler arasinda bir yarisma
niteligi olmayan, katilan {ilkelerin kendi egitim sistemlerini degerlendirmelerini,
ogrencilerin matematik, fen ve okuma becerileri alanlarindaki bilgi ve becerilerinin

gelisiminin yillara gore takip edilmesini saglayan projelerdir (MEB, 2010).

Tablo 1.1'de PISA smavlarinda 1., 2. ve 3. yeterlik diizeyindeki, Tablo 1.2'de ise
4., 5. ve 6. yeterlik diizeyindeki sonuglar bakimindan Tiirkiye ve OECD iilkelerinden

katilan dgrencilerin puanlarinin ortalama basari yiizdesi verilmistir.



Tablo 1.1. PISA Tiirkiye ve OECD Matematik Ortalama Bagar1 Yiizdeleri (1-2- 3. Diizey)

SINAV PISA
YIL 2003 2006 2009 2012 2015
DUZEY 1D 2D 3D 1D 2D 3D 1D 2D 3D 1D 2D 3D 1D 2D 3D
Tiirkiye Matematik
Ortalama Bagar1 246 22,1 135 28,1 243 128 245 252 174 265 255 165 26,8 32,6 211
Yiizdesi
OECD Ulkeleri

Matematik Ortalama 14,6 21,2 22,4 16,2 23,2 22,8 155 22,7 235 150 225 23,7 13,6 232 279

Basar Yiizdesi

Tablo 1.1 incelendiginde Tiirkiye'deki 6grencilerin PISA sinavinda alt basamaklar
olan ilk li¢ diizeyde OECD iilkelerindeki &grencilerin ortalama basar1 yiizdesi ile yakin

degerler aldig1 goriilmektedir.

Asagida verilen tabloda ise analiz, sentez, degerlendirme yapma gibi daha {ist
diizey diistinme becerisi gerektiren sorularda OECD fiilkeleri ile iilkemizdeki 6grencilerin
bu sorulara verdikleri cevaplarin karsilagtirildigi basari yiizdelerine ait veriler

bulunmaktadir.

Tablo 1.2. PISA Tiirkiye ve OECD Matematik Ortalama Basar1 Yiizdeleri (4-5- 6. Diizey)

SINAV PISA

YIL 2003 2006 2009 2012 2015

DUZEY 4D 5D 6D 4D 5D 6D 4D 5D 6D 4D 5D 6D 4D 5D 6D

Tiirkiye
Matematik
Ortalama Basari
Yiizdesi

68 31 24 67 30 12 96 44 13 101 47 12 57 06 00

OECD Ulkeleri
Matematik
Ortalama Basari
Yiizdesi

176 96 35 167 83 26 173 89 28 182 93 33 205 72 11

Tablo 1.2 incelendiginde Tirkiye'deki 6grencilerin st diizey diistinme becerisi
gerektiren 4., 5. ve 6. diizeylerde OECD iilkerindeki 6grencilerin matematik ortalama
basar1 yiizdelerinden daha diisiik bir seviyede kaldigi goriilmektedir. Bu da gosteriyor Ki
Tirkiye'deki Ogrenciler, islemsel bilgi gerektiren sorularda kavramsal bilgi diizeyindeki
sorulara gore daha basarilidir. Tirkiye’de en fazla 6grenci 2. diizeyde bulunmaktadir.
Uzmanlar tarafindan temel yeterlik diizeyi olarak kabul edilen 2. diizeyin altinda olan
ogrencilerin oram1  %42,2’dir. (MEB, 2010). Ayrica 1. diizeyin altinda bulunan
ogrencilerin orani, OECD ortalamasinin yaklasik olarak iki katidir. PISA 2015 matematik

okuryazarlig1 alam yeterlik diizeylerindeki 6grenci oranlar: cinsiyete gore incelendiginde



birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Erkek 6grencilerin % 50,2°si, kiz dgrencilerin ise
52,6’s1 diizey la ve altinda yer almistir (MEB, 2016). Genel olarak "matematik
okuryazarligi"nda durum boyle iken, matematigin alt 6grenme alanlarindan biri olan
kesirlerde de ogrencilerin islemsel bilgide kavramsal bilgiye oranla daha iyi olmasi
kaginilmaz bir durumdur. Bu sonuglar g6z 6niinde bulunduruldugunda kesirler konusunda
ogretim metodlarinin gozden gecirilerek O6grencilerin kavramsal bilgisini gelistirmeye

yonelik yeni ¢6ziim yollarinin ortaya ¢ikarilmasi 6nem arz etmektedir.

Kesir konusu o6grencinin zihninde somut bir yer edinmedigi igin &gretici ve
ogrenen acisindan zor bir konu olarak degerlendirilmektedir. Ozellikle kesirlerle islemler
alt 6grenme alami dgrencilere cok zor gelmektedir. Ogrenciler her simf diizeyinde bu
konuyla karsilasmaktadir. Buna karsin kesirlerde islemler konusu olan kesirlerde toplama,
cikarma, carpma, bolme islemleri her seferinde unutulmaktadir. Bu unutulmanin ve
islemlerde zorlanmanin sebeplerinden biri O6grencilerin algoritmayr her defasinda
ezberleyip unutmalari, digeri ise kesirdeki pay ve paydayr ayri iki tamsayr olarak
diisiinmeleridir (Siap, Duru, 2004). Bu yiizden islem yaparken algoritmayi hatirliyorsa
sorunun ¢Oziimiine ulasabilmektedir. Aksi takdirde kavram bilgisi zayif oldugu ig¢in
sorunun ¢oziimiinde problemler yasayacaktir. Kesirlerde islemler konusunda 6grencilerin
konuyu kavramsal olarak daha rahat anlayabilmeleri i¢in Davis, Hunting ve Pearn (1993)
geometrik modelleme yontemini savunmuglardir. Bu modeller ise Siap ve Duru'ya (2004)
gore su sekildedir.

e  Uzunluk 6zelligini esas alan modeller: Say1 dogrusu gibi,

e Alan taramasi 0zelligini esas alan modeller: Geometriksel bir seklin alanin belli bir

boliimiiniin taranmasi ile elde edilen modeller, geometriksel modeller,

® Hacim Ozelligini esas alan modeller: Ekmek, portakal ya da karpuz gibi somut

maddelerin belli oranda boliinmesi,

Sayilabilme 6zelligini esas alan modeller: Abakiisiin ya da bir kiimenin elemanlarinin
kullanildigr modeller.

Kesirlerde islemler konusu 6gretilirken yapilan en biiylik hatalardan biri gosterip
yapma metodur. Ogrenci ilk olarak kurali 6gretmeninden dgrenir ve bu algoritmay1 diger
sorularda uygular. Genel olarak uyguladig: algoritma onu bir miktar basartya ulastirsa da

bu basar1 gegici bir basaridir. Ornegin birgok dgrenci iki kesri birbirine bolerken yaptig



islem olan ikinci kesirin ters ¢evrilip carpilmasi olayinin nedeni agiklayamaz (Orhun,
2007). Bu sorun Ogrencinin sadece kurallari ezberleyip ¢oziime buradan gitmeye
calismasindan kaynaklanmaktadir. Burada algoritma ile gorsellestirme arasinda iyi bir
baglanti1 kurulmalidir. Bu baglant1 kurulurken ise bélme islemi tam anlamiyla 6gretilmeli

ve 6grenilmelidir (Saenz-Ludlow, 1995; Nowlin, 1996).

% bigiminde verilen bir rasyonel say1 problem durumuna gore parca-biitiin iliskisi,

O0lcme anlami, sadece bdlme islemi, islemci ya da oran gibi farkli anlamlarda

kullanilabilmektedir (Sinicrope, Mick ve Kolb, 2002). Bu anlamlar agagida agiklanmaistir.

Parca-Biitiin iliskisi:

Bir nesnenin es pargalara veya bir kiimenin es alt kiimelere ayrilmasiyla parca-
biitiin iliskisi ortaya ¢ikar (Kadhi, 2005). Ornegin bir pastanin %'ﬁ, pastanin Ui¢ es parcaya
ayrildiktan sonra iki es parcasini temsil eder. Parca-biitliin iliskisi siirekli nesnelerde

(uzunluk, alan, hacim) karsilagilabildigi gibi ayrik (sayilabilir) nesneler kiimesinde de

karsimiza ¢ikabilmektedir (Post ve ark., 1982).

Ol¢cme Anlam:

Rasyonel sayilarda dlgme anlami; bir birim kesir belirlenip belli bir baslangi¢
noktasindan uzakligi Slgmek icin kullamlmustir (Behr ve ark., 1991). Olgme anlami
incelendiginde karsimiza tanimlanan birim kesrin tekrarlanmasiyla yeni bir kesre ulasma

cikar. Rasyonel sayilarda parga-biitiin iligskisi yeniden kavramsallagtirarak 6lgme anlami
ortaya ¢cikmistir (Behr ve ark., 1983). Ornegin Ahmet'in okulu evine zkm uzakliktadir

ifadesi rasyonel sayilarin 6lgme anlami ile ilgilidir.

Bolme Anlama:

Rasyonel sayilarda bélme anlami %ifadesinde anmn b' ye boliimiidiir. Ornegin 12

kalem 4 6grenciye esit dagitilmak istense, her 6grenciye kag¢ kalem diiser sorusunun cevabi

i¢in rasyonel sayilarin bélme anlami kullanilir.



Islemci Anlamu:
Islemci anlamm kesitlerle carpma islemine temel olusturmaktadir. Ornegin 20
kalemin % i ka¢ kalem eder sorusunun cevabi aranirken ister 20 kalem dorderli gruplara

ayrilarak her gruptan iiger tane kalem alinir, ister 20 kalem dort gruba ayrilarak ii¢ grup

almir. Her iki sekilde de cevap 15 kalem eder.

Oran Anlam:

Oran anlami karsilagtirma anlami da tasimaktadir. Birbiriyle iliskili kavramlarin

karsilastirilmasi yapildiginda oran anlami 6n plana ¢ikmaktadir. Ornegin 3 kg elmanin 5 kg

portakala oranm1 dendiginde z ile ifade edilmektedir. Asagida kesir ve oran arasindaki

iligkiyi gosteren bir sekil verilmistir.

Kavramsal Soyutlama

arca-parga

ve Parga-biitiin

baglantili kesirsel
Kesirsel kiimelerin gosterimleri Olciimler
olmayan formda kesirsel Bolme
oranlar islemler

igerir)
(olasilik
oranlarini

gosterimleri : (ihtimalleri
1cerir) f

Sekil 1. Kesir ve oran arasindaki iligki (Clark ve ark., 2003)

( % ) seklinde verilen bir rasyonel sayinin yukarida ifade edildigi gibi farkl

anlamlarinin olmasi1 da kesirlerin 6grenilmesini gii¢lestiren sorunlardan biridir. Bu
anlamlara ragmen daha ¢ok parca-biitiin iligkisinde 1srarc1 olma ve birgok gdsterim bi¢imi
olmasina karsin genellikle cebirsel gosterimin kullanilmast dgrencilerin kavramsal olarak

konuyu kavramalarin1 giiclestirmektedir (Yetim ve Alkan, 2010). Bu yiizden rasyonel
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sayilarin iyi 6grenilebilmesi i¢in bu kavramlart ayr1 ayr1 anlagilmast ve daha sonra da bu
anlamlarin birbiriyle anlamlandiriimasi gerekmekedir (Toluk, 2002). Derslerde genel
itibariyle parca-biitiin iliskisi tlizerinde duruldugu icin, 6grenciler diger anlamlar1 ya hig
ogrenememekte ya da diisiince sisteminde bir yere oturtamamaktadir. Bu durum ise
ogrencilerin tek bir boyutta kalmasina neden olmaktadir. Bunun oniine gegebilmek igin
ogretmenlerin kesirlerde parga-biitiin iligskisinin disindaki diger anlamlara da derslerinde
yer vermesi gerekir. Bunu diger anlamlara uygun problemlerle 6grenciyi karsilastirarak
yapabilir. Boylece Ogrenci karsilastigi problemlerde diisiince sistemindeki kavramsal
bilgisini kullanarak kesirlerde hangi anlama ugyun bir problem oldugunu tespit eder ve
¢cOziimiini buna gore yapar. Bu sorunla basa ¢ikmanin baska bir yolu da geometrik
modeller kullanma, goérsel temsillere ve somut nesnelere yer verme, saytr dogrusu ile
gosterimin kullanilmasidir (Altun, 1998). Ciinkii cebirsel gosterimlerin, algoritmalarla ve
formillerle ezberlettirilmesi yerine modellestirme yonteminin kullanilmasi rasyonel

sayilarin anlagilmasinda daha anlagilir bir etkiye sahip olacaktir (Altun, 1998).

Ogrenciler kesirlerin bu farkli anlamlar1 icerisinde en ¢ok bdlme anlaminda zorluk
¢cekmektedirler. Kesirlerde bolme islemi yaparken 6grenciler bélme isleminin anlamindan
¢ok algoritmik bilgi kullanmaktadirlar. En ¢ok yapilan algoritmik islem ise ikinci kesri
ters gevirip ¢arpmadir (Sinicrope, Mick ve Kolb, 2002). Ogrenciler iki kesri ortak paydada
birlestirmek ile ters c¢evirip carpma  algoritmasim1  diisiince  sistemlerinde
iliskilendiremedikleri igin, 6grencilerin zihninde ters ¢evirip ¢arpma islemi kural olarak
kalmaktadir (Sharp ve Adams, 2002). Kesirlerde bolme islemini ortak payda algoritmasi
ile yapmak kavramsal olarak daha mantikli iken, bu islem &gretmenler tarafindan ters
cevirip carpma algoritmast kural olarak verilmekte ve derslerde genel itibariyle bu
algoritma kullanilmaktadir (Worrington, 1997). Bu yiizden ilk olarak dgrencilerin dogal
sayllardaki bolme islemi tecriibelerini ortak payda-esit paylasim yaklagimiyla kesirlerle
bagdastirabilecekleri anlamli problem durumlariyla karsi karsiya getirecek etkinlikler
diizenlenmeli, sonrasinda ters c¢evirip ¢arpma algoritmasini fark etmelerine yardimci

olacak problem ve etkinlik gelistirilmelidir (NCTM, 2000).

Yukarida ifade edilen gerek¢eler dogrultusunda ortadgretim dokuzuncu sinif

matematik 6gretim programinda yer alan "Say: Kiimeleri” konusunun alt 6§renme alani
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olan "Rasyonel Sayilar" konusunun islemsel ve kavramsal bilgi agisindan incelemek ve

degerlendirmek amactyla, dokuzuncu ve onuncu siniflara bazi testler uygulanmustir.

1.2. Problem Ciimlesi

Bu aragtirmada ana problem ciimlesini “MTAL Jdgrencilerinin kesirlerle ilgili
islemsel-kavramsal bilgi diizeyi ile tutum, ézyeterlik kaynaklari ve kaygi arasinda fark var
midir?” sorusu olusturmaktadir. Bu arastirma problemi i¢in asagida belirtilen alt

problemlere yanit aranmaistir.

1.3. Alt Problemler

a) Ogrencilerin kesirler konusundaki islemsel ve kavramsal bilgi diizeyleri nedir?
Islemsel ve kavramsal bilgi diizeyleri arasinda anlamli bir fark var midir?

b) Ogrencilerin islemsel ve kavramsal bilgi puanlari, matematik 6z-yeterlik, kayg1 ve
tutum puanlar1 cinsiyet, simif diizeyi ve anne-baba egitim durumuna gore farklilik
gostermekte midir?

¢) Ogrencilerin kesirlerde islemsel ve kavramsal bilgiye yonelik basar1 puanlar;
matematik yonelik tutuma, matematik kaygisina, matematik 6z-yeterlik kaynaklarina,
cinsiyete, smif diizeyine ve anne-baba egitim durumuna gore bir farklilik gostermekte

midir?

1.4. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci “Kesirler” konusunun 6gretiminde MTAL 6grencilerinin
islemsel ve kavramsal bilgi diizeylerini, islemsel ve kavramsal bilgi diizeylerinin tutum,
cinsiyet, 6zyeterlik kaynaklari, matematik kaygisi, sinif diizeyi ve anne-babanin egitim

durumu ile olan iliskilerini incelemektir.

1.5. Arastirmanin Onemi

Bilim ve teknolojide yasanan hizli degisim, bireyin ve toplumun degisen ihtiyaglari,

O0grenme-0gretme teori ve yaklasimlarindaki yenilik ve gelismeler bireylerden beklenen
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rolleri de dogrudan etkilemistir. Bu degisim bilgiyi lreten, hayatta islevsel olarak
kullanabilen, problem ¢ozebilen, elestirel diislinen, girisimci, kararli, iletisim becerilerine
sahip, empati yapabilen, topluma ve kiiltiire katki saglayan bir bireyi tanimlamaktadir
(MEB, 2018). Bu degisimlerle birlikte 6grenciler algoritmalara bagh kalmaktan kurtulup
sorgulayan, problemi irdeleyen ve bunlara uygun ¢oziim yollar1 iiretebilen bireylere
doniismesi istenmektedir. Tim bunlar olurken Ogretmen bir yol gosterici olmalidir.
Ogretmen de bir birey olarak bu degisimden kagmamali, aksine degisime acik olmali ve
ogrencilerin 6grenme alanlarin1 yeni metodlarla zenginlestirmelidir. Ogrenme ortami

bireyin diisiince sisteminde ne kadar somutlasirsa 6grenme o derece kuvvetli olur.

2017 yilinda MEB tarafindan ortadgretim ders programlari giincellenip konularin
iceriklerinde sadelesmeye gidilmistir. Y1l boyu siiregelen miifredatin yetistirilememesi
sorunu, konularin hantal bir yap1 igerisinde O&grenciye verilmek istenmesinden
kaynaklanmaktadir. MEB bu sorunu konular1 hem sadelestirip hem de daha diizenli bir
bigimde siralamaya koyarak yapisalci bir yaklasimla ¢dzmeye calismistir. Ogrenciler eski
miifredatta ¢ok fazla sorgulamadan gosterip yapma metoduyla algoritmalarin arasinda
sikisip kalmaktaydi. Yeni 68retim programinda ise her konu i¢in daha fazla vaktinin
oldugunu bilerek problemlere yaklasmaktadir. Bu da 6grencinin islemsel bilgisinin yaninda
kavramsal bilgisinin de gelismesine katkida bulunacaktir. Ciinkii ¢agimiz hizla gelisen
bilgiye ve teknolojiye ayak uydurabilecek bireyler istemektedir. Hayatimizda yasanan
degisimlerin ortaya ¢ikardigi yeni problemlerin ¢oziimii i¢in; matematige deger veren,
matematiksel diistinme giicii gelismis, matematigi modelleme ve problem c¢ozmede
kullanabilen bireylere her zaman oldugundan daha cok ihtiyag duyulmaktadir (MEB,
2018). Yapilan arastirmalar okullardaki sinavlarda daha alt diizeydeki bilgi ve becerileri
olgmektedir (Stiggns, 1999). Bu yilizden 6grenciler daha {ist diizey biligsel basamaklar i¢in
kendilerini zorlamamakta ve daha basit diizeyde kalan bilgi ve becerileri i¢in algoritmalar
ezberlemektedir. Degisen 6gretim programi kesfetmeyi 6n plana ¢ikardig i¢in 6grencilerin

tist diizey bilissel basamaklar i¢in daha cesaretli olmasini saglayacaktir.

Giinlimiizde bir¢ok 6gretmen matematikte basarili olmak icin formdilleri, kurallari
ve yontemleri hizli bir sekilde kullanilmasi gerekti§ine inanmakta, hesap yapmay1 dogru
bir sekilde uygulamay1 yeterli saymaktadir (Baki ve Kartal, 2004). Bunlar ise hizla gelisen

giiniimiiz matematigi icin islevsel sayllmamaktadir. Ogrencinin siirekli yeni uyaranlarla
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karsilagmast saglanip kesfetme duygusunun 6n plana cikartilmasi gerekmektedir. Bu
sayede Ogrenci gozlem yapma, varsayimlarda bulunma ve ¢ikarim yapma firsati
yakalayacaktir. Boylece kalici ve anlamli 6grenme i¢in Ogrenciye imkan tanimnmis
olacaktir. Bu baglamda 6grencilerin kesirler konusunda kavramsal ve islemsel bilgilerinin,
matematik tutumu, matematik kaygist ve matematik Ozyeterlik kaynaklar1 durumlari

agisindan iligkisinin incelenmesi 6nem arz etmektedir.

Ulkemizde kesirler konusunun o6gretiminde bircok arastirma ve ¢alismaya
rastlanmaktadir. Bu c¢alismalarin farkli 6grenim seviyelerinde yapildigi goriilmektedir.
Ancak kesirler konusunun 6gretiminde islemsel ve kavramsal bilginin 6nemi ile ilgili ¢ok
fazla c¢aligmanin yapilmadigi dikkat c¢ekmektedir. Yapilan arastirmalarin cogu ise
ilkdgretim seviyesindeki kazanimlara yonelik oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda Siap ve
Duru (2004) besinci siif ogrencileriyle yaptigi "Kesirlerde Geometriksel Modelleri
Kullanabilme Becerisi" ¢alismasinda 6grencilerin kesirler konusundaki islemsel ve
kavramsal bilgilerini karsilagtirmistir. Yine ayni sekilde Haser ve Ubuz (2001) "Kesirlerde
Kavramsal ve Islemsel Performans" calismasinda besinci simif Ogrencilerinin kesirler
konusundaki bilgi ve becerilerinin islemsel ve kavramsal durumlarda kullanma
performanslarini incelemistir. Ogrenciler bu ¢alismada sorunun igerdigi kesir durumuna
gore farkli performanslar sergilemistir. Birgin ve Glirbiiz (2009) ise 2006-2007 egitim-
ogretim doneminde altinci, yedinci ve sekizinci siniflarla  gerceklestirmis oldugu
calismasinda rasyonel sayilar konusunda Ogrencilerin islemsel ve kavramsal bilgi
diizeylerini belirlemek istemislerdir. Calismanin sonucunda ise 6grencilerin islemsel bilgi
gerektiren sorularda kavramsal bilgi gerektiren sorulara oranla daha basarili oldugunu
saptamiglardir. Ortadgretim baglaminda ise yapilan ¢alismalar yok denecek kadar azdir.
Baki ve Kartal (2002) yaptiklari bir ¢alismada lise 6grencilerinin cebir konusunda islemsel
ve kavramsal bilgilerini degerlendirmislerdir. Arastirmanin sonucunda ise islemsel ve
kavramsal bilginin dengeli olmadigini, 6grencilerin islemsel bilgide kavramsal bilgiye gore

daha bagarili olduklarini ortaya koymuslaridir.

Dolayisiyla dokuzuncu ve onuncu sinif diizeyinde 6grencilerin kesirlerde islemsel
ve kavramsal bilgisinin matematik kaygisi, matematik tutumu, matematik Ozyeterlik
kaynaklar1 ve cinsiyet ile olan iliskisini inceleyen bu arastirma ortadgretim diizeyinde

yapildig1 i¢in diger yapailan calismalardan farklilik gdstermektedir. Ayrica yapilan bu
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aragtirmanin Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi dgrencileriyle yapilmasi arastirmay 6zgiin

kilmaktadir. Bunun yaninda Tiirkge'ye g¢evrilerek 6lgme araci olarak kullamilan "Kesir

Bagsar: 'Testi" arastirmay1 diger ¢alismalardan farkli kilan noktalardan biri olmustur. Bu

yonleri ile aragtirmanin 6zgilin oldugu ve alan yazina katki saglayacag: diisiintilmektedir.

f)

b)

1.6. Varsayimlar

Bu arastirma asagidaki varsayimlara dayanmaktadir:

Ogrencilerin arastirmada kullanilan &lcekler ile ilgili goriislerinde samimi
davrandiklari,

Uygulama sirasindaki kontrol edilemeyen degiskenlerin, tiim 6grencileri esit oranda
etkiledigi,

Uygulama yapilan 6grencilerin arastirma sonucunu etkileyecek bir etkilesimde
bulunmadigi,

Arastirmaya katilan 6grencilerin dokuzuncu ve onuncu sinif diizeyinde gelisim
gosterdikleri,

Arastirmaya katilan 6grencilerin, kesirlerle ilgili yonlendirilen 6l¢me aracindaki
sorulara samimi cevaplar verdikleri,

Uygulanan testlerin tesadiifi hatalardan arinmis oldugu varsayilmaistir.

1.7. Simirlandirmalar

Bu arastirma;

2017-2018 egitim-0gretim yilinda Usak ili Merkez ilgesi okullarindan Usak
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi ile Usak ili Esme il¢esi okullarindan Esme
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi'nde 6grenim goren 106 dokuzuncu smif ve 132
onuncu sinif sinif 6grencisi, bunlardan 127'si erkek ve 111'i kiz 6grenci ile,

“Rasyonel Sayilar” konusunun kazanimlar1 igin gelistirilen 40 soruluk “Kesir
Bagsar: Testi”, “Matematik Kayg: Olcegi”, “Matematik Tutum Olcegi” “Matematik
Ozyeterlik Kaynaklar: Olgegi”’ile,

6 ders saati siiresince gerceklestirilmistir.
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1.8. Tanimlar

Bu kisimda arastirma boyunca kullanilan bazi terim ve ifadelerin okuyucu

tarafindan daha rahat anlasilabilmesi i¢in tanimlar1 verilmistir.

Islemsel Bilgi: Matematikte kullanilan semboller, kurallar, formiiller ve matematik

yaparken kullanilan iglemlerin bilgisi olarak ifade edilir (Baykul, 2005).

Kavramsal Bilgi: Matematiksel kavramlari sembollestirebilme, onlar1 farkli bir
sekilde sunabilme, onlar arasinda iliski kurabilme ve gerekli olan islemleri yapabilme

becerilerinin olusturdugu kavramaya bagli bir bilgi tiiriidiir (Birgin ve Giirbiiz, 2009).

Kaygi: Herhangi bir tehlikenin korkusunun yansimasi olarak bireyde ortaya ¢ikan

tedirginlik ya da istenmeyen korku durumudur (Manav, 2011).

Ozyeterlik: Bireyin belli bir performansi gostermesi igin gerekli etkinlikleri
diizenleyip basarili bir sekilde gerceklestirme durumu hakkinda kendine iliskin yargisidir
(Bandura, 2001).

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

gostermeye iten 6grenilmis egilimdir (Demirel, 2010).
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2. LITERATUR

Bu boliimde literatiir taramasi yapilmis olup elde edilen bilgiler cercevesinde
aragtirmanin kuramsal ¢ergevesi olusturulmustur. Bu baglamda "Say:lar" konusunun alt
ogrenme alani olan "Kesirler ve Rasyonel Sayilar", "Matematikte [slemsel ve Kavramsal
Bilgi", "Kesirler ve Rasyonel Sayilarda Islemsel ve Kavramsal Bilgi" ile ilgili alan yazin

arastirmalarina yer verilmistir.

2.1. Kesirler ve Rasyonel Sayilar Konusu ile Tlgili Alan Yazin

Matematik dersinin alt 6grenme alani olan kesirler konusu ilkokul birinci siniftan
itibaren 0grencilere 6gretilmeye baslanmistir. Kazanimlar incelendiginde ilk olarak ceyrek,
yarim kavramlartyla baglayan konu daha sonra kesirlerde islemler olarak devam
etmektedir. ilerleyen donemlerde ise kesirler konusu yerini rasyonel sayilar konusuna
birakmaktadir. Bu boliimde kesirler ve rasyonel sayilar konusu ile ilgili yapilmis

aragtirmalara deginilmistir.

Toluk (2002) ilkokul 6grencilerinin bdlme islemi ve rasyonel sayilar iliskilendirme
stireclerini incelemistir. Bu ¢alismada aragtirmaci ilkokul 6grencilerinin rasyonel sayilarin
parca-biitiin anlamindan boliim anlamina gecgis siirecinde olusturduklart kavramsal
semalar1 belirlemeyi amaglamistir. Caligma grubunu dort tane besinci smif Ogrencisi
olusturmaktadir. Klinik goriismeler ve yari-yapilandirilmig goriismeler, 6grencilerin
rasyonel sayilarin boliim anlamini nasil kavramsallagtirdiklarini anlamak i¢in yapilmastir.
Elde edilen bulgulara gore, ilkokul Ogrencilerinin rasyonel sayilar1 bdliim olarak
kavramsallastirmada zorlandiklar1 belirlenmistir. Bu kavrami olusturabilmeleri icin esit
paylasimin {izerinde duran Ogrenme etkinliklerinin hazirlanmas1 gerekliligi ortaya
cikmistir. Son olarak ilkokul &grencilerinin rasyonel sayilarin parga biitiin anlamindan
boliim anlamina ge¢is asamasinda olusturduklar1 kavramsal semalarin bir modeli ortaya

konulmustur.
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Sare ve Oz (2008) coklu zeka kuramina uygun &gretimin kesirler konusunun
ogretiminde 6grenci tutumu iizerine etkisinin olup olmadigini arastirmak istemislerdir. Bu
calisma i¢in Kocaeli'nin Izmit ilgesindeki bir ortaokulda 70 tane altinci smif dgrencisi
secilmistir. Geleneksel yontemle ders islenen kontrol grubu ve ¢oklu zeka kuramina gore
ders islenen kontrol grubu olusturulmustur. Elde edilen bulgulara gore ¢oklu zeka
kuramina gore ders islenen deney grubunun geleneksel yontemlerle ders islenen kontrol
grubuna gore matematige olan 1ilgi ve tutumlarinda olumlu yonde artis oldugu

gbézlemlenmistir.

Pesen (2008) kesirlerin say1 dogrusu tizerindeki gosteriminde ilkdgretim tigiincii
siif dgrencilerinin 6grenme giigliiklerini ve ortak yanlislarin arkasinda bulunan kavram
yanilgilarini tespit etmek icin bir ¢aligma gerceklestirmistir. Bu caligma Siirt ilinde bulunan
11 ilkégretim okulunda 6grenim goren 113 iiglincii simif 6grencisi iizerinde alan taramasi
seklinde gerceklestirilmistir. Yapilan yanliglarin me oldugu ve neden kaynaklandigini
belirlemek i¢in yazili ifade gerektiren ve dorderli olarak gruplandirilabilen 8 maddelik bir
test uygulanmistir. Analiz sonuglarina gore elde bulgularda 6grencilerin bazilarmin say1
dogrusu {izerindeki bir biitiinli es parcalara ayirmakta giiclikk c¢ektigi goriilmiistiir.

Ogrencilerin bazilarmin ise kesrin sembolik gdsterimi olan ( % )'nin say1 dogrusu tizerinde
gosteriminde ( % )'yi tek bir say1 olarak algilamakta zorlandiklari, bu ifadedeki pay ve

payday: farkli sayilarmis gibi diisiindiikleri tespit edilmistir. Ogrencilerin bunlara benzer

diistiikleri hatalar tespit edilmistir.

Orhun (2007) doérdiincii sinif 6grencilerinin kesir islemlerinde formal artmetik ve
gorsellestirme arasindaki bilissel boslugu incelemistir. Calisma grubunu 2005-2006
Ogretim yili sonbahar doneminde Eskisehir Merkez ilgesi ilkogretim okulundaki 41 kiz ve
32 erkek olmak ftizere toplamda 73 dordiincii sinif 6grencisi olusturmustur. Arastirmanin
verileri iki boéliimden olusan 30 agik uclu sorunun 6grencilere uygulanmasi ile elde
edilmistir. Elde edilen sonuglara gore erkek 6grencilerin kesir konusunda formal aritmetik
acisindan daha basarili oldugu, kiz 6grencilerde ise formal aritmetik ve gorsellestirme
acisindan anlamli bir fark olmadig: tespit edilmistir. Inceleme sonucunda kesirler
konusunda formal aritmetik ile gorsellestirme arasinda bilissel bir bosluk belirlenmistir.

Genel olarak her iki gruptada basarinin diisiik oldugu belirlenmistir.
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Giirbiiz ve Birgin (2008) Dogu Karadeniz Bolgesindeki bir ilge ortaokulunda
ogrenim goren 59 alt1, 49 yedi ve 62 sekizinci sinif olmak iizere toplamda 170 6grenci ile
gergeklestirdikleri calismalarinda  G6grencilerin - rasyonel sayilarin  farkli  gdsterim
sekilleriyle islem yapma becerilerini karsilastirmislardir. Ogrencilere 18 sorudan olusan
coktan se¢meli test uygulanmistir. Arastirma sonucunda; 6grencilerin sinif diizeyi arttikga
rasyonel sayilarin farkli gosterim sekilleriyle islem yapma becerilerinin de gelistigi, ancak
rasyonel sayilarin cebirsel gosterim bigimiyle islem yapma becerilerinin, geometrik model
ve say1 dogrusu gosterim bicimlerini kullanarak islem yapma becerilerine oranla daha iyi

gelisim gosterdigi tespit edilmistir.

Demirdogen ve Kacar (2010) altinct smiflarla gerceklestirdikleri ¢aligmalarinda
gercekei matematik egitimi yaklagimiin kesirler konusunda 6grenci basarisina etkisini
incelemislerdir. Calisma Bartin ilinde merkeze bagh iki kdy okulunda 6grenim goren 45
altinci smif Ogrencisiyle yapilmistir. Her iki okulda da altinci smif tek subeden
olugmaktadir. Siniflar rastgele ikiye boliinerek bir deney grubu ve bir kontrol grubu
olusturulmustur. Deney gruplarina gergek¢i matematik egitimi yaklasimi ile kontrol
gruplarina ise geleneksel yontemle ders islenmistir. Yapilan son testten elden edilen
puanlara gore gercekci matematik egitimi yaklasimi ile ders islenen deney grubunda
geleneksel yontemlerle ders islenen kontrol grubuna gore anlamli sekilde bir farkin oldugu

belirlenmistir.

Dogan (2011) dordiincii ve besinci sinif dgretmenlerinin kesir dgretimiyle ilgili
gorlislerini arastirmistir. Arastirmada fenomenografik arastirma metodu kullanilmastir.
Kiitahya il merkezinde gorev yapmakta olan alt1 sinif 6gretmeni ¢alismaya katilmistir. Yiiz
yiize gorigsme teknigi ile veriler toplanmistir. Elde edilen bulgulara gore arastirmaya
katilan sinif 6gretmenlerinin kesirler ve kesir 6gretiminde kullanilan yontem ve teknikler

konusunda bazi eksik ve yanlig bilgilere sahip oldugu belirlenmistir.

Aydintan, Sahin ve Uysal (2012) 4MAT 06grenme stilinin kesirler konusunda
akademik basari ve kaliciliga etkisini incelemislerdir. Ankara ilindeki bir ortaokulda
yapilan bu arastirma altinci smifta dgrenim goren 29 deneysel grup, 29 kontrol grubu
ogrencisi olmak tizere toplamda 58 6grenci ile yapilmistir. 25 maddelik 6n-test ve sekiz

ders saati 6grenimden sonra son-test, son testten bir ay sonra da kalicilik testi olarak
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uygulanmistir. Analiz sonuglarina gore ise 4MAT 6grenme stiline dayyal1 6grenim géren
deney grubunun akademik basarisinin kontrol grubuna gore daha fazla arttig1 goriilmuistiir.
Ayni sekilde kalicilik iizerine etkisi de 4AMAT modelinin geleneksel yonteme oranla daha

etkili oldugu belirlenmistir.

Gokbulut ve Yumusak (2014) oyun destekli egitimin dordiincii sinif kesirler
konusundaki erisini ve kaliciliga etkisini arastirmislardir. Bunun i¢in "Egsini Bul, Renkler
ve Sayilar, Balonlar: Yakala, Biiyiik mii Kii¢iik mii?, Kibrit Oyunu, Bulmaca' isimli egitsel
oyunlar secilmistir. Ik iki oyunun igerigi kesir tiirleri, iiciincii oyun kesirlerin say1
dogrusunda gosterimi, dordiincii oyun kesirleri karsilastirma ve siralama, besinci oyun
basit kesir problemleri ile ilgili olup son oyun ise buraya kadar siralanan tiim konular1
kapsamaktadir. 56 6grenci secilmis ve 28 dgrenci kontrol grubuna, 28 dgrenci ise deney
grubuna dahil edilmistir. 22 soruluk bir 6n test uygulanmistir. Alt1 haftalik 6gretimin
ardindan her iki gruba da son test ve son testin ardindan iki hafta sonra kalicilik testi
uygulanmistir. Analiz sonucuna gore elde edilen bulgular, oyunla desteklenmis matematik

ogretiminin basariy1 ve kalicilig1 artirdigint gostermistir.

Cansiz, Apaydin ve Aktas (2014) dokuzuncu smif 6grencilerinin rasyonel sayilar
kiimesinin yogunlugunu anlama diizeylerini incelemislerdir. Ordu ilindeki bir lisede
O0grenim goren 25 dokuzuncu sinif Ogrencisiyle gergeklestirilen bu calismada veriler,
Vamvakoussi ve Vosniadou'nun (2004) soru seti iizerindeki klinik miilakatlar yapilarak
toplanmistir. Aragtirmanin sonucunda 6grencilerin ¢ogu i¢in, dogal sayilar kiimesindeki 6n
bilgilerinin, rasyonel sayilar kiimesinin yogunlugunu anlamada engel teskil ettigi
belirlenmistir. Ayrica 6grencilerde verilen bir aralikta yer alan sayilarin, araligin siur
degerleri ile ayn1 gosterimde olmast gerektigi yoniinde gorlislerinin oldugu tespit

edilmistir.

Aksu ve Konyalioglu (2015) smif 6gretmen adaylarinin kesirler konusundaki
pedagojik alan bilgilerini inceleyen bir arastirma yapmislardir. Arastirmay1 yaparken sinif
Ogretmen adaylarinin, Shulman (1986) tarafindan ortaya konulan pedagojik alan bilgisi ve
pedagojik alan bilgisi bilesenleri kapsaminda incelemeyi amaclamislardir. Dokuz sinif
Ogretmeniyle yapilan bu ¢alismada agik uclu sorular ve goriismelerle veriler toplanmistir.

Elde edilen verilerin sonucunda 6gretmen adaylarinin 6grenciyi anlama ve gosterim
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temsilleri ve yontemi bilgisi bakimindan yeterli diizeyde olmadiklari belirlenmistir.
Ozellikle gosterim temsilleri ve model kullanimi konusunda c¢ok fazla eksikleri oldugu

belirlenmistir.

Celik ve Ciltas (2015) Rize ilinde iki farkli ortaokulda besinci simnif matematik
dersine giren li¢ 6gretmen ile yaptig1 calismasinda, kesirler konusunun dgretim siirecinin
matematiksel modeller agisindan incelemislerdir. Ornek olay ydnteminin kullanildigi bu
arastirmada 6gretmenlerin kesirler konusunu igsleme siireci video kaydina alinmistir. Ayrica
video kayitlar1 bittikten sonra Ogretmenlere "Matematiksel Modelleme Goriis Formu"
uygulanmis ve Ogretmenlerin goriigleri alinmistir. Analiz sonucunda ise 0gretmenlerin,
modelleri konunun gorsellestirilmesine yardimei oldugu ve kaliciligr artirdigr i¢in faydali

bulduklari belirlenmistir.

Gilingdr ve Cavus (2015) ilkokul dordiincii sinif matematik derslerinde yardimci
kitap kullaniminin 6grencinin basaris1 iizerindeki etkisini incelemek ig¢in bir arastirma
yapmislardir. Deneysel model ile yapilan bu arastirma 31 deney grubu ve 31 kontrol grubu
ogrencisi ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen 20 maddelik "On-Bilgi
Matematik Testi" ile Ogrencilerin hazirbulunusluklari Olgiilmiistiir. Daha sonra yine
aragtirmaci tarafindan gelistirilen 20 soruluk son test ve son testten iki ay sonra da kalicilik
testi uygulanmistir. Elde edilen bulgular ise yardimer kitap kullanilarak ders islenen deney
grubunun, ders kitab1 kullanilarak ders isleyen kontrol grubuna gore akademik
basarilarinin daha fazla arttig1 goriilmiistiir. Ayn1 sekilde kalicilik anlaminda da yardimci

kitapla 6gretimin ders kitapli 6gretime gore daha etkili oldugu belirlenmistir.

Giirel ve Okur (2016) altinct ve yedinci sinif 6grencileriyle kesirler konusundaki
yaygin kavram yanilgilarini belirlemeyi amaglamislardir. Durum g¢alismasi yontemiyle
yapilan bu calismada literatiirde var olan sekiz adet kavram yanilgisi belirlenmis ve
bunlara uygun toplam 16 adet soru gelistirilmistir. Analiz sonuglarina gére en fazla parga-
biitiin iliskisi, en az kesirlerde toplama islemi konusunda kavram yanilgisina sahip

olduklar1 belirlenmistir.

Giirbiiz, Glilburnu ve Sahin (2017) 6gretmenlerle gerceklestirdikleri calismalarinda
oyun destekli kesir ogretimine iliskin 6gretmen goriiglerini almislardir. Arastirma igin

altinci siif kesirler konusuna uygun kazanimlardan yola ¢ikarak "Kesir Domino ve Kesir
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Puzzle" oyunlar1 uygulanmis ve video kayit altina alinmistir. Bu kayitlar doktora egitimine
devam eden dort matematik Ogretmenine izletilmis ve Ogretmenlerden degerlendirme
yapmalar1 istenmistir. Elde edilen bulgulara gore oyunlarin ilgi ¢ekici ve motive edici
oldugu, 6grencilerin derse aktif katilimini sagladigr ve matematige karsi olumlu tutum

gelistirdigi belirlenmistir.

Aydin, Pekkan, Taylan, Birgili ve Ozcan (2017) "Okulda Universite Modeli" ad1
altinda bir ¢alisma yapmislardir. Bu ¢alismada kullanilan bu model ile 6gretimin besinci
sif dgrencilerinin kesir bilgisinin gelistirilmesine ydnelik ¢abalar1 arastirilmustir. Istanbul
ilinde okumakta olan toplam 220 besinci sinif dgrencisi arastirmanin ¢aligma grubunu
olusturmustur. Universite-okul isbirligi ile yiiriitiilen calismada dort simf deney grubu ve
bes smif kontrol grubu olarak belirlenmistir. Deney grubuna o6gretim iiyeleri okulda
iiniversite modeli ile, kontrol grubuna ise matematik dgretmenleri geleneksel yontemle
ders anlatmuglardir. Analizlerden elde edilen sonuglara gore ise "Okulda Universite
Modeli" temelli 6gretimin geleneksel dgretime gore besinci siif dgrencilerinin kesirler
konusundaki bilgisine istatiksel olarak anlamli bir etkisi oldugu goriilmiistiir. Ayrica
ogrenci goriislerinden elde edilen bilgilere gdre "Okulda Universite Modeli" temelli

ogretimin 6grencilerin matematik dersine olan ilgisini artirdig1 gézlemlenmistir.

Onal ve Yorulmaz (2017) yaptiklar1 arastirmada dordiincii simf dgrencilerinin
kesirler konusunda yaptiklar1 hatalar1 belirlemeyi amaglamislardir. 143 6grenci iizerinde
yapilan bu arastirmada ogrencilerin en fazla yaptiklar1 hatalarin; kesirlerde siralama
yaparken dogal sayr gibi diisiindiikleri, toplama isleminde ise aymi kesirdeki pay ve
payday1 toplayip dogal say1 olarak yazdiklari, ¢ikarma igsleminde ise pay ve paydalart ayri
diistiniip biiyilik sayidan kiigiik sayiy1 ¢ikardiklari tespit edilmistir.

Toptas, Han ve Akin (2017) kesirlerin farkli anlam ve modelleri konusunda sinif
Ogretmenlerinin gorlislerini tespit etmek amaciyla 43 simif O0gretmeniyle bir g¢alisma
yiiriitmiislerdir. Bireysel goriisme teknigiyle yapilan bu ¢alismada katilimec1 6gretmenlerin
cogunlugunun, kesirlerin farkli anlam ve modellerinde yeterli bilgiye sahip olmadiklarini
tespit etmislerdir. Ayrica Ogretmnelerin 6gretme-0grenme siirecinde kesirlerin farkl

anlamlarin1 ve modellerini kullanmadaki bilgilerinde yetersizlikler oldugu goriilmiistiir.
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Celik ve Isik (2017) rasyonel sayilar 6grenme alaninda isbirlikli 6grenmenin
akademik basariya etkisini aragtirmislardir. Erzurum ili Palanddken ilgesinde bulunan bir
ortaokulda yedinci smif Ogrencileriyle yapilan bu arastirmada yar1 deneysel arastirma
yontemi uygulanmistir. Deney grubunda dersler isbirlikli 6grenme yontemi ile islenirken,
kontrol grubunda ise Milli Egitim Bakanliginin yedinci siniflar i¢in hazirlamis oldugu
kitaplardaki &gretim yontemleriyle islenmistir. Ogrencilere arastirmaci tarafindan
hazirlanan uygulama Oncesi ve sonrasinda basari testi uygulanmistir. Arastirmanin
sonucunda elde edilen bulgularda deney grubunun kontrol grubuna kiyasla daha basarili

oldugu goriilmistiir.

Kutluca, Doner ve Butakin (2017) rasyonel sayilarin Ogretiminde kavram
haritalarimin kullanilabilirligini incelemislerdir. Nitel arastirma yonteminin benimsendigi
calismada 23 yedinci sinif 6grencisi ve bir ortaokul matematik 6gretmeni ¢alisma grubunu
olusturmustur. Kazanimlara uygun hazirlanan kavram haritalar1 6grencilere uygulanmistir.
Yapilan etkinliklere ve gergeklestirilen 6grenime dair 6grencilerin goriislerini belirlemek
amaciyla bes adet acik uglu sorudan olusan goriisme formu 6grencilere yapilmistir. Ayrica
ders oOgretmeni ile miilakat gergeklestirilmistir. Elde edilen bulgulara gore kavram
haritasinin rasyonel sayilar konusunun 6gretiminde kullanimi, dgretici bir 6zellige sahip

olmasi yoniiyle faydali ve anlamli 6grenmelere yardimci oldugu belirlenmistir.

Sogiit ve Yazgan (2018) yedinci siif Ogrencileriyle yaptiklart caligmalarinda,
ogrencilerin  kesirleri  karsilagtirmada kullandiklar1 referans noktasit stratejilerini
belirlemeye ¢alismislardir. Bu ¢alismada 6grencilere yedi adet soru yoneltilmis ve cevaplar
veri olarak kullanilmistir. Cevaplarin analizi sonucunda Yyedinci sinif 6grencilerinin
referans noktasi stratejilerini ¢ok etkin kullanamadiklar1 ve genel itibariyle kesirleri

karsilastirirken payda esitleme yontemine basvurduklarini tespit etmistir.

Yenilmez ve Yildiz (2018) yedinci sinif 6grencilerinin rasyonel sayilar konusunda
kullandiklar1 say1 duyusu stratejilerini incelemislerdir. Manisa'daki bir devlet okulunda
ogrenim goren 19 kiz, 19 erkek 6grenciden olusan toplam 38 kisilik bir ¢aligma grubuyla
yapilan arastirmada Ogrencilere arastirmacilar tarafindan gelistirilen basar1 testi
uygulanmigtir. Arastirmanin sonucunda say1 duyusu kullaniminda kiz 6grencilerin erkek

ogrencilerden daha basarili olduklari tespit edilmistir. Sayr duyusu kullannominda okul
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Oncesi egitimi alan Ogrencilerin digerlerine oranla daha basarili oldugu goriilmiistiir.
Ogrenciler sorularin ¢dziimiinde daha ¢ok kural temelli ydntemleri tercih ettikleri say
duyusu bilesenlerini nadir kullandiklar belirlenmistir. Ogrencilerin sayilar1 ve islemleri
yorumlayip tahmin etme, karsilastirma gibi yollar1 ¢ok kullanmadiklar1 belierlenmistir.
Carpma islemlerinde payda esitledikleri, verilen uzunluga gore sayilari say1r dogrusuna
yerlestirmeleri istendiginde verilen uzunluklari dikkate almadiklari, verilen sayilar
siralamalart istendiginde sayilarin isaretlerini dikkate almadiklari gbzlemlenmistir. Bazi
ogrencilerin ise ¢arpma isleminde her zaman saymin biiyilidiigiinii, bolme isleminde ise

saymnin kii¢iildiginii diigiindiikleri tespit edilmistir.

Alan yazin incelendiginde kesirlerin 6gretiminde zorlanildigi, &grencilerin ise
birgok kavram yanilgisina diistiigi anlasilmaktadir. Buna karsin farkli 6gretim metodlar
kullanildiginda geleneksel yontemlere kiyasla ogrencilerin basarisinda istatiksel olarak
anlamli bir sekilde artisin oldugu goriilmektedir. Bu ylizden farkli 6gretim metodlarin

kullanmakta fayda olabilecegi diisiiniilmektedir.

2.2. Matematikte Islemsel ve Kavramsal Bilgi ile Tlgili Alan Yazin

Islem bilgisi nedenler ve niginler irdelenmeden yalmzca kural seklinde
ezberlenerek kazanilir. Kavram bilgisi ise sadece kavrami tanimak degil, ayn1 zamanda
kavramlar arasindaki karsilikli gecisleri ve iligkileri gézlemleyebilmektir (Baki ve Kartal,
2004). Ogrenim seviyesi arttikca soyutlasan matematigin anlasilmasinda ilkogretim
kademelerinde gerceklesen Ogrenmelerin islemsel ve kavramsal bilgiyi dengelemis
olmalar1 6nemlidir (Baki, 2004). Bu boliimde islemsel ve kavramsal bilginin matematikte

kullanimu ile ilgili yapilan ¢aligmalara yer verilmistir.

Baki ve Kartal (2004) lise ogrencileri {izerinde gergeklestirdikleri ¢alismalarinda
kavramsal ve islemsel bilgi baglaminda cebir karakterizasyonlarini incelemislerdir. Bu
calisma icgin baginti-fonksiyon-islem, sayilar, polinomlar, ¢arpanlara ayirma ve birinci
dereceden denklemler konularini igeren 20 soruluk iki yazili sinav gelistirmislerdir. Birinci
sinavdaki sorular islem bilgisine ikinci siavdaki sorular ise kavram bilgisini 6lgmektedir.
Bes farkli lisede toplam 250 68renciye uygulanan sinavin analizi yapildiktan sonra ulagilan

bulgularda birgok Ggrencinin cebirsel bilgilerinde kavram ve iglem bilgilerinin yetersiz
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oldugu tespit edilmistir. Ogrencilerin islemsel ve kavramsal bilgilerinin dengeli olmadig,
islemsel bilgilerinin matematiksel 6grenmede daha 6n planda oldugu goriilmiistiir.

Isleyen ve Isik (2005) yaptiklar1 ¢alismalarinda ilkdgretim matematik dgretmenligi
ikinci smif ogrencilerinin  alt vektdor uzayr kavramini kavramsal olarak 0Ogrenip
ogrenemediklerini tespit etmeye calismislardir. Bu c¢alismanin 6rneklemini Atatiirk
Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi [lkogretim Boliimii Matematik
Ogretmenligi ikinci 6gretim ikinci simf A ve B subelerinde okuyan ve aym 6gretim
iiyesinden Lineer Cebir-1 dersini alan sirasiyla 49 ve 51 olmak iizere toplam 100 6grenci
olusturmaktadir. Bu c¢aligma sonucunda 6grencilerin alt vektor uzayr kavramini islemsel

olarak 6grendikleri ancak kavramsallastiramadiklari belirlenmistir.

Soylu ve Aydin (2006) yaptiklar1 ¢aligmalarinda matematik derslerinde kavramsal
ve islemsel bilginin dengelenmesinin 6nemini incelediler. Agr1 Egitim Fakiiltesinde egitim
goren smif 6gretmenligi liclincii siif 6grencisi olan 100 6grenci ile gergeklestirilen bu
arastirmada Ogrencilere on sorudan olusan agik uclu sorular yoneltilmistir. Elde edilen
sonuglardan iglemsel ve kavramsal bilginin dengeli olmadigi ve bu yiizden konularin

kavrama diizeyinde 6grenilmedigi gériilmiistiir.

Bekdemir ve Isik (2007) ilkdgretim 6grencilerinin cebir 6grenme alanindaki islem
ve kavram bilgilerini degerlendirmistir. Aragtirma sekizinci sinifta 6grenim goren 185
erkek, 178 kiz 6grenciye 12 adet islem bilgisi sekiz adet kavram bilgisi gerektiren
toplamda 20 adet soru yoneltilerek yapilmistir. Elde edilen sonuglardan 6grencilerin islem
bilgisi isteyen sorulara kavram bilgisi isteyen sorulara gore daha fazla dogru cevap
verdikleri belirlenmistir. Buna karsin hem islemsel bilgi, hem de kavramsal bilgi gerektiren
sorularda dgrencilerin basar1 diizeyleri diisiiktiir. Islem bilgisi diizeyinde sorulan sorularda
Ogrenciler ya ezberledikleri bilgileri yanlis bir sekilde isleme dokmiisler ya da hig
yapmamiglardir. Kavram bilgisi gerektiren sorularda ise kavramlar arasi iliskileri

yorumlamada eksiklikler veya yanligliklar oldugu goriilmiistiir.

Ergerman (2008) yaptig: yiiksek lisans tezi ¢calismasinda iiniversitelerin matematik,
matematik Ogretmenligi, fizik, fizik 6gretmenligi gibi birgok fen ve matematik agirlikli
boliimlerde ders olarak verilen lineer cebir dersinin baglangici olan ve lise {i¢lincli sinif

matematik konularindan biri olan lineer cebir konusu ile ilgili 68renci bilgilerinin iglem ve
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kavram bilgisi bakimindan degerlendirmeyi amaglamistir. Bu dogrultuda lise ii¢
miifredatindan secilen lieer cebir konusuyla ilgili onar adet islem ve kavram bilgisi isteyen
iki farkli basar1 sinavi ve 6grencilerin lineer cebir bilgilerini islemsel ve kavramsal bilgi
diizeyinde karakterize eden Olcekler Mehmet Akif Ersoy Lisesi'nde yapilan caligmalar
sonucu gelistirilmistir. Gelistirilen bu sinavlar dort farkli lisede toplam 250 lise {i¢
ogrencisine uygulanmistir. Elde edilen verilerin analiz sonucuna gore Ogrencilerin
bircogunda lineer cebir bilgilerinin kavramsal ve islemsel bilgi baglaminda tutarsiz, eksik
ve birbiriyle dengeli olmadigi, islemsel bilginin daha agirlikta oldugu tespit edilmistir.
Lineer cebir ile ilgili kavramlarin daha somut hale getirilerek verilmesi gerektigi, lineer
cebir konular islenirken 6grencilerin derse devam konusunda hassas olmalar1 gerektigi
onerilmistir. Ayrica 6gretmenlerin de kavramsal bilgilerin 6gretilmesine, islemsel bilgilerin

Ogretilmesi kadar 6nem vermelidir tavsiyesinde bulunulmustur.

Tekin (2008) yaptig1 calismasinda lise Ogrencilerinin logaritma fonksiyonu
konusundaki kavramsal ve islemsel bilgilerini incelemistir. Ozel durum calismasi seklinde
yapilan bu arasgtirmada c¢alisma grubunu Trabzonda'ki bir lisede &grenim goéren 80 lise
Ogrencisi olusturmaktadir. Elde edilen bulgulara gore 6grencilerin logaritma konusundaki
islemsel bilgilerinin kabul edilebilir seviyede oldugu ancak kavramsal bilgilerinin ise

yetersiz kaldig1 tespit edilmistir.

Hayat (2009) yaptig1 yiiksek lisans tez calismasinda ilkdgretim sekizinci siif
ogrencilerinin kavramsal ve islemsel bilgi diizeyleri ile olasilikla ilgili goriilen kavram
yanilgilarim1 tespit etmeyi amaclamistir. Calisma grubunu 2008-2009 egitim 6gretim
yilinda Erzurum il merkezinde yer alan Osman Gazi, Barbaros Hayrettin Paga, Mehmetcik
ve Kayakyolu Ilkogretim Okullarmin sekizinci simiflarinda 6grenim géren toplam 130
Ogrenci olusturmustur. Veri toplama araci olarak "Olasilik Basar: Testi" kullanilmistir.
Arastirma sonucunda olasilik alt 6grenme alani ile ilgili olarak 6grencilerin kavramsal ve
islemsel bilgi diizeylerinin yeterli olmadigi, kavramsal ve islemsel bilgi diizeyleri arasinda
anlaml bir fark olmadig1 ve olasilikla ilgili temel kavramlara yonelik kavram hatalarina

sahip olduklar1 goriilmiistiir.

Mahir (2009) fen fakiiltesi Ogrencilerinin integral konusundaki kavramsal ve

islemsel ve kavramsal performanslarmi incelemek ig¢in bir calisma yiirlitmistiir.
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Calismanin verileri Anadolu Universitesi Fen Fakiiltesi Matematik Boliimii'nde dgrenim
goren toplamda 62 Ogrenciden toplanmistir. Yapilan analiz sonucunda elde edilen
bulgulara gore 6grencilerin integral konusundaki kavramsal bilgilerinin yetersiz kaldig,
kavramsal olarak yiiksek performans sergileyen adaylarin islemsel bilgi performanslarinin

da yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Delice ve Sevimli (2010) matematik Ogretmeni adaylariyla yaptiklar
calismalarinda, belirli integral konusunda kullanilan temsiller ile islemsel ve kavramsal
bilgi diizeylerini tespit etmeyi amaglamislardir. Ozel durum calismasi seklinde yiiriitiilen
bu calismada, c¢aligma grubunu matematik Ogretmenligi ikinci sinifinda okuyan 45
Ogretmen adayi olusturmaktadir. Calismanin sonucunda kavram bilgisi yoniinden basarili
adaylar, farkli temsilleri iliskilendirerek kullanabilirken, islem bilgisi bakiminda daha

basarili adaylar, cebirsel temsilleri daha ¢ok kullanma egiliminde oldugu gézlemlenmistir.

Tan Sisman (2010) doktora tezinde altinci simif 6grencilerinin uzunluk, alan ve
hacim Olgiileri konularindaki kavramsal ve islemsel bilgilerini ve sézel problem ¢6zme
becerilerini arastirmistir. Veriler Ankara ilinin dort farkli merkez ilgesinde bulunan devlet
ilkdgretim okullarinda 6grenim goren 445 altinci simif 6grencisinden "Kavram Testi, Islem
Testi, Sozel Problem Testi ve Ogrenci Anketi" yoluyla toplanmustir. Verilerin analizinde ise
Coklu Varyans Analizi (MANOVA) kullanilmistir. Elde edilen bulgular 6grencilerin ¢ok
diisiik bir basar1 gosterdigini ortaya koymustur. En diisiik ortalama basari, "Sozel Problem
Testi"nde, ardindan "Kavram Testi" ve son olarak "Islem Testi"nde bulunmustur. Tiim
testlerde uzunluk Olciileriyle ilgili sorularin basar1 ortalamasi, alan ve hacim o6l¢iilerine
oranla daha yiliksek ¢ikmistir. Bunun yaninda 6grencilerin hem testlerdeki basarisi arasinda
hem de Olgiiler konusunun alt kazanimlar1 olan uzunluk, alan ve hacim arasinda anlamli,
giiclii ve pozitif bir iliski bulunmustur. Elde edilen bulgulara gore, 6grencilerin testlerdeki
genel basarillarinin, daha onceki matematik dersi genel basari notlarina gore anlamh
diizeyde farklilastig1 tespit edilirken, cinsiyet acisindan anlamli bir fark bulunamamastir.
Ayrica Ogrencilerin testlerdeki uzunluk, alan ve hacim sorularma verdikleri yazil

cevaplarda bir¢ok hata tiiriine rastlanmaistir.

Bekdemir, Okur ve Gelen (2010), 2005 ilkogretim matematik programinin yedinci

smif 6grencilerinin kavramsal ve islemsel bilgi, becerilerine etkisini inceleyen bir ¢alisma
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yapmiglardir. Calisma Dogu Anadolu Bolgesinde bir ilin merkezinde rastgele se¢ilmis 91
yedinci siif 6grencisi ile 6grencilerin iki matematik 6gretmeniyle yiiriitiilmiistiir. Yapilan
veri analizi sonucunda Ogrencilerin islemsel bilgi ve beceri basar1 diizeyleri kavramsal
basar1 diizeyinden daha anlamli ¢ikmistir. Buna karsin 68rencilerin islemsel bilgi ve beceri
diizeyleri yaklasik dort aylik siirede anlamli olarak degismezken, kavramsal basari

diizeyleri anlamli olarak yiikselmistir.

Kar, Ciltas ve Isik (2011) cebirdeki kavramlara yonelik 6grenme giigliiklerini
incelemislerdir. "Fonksiyon", "Bire-bir fonksiyon", "Orten fonksiyon", "Bagnti", "Denklik
smifi", "Kartezyen c¢arpim kiimesi"” ve "Alt cisim" kavramlarina yonelik 6grenme
giicliikklerini belirlemek amaciyla yapilan calisma Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi
[Ikdgretim Matematik dgretmenligi ikinci smifinda 6grenim géren 166 6gretmen adayina
uygulanmigtir. Analiz sonucunda Ogretmen adaylarinin temel kavramlari tanimlamada
sozel agiklama yapabilmekte ancak bunlari matematiksel dili kullanarak agiklamada ve
kavramlar arasindaki farki agiklamakta zorluklar yasadiklar1 goriilmiistiir. Ogrenciler tiim
bunlar degerlendirildiginde islemsel bilgi diizeylerinin kavramsal bilgi diizeylerine goére

daha iist diizeyde oldugu goriilmiistiir.

Kaya ve Kesan (2012) {niversite smavlarima hazirlanan sayisal bolimi
ogrencilerinin kavramsal ve iglemsel becerilerini belirlemek amaciyla yaptiklar1 bu
calismalarinda, ¢alisma grubunu Afyonkarahisar, Konya ve Kayseri illerinde iiniversite
sinavlarina hazirlanan 125 kisi olusturmustur. Calismada Soylu ve Aydin (2006) tarafindan
hazirlanan on agik uglu test uygulanmistir. Ogrencilerin kagitlarinin incelenmesi ve
ogrencilerle yapilan goériismeler sonucunda iglemsel bilgi isteyen sorularda 6grencilerin
daha basarili olduklar1 ve sorulart daha iyi algiladiklar1 belirlenmistir. Calisma sonucunda

ogrencilerin daha sik yokluk i¢eren sorularla karsilastiriimasi tavsiyesinde bulunulmustur.

Sisman ve Aksu (2012) altinc1 simif 6grencilerinin uzunlik, alan ve hacim olgiileri
konularindaki kavramsal ve islemsel bilgilerini ve sodzel problem ¢ozme becerilerini
incelemistir. Ankara'daki bir devlet okulunda 6grenim goren 445 altinct sinif 6grencisiyle
yapilan bu calismada 6grencilerden kavramsal bilgi, islemsel bilgi ve s6zel problem testi

ogrencilere uygulanmistir. Toplanan verilerden elde edilen sonuglara gore oOgrenciler
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kavramsal bilgi gerektiren testte islemsel bilgi gerektiren teste oranla daha az basarili
oldugu tespit edilmistir.

Sar1 (2012) yiiksek lisans tez calismasinda {stbilis stratejilerinin kullaniminin
desteklendigi bir dgretimin, ilkogretim yedinci smif 6grencilerinin cebirsel ifadeler ve
denklemler konusundaki kavramsal ve islemsel bilgilerini gelistirmede etkisini
arastirmistir. Arastirmada nicel arastirma yontemleri kullanilmistir. Calisma bir devlet
okulunda iki yedinci sinif ile 2010-2011 egitim 6gretim yilinin ikinci ddneminde toplam 80
ogrenci ile gergeklestirilmistir. Deney grubuna iistbilis stratejilerinin  kullaniminin
desteklendigi bir 6gretim yontemi kullanilirken, kontrol grubunda ise normal 6gretim
devam etmistir. Uygulamanin sonunda dgrencilere son test ve goriismeler yapilmistir. Elde
edilen bulgularda deney grubu lehine anlamli bir fark bulunmustur. Deney grubundan
ogrencilerle yapilan goriismeler sonucunda, Ogrencilerin uygulanan 6gretim siirecini
verimli bulduklar1 belirlenmis ve derslerde lstbilis becerilerini gelistirecek etkinliklerin

uygulanmasini tavsiye etmislerdir.

Bekdemir (2012) 6gretmen adaylariyla gerceklestirdikleri arastirmasinda dgretmen
adaylariin ¢ember ve daire konularindaki kavram ve islem bilgilerini degerlendirmistir.
148 6gretmen adayiyla gerceklestirilen bu ¢alismada ¢ember ve daire konularinda kavram
ve islem bilgisini ayirt eden bir 6lgek kullanilmistir. Calismanin sonucunda 6gretmen
adaylarimin islem bilgisiyle ilgili sorulardaki basarilarinin, kavram bilgisi gerektiren
sorulardaki basarilarindan anlamli olarak yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ancak hem islem
bilgisi hem de kavram bilgisi agisindan Ogretmen adaylarimin basar1 diizeyleri diisiik
oldugundan dolay1 yetersiz oldugu belirlenmistir. Kavramsal bilgi gerektiren sorularda
betimsel analiz sonuglarina gore Ogretmen adaylarinin kavramlari, bunlar arasindaki
iligkileri, formiillerin anlamlarin1 veya elde edilmesini ya yanlis bildikleri ya da hig

bilemedikleri belirlenmistir.

Ata (2013) olasilik konusunda 6gretmen adaylarinin islemsel ve kavramsal bilgi
diizeylerini incelemistir. Nitel ve nicel aragtirmanin kullanildigt bu ¢alismada bir
tiniversitedeki ilkogretim matematik 6gretmenligi programint okuyan tiglincii ve dordiincii
smif 6grencileri ¢alisma grubunu olusturmaktadir. Arastirmanin sonucunda 6gretmen
adaylarmin olasilik konusunda islemsel ve kavramsal bilgi diizeylerinin orta seviyede

oldugu tespit edilmistir. Kavramsal bilgi diizeyindeki sorularda 6gretmen adaylari temel

29



olasilik kavramlarmi birbirleri ile karigtirdiklar1 ve gilinliikk yasamla iligkilendirme
konusunda sikint1 gektikleri tespit edilmistir. Islemsel bilgi diizeyindeki sorularda ise farkl
tirden olaylar ile geometri bilgisi isteyen olasilik hesaplarinda yetersiz olduklari

belirlenmistir.

Kalkan (2014) yiiksek lisans tez c¢alismasinda cebir 6grenme alaninda yer alan
dogrusal denklemler alt 6grenme alanindan dogrusal iligki ve egim kavramlar1 baglaminda
sekizinci sinif 6grencilerinin kavramsal anlama ve cebirsel muhakeme yapilarini tespit
etmeye calismistir. Verileri toplama asamasinda hazirlanan agik uglu cebir testinden ve
klinik goriismelerden faydalanilmistir. Calisma grubunu Eskisehir ilindeki iki ilkdgretim
okulundan secilen toplam 103 sekizinci smif dgrencisi olusturmustur. Ogrencilere agik
uclu cebir testi uygulanmis ve Ogrencilerin verdigi cevaplarin giivenilir olmasi i¢in iki
uzman tarafindan bagimsiz olarak degerlendirmeye alinmistir. Degerlendirme sonucunda
bes orta ve bes yiiksek basar1 seviyesine sahip 10 6grenci ile klinik goriismeler yapilmistir.
Nitel aragtirma yontemlerinden biri olan karma yontem teknigi verilerin yorumlanmasi i¢in
kullanilmistir. Elde edilen bulgulara gore oOgrencilerin bir¢ogunun dogrusal iligki,
dogrunun grafigi ve egimi hakkinda zorluk yasadiklar1 ve kavram hatalarima sahip
olduklari, kavramlar1 daha c¢ok islemsel boyutta algiladiklar1 ve kavramlarin ¢ogunun ise
ezber bilgiden ibaret oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica 6grencilerin genel itibariyle
egim, dogrusallik ve dogrusal iligki kavramlariyla ilgili yeterli argiman gelistiremedikleri,

ortaya attiklar1 argiimanlar da destekleyemedikleri goriilmiistiir.

Karaaslan ve Ay (2017) 6gretmen adaylariyla gergeklestirdikleri caligmalarinda
olasilik konusuyla ilgili alan bilgilerinin kavramsal ve islemsel bilgi kapsaminda
incelemislerdir. Dort ilkogretim matematik 6gretmen adayiyla yapilan durum caligsmasi
olarak yapilan bu arastirmada alt1 sorudan olusan soru formu uygulanmistir. Yapilan veri
analizi sonucunda 6gretmen adaylarinin olasilik konusuna iliskin islemsel bilgilerinin orta
ve Ust diizeyde oldugu goriilmistiir. Ancak kavramsal agidan bir¢ok eksikleri oldugu,
islemsel olarak cevapladiklar1 sorulart nigin o sekilde ¢ozdiiklerini agiklayamamiglardir.
Ogretmen adaylarmin islemsel ve kavramsal bilgilerinin dengeli olmadigi, kavramsal

bilgilerinin daha yetersiz oldugu goériilmiistiir.
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Giimiis ve Umay (2017) problem ¢dzme stratejileri 6gretiminin, kavramsal-islemsel
¢ozlim tercihlerine ve problem ¢6zme performansina etkisini ilkogretim matematik
Ogretmenleri iizerinde incelemislerdir. Yar1 deneysel desen kullanilarak, daha 6nceden
problem ¢6zme egitimi almamis iki grupla ¢alisilan bu arastirmada, gruplara iki farkli
problem ¢6zme egitimi verilmistir. Bunlardan bir tanesi strateji temelli problem ¢dzme
egitimi iken diger gruba ise strateji temelli olmayan problem ¢6zme egitimi verilmistir.
Yapilan arastirma sonucunda, strateji temelli problem ¢dzme egitimi alan grubun islemsel
¢Oziim yollarini, strateji temelli olmayan problem ¢6zme egitimi alan grubun ise kavramsal
¢Oziim yollarina bagvurduklar1 gézlemlenmistir. Aragtirmanin sonucundaki baska bir bulgu
ise egitim siireci sonunda her iki grubun performanslarinda ayni dlgiide artis olmasidir.
Ancak strateji egitimi yapilmayan grubun, diger grubun aksine performanslarindaki artigin

kalici olmasidir.

Birel (2017) ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin olasilik alan bilgilerini
incelemistir. Ugiincii ve dordiincii smf Ogrencilerle gergeklestirilen bu calismada
Ogrencilerle yiiz ylize goriisiilerek temel olasilik kavramlar1 hakkinda agiklamalar
istenmistir. Goriismenin diger kisminda ise her katilimciya olasilik alan bilgilerini tespit
amaclt bir test uygulanmistir. Katilimcilardan elde edilen sonuglara gore Ogrencilerin
olasilik konusunda kavramsal bilgilerinin gelistirmeleri gerektigi belirlenmistir.
Ogrencilerin olasilik problemlerini ¢dzerken genel itibariyle hesaplamaya dayali diisiince
sistemine sahip olduklari, buna bagli olarak da islemsel bilgi diizeylerinin daha yiiksek

oldugu tespit edilmistir.

Yazir ve Akko¢ (2017) meslek lisesi dokuzuncu smif 6grencilerinin cebir
konularma ait kavramsal ve islemsel bilgi yeterliliklerini arastirmustir. istanbul'daki bir
meslek lisesinde dokuzuncu sinifta egitim géren 79 S6grenciyle yiiriitiilen bu calismada
"Gergek sayiar kiimesinde iglem yapma', "Birinci dereceden esitsizlikler ve aralik
kavrami", "Birinci dereceden bir bilinmeyenli denklem ve esitsizlikler ve iki bilinmeyenli
denklemler", ve "Uslii ifadeler" konularindaki bes kazanim icin bes adet kavramsal bilgiyi
ve bes adet iglemsel bilgiyi Ol¢en toplamda on adet soru yoneltilmistir. Elde edilen
sonuglara gore kavramsal ve islemsel sorularin puan ortalamalar1 birbirine yakin oldugu
goriilmiistiir. Ancak her iki bilgi tiiriinde de ortalamalar diisiik ¢ikmustir. Ogrencilerin

temel matematiksel islem becerisi bakimindan yetersiz oldugu tespit edilmistir.
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Bekdemir ve Bas (2017) matematik ogretmenleri ile ilgili arastirmasinda
Ogretmenlerin sinavlarda kullandiklar1 sorularin kavramsal ve islemsel bilgi agisindan
analizini incelemistir. Dokiiman incelemesi yontemi ile yiiriitiilen bu arastirmada 13
matematik Ogretmeninin sekizinci simif 6grencilerine uyguladiklart birinci-iiglincli sinav
sorularini igeren 26 smav kagidi ve ogretmenlerin bu sinavlara iligkin doldurduklar agik
uclu sorulardan olusan 13 anketten veriler elde edilmistir. Analiz sonug¢larindan elde edilen
bulgularda &gretmenler ¢oktan se¢meli sorulara daha fazla yer vermistir. Ogrencilerin
cikarim yapacagi, kavramlar arasi iligki kurabilecegi v kavramsal bilgi diizeylerini
dlcebilecek nitelikte sorularin ¢ok fazla tercih edilmedigi belirlenmistir. Ogretmenler
internetten hazir sorulara yonelmislerdir. Islem bilgisinin 6l¢iildiigii sorular daha agirlikl

olarak sinavda yer bulmustur.

Yurt iginde yapilan arastirmalar farkli sinif seviyelerinde ve 6gretmen adaylarinin
kavramsal ve islemsel bilgilerinin diizeyini belirlemek amaciyla yapilmistir. Asagida ise

yurt disinda yliriitiilen arastirmalar verilmistir.

Kadijevich ve Haapasalo (2001) yaptiklar1 ¢aligsmalarinda islemsel ve kavramsal
bilgi arasindaki bagi arastirmayr hedeflemislerdir. Elde edilen bulgulara gore,
diizenledikleri bilgisayar destekli 6gretim ortamlarinin her iki bilgi tiirii arasindaki bagi
kuvvetlendirdigi soylenmistir. Bunun yaninda bu bagin sadece biligsel degil ayn1 zamanda

duyussal agidan da arastirilabilecegini ifade etmislerdir.

Boss¢ ve Bahr (2008) iiniversitelerdeki Ogretmen yetistiricilerinin, matematik
Ogretimi ve 6grenimi, matematiksel yeterligin degerlendirilmesi bakimindan islemsel ve
kavramsal bilgiyi degerlendirmeyi amaglamiglardir. Elde edilen sonuglara gore dgretmen
yetistiricilerinin islemsel ve kavramsal bilgi tiirli arasindaki dengenin ne olduguna dair

farkl1 goriislere sahip olduklart tespit edilmistir.

Engelbrecht, Bergsten ve Kagesten (2009) miihendislik fakiiltesi 6grencilerinin
kavramsal veya islemsel bir yaklasimla ¢ozebilecekleri sekilde olusturulmus matematiksel
problemlerini ne sekilde ¢oziimlediklerini ve ¢6ziimler arasindaki iliskiyi arastirmislardir.
Arastirma sonucunda Ogrencilerden bazilarinin kavramsal yaklasimla ¢6zmesi gereken

problemleri, sadece islemsel bilgiyle veya hem kavramsal hem islemsel bilgiyle ¢6zdiikleri
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goriilmiistiir. Bu ylizden kavramsal ve islemsel bilgi farkinin anlagilmasi v uygulanabilir

olmasi daha da 6nemli hale gelmistir.

Hattikudur (2011) matematikte 6grenci basarisinin artirtlmasi i¢in kavramsal ve
islemsel bilginin dengeli oldugu 6grenme ortamlar1 ile sadece kavramsal ve islemsel
O0grenmeye dayali 6grenme ortamlarini karsilagtirmiglardir. Yapilan analiz sonucunda elde
edilen bulgular, kavramsal ve islemsel 6grenmenin dengelendigi, harmanlanmis bir
matematik bilgisinin kavramlar1 anlamada, kalic1 ve islevsel bilgiyi olusturmada, yeni

iliskileri fark edip kavramlar arasi iligki kurmada etkili oldugu belirlenmistir.

Sicignano (2011) calismasinda matematik 6gretmenlerinin kavramsal ve islemsel
bilgi anlayis1 ile O0grenci basarisi arasindaki iliskiyi inanglari ve egitsel yaklasimlar
baglaminda incelemeyi amaglamistir. Arastirmanin sonucunda 6gretmenlerin epistemolojik
inanclar1 ile uyguladiklar egitsel uygulamalarin 6grenci basarisi iizerinde herhangi bir
etkisinin olmadigin1 gézlemlemislerdir. Bunun yaninda katilimcilarin, derslerini islemsel
ve kavramsal bilgiyi dengeli bir sekilde verdiklerini ifade etmelerine ragmen Ogrenci

basarisini degerlendirmede islemsel bilgiyi 6n plana ¢ikardiklar1 goriilmiistiir.

Walker (2011) geleneksel matematik Ogretiminde islemsel bilgi yaklagiminin 6n
planda olmasi durumunda 6grencilerin farkli bir matematik problemi ile karsilastiklarinda
basarisiz olma nedenleri ile bu basarisizlig1 6nleme yollarinin neler olabilecegini arastiran
bir calisma yapmistir. Kavram ve iglemsel bilginin nedensel 6grenme yoluyla matematige
yansitilmasinin 6grencilerin problem ¢ézme becerilerini gelistirdigini belirtmistir. Ayrica
nedensel 6grenme, Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini gelistirmis ve yeni iliskileri
kesfetmede sadece islemsel bilginin yeterli gelmeyecegi 6grenciler tarafindan anlagiimstir.
Boylece d6grenme stirecinde bilgiyi hatirlamanin degil kavramsal 6grenmenin 6nemini fark

etmeleri saglanmustir.

Rich Lee (2011) ¢alismasinda 6zel egitim 6gretmenlerinin matematiksel bilgileri,
Ogretimleri ve matematik 6gretme ve 6grenme konusundaki inanglari arasindaki iliskiyi
incelemistir. Elde edilen bulgular kavramsal anlamanin énemine vurgu yapmistir. Ayrica,
kavramlar arasi iligki aginin islem becerisinden daha 6n planda oldugu durumlarda
ogretmenlerin bilgilerinin oldukca yetersiz kaldigr goriilmiistiir. Arastirma sonucunda

Ogretmenlerin matematiksel bilgileri ile matematik 6gretme ve 6grenme konusundaki
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inanclar1 arasinda herhangi bir iliskiye rastlanmamistir. Bunun yaninda uygulanan dgretim
ile O0gretmenlerin matematik Ogretme ve Ogrenme konusundaki inanglari arasinda da
anlamli bir iliski saptanmamistir. Ayrica matematiksel bilgi ile gerceklestirilen 6gretim

arasinda pozitif ve anlamli bir iligki saptanmastir.

Bartell, Webel, Bowen ve Dyson (2013), calismalarinda 6grencilerin matematigi
anlamlandirma ve tanima becerileri ile 6gretmen adaylarinin sahip olduklart konu alan
bilgi diizeyleri arasindaki iliskiyi arastirmiglardir. Elde edilen bulgular, 6gretmen
adaylarinin sahip oldugu alan bilgisinin 6grencilerin matematigi algilamalarinda ve
matematiksel diisiinme becerilerine etkisi oldugunu belirlemislerdir. Ayrica arastirmacilar,
sahip olunan alan bilgisinin 6grencilere tek basina aktariminin matematiksel kavramlari
olusturmada ve matematiksel iligkileri kurmada yeterli olmadigi sonucuna ulagmislardir.
Bunun yaninda, kavramlarin anlamli bir sekilde 6grenilmesinde 6grencilerin kavramsal ve
islemsel bilgi arasindaki farki vurgulayici ornekler kullanmanin 6grenme siireci igin

destekleyici bir faktor olacag: ifade edilmistir.

Alan yazin incelendiginde yapilan arastirmalarin geneli itibariyle c¢alisma
gruplarinda islemsel bilgilerde kavramsal bilgiye oranla daha basarili olduklar
goriilmiistiir. Bu ylizden kavramsal bilgi gerektiren soru ve problemlerde katilimcilarin
zorlandiklar1 tespit edilmistir. Matematikte basarili olmanin yollarindan biri de islemsel ve
kavramsal bilginin dengeli olmasidir. Ogrencilerin ve dgretmenlerin bu dengeyi saglayici
onlemleri almas1 gerekir. Yurt disindaki calismalarda ise iilkemizdeki ¢alismalara bakarak

daha farkli amaglarin arastirildig1 gériilmiistiir.

2.3. Kesirlerde islemsel ve Kavramsal Bilgi ile Tlgili Alan Yazin

Kesirler konusu hem &gretimi hem 6grenimi agisindan zor bir konudur. Ozellikle
kesirlerle islemler kisminda 6grencilerin biiytlik bir cogunlugu zorluk ¢ekmektedir. Kesirler
konusunda temel kavramlarin 6grenilmeden ¢oziim yollarin ezberlenmesi bu zorlugun
meydana gelmesindeki sebeplerden biridir. Ogrenciler sadece islemsel bilgi bakimindan
zenginlestirilip kavramsal olarak eksik birakildiginda soru ve problemlerin ne istedigine

odaklanamadan direk olarak ¢oziime ge¢cmeye calismaktadir. Bu da ya sorunun hig
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coziilememesine ya da yanlis ¢oziilmesine sebep olmaktadir. Bu boliimde kesirlerde

islemsel ve kavramsal bilgi ile yapilan ¢aligmalardan bahsedilmektedir.

Ubuz ve Haser (2002) yaptiklar1 ¢alismada Ankara'da 6zel bir ilkogretim okulunda
ogrenim goren besinci siif 6grencilerinin kesirler konusunda sahip olduklari bilgi ve
becerileri kavramsal ve islemsel durumlar karsisinda kullanabilme performanslarini
incelemislerdir. Ogrencilere 14 tane kavramsal ve islemsel soru igeren bir sinav hazirlanip
uygulanmistir. Ogrenciler, ayni hedefi farkli durumlarda 6lgen kavramsal bilgi gerektiren
sorularda, soruda bulunan kesir cesitlerine gore farkli performanslar gostermislerdir.
Islemsel bilgi gerektiren sorularda ise farkli sekilde verilen kesirler arasindaki ¢carpma ve
cikarma islemlerinde, toplama islemine oranla daha diisiik bir performans sergiledikleri

tespit edilmistir.

Siap ve Duru (2004) ilkdgretim besinci sinif 68rencilerinin kesirlerdeki islemlerde
geometriksel modelleri anlayabilme ve kullanabilme becerilerini incelemislerdir. Calisma
grubunu Adiyaman il merkezinden rastgele secilen bes okul ve bu okullardan yine rastgele
secilen 74 kiz ve 73 erkek olmak iizere toplamda 147 6grenci olusturmaktadir. Calisma
grubuna miifredat incelenerek ve besinci smif Ogretmenlerinin de goriisii alinarak,
kesirlerde toplama, ¢ikarma, carpma, bolme islemlerini ve denklik kavramini igeren 11
soru iki farkli tiirde hazirlanmistir. Birinci tiir cebirsel islemlerin oldugu, ikinci tiir ise
kavramsal bilgi isteyen geometriksel model kullanilarak dort sikli ¢oktan segmeli olarak
hazirlanmigtir. Elde edilen bulgulara gore 6grencilerin islemsel bilgi isteyen cebirsel ifadeli
sorulara, kavramsal bilgi isteyen geometriksel modelleme sorularina kiyasla daha basarili

olduklart gorilmiistir.

Durmus (2005) ilkogretim oOgrencileri ile gerceklestirdikleri ¢alismasinda
ogrencilerin rasyonel sayilarla bolme islemini algilayislarini incelemistir. Arastirma Bolu il
merkezindeki 15 ilkdgretim okulundan rastgele (random) segilen bir ilkdgretim okulunun
besinci, altinci, yedinci ve sekizinci siniflarinda 6grenim goren 24 Ogrenci ile
gerceklestirilmistir. Ogrenciler rasyonel sayilardaki bdlme kavrammm islemsel olarak
yapabilmelerine ragmen kavramsal olarak anlamlandirip anlamlandiramadiklar ¢ok agik
degildir. Bu c¢alisma ile Ogrencilerin a) rasyonel sayilarla bolme islemi yaparken

kullandiklar1 yontemler ve kullanma gerekcelerini belirlemek, b) kavram yanilgilarim
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ortaya cikarmak ve c) kullandiklar1 yaklasimlarin siiflara gore farklilik gosterip

gostermedigini belirlemek amaciyla yapilmigtir.

Ipek, Isik ve Albayrak (2005) yaptiklar1 bir ¢alismada sinif dgretmeni adaylariin
kesirlerle islemler konusundaki kavramsal performanslarini incelemislerdir. Bu caligma
2003-2004 bahar yariyilinda Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Sinif
Ogretmenligi lisans programinda 6grenim gérmekte olan 33 kiz ve 36 erkek olmak iizere
toplamda 69 {igiincii simf dgrencilerine uygulanmistir. Ogretmen adaylarina kavramsal
performanslarim1 belirlemek amaciyla hazirlanan kesir islemleri ile ilgili kavramsal
performans testi yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda 6gretmen adaylarinin kesirler
konusundaki toplama ve ¢ikarma iglemlerindeki kavramsal performanslarinin ¢arpma ve

bdlme islemlerine kiyasla daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Kilcan (2006) yiiksek lisans tez ¢alismasinda ilkogretim matematik 6gretmenlerinin
kesirlerle bolme islemini nasil yorumladiklarint ve Ogretmenlerin kesirlerle bdlme
bilgilerinin 6gretimlerine nasil yansidigini arastirmistir. Farkli okullarda gorev yapmakta
olan dort ilkdgretim matematik oOgretmeninin kesirlerle bdlme konulu dersleri
gbézlemlenmistir. Bu ogretmenlerden iki tanesi yeni matematik programinin uygulandigi
okullarda gorev yapmaktadir. Ayrica 6gretmenlerle goriismeler gerceklestirilmistir. Elde
edilen bulgular 6gretmenlerin ¢ogunun kesirlerle bolme bilgilerinin biiyiik 6l¢iide islemsel
bilgi diizeyinde oldugu goriilmiistiir. Katilimcilardan ii¢ tanesi ters ¢evirip ¢carpma kuralina
odaklanmis fakat o kuralin neden 6yle oldugunu aciklayamamuslardir. iki &gretmenin
b6lme durumlarini agiklamalart bélme isleminin esit paylasma anlami ile sinirli kalmistir.
Bu yiizden bolenin kesir oldugu sorularda boélme islemini agiklayamamislardir.
Aragtirmaya katilan 6gretmenlerden biri bolmenin esit paylasma anlaminin diginda 6lgme
anlamimi da diislinmiistiir. Ancak bu bilgilerini farkli temsil bigimlerine aktaramamistir.
Dort 6gretmenden sadece bir tanesi verilen durumlart bélmenin her iki anlamini da
kullanarak yorumlamis ve farkli ¢dziim yollar1 gelistirebilmistir. Elde edilen bulgulara
gore, aragtirmaya katilan dort 6gretmenden li¢iiniin kesirlerle bolme bilgisinin islemsel
diizeyde oldugunu, bir 6gretmenin ise kavramsal diizeyde oldugu goriilmiistiir. Kesirlerle
bolme bilgileri islemsel bilgi diizeyinde olan Ogretmenler dgretimlerinde 6grencilerine
islemsel 6grenmenin gerceklesebilecegi 6gretim ortamlart sunmuslardir. Bu 6gretmenler

ogrencilerin nasil digiindiiklerini 6nemsemeden kurallarin ezberlenmesi gerektigini

36



vurgulamiglardir. Kavramsal diizeyde olan 6gretmen ise dgrencilerin diigiincelerine daha
cok Onem vermis ve Ogrencilerin kendi ¢oziim yollarin1 olusturabilecekleri ortami
saglamistir. Bu ylizden bu 6gretmenin dersleri diger 6gretmenlerin derslerine gére daha

uzun surmustur.

Zembat (2007) 6gretmen adaylarinin kesirlerde islemleri yorumlarken kavramsal
anlamlardan nelere, nasil odaklandiklarini incelemek i¢in bir arastirma yapmistir. 2004-
2005 ve 2005-2006 akademik yillarinda bir biiyiiksehir {iniversitesinde sinif 6gretmenligi
programina kayitli olan 153 tane son smif, sinif 6gretmeni adayina dénemin baslangicinda

acik uclu sorulardan olusan bir yazili sinav yapmistir. Bu sinavda sorulardan bir tanesi
kesirlerde bolme isleminden olup "2% +% islemi ile modellenebilen (veya ¢oziilebilen)

sozel bir problem yazimiz." seklinde olmustur. Verilen soru, islem sonucuna ydnelik
sorulardan farkli olup kesirler ve bolme kavramlarini analiz etmeyi gerektirdigi igin
ogretmen adaylarinin bilgilerini ve nasil akil yiiriittiiklerini tespit etmek i¢in etkili bir soru
olmustur. Analizler sonucunda elde edilen bulgular 6gretmen adaylarinin anlam
bakimindan kesirler, bdlme ve birimlerle ilgili bir¢ok kavramda eksiklerinin oldugunu

gostermistir.

Birgin ve Giirbiiz (2009) ilkogretim ikinci kademe 6grencileriyle gergeklestirdikleri
arastirmalarinda Ggrencilerin rasyonel sayilar konusundaki islemsel ve kavramsal bilgi
diizeylerini incelemislerdir. Trabzon ilindeki bir ilge ilkdgretim okulunda 50 altinci, 50
yedinci ve 60 sekizinci siif 6grencisiyle yapilan bu ¢alismada 6grencilere altist islemsel
altis1 kavramsal olmak {izere toplam 12 sorudan olusan ¢oktan se¢meli sinav yapilmistir.
Elde edilen bulgularda Ogrencilerin islemsel bilgi gerektiren sorularda kavramsal bilgi
gerektiren sorulara kiyasla daha basarili olduklari tespit edilmistir. Buna karsin hem
islemsel bilgi gerektiren sorularda hem de kavramsal bilgi gerektiren sorularda 6grencilerin
performanslarinin yeterli diizeyde olmadiklart belirlenmistir. Ayrica 6grencilerin var olan

yanlis 6grenmeleri sorularin ¢ozliimiinde dgrencileri hatali ¢ézlim yollarina yonlendirmistir.

Misral (2009) yiiksek lisans tez calismasinda kesirlerin farkli anlamlarma gore
yapilan Ogretimin ilkogretim 2. kademe ogrencilerinin kesirlerde toplama, ¢ikarma ve
carpma islemlerinde kavramsal ve islemsel diizeyde bilgilerine etkisini incelemistir.

Aragtirma On-test ve son-test kontrol gruplu modele gore gerceklestirilmistir. Arastirma
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deney ve kontrol gruplarinda 23 6grenci olmak iizere toplamda 46 ilkogretim altinct sinif
ogrencisi ile gergeklestirilmistir. Veriler uygulamanin basinda ve sonunda uygulanan
"Kesir Basar: Testi" ile elde edilmistir. Aragtirmanin sonucunda, ilkégretim altinci sinif
ogrencilerine kesrin 6lgme anlamina dayali olarak yapilan 6gretimin toplama ve ¢ikarma
islemlerinde kavramsal ve islemsel bilgi baglaminda 6grencilerin bilgilerine bir etkisinin
olmadig1 ancak kesrin islemci anlamina dayali olarak yapilan 6gretimin kesirlerde ¢arpma
isleminde kavramsal diizeyde bilgileri iizerinde etkili oldugu belirlenmis ve bu baglamda

bazi 6nerilerde bulunulmustur.

Yukaridaki tiim alan yazin ¢alismalari incelendiginde genel itibariyle ilkokul ve
ortaokul 6grencilerine uygun calismalar yapilmistir. Bunun disinda iiniversitede 6grenim
goren O0gretmen adaylartyla yapilan ¢aligmalar mevcuttur. Ancak ortadgretim diizeyinde
yapilan arastirmalar oldukca kisithidir. Buna karsin kesirlerde islemsel ve kavramsal
bilginin incelenmesi ile ilgili ¢alismalar hem ilk6gretim diizeyinde hem de ortadgretim
diizeyinde ¢ok azdir. Bu yiizden ortadgretim diizeyinde durumlarin tespiti bu arastirmay1
gerekli kilmaktadir. Bu nedenle aragtirmanin literatiire Oonemli bir katki saglayacagi

diistiniilmektedir.
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3. YONTEM

Bu boliimde; arastirmanin modeli, 6rneklemi, veri toplama araglari, veri analizi ve

arastirmanin gecerliligi ve glivenirligine yonelik bilgilerden bahsedilmistir.
3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada dokuzuncu ve onuncu smif 6grencilerinin kesirlerle ilgili islemsel
ve kavramsal bilgisinin cinsiyet, tutum, kaygi ve Ozyeterlik kaynaklari ile iliskisi
incelenmistir. Bu arastirmanin modeli iligskisel tarama modeli olan korelasyon tiirti iliski
olarak belirlenmistir. Iliskisel tarama modelinde iki veya daha fazla sayidaki degisken
arasindaki iliskinin durumunu belirlemek amaglanmaktadir (Karasar, 2005). Korelasyon
tirii iliski aranan arastirmalarda, calismada yer alan degiskenlerin birlikte degisip
degismedigi, birlikte bir degisme varsa bunun nasil oldugu bulunmaya calisilir (Karasar,

2005). Bu arastirmada izlenen islem basamaklart Tablo 2'de sunulmustur.

Alan Yazin Taramasi

v

9.Smnif Sayilar Alt Ogrenme Alan1 Olan Rasyonel Sailar Konusunun Kazanimlarmin
Incelenmesi

v

Kesirler Basar1 Testinin Tiirkce'ye Cevrilmesi

v

Matematik Kaygi Olgeginin Uygulanmasi

v

Matematik Ozyeterlik Kaynaklar1 Olgeginin
Uygulanmasi

v

Matematik Tutum Olgeginin Uygulanmasi

!

Kesir Bagar1 Testinin Uygulanmasi

v

Elde Edilen Verilerin Analizi

Tablo 2. Arastirma siirecine iliskin islem basamaklari

39



Tablo 2’de goriildiigl gibi oncelikle ilgili alan yazin taranmis olup dokuzuncu sinif
"Rasyonel Sayilar"” konusunun kazanimlari incelenmistir. Bu kazanimlara yonelik La Joy
(2013) tarafindan uygulanan "Kesir Basar: Testi" arastirmaci tarafindan Tiirkge'ye
cevrilmistir. Daha sonra 6grencilere sirastyla matematik 6z-yeterlik kaynaklari, matematik
kaygi ve matematik tutum olgekleri uygulanmistir. Bu arastirma kapsaminda 2017-2018
egitim-6gretim yilinda Usak Merkez ilgede ve Usak Esme il¢esinde 6grenim goren MTAL
ogrencilerinden dokuzuncu ve onuncu smif diizeyinde rastgele 238 ogrenci secilerek
Tiirkge'ye gevrilen "Kesir Basari Testi" uygulanmistir. Elde edilen nicel veriler analiz

edilmistir.
3.2. Arastirmanin Orneklemi

Arastirmanin  Orneklemi olasilikli  6rnekleme yoOntemlerinden basit rastgele
ornekleme yontemi ile olusturulmustur. Bu yontemde biitiin bireyler caligmaya katilmak
i¢in esit sansa sahiptir. Arastirma 2017-2018 egitim-6gretim yilinda, Usak ili Merkez ilgesi
ve Esme il¢cesinde MEB’e bagli Usak Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi ile Esme Mesleki
ve Teknik Anadolu Lisesi'nde 6grenim goren, 127 erkek ve 111 kiz olmak iizere toplamda
238 oOgrenci ile yiiritiilmiistiir. Bu 6grencilerin 106 tanesi dokuzuncu smif ve 132 tanesi
onuncu siifta 6grenim goren 6grencilerden secilmistir. Calisma bir hafta ve 6 ders saati
boyunca siirmistiir. Calisma grubundaki 6grenciler ilk uygulamanin yapildigi giin okulda
bulunan 6grenciler arasindan basit rastgele 6rnekleme yontemi ile se¢ilmistir. Okullarin
mesleki ve teknik anadolu lisesi olmasi sebebiyle Ogrencilerin matematik basari

puanlariin dengeli oldugu sdylenebilir.
3.3. Veri Toplama Araclari

Kesir basari testi Hecht (1998) tarafindan gelistirilmistir. Testin orijinali 5 béliimden
olugmaktadir. Testin ilk iki bolimii kesirlerde islemsel bilgi becerisini, diger ii¢ boliim ise
kesirlerde kavramsal bilgi becerisini O6lgmektedir. Test La Joy (2013) tarafindan
arastirmasinda kullanilmistir. La Joy'un (2013) calismasinda kullandig1 bu testi Tiirkce'ye
cevirip dil bakimindan anlasilir olmasi saglanmaya calisilmistir. "Kesir Basari Testi"
incelendiginde boliim baslarinda olan acgiklamalarin Tiirkce'ye cevrilmesi gerektigi

goriilmiistiir. Soru kisimlarinda ise evrensel matematik dilinin gegerli olmasindan dolay1

ceviri yapilmasina gerek duyulmamistir. Ayrica ¢oktan segmeli sorularin oldugu ikinci
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bolimde secenekler kismindaki ifadeler de Tiirkge'ye c¢evrilmistir. Tiirkge'ye ¢evrilen
kisimlar ise alaninda uzman bir kisi tarafindan kontrol edilmistir. Cevirisi yapilan test

calismanin ek kisminda verilmistir.

3.3.1. Kesirlerde islemsel Bilgi Testi

Ogrencilere uygulanan kesir basari testinin ilk iki boliimii islemsel bilgiyi 6lgmeye
dayal1 sorulardan olusmaktadir. ilk béliimde 12 adet ve ikinci béliimde alti adet olmak
lizere toplamda 18 soru ile 6grencilerin iglemsel bilgi diizeyleri dl¢iilmeye calisilmustir. ilk
boliimdeki 12 soru igerisinde dort adet toplama islemi, dort adet carpma islemi ve dort adet

bolme islemi bulunmaktadir. Sorularin igerisinde tam sayi, kesirli say1r ve tam sayili
o : . " .1 3 . r .
kesirlerin dahil oldugu islemler vardir. Ornegin; E+g = isleminin sonucunu 6grenciden

bulmasi istenmistir.

Islemsel bilgi testinin ikinci boliimiinde ise iki adet toplama, iki adet ¢arpma ve iki
adet bolme isleminin oldugu sorular bulunmaktadir. Bu boliimde 6grencilere yoneltilen
sorular igin dort secenek verilmistir. Ogrencinin ¢oziime giderken kullanabilecegi islemler
bu segeneklerde verilmistir. Ogrenciden soruyu ¢oziime ulastiracak en dogru yolu

seceneklerden bulup isaretlenmesi istenmistir. Ornegin;

ng islemi i¢in yapilmasi gerekeni segeneklerin arasindan bulup isaretlemesi

istenmektedir. Segenekler ise su sekildedir:
A) 1 ie 3" topla.

B) 1 ile 3"t garp.
C) 4 ile 8'i topla.
D) 3 ile 4 ii garp.

Seceneklerde sorunun tam ¢6ziimii olmamakla birlikte, 6grenciden sorunun ¢oziimii
icin yapabilecegi islemlerden birisini bulmasi istenmektedir. Burada 6grencinin kesirlerle

islemlerde kurallar1 bilip bilmedigi, yani islemsel bilgisi 6l¢iilmek istenmistir.
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3.3.2. Kesirlerde Kavramsal Bilgi Testi

Calisma grubundaki 6grencilere uygulanan kesir bagari testinin tiglincii, dordiincii
ve besinci boliimleri kesirlerde kavramsal bilgiyi 6lgcen sorulardan olusmaktadir. Ugiincii
ve dordiincii boliimde yediser adet, besinci boliimde sekiz adet olmak iizere kavramsal
bilgiyi 6lcen bu boliimde toplamda 22 adet soru bulunmaktadir. Ugiincii béliimde verilen
sekillerin belli kistmlari boyanmustir. Ogrencilerden bu boyali kisimlari kesirli olarak ifade

etmeleri istenmistir. Testte yer alan sorulardan biri Sekil 2.a' da verilmistir.

Sekil 2.a

Dordiincii boliimde ise sekiller bos olarak verilmis ve oOgrencilerden yan
taraflarinda verilen kesirli ifadelere uygun bu sekilleri boyamalar1 istenmistir. Testteki

sorulardan bu boéliimle ilgili bir soru Sekil 2.b'de verilmisir.

5,1 OOOOO
51 OO000

Sekil 2.b

Kavramsal bilgi diizeyini 6lgen bu testin son kisminda ise tahmin sorularindan
olusan sekiz adet soru verilmistir. Bu kisimda dort adet toplama ve dort adet ¢carpma islemi
bulunmaktadir. Ogrencilerden, verilen islemleri hesaplamadan sonucu tahmin etmelerini ve
tahminlerine yakin olan sayiy1 isaretlemeleri istenmistir. Bu boliimle ilgili testte yer alan

sorulardan bir tanesi Sekil 2.c'de verilmistir.

Sekil 2.c
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"Kesir Basar: Testi"ni olusturan boliimlerin KR-20 giivenirlik katsayilart TAP (9)
programi ile hesaplanmistir ve elde edilen bulgular aragtirmanin bulgular kisminda ayri
ayr1 verilmistir. Elde edilen KR-20 giivenirlik katsayilar1 birinci boliim igin 0,82, ikinci
boliim igin 0,74, ti¢lincii boliim i¢in 0,85, dordiincii boliim i¢in 0,78 ve besinci boliim igin
0,86 olarak hesaplanmistir. Bunun yaninda testin tamaminin KR-20 giivenirlik katsayis1 ise
0,78 olarak hesaplanmistir. Bu sonucglar ise KR-20 giivenirlik katsayilart igin testin

yeterince giivenilir oldugunu gostermektedir ( >,70), (Biiyiikoztiirk, 2011).

Asagidaki tabloda c¢alisma grubuna uygulanan "Kesir Basar:t Testi"'ndeki

maddelerin madde gii¢liigii ve madde ayirt edicilik indeksleri verilmistir.

Tablo 3. Kesir basart testine iliskin madde analiz sonuglari

Madde Madde Madde Ayirt Madde Madde Madde
No Gigliigi Ediciligi No Gigliigi Ayirt
Ediciligi
M1 0,73 0,20 M21 0,76 0,41
M2 0,32 0,83 M22 0,18 0,25
M3 0,30 0,57 M23 0,19 0,36
M4 0,39 0,49 M24 0,45 0,54
M5 0,33 0,75 M25 0,53 0,50
M6 0,45 0,61 M26 0,65 0,26
M7 0,31 0,47 M27 0,71 0,28
M8 0,20 0,60 M28 0,38 0,41
M9 0,20 0,60 M29 0,79 0,23
M10 0,28 0,74 M30 0,33 0,60
M11 0,20 0,60 M31 0,32 0,21
M12 0,17 0,50 M32 0,71 0,22
M13 0,50 0,24 M33 0,11 0,23
M14 0,32 0,28 M34 0,65 0,26
M15 0,44 0,23 M35 0,19 0,29
M16 0,29 0,20 M36 0,24 0,34
M17 0,34 0,27 M37 0,13 0,24
M18 0,38 0,34 M38 0,18 0,26
M19 0,63 0,27 M39 0,55 0,26
M20 0,43 0,71 M40 0,43 0,31

"Kesir Bagar1 Testi" nin gegerligi i¢cin madde analizi yapilmistir. Bu kapsamda
testte yer alan her bir maddenin giicligii ve madde ayirt edicilik indeksleri TAP(9)
programi yardimiyla hesaplanmistir. Madde gii¢liik indeksi 0,00-0,30 aras1 "zor", 0,30-0,70
arasi "orta" ve 0,70-1,00 aras1 "kolay" olarak siniflandirilmaktadir (Biiyiikoztiirk, Cakmak,
Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2016). Madde ayurt edicilik indeksi i¢in ise 0,40'dan
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biliylikse madde "¢ok iyi", 0,30 ile 0,39 arasinda ise "iyi", madde diizeltme yapmadan
olgekte tutulabilir ancak kiiciik gelistirmeler yapilabilir. 0,20 ile 0,29 arasinda ise
maddelerin diizeltilerek gelistirilmesi ve son olarak 0,20 den diisiik ise madde Ol¢ekten
cikarilmali ya da maddenin biitiiniiyle gézden gegirilmesi onerilmektedir (Biiyiikoztiirk
vd., 2016).

Tablo 3'deki madde gii¢liik indeksleri incelendiginde M1, M21, M27, M29 ve M32
madde giicliigli bakimindan "Kolay"; M8, M9, M10, M11, M12, M16, M22, M23, M33,
M35, M36, M37 ve M38 "Zor"; diger maddelerin ise orta giicliige sahip oldugu
anlagilmaktadir. Calisma grubundaki 6grencilerin vermis olduklart yanitlara gore testteki
maddelerden M2, M3, M4, M5, M6 ,M7, M8, M9, M10, M11, M12, M20, M21, M24,
M25, M26, M27, M29, M32, M34, M39 ve M40 ayirt edicilik bakimindan "¢ok iyi"
diizeyde; M18, M28, M30, M31 maddelerinin ise "iyi" diizeyde oldugu belirlenmistir.
Diger maddelerin ise 0,20 ile 0,30 arasinda deger aldig1 ve diizeltme yapilmasi gerektigi
anlagilmistir. Orijinal o6l¢ege uygunlugun saglanmast amaciyla maddeler goézden

gecirilerek bu maddelerin 6l¢ekte kalmasi kararlastirilmistir.

3.3.3. Matematik Kaygi Olcegi

Calismaya katilan dgrencilerin matematik ¢alisma ve sinav kaygisini (MCSKO)
belirlemek i¢in 17 maddeden olusan bir 6lgek uygulanmistir. Bu 6l¢ek Duru (2016)
tarafindan gelistirilmistir. Olgegin gelistirilmesi asamasinda Usak, Afyonkarahisar ve
Manisa illerinde bulunan dort farkli ortaokulda sekizinci sinifta 6grenim goren 13-14 yas
araligindaki 152 kiz ve 168 erkek ogrenci olmak iizere toplam 320 Ogrenci calismaya
katilmistir. Olgek gelistirilirken on soru sinav kaygisi ve on soru da matematik calismayla
ilgili toplamda 20 soruluk bir madde havuzu olusturulmustur. Matematik ¢alisma ve sinav

kaygis1 6lceginde dgrencilerin durumlarini ifade etmeleri i¢in:

(1) Kaygilandirmaz ve korkutmaz.

(2) Biraz kaygilandirir ve korkutur.

(3) Hem kaygilandirir ve korkutur hem de kaygilandirmaz ve korkutmaz.
(4) Cok, kaygilandirir ve korkutur.

(5) Cok fazla kaygilandir ve korkutur.
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seklinde likert tipinde olusturulmustur. Maddelerin gegerligi icin yapilan faktor
analizi sonucunda maddelerin tek faktor altinda kalmasina dikkat edilmistir. Buna karsin
iki faktor altinda kalan maddeler 6lgekten ¢ikartilmis ve madde sayisi 17'ye diisiirtilmiistiir.
Faktor analizi sonucu elde edilen bulgularda analize katilan 17 maddenin 6zdegeri 1'den
biiyilik iki faktorde toplandigr belirlenmistir. Belirlenen bu iki faktoriin agikladigi toplam
varyans %56,133 olarak bulunmustur. Bulgular incelendiginde 1-9. maddenin 1. faktorde,
10-17. maddelerin ise 2. faktérde yer aldiklar1 goriilmiistiir. Olgekteki biitiin maddelerin
faktor yiiklerinin 0,55'den daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu faktorlerden Dbirisi
matematik dersine ¢aligirken digeri ise matematik dersinden sinav olurken hissedilen kaygi
ile ilgili oldugu belirlenmistir. Olgegin giivenirligi icin hesaplanan Cronbach's alfa i¢
tutarlik katsayis1 degerleri matematik caligma kaygisi icin 0,89, matematik sinavi kaygisi
icin 0,89 ve 6lgegin tamamu i¢in 0,91 olarak bulunmustur. Hesaplanan bu degerler (>,70),
Olcekten elde edilen Oolgiimlerin giivenilir diizeyde oldugunu (Biiyiikoztiirk, 2011)

gostermektedir.

3.3.4. Matematik Tutum Olcegi

Bu arastirma kapsaminda kullanilan “Matematik Tutum Olcegi” Askar (1986)
tarafindan gelistirilmis olup 5'li likert (1=Hi¢ Katilmiyorum, 5=Tamamen Katiliyorum)
tipinde toplam 20 maddeden olugmaktadir. Matematik tutum &lgeginde 10 olumlu ve 10
olumsuz madde yer almaktadir. Anket maddelerinden 1, 4, 5, 8, 11, 13, 14, 17, 18, 20.
maddeler olumlu, 2, 3, 6, 7, 9, 10, 12, 15, 16, 19. maddeler olumsuz maddeler olarak
incelenmistir. Olgekte matematige yonelik tutumlarin Slciiliiyor olmasi ve aragtirmanin
meslek lisesi 6grencilerine uygulaniyor olmasindan dolay1 bu 6lgegin uygulanmasi uygun
goriilmiistiir. Matematik tutum Olgegi tek faktorden olusmaktadir. Matematik tutum
olgeginin Cronbach's alfa i¢ tutarlik katsayis1 0,89 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan bu
degerler (>,70), 6l¢ekten elde edilen Ol¢timlerin giivenilir diizeyde oldugunu (Biiylikoztiirk,
2011) gostermektedir.

45



3.3.5. Matematik Oz-yeterlik Kaynaklar: Ol¢egi

Usher ve Pajares'in (2009) gelistirmis oldugu Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklart
Olgegi (Sources of Middle School Mathematics Self-Efficacy Scale) Yurt ve Siinbiil
(2014) tarafindan Tirkg¢e'ye uyarlanmistir. Uyarlanan bu form, es-degerlik denemesinin
ardindan altinci, yedinci ve sekizinci simiflarda 6grenim goren 750 ortaokul 6grencisine
uygulanmistir. Katilimcilar 12-15 yas aralifinda bulunmaktadir. Bu 6grencilerin %48'i
(n=408) kiz ve %52'si (n=342) erkektir. Ogrencilerin smif diizeylerine bakildiginda;
%32's1 (n=242) altinc1, %34'i (n=257) yedinci ve %34'i (n=251) sekizinci sinifta 6grenim
gormektedir. Yapilan analizler sonucunda Ol¢egin dort faktorlii bir yapidan olustugu
belirlenmistir. Faktorlerin Cronbanch alfa degerleri 0,80 ile 0,94 arasinda, diizeltilmis
madde toplam puan korelasyonlari ise 0,77 ile -0,25 arasinda degistigi tespit edilmistir. Bu
olgegin toplam varyansin %69'unu aciklayabildigi goriilmiistiir. Olgegin “kisisel
deneyimler” alt boyutunda altt madde (Mi, My, M3, Ms, My, M), “dolayli yasantilar” alt
boyutunda altt madde (M7, Mg, Mg, Mio, M1, M1,), “sosyal iknalar” alt boyutunda altt
madde (M3, M4, M1s, Mg, M17, M1g) ve “fizyolojik durumlar” alt boyutunda alt1 madde
(Mg, Mgy, My, My My, Myy) yer almaktadir Bu 6lgek 5'1i likert (1=Tamamen
Katiliyorum, 5=Kesinlikle Katiimiyorum) tipinde toplam 24 maddeden olugsmaktadir.
Olgegin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilar1 6lgegin tiimii icin 0,88; “kisisel
deneyimler” alt boyutu i¢in 6zglin deger 0,88; Tiirk¢e i¢in 0,87; “dolayli yasantilar” alt
boyutu i¢in 6zglin deger 0,84; Tiirkge i¢in 0,80; “sosyal iknalar” alt boyutu i¢in 6zgiin
deger 0,88; Tiirkce i¢in 0,93 ve “fizyolojik durumlar” alt boyutu igin 6zgiin deger 0,87;
Tiirk¢e i¢in 0,94 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglara gore uyarlanan 6lgegin Cronbach alfa
degeri Ozgiin degeriyle birbirine uydugu goriilmektedir. Hesaplanan bu degerler (>,70),
Olcekten elde edilen oOlgiimlerin giivenilir diizeyde oldugunu (Biiyiikdztiirk, 2011)

gostermektedir.

3.4.Verilerin Analizi

Bu aragtirma kapsaminda elde edilen nicel verilerin analizi siirecinde yapilan

islemler ayrintili olarak asagida ifade edilmistir.
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3.4.1. Nicel Verilerin Analizi

Bu arastirma kapsaminda “Kesir Bagsari Testi”, “Matematik Tutum Olcegi”,
“Matematik Kayg: Olcegi” ve “Matematik Ozyeterlik Kaynaklar: Olgegi nden elde edilen
nicel verilerin analizinde SPSS 17.0 paket programi ve TAP (9) kullanilmistir. Bu
baglamda asagidaki adimlar gerceklestirilmistir.

e Oncelikle calisma grubundaki &grencilerin Kisisel bilgileri ile ilgili wveriler
incelenmistir. Elde edilen veriler yiizde ve frekans kullanilarak betimlenmistir.

e Kesir basar testindeki islemsel ve kavramsal bilgiyi dlgen testler ayr1 ayrt TAP (9)
programinda analiz edilmis ve KR-20 giivenirlik katsayilar1 hesaplanmistir. Ayrica
yine ayni programda "Kesir Basar: Testi"ndeki maddeler tek tek incelenmistir ve
giicliik derecelerine bakilmistir. Giigliik derecelerine iliskin sonuglar bulgular

kisminda verilmistir.

o Ogrencilerin "Kesir Basari Testi"ndeki islemsel ve kavramsal bilgi puanlari
incelenmis ve bu puanlarin cinsiyet, smif diizeyleri ve anne-baba egitim durumu
acisindan anlamli fark olup olmadigini belirlemek i¢in bagimsiz 6rneklemler t-testi
uygulanmistir. Anlamhilik diizeyi ,05 olarak kabul edilmis olup, sonuglar buna gore
yorumlanmustir.

e Opgrencilerin matematik 6zyeterlik kaynaklari, matematik kaygisi, matematik
tutumu puanlan ile cinsiyet, sinif diizeyleri ve anne-baba egitim durumu agisindan
anlamli bir fark olup olmadigini anlamak i¢in bagimsiz Orneklemler t-testi
uygulanmistir. Anlamlilik diizeyi ,05 olarak kabul edilmis olup, sonuglar buna gore
yorumlanmistur.

e Ogrencilerin kesirlerde islemsel ve kavramsal bilgiye yonelik basar1 puanlari ile
matematik tutumu, matematik kaygist ve matematik Ozyeterlik kaynaklari
degiskenleri arasinda anlamli bir iliski olup olmadigini anlamak i¢in Pearson
Korelasyon testi uygulanmistir. Anlamlilik diizeyi ,05 olarak kabul edilmis olup,

sonuglar buna goére yorumlanmistir.
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4. BULGULAR VE YORUMLAR

Bu boliimde galisma grubuna uygulanan kesir basari testi, matematik 6z-yeterlik
kaynaklar1 dlgegi, matematik kaygi Olcegi ve matematik tutum Olgeginden elde edilen

verilerin analizine ait bulgulara yer verilmistir.

(Calisma grubunu olusturan katilimcilarin kisisel bilgilerine (cinsiyet, sinif ve anne-

baba egitim durumu) ait verilerin betimsel istatistik degerleri Tablo 4'de sunulmustur.

Tablo 4. Katilimcilarin kisisel bilgilerine ait dagilimlar1 (n =238)

Degisken f %

_ g Erkek 127 53,4
Cinsiyet

Kiz 111 46,6

.. 9. Smif 106 445

Suuf Dizeyi 10. Sinif 132 555

Okur Yazar Degil ) 2,1

Baba Egitim Diizeyi Lis(;gretlm Si 32,2

Universite 3 1,3

Okur Yazar Degil 14 5,9

Anne Egitim Diizeyi E}(S(;gretlm 1318 ;é’g

Universite 5 2,1

Tablo 4 incelendiginde caligma grubundaki katilimeilarin %53,4'G (127) erkek,
%46,6's1 (111) kiz olup, smf diizeyi olarak %44,5'inin (106) dokuzuncu simif ve
%55,5'inin (132) ise onuncu sinif oldugu gorilmektedir. Ayrica ¢alisma grubundaki
ogrencilerin ailelerinin egitim durumlarina bakildiginda babasi okur-yazar olmayan
ogrenci sayist 5 (%2,1), ilkdgretim mezunu olan 139 (%58,4), lise mezunu 91 (%38,2),

liniversite mezunu olan babalarin sayisinin 3 (%1,3) oldugu goriilmektedir.

Anne egitim diizeyi dagilimi incelendiginde, 14 (%5,9) okur-yazar olmayan, 170
(% 71,4) ilkdgretim mezunu, 49 (%20,6) lise ve 5 (%2,1) tiniversite egitimi almig anne
oldugu goriilmektedir. Bu bulgulara bakildiginda hem anne hem de baba egitim diizeyi i¢in

cogunlugun ilkogretim mezunu oldugu goriilmektedir. Yukaridaki istatistikler dikkate
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alindiginda c¢alisma grubundaki 6grencilerin ailelerinin biiylik bir ¢ogunlugunun egitim

diizeyinin diisiik oldugu dikkat ¢ekmektedir.

Ogrencilere uygulanan kesir basari testindeki her boliimiin giivenirligini 6lgmek
icin uygulanan TAP (9) analiz programi sonucunda KR-20 giivenirlik puanlari

hesaplanmistir. Analizden elde edilen sonuglar asagidaki tabloda gosterilmistir.

Tablo 5. Kesir Basar1 Testi KR-20 Giivenirlik Katsayr Sonuglari

N X SS KR-20
Bolim 1 238 3,88 3,10 0,82
Bolim 2 238 2,28 1,21 0,74
Bolim 3 238 2,09 2,35 0,85
Bolim 4 238 0,51 2,01 0,78
Bolim 5 238 3,71 2,68 0,86
Kesir Basar1 Testi 238 15,60 5,75 0,78

Tablo 5'e gore islemsel bilgi diizeyini 6lgen ve 12 sorudan olusan ilk boliimiin KR-
20 giivenirlik katsayist 0,82 olarak hesaplanmistir. Bu sonug ise ilk boliimiin yeterince
giivenilir bir test oldugunu gostermektedir. Ayrica bu bolim ic¢in diger analizler
incelendiginde 6grencilerin en ¢ok 12. soruda zorlandiklart ve bu soruya dogru cevap
veren 6grenci sayisinin 41 oldugu belirlenmistir. Bu maddenin gii¢liik derecesi p1,=0,17
(p<0,20) olarak olgiilmiistiir. B6lme islemi becerisinin 6l¢iildiigii son dort soruda dogru
cevap veren Ogrenci sayisinin oldukca diisiik oldugu goriilmektedir. Ayrica 6grenciler tam
sayili kesirlerde iglem yaparken de zorlanmiglardir. Tam sayili kesirlerin bulundugu
dordiincii, sekizinci ve onikinci sorulara dogru cevap veren Ogrenci sayisi diisiik oranda
kalmistir. Buna karsin 6grencilerin paydasi esit olan toplama isleminde (1.soru) dogru

cevap verme oraninin en yiiksek oldugu (p1=0,73) goriilmektedir.

Boliim 2'nin sonuglari incelendiginde islemsel bilgi diizeyini 6lgen ve alti sorudan
olusan bu boliimiin KR-20 giivenirlik katsayisi 0,74 olarak hesaplanmistir. Bu sonug ikinci
béliimiin yeterince giivenilir bir test oldugunu gostermektedir. Ogrencilerin ikinci bdliimde
dogru cevap verme orani ilk boliime oranla daha yiiksektir. Bu boliimde daha yiiksek
oranda dogru cevap verilmesinin nedeni ilk boliimde ogrencilerden islem yapmalari
istenmesi, bu bolimde ise coktan seg¢meli dort siktan olusan segeneklerden birini

isaretlemesi istenmesi olabilir. Bu bdliimde en az dogru cevap verilen soru dordiincii
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sorudur (p4=0,29). Ilk béliimde oldugu gibi dgrenciler bu boliimde de tam sayili kesirde
(4.soru) daha fazla zorlandiklar1 gériilmiistiir. Ogrencilerden 120 tanesi ilk soruda dogru

secenedi isaretlemistir. Bu soru (1.soru) boliimdeki en fazla cevap verilen soru olmustur

(p1=0,50).

Bo6lim 3'e bakildiginda kavramsal bilgiyi 6lgen bu bolimde KR-20 giivenirlik
katsayisinin oldukga yiiksek ¢iktign goriilmektedir (KR-20=0,85). Ogrenciler bu béliimde
kavramsal bilgilerini 6l¢en sekil sorulariyla karsilasmislardir. Yedi sorudan olusan bu
boliimde 6grenciler verilen sekillerin altina tarali kismi ifade eden kesirli sayiy1 yazmaya
caligmislardir. Bu boliimde dogru cevap sayilar1 birbirine yakin olmakla beraber en fazla
dogru cevap birinci ve tgilincili soruya verilmistir (p;=0,39; p3=0,37). Kavramsal bilginin

6lciildiigli bu boliimde dogru cevap verme orani diisiik seviyede kalmustir.

Bolim 4 incelendiginde KR-20 giivenirlik katsayisi 0,78 olarak hesaplanmistir. Bu
boliimde ise verilen kesirli sayiya gore soruda verilen seklin boyanmasi istenmistir.
Kavramsal bilginin 6l¢iildiigii bu boliimde 6grencilerin en ¢ok zorlandiklart sorular ikinci,
dordiincti ve altinct sorular olmustur (p,=0,21; ps=0,20; pe=0,23). Bunun nedeni ise
sorularda aymi sekilden iki tane verildikten sonra taranmasi istenen kesrin basit kesir
olmasindan kaynakli olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu boliimde en ¢ok dogru cevap verilen
soru ise birinci sorudur (p;=0,67). Bunun ise verilen sekil ile verilen kesrin birebir uyumlu

olmasindan kaynaklandig: diisiiniilmektedir.

Son boliime bakildiginda KR-20 giivenirlik katsayist 0,86 olarak bulunmustur.
Kavramsal bilgi dilizeyinin arastirildigi bu boliimde oOgrencilerden verilen kesirlerle
islemler sorularmin yanitlarint hesaplama yapmadan tahmin etmeleri istenmistir.
Ogrencilerin en kolay cevap verdigi soru ikinci soru olmustur (p,=0,76). Bu béliimde en

¢cok zorlanilan soru ise kesirlerde carpma islemi sorusu olan altinci soru olmustur

(ps=0,28).

"Kesir Basari Testi"ndeki boliimler ayr1 ayri incelendiginde her bir boliim i¢in KR-
20 giivenirlik katsayisi 0,70'den biiyiikk ¢ikmis ve her bolim kendi iginde giivenilir
bulunmustur. Testin tiimii incelendiginde ise testin tamaminin KR-20 giivenirlik katsayisi
0,78 olarak hesaplanmistir. Bu sonug testin giivenilir oldugunu gostermektedir (>,70),

(Biiyiikoztiirk, 2011).
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Arastirmaya katilan 6grencilerin kesirlerde islemsel ve kavramsal bilgi testlerinden
elde ettikleri puanlar arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek i¢in bagimsiz
orneklemler t-testi uygulanmistir. Analizlerden elde edilen sonuglar tablo 6'da

sunulmustur.

Tablo 6. Ogrencilerin Kesirlerde Islemsel ve Kavramsal Testi Puanlari Bakimindan t-Testi

Sonuglar1
Bilgi Tirti N X SS sd t b
Islemsel Bilgi Ort. 238 0,42 0,16
Kavramsal Bilgi Ort. 238 0,34 0.20 231 40,53 00

Tablo 6 incelendiginde yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda islemsel bilgi
testi icin (x = 0,42; SS=0,16), kavramsal bilgi testi icin (x = 0,34; SS=0,20) olup
ogrencilerin kesirlerde islemsel ve kavramsal bilgi testi puanlar1 arasinda anlamh bir fark
saptanmustir, [t (237) = 40,53; p <,01]. Bu bulgu, 6grencilerin islemsel bilgi
bakimindan kavramsal bilgi diizeyine oranla daha basarili oldugunu gostermektedir. Buna
karsin Ogrencilerin islemsel bilgi becerisi gerektiren sorularda da istenilen diizeyde

olmadiklar1 belirlenmistir.

Calisma grubundaki o6grencilerin kesirlerde islemsel ve kavramsal testi basari
puanlar1 ile cinsiyet ve smif diizeyleri bakimindan anlamli bir fark olup olmadig
incelenmistir. Bu amag¢ dogrultusunda bagimsiz oOrneklemler t-testi uygulanmistir.

Analizlerden elde edilen sonuglar Tablo 7.1 ve Tablo 7.2'de asagida sunulmustur.

Tablo 7.1. Ogrencilerin Kesirlerde Islemsel ve Kavramsal Testi Puanlari Ile Cinsiyetleri
Bakimindan t- Testi Sonuglar1

Bilgi Tiirt Cinsiyet N X SS sd t p

. o Erkek 127 0,41 0,16

Islemsel Bilgi Kiz 111 0,45 0.16 236 1,81 0,07

Kavramsal Bilgi _Ekek 127 033 019 556 (g (38
Kiz 111 0,35 0,22

Tablo 7.1 incelendiginde yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda islemsel
bilgi testi icin erkek (x = 0,41; SS = 0,16) ve kiz (x = 0,45; SS = 0,16) dgrencilerin
islemsel bilgi puan ortalamalari hesaplanmigtir. Bu sonug¢ islemsel bilgi bakimindan

cinsiyet faktoriiniin 6nemli bir etken olmadigimi gostermektedir, [t(236) = 1,81; p >
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0,05]. Kavramsal bilgi testi i¢in erkek (y = 0,33; §5 = 0,19) Ve kiz (x =0,35; S§ =
0,22) olup dgrencilerin kesirlerde kavramsal bilgi testi puanlar arasinda cinsiyet faktori
acisindan anlamli bir fark saptanmamistir, [t(236) = 0,88; p > 0,05]. Bu bulgular,
cinsiyet faktoriiniin kesirlerde hem islemsel bilgiye hem de kavramsal bilgiye etkisi

olmadigin1 gostermektedir.

Asagidaki tabloda ise islemsel ve kavramsal bilgi testlerinden elde edilen basari

puanlari ile sinif diizeyi arasinda anlamli bir fark olup olmadigina bakilmstir.

Tablo 7.2. Ogrencilerin Kesirlerde Islemsel ve Kavramsal Testi Puanlari Ile Simif
Diizeyleri Bakimindan t- Testi Sonuglar1

Bilgi Tiirii Sinif N X SS sd t p

. .9 106 0,36 0,16

Islemsel Bilgi 10 132 0.47 0.14 236 5,52 ,00
Kavramsal 9 106 0,33 0,20

Bilgi 10 132 0,34 0,21 R0 0,28 0,78

Tablo 7.2. incelendiginde yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda islemsel
bilgi testi icin 9.smuf (x = 0,36; SS =0,16) ve 10.smf (x = 0,47; SS = 0,14)
ogrencilerinin  kesirlerde islemsel bilgi  bakimindan aralarinda anlamli bir fark
saptanmustir, [t(236) = 5,52; P < 0,01]. Kavramsal bilgi testi icin 9.simf (x =
0,33; SS = 0,20) ve 10.simf (x = 0,34; SS = 0,21) 6grencilerinin arasinda anlaml bir
fark saptanmamustir, [t (236) = 0,28; p > 0,05]. Bulgular incelendiginde islemsel bilgi
becerisi bakimindan 10. siniflar lehine anlamli bir fark saptanmigtir. Kavramsal bilgi

becerisi bakimindan ise sinif seviyeleri bakimindan farkliligin olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 8.1 ve 8.2'de islemsel ve kavramsal bilgi testlerinden elde edilen basari
puanlar1 ile anne ve baba egitim diizeyi arasinda anlamli bir fark olup olmadigina
bakilmistir. Katilimcilarin anne ve baba egitim durumlari tablo 4'de incelendiginde; okur-
yazar olmayan anne sayisi 14 (%5,9) ve iiniversite mezunu anne sayist 5 (%2,1) kisidir.
Yine ayni sekilde okur-yazar olmayan baba sayis1 5 (%2,1) ve iiniversite mezunu baba
sayisi ise 3 (%]1,3) kisidir. Calisma grubundaki okur-yazar degil ve iiniversite mezunu
orneklemini olusturan kisi sayis1 az oldugu icin incelemek istedigimiz alt probleme

ANOVA testi yapilmamistir. Bu kisilerden okur-yazar olmayanlar1 ilkdgretim mezunu
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kisilerle, iiniversite mezunu olanlar1 ise lise mezunu kisilerle birlesirip bagimsiz érneklem

t-testi uygulanmustir.

Tablo 8.1. Ogrencilerin Kesirlerde Islemsel ve Kavramsal Testi Puanlar {le Anne Egitim
Diizeyleri Bakimindan t- Testi Sonuglari

Bilgi Tiirii Egitim D. N % SS sd t p

. ovYzD-i0 184 0,42 0,16

Islemsel Bilgi Lise-YO 54 0.44 016 236 1,02 0,30
Kavramsal oYZzZD-i0 184 0,33 0,20 236 108 0.9
Bilgi Lise-YO 54 0,36 0,20 ! ’

*OYZD: Okur-yazar degil, 10: Ilkokul-ortaokul, YO: Yiiksek 6grenim

Tablo 8.1 incelendiginde egitim durumunun iki gruba ayrilarak analiz yapildigi
goriilmektedir. Ik grup okur-yazar degil ve ilkokul-ortaokul seviyesinde egitim derecesi
olanlar1 gostermekte iken ikinci grupta ise lise ve yiiksek 6grenim derecesinde egitim almis
bireyler bulunmaktadir. Yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda iglemsel bilgi testi
icin ilk grup (x = 0,42; SS = 0,16) ve diger grup (x = 0,44; SS = 0,16) dgrencilerin
arasinda anlamli bir fark saptanmamustir, [t (236) = 1,02; p > 0,05]. Kavramsal bilgi
testi i¢in ise ilk grup (x = 0,33; SS = 0,20) ve diger grup (x = 0,36; SS = 0,20)
ogrencilerin arasinda da anlamli bir fark saptanmamistir, [t (236) = 1,05; p > 0,05].
Bulgular incelendiginde hem islemsel bilgi becerisi hem de kavramsal bilgi becerisi
bakimindan anne egitim diizeyi ile aralarinda anlamli bir farkliligin olmadig:

goriilmektedir.

Tablo 8.2. Ogrencilerin Kesirlerde Islemsel ve Kavramsal Testi Puanlari ile Baba Egitim
Diizeyleri Bakimindan t- Testi Sonuglari

Bilgi Tiirti Egitim D. N X SS sd t p

. o oYzD-I0 144 0,32 0,14

Islemsel Bilgi Lise-YO 94 0.43 0.16 236 3,19 ,00
o OYZD-i0 144 0,29 0,19

Kavramsal Bilgi Lise-YO 94 0,40 0.21 236 4,06 ,00

*QYZD: Okur-yazar degil, 10: Ilkokul-ortaokul, YO: Yiiksek 6grenim

Tablo 8.2 incelendiginde yine ayni sekilde egitim durumunun iki gruba ayrilarak
analiz yapildig1 goriilmektedir. ilk grup okur-yazar degil ve ilkokul-ortaokul seviyesinde
egitim derecesi olanlar1 gostermekte iken ikinci grupta ise lise ve yliksek Ogrenim

derecesinde egitim almis bireyler bulunmaktadir. Yapilan bagimsiz Orneklem t-testi
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sonucunda islemsel bilgi testi i¢in ilk grup (x = 0,32; SS = 0,14) ve diger grup (x =
0,43; SS = 0,16) oOgrencilerin arasinda anlamli bir fark saptanmistir, [t(236) =
3,19; p < 0,01]. Kavramsal bilgi testi i¢in ilk grup (x = 0,29; SS = 0,19) ve diger grup
(x=0,40; SS=0,21) o6grencilerin arasinda anlamli bir fark saptanmigtir, [t(236) =
4,06; p < 0,01]. Bulgular incelendiginde hem islemsel bilgi becerisi hem de kavramsal
bilgi becerisi bakimindan baba egitim diizeyleri arasinda anlamli bir fark oldugu
belirlenmistir. Bu fark egitim seviyesi yiiksek olan babalarin ¢ocuklarina derslerinde daha
fazla yardimci olabilecek bilgi ve donanima sahip olduklarindan kaynaklaniyor olabilir.
Ogrencilerin matematik 6z-yeterlik kaynaklar1 olgegi ve alt boyutlarindan elde
ettikleri puanlar ile cinsiyet ve smif diizeyinde anlamli bir farkin olup olmadigini
aragtirmak i¢in bagimsiz orneklem t-testi yapilmistir. Matematik 6z-yeterlik kaynaklari
olceginde "Kisisel Deneyimler"”, "Dolayli Yasantilar", "Sosyal Iknalar" ve "Fizyolojik
Durumlar” olmak tizere dort alt boyut vardir. Analiz sonucunda elde edilen sonuglar tablo

9'da verilmistir.

Tablo 9. Ogrencilerin Matematik Oz-Yeterlik Olgegi ve Alt Boyutlarindan Elde Ettikleri
Puanlar ile Cinsiyetleri Bakimindan t-Testi Sonuglari

Alt Boyut Cinsiyet N X SS sd t p

Kisisel Deneyimler IE(El;ek ﬁz ;3; 8723 236 2,05 0,04
Dolayli Yasantilar F{:IZ(EK ﬁz 3:4712 8:88 236 2,07 0,04
Sosyal Iknalar IE(:l;ek ﬁz g:ig 8:12 236 0,99 0,32
Fizyolojik Durumlar I'i:‘;ek ﬁz gii 81}1 236 099 0,32
e O ST a6

Tablo 9 incelendiginde 6z-yeterlik kaynaklar1 6lgeginin alt boyutlarindan olan
"Kisisel Deneyimler" i¢in yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda elde edilen bulgular
anlamli bir farkin oldugunu goéstermektedir [t(236) = 2,05; p < 0,05]. Analiz
sonuglarina gore erkek (x = 3,01; SS = 0,08) ve kiz (x = 2,73; SS = 0,10) dgrenciler
arasindaki bu fark erkekler lehinedir. "Kisisel Deneyimler™” alt boyutu i¢in erkekler lehine

54



olusan bu fark; erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gore derslerindeki bagarilarinin siirekli

ayni seviyede seyretmesinden kaynaklaniyor olabilir.

"Dolayli Yasantilar” alt boyutunda da "Kisisel Deneyimler" alt boyutuna benzer
sekilde erkekler lehine anlamli bir fark saptanmustir [t(236) = 2,07; p < 0,05]. "Dolay!li
Yasantilar” alt boyutunda erkek (x = 2,70; SS = 0,09) ve kiz (x = 2,42; SS = 0,09)
ogrenciler "Kisisel Deneyimler™" alt boyutundan daha diisiik ortalamada kalmislardir. Bu alt
boyuttaki fark ise, erkek dgrencilerin ¢evrelerinde basarilarindan etkilenebilecegi daha ¢ok
bireyin bulunuyor olmasindan kaynaklanabilecegi diisiiniilmektedir. Tabi ki bu durum tam
tersi icin de gecerlidir. Yani 6grenci ornek aldigi, etkilendigi kisinin basarisiz oldugunu

goriirse bu durum onun 6z-yeterlik inancini olumsuz etkiler.

"Sosyal Iknalar" alt boyutunda ise erkek (x = 3,34; SS =0,13) ve kiz (x =
3,13; §S = 0,15) o6grenciler arasinda anlamli bir fark saptanmamistir Burada anlamli bir
farkin  olusmamasmmin  iki nedeni  olabilir.  Birincisi  [t(236) = 0,99; p >
0,05].cevresindeki bireylerden, onlar1 etkileyebilecek kisilerden kendilerini motive edici
davranislar gormemektedirler. Ikincisi ise her iki cins de hemen hemen aym seviyede
olumlu s6z ya da davranisla karsilasmamaktadir. Her iki durum igin de arada anlamli bir

farkin olusmamasi s6z konusudur.

"Fizyolojik Durumlar" alt boyutu icin Tablo 9 incelendiginde; erkek (x =
3,32; $§=0,11) ve kiz (; = 3,14; S§ = 0,14) ogrenciler arasinda anlamli bir fark
bulunamamistir  [t(236) = 0,99; p > 0,05]. Cinsiyetin "Fizyolojik Durumlar" alt
boyutuna bir etkisinin olmadigi sdylenebilir. Burada o6grenciler duygusal ve psiklojik
anlamda birbirine yakin ortalama yakalamislardir. Heyecan veya baski durumunda
duygularint kontrol etmede erkek ve kiz 6grenciler birbirine yakin cevap vermislerdir. Bu

sonu¢ anlamli farkin olugmasina engel olmustur.

Son olarak matematik Ozyeterlik kaynaklar1 Gl¢egi igin sonuglar incelendiginde

yapilan bagimsiz orneklem t-testi sonucunda matematik 6z-yeterlik kaynaklar1 anketi i¢in
erkek (x =3,09; SS=10,88) ve kiz (x = 2,86; SS = 0,96) Ogrencilerin 6z-yeterlik
kaynaklar1 bakimindan erkek Ogrenciler lehine anlamli bir fark saptanmistir, [t(236) =

1,97; p < 0,05].
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Tablo 9'dan ¢ikan genel sonug "Kisisel Deneyimler" ve "Dolayli Yasantilar' alt
boyutlarinda erkekler lehine anlamli fark olmasina ragmen "Sosyal Iknalar" ve "Fizyolojik
Durumlar™ alt boyutlarinda cinsiyetin énemli bir etken olmadigi sonucuna ulasilmistir.
Ancak Olgegin tamamina bakildiginda erkekler kizlara gore 6z-yeterlik duygusunda daha

onde goziikmektedir.

Ogrencilerin simf diizeyleri ile 6z-yeterlik kaynaklar1 6lgegi ve alt boyutlarindan
elde ettikleri puanlar arasinda anlamli bir farkin olup olmadiginin arastirilmasi igin

bagimsiz 6rneklem t-testi yapilmistir. Sonuglar Tablo 10'da verilmistir.

Tablo 10. Ogrencilerin Matematik Oz-Yeterlik Olcegi ve Alt Boyutlarindan Elde Ettikleri
Puanlar ile Sinif Seviyeleri Bakimindan t- Testi Sonuglari

Alt Boyut Smif N X SS sd t P
Kisisel Deneyimler 9 106 2,72 1,12 236 266 0,01
10 132 3,08 0,94
Dolayli Yasantilar 9 106 240 0,89 236 286 0,01

10 132 2,78 1,13
9 106 3,06 0,96
10 132 3,48 2,13

106 2,93 1,21
10 132 3,48 1,52
Matematik Ozyeterlik 9 106 2,87 0,76
Kaynaklar1 10 132 3,08 1,09

Sosyal Iknalar 236 203 0,04

Fizyolojik Durumlar 236 3,04 0,00

236 1,26 0,02

Tablo 10 incelendiginde 6z-yeterlik kaynaklari 6l¢eginin alt boyutlarindan olan
"Kisisel Deneyimler" igin yapilan bagimsiz &rneklem t-testi sonucunda 9.smuf (x =
2,72; SS = 1,12) ve 10.smuf (x = 3,08; SS = 0,94) dgrenciler arasinda 10.simflar lehine
anlaml bir farkin oldugu goriilmektedir, [t(236) = 2,66; p < 0,01]. Bu farkin anlamh
olmasinin nedenlerinden biri sinif seviyesi arttikca dgrencilerin kisisel deneyimlerinin de
artmasi olarak yorumlanabilir. Ortadgretime yeni gelen 9.sinif 6grencisine gore okuldaki

ikinci yilin1 yagsayan 10.sinif 6grencisinin deneyimi mutlaka farkli olacaktir.

"Dolayli Yasantilar” alt boyutunda ise 9.simf (x = 2,40; SS = 0,89) ve 10.sif

(x = 2,78; SS = 1,13) 6grenciler arasinda 10.siniflar lehine anlamli bir farkin oldugu
goriilmektedir, [t(236) = 2,86; p < 0,01]. Ogrenciler bir {ist sinifa gegtiklerinde

iniversite sinavina ¢alisan veya kazanan arkadas sayisinda artis yasayacaklardir. Bu durum
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ise st siniflarinda bulunan bu 6grencilerden etkilenmelerini saglayacaktir. Dolayisiyla bu
alt boyutta liseye yeni gecen bir 6grenci ile bir iist siiftaki 6grenci arasinda anlamli bir

fark olusacaktir.

"Sosyal Iknalar" alt boyutunda 9.smf (x = 3,06; SS = 0,96) ve 10.smif (x =
3,48; SS = 2,13) ogrenciler arasinda 10. simflar lehine anlamli bir farkin oldugu
goriilmektedir, [t(236) = 2,03; p < 0,05]. Bu alt boyutta olusan farkin anlamli olmasinin
nedeni 10. smiflarda yasa bagl gelisen zihinsel olgunlasmanin duygulara da yansimasi
olabilir. 9.siniflara gore birbirini daha iyi taniyan 10. simif 6grencileri birbirlerini motive

etmede daha basarili olabilirler.

"Fizyolojik Durumlar” alt boyutu igin yine 10.siniflar lehine anlamli bir farkin
oldugu belirlenmistir, [t(236) = 3,04; p < 0,01]. Bu alt boyutta 10.smf (x =
3,48; SS = 1,52) dgrenciler 9.smif (x = 2,93; SS = 1,21) dgrencilere gore fiziksel ve
zihinsel olgunlagsma bakimindan daha iyi olduklari i¢in duygularim1 da daha 1yi kontrol

edebilecekleri diisiiniilmektedir.

Tablo 10 incelendiginde yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda matematik
oz-yeterlik kaynaklari anketi icin 9.simf (x = 2,87; SS =0,76) ve 10.smf (x =
3,08; SS =1,09) ogrenciler arasinda 10.simmiflar lehine anlamli bir farkin oldugu
gortilmektedir, [t(236) = 1,26; p < 0,05]. Tablo 10'dan ¢ikan genel sonug, biitiin alt
boyutlarda 10.sinif seviyesindeki 6grencilerin 9.sinif seviyesindeki 6grenciye oranla 6z-
yeterlik duygusunun daha 6nde oldugunu gostermektedir. Bunun sebepleri biligsel ve

duyussal olgunlagsma, okula, derslere, 6gretmenlere ve ¢evresine uyum olabilir.

Ogrencilerin anne egitim diizeyleri ile oz-yeterlik kaynaklar1 olgegi ve alt
boyutlarindan elde ettikleri puanlar arasinda anlamli bir farkin olup olmadiginin

aragtirillmasi i¢in bagimsiz 6rneklem t-testi yapilmistir. Sonuglar Tablo 11'de verilmistir.

Tablo 11 incelendiginde anne egitim durumlari, okur-yazar degil ve iiniversite
mezunu olan grupta ¢ok az sayida kisi olmasindan dolayi iki gruba ayrilmistir. Okur-yazar
degil secenegini isaretleyenler ilkogretim grubuna, iiniversite mezunu segenegini

isaretleyenler lise grubuna dahil edilmistir. Elde edilen analiz sonucglarina gore "Kisisel
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Deneyimler" alt boyutunda ilk grup (x =2,82; SS=1,06) ve ikinci grup (x =
3,08; SS = 1,04) ogrenciler arasinda anlamli bir fark bulunamamistir, [t(236) =
1,53; p > 0,05].

Tablo 11. Ogrencilerin Matematik Oz-Yeterlik Olcegi ve Alt Boyutlarindan Elde Ettikleri
Puanlar ile Anne Egitim Diizeyleri Bakimindan t- Testi Sonuglari

Alt Boyut Egitim D. N X SS sd t p

OYZD-I0 184 2,82 1,06
Lise-YO 54 3,08 1,04
OYZD-iO 184 2,46 0,97
Lise-YO 54 2,96 1,09
OYZD-I0 184 3,20 1,06
Lise-YO 54 3,26 1,73
OYZD-I0 184 324 2,02
Lise-YO 54 3,24 1,19
Matematik Ozyeterlik ~ OYZD-IO 184 2,94 0,95

Kaynaklari Lise-YO 54 3,12 0,81
*QYZD: Okur-yazar degil, 10: Ilkokul-ortaokul, YO: Yiiksek 6grenim

Kisisel Deneyimler 236 153 0,13

Dolayli Yasantilar 236 3,28 0,00

Sosyal Iknalar 236 0,26 0,80

Fizyolojik Durumlar 236 0,01 1,00

236 1,21 0,23

"Dolayli Yasantilar” alt boyutunun sonuglari incelendiginde ilk grup (x =
2,46; SS = 0,97) ve ikinci grup (x = 2,96; SS = 1,09) ogrenciler arasinda anlamli bir
fark saptanmistir [t(236) = 3,28; p < 0,01]. Lise ve {liniversite mezunu annelerin oldugu
bu grupta O6grenciler egitim seviyesi yliksek olan annelerini 6rnek almis ve onlarin

basarilarindan etkilenmis olabilirler.

"Sosyal Iknalar" alt boyutunda ilk grup (x = 3,20; SS = 1,06) ve ikinci grup

(x = 3,26; SS = 1,73) ogrenciler arasinda anlaml bir fark bulunamamustir, [t(236) =
0,26,p > 0,05].

Ayn1 sekilde "Fizyolojik Durumlar" alt boyutu i¢in yine ilk grup (x = 3,24; SS =
2,02) ve ikinci grup (x = 3,24; SS = 1,19) ogrenciler arasinda anlamli bir fark
bulunamamustir, [t(236) = 0,01; p > 0,05].

Genel itibariyle bakildiginda sadece "Dolayli Yasantilar" alt boyutunda anlamli bir

farka rastlanmis, diger alt boyutlar i¢in bir farklilik belirlenememistir.
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Tablo 11 incelendiginde yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda matematik
oz-yeterlik kaynaklar1 anketi igin ilk grup (x = 2,94; SS = 0,95) ve ikinci grup (x =
3,12; SS = 0,81) ogrenciler arasinda anlamli bir fark bulunamamustir, [t(236) =
1,21; p > 0,05]. Alt boyutlar incelendiginde "Dolayli Yasantilar" kisminda bir farklilik

olmasina ragmen bu genel boyutta anlamli bir fark olusturmamastir.

Ogrencilerin baba egitim diizeyleri ile o6z-yeterlik kaynaklari olgegi ve alt
boyutlarindan elde ettikleri puanlar arasinda anlamli bir farkin olup olmadiginin

arastirillmasi i¢in bagimsiz 6rneklem t-testi yapilmistir. Sonuglar Tablo 12'de verilmistir.

Tablo 12. Ogrencilerin Matematik Oz-Yeterlik Olgegi ve Alt Boyutlarindan Elde Ettikleri
Puanlar ile Baba Egitim Diizeyleri Bakimindan t- Testi Sonuglari

Alt Boyut Egitim D. N X SS sd t p
OYZD-IO 144 2,74 1,00
Lise-YO 94 2,97 1,08
OYZD-iO 144 2,51 1,11

Kisisel Deneyimler 236 1,62 0,11

Dolayl Yasantilar - E 236 0,68 0,50
Lise-YO 94 2,61 0,96
. OYZD-10 144 3,09 1,01
Sosyal Iknalar Lise-Y O 94 3.65 1.88 236 1,21 0,23
Fizyolojik OYZzD-10 144 2,77 1,74
Durumlar Lise-YO 94 3,54 1,06 236 4,27 00
Matematik OYZD-I0 144 2,78 0,93
Ozyeterlik Lise-YO 94 3,12 0,89 236 2,79 0,01
Kaynaklar1

*QYZD: Okur-yazar degil, 10: Ilkokul-ortaokul, YO: Yiiksek égrenim

Tablo 12 incelendiginde baba egitim durumu anne egitim durumundaki gibi, okur-
yazar degil ve iiniversite mezunu olan grupta ¢ok az sayida kisi olmasindan dolayr iki
gruba ayrilmistir. OKur-yazar degil secenegini isaretleyenler ilkogretim grubuna, iiniversite
mezunu secenegini isaretleyenler lise grubuna dahil edilmistir. Elde edilen analiz
sonuglarma gore "Kisisel Deneyimler' alt boyutunda ilk grup (x = 2,74; SS = 1,00) ve
ikinci grup (x = 2,97; SS = 1,08) 6grenciler arasinda anlaml bir fark bulunamamustir,

[£(236) = 1,62; p > 0,05].

"Dolayli Yasantilar" alt boyutunun sonuclar1 incelendiginde yine ilk grup (x =
2,51; SS = 1,11) ve ikinci grup (x = 2,61; SS = 0,96) dgrenciler arasinda anlamli bir
fark bulunamamistir, [t(236) = 0,68; p > 0,05].
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"Sosyal Iknalar” alt boyutunda ilk grup (x = 3,09; SS = 1,01) ve ikinci grup

(x = 3,65; SS = 1,88) ogrenciler arasinda anlamh bir fark bulunamamustir, [t(236) =
1,21; p > 0,05].

"Fizyolojik Durumlar" alt boyutu i¢in ise ilk grup (x = 2,77; SS = 1,74) ve ikinci
grup (x = 3,54; SS = 1,06) dgrenciler arasinda anlamli bir fark saptanmgtir, [t(236) =
4,27; p < 0,01]. Bu boyutta lise ve iiniversite mezunu babalarin ¢ocuklar: lehine bir
farklihk meydana gelmistir. Ikinci gruptaki dgrencilerin stres ve baski altinda duygularin
daha iyi kontrol altinda tutabildikleri sdylenebilir. Bu bulgu ile, egitim durumu daha iyi

olan babalarin ¢ocuklarinda duygu kontroliiniin daha iyi oldugu yorumu yapilabilir.

Genel itibariyle bakildiginda sadece "Fizyolojik Durumlar" alt boyutunda anlamli

bir farka rastlanmais, diger alt boyutlar i¢in bir farklilik belirlenememistir.

Tablo 12 incelendiginde yapilan bagimsiz drneklem t-testi sonucunda matematik
oz-yeterlik kaynaklar1 anketi i¢in ilk grup (x = 2,78; SS = 0,93) ve ikinci grup (x =
3,12; §§ = 0,89) ogrenciler arasinda anlamli bir fark saptanmistir, [t(236) = 2,79; p <
0,01]. Alt boyutlar incelendiginde sadece "Fizyolojik Durumlar” kisminda bir farklilik
olmasina ragmen bu genel boyutta kendini gostermis ve ikinci grupta bulunan lise ve
iniversite mezunu babalarin ¢ocuklari lehine anlamli bir fark olusturmustur. Buradan lise
ve Universite mezunu babalarin ¢ocuklarmin okur-yazar degil ve ilkdgretim mezunu

babalarin gocuklarina gére 6z-yeterliklerinin daha iyi oldugu yorumu yapilabilir.

Ogrencilerin matematik kaygi lgegi ve alt boyutlarindan elde ettikleri puanlar ile
cinsiyet ve sinif diizeyinde anlamli bir farkin olup olmadigini arastirmak icin bagimsiz
orneklem t-testi yapilmistir. Matematik kaygi olceginde "matematik sinav kaygisi" ve
"matematik ¢alisma kaygisi” olmak tizere iki alt boyut vardir. Analiz sonucunda elde

edilen sonuglar tablo 13'de verilmistir.

Tablo 13 incelendiginde kaygi ol¢eginin alt boyutlarindan "Matematik Sinav
Kaygist” igin yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda elde edilen bulgular erkek

ogrenciler (x = 3,74; SS = 0,84) lehine anlamli bir fark oldugunu gostermektedir,
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[t(236) = 2,96; p < 0,01]. Kiz dgrencilerin (x = 3,37; SS = 1,01) matematik sinavi

icin kaygilarinin daha fazla oldugu sdylenebilir.

Tablo 13. Ogrencilerin Matematik Kayg1 Olcegi ve Alt Boyutlarindan Elde Ettikleri
Puanlar ile Cinsiyetleri Bakimindan t- Testi Sonuglari

Alt Boyut Cinsiyet N X SS sd t p
Matematik Erkek 127 3,74 0,84 936 2.96 00
Smav Kaygisi Kiz 111 3,37 1,01

Matematik Erkek 127 4,05 0,61 236 0,88 0,38
Calisma Kaygis1  Kiz 111 3,97 0,77

Matematik Erkek 127 3,88 0,67 236 2.30 0,02
Kaygi Kiz 111 3,65 0,84

"Matematik Calisma Kaygisi” igin ise elde edilen bulgulara gore erkek (x =
4,05; SS =0,61) ve kiz (x =3,97; SS = 0,77) odgrenciler arasinda anlamli bir fark
saptanamamustir, [t(236) = 0,68;p > 0,05].

Tablo 13'e bakildiginda kaygi 6lgeginin birinci alt boyutu igin bir farklilik sz
konusu olsa da ikinci alt boyut i¢in bir farklilik belirlenememistir. Tablodaki ortalamalara
bakildiginda yapilacak bir simav i¢in kaygi seviyesi yliksek olsa da matematik dersine

calisma icin kaygi durumu diisiik diizeyde kalmaktadir.

Tablo 13 incelendiginde yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda matematik
kaygi anketi i¢in erkek (x = 3,88; SS = 0,67) ve kiz (x = 3,65; SS = 0,84) dgrenciler
arasinda erkek 6grenciler lehine anlamli bir fark saptanmistir, [t(236) = 2,30; p < 0,05].
Tablo 13'deki alt boyutlar incelendiginde birinci alt boyut i¢in anlamli fark olmasina
ragmen diger alt boyutta anlaml fark ¢ikmamisti. Ancak 6lgegin tamamina bakildiginda

erkeklerin kizlara gére matematik dersi i¢in daha az kaygi duyduklari belirlenmistir.

Ogrencilerin matematik kaygi lgegi ve alt boyutlarindan elde ettikleri puanlar ile
siif diizeyi arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini arastirmak icin bagimsiz 6rneklem

t-testi yapilmistir. Analiz sonucunda elde edilen sonuglar Tablo 14'de verilmistir.

Tablo 14 incelendiginde kaygi Olceginin alt boyutlarindan "Matematik Sinav
Kaygis1" igin 9.smf (x =3,29; SS=0,98) ve 10smf (x =3,74; SS=0,88)

ogrenciler arasinda 10. siniflar lehine anlamli bir farkin oldugu goriilmektedir, [t(236) =
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3,66; p < 0,01]. 10.siif dgrencilerin matematik dersi igin sinav kaygilart daha diisiik
diizeydedir.

Tablo 14. Ogrencilerin Matematik Kayg1 Olgegi ve Alt Boyutlarindan Elde Ettikleri
Puanlar ile Sinif Diizeyi Bakimindan t- Testi Sonuglari

Alt Boyut Smf N X SS sd t p

9 106 329 098 .35 35 00
10 132 374 088

106 3,75 0,71
10 132 421 062
9 106 351 0,75
10 132 39 073

Matematik Sinav Kaygisi

Matematik Calisma Kaygisi 236 5,29 ,00

Matematik Kaygi

236 4,67 ,00

"Matematik Calisma Kaygisi” igin yine 10.smiflar lehine anlamli bir fark
saptanmustir, [t(236) = 5,29; p < 0,01]. Bu durum 10.smf (x = 4,21; SS = 0,62)
ogrencilerin matematik ¢aligma kaygilarinin daha az oldugunu gostermektedir. 9.sinif
(x =3,75; SS = 0,71) 6grenciler ise liseye yeni baslamanm verdigi heyecanla kaygi
duyuyor olabilirler. Bu bulgular sinif seviyesi ile matematik kaygi 6lgeginin alt boyutlari

arasinda anlaml bir iligkinin oldugu seklinde de yorumlanabilir.

Tablo 14 incelendiginde yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda matematik
kaygi anketi i¢in 9.sinif (; = 3,51; §$§ =0,75) ve 10.smif (; = 3,96; S§ =0,73)
ogrenciler arasinda 10.sinif &grenciler lehine anlamli bir fark saptanmustir, [t(236) =
4,67; p <0,01]. Matematik kaygi oOlceginin her iki alt boyut i¢in anlamli fark
belirlenmisti. Olgegin tamamima bakinca da 10.siiflar lehine bir farklilik saptanmustir.
Sif seviyesi ilerledikge Ogrencilerde matematik dersinde duyulan kayginin azaldigi

sOylenebilir.

Ogrencilerin matematik kaygi dlgegi ve alt boyutlarindan elde ettikleri puanlar ile
anne egitim durumu arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini arastirmak icin bagimsiz

orneklem t-testi yapilmistir. Analiz sonucunda elde edilen sonuglar tablo 15'de verilmistir.

Tablo 15 incelendiginde kaygi Olceginin alt boyutlarindan "Matematik Sinav
Kaygist” igin ilk grup (x = 3,40; SS = 1,13) ve ikinci grup (x = 3,59; SS = 0,89)
ogrenciler arasinda anlamlhi bir fark saptanmamistir, [t(236) = 1,27; p > 0,05]. Bu
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durum anne egitim seviyesinin Ogrencilerin matematik simav kaygisina bir etkisinin

olmadigini gostermektedir.

Tablo 15. Ogrencilerin Matematik Kaygi Olgegi ve Alt Boyutlarindan Elde Ettikleri
Puanlar ile Anne Egitim Durumu Bakimindan t-Testi Sonuglari

Alt Boyut EgitimD. N % SS sd t p
Lise-YO 54 3559 0,89
OYzD-I0 184 3580 0,73

Matematik Sinav Kaygisi

Matematik Calisma - .. 236 2,49 0,01
Kaygisi LISG-Y(?" 54 4,07 0,68
Matematik Kaygr OYZD-I0 184 358 087 535 189 0,06

Lise-YO 54 3,81 0,73
*OYZD: Okur-yazar degil, 10: Ilkokul-ortaokul, YO: Yiiksek 6grenim

"Matematik Calisma Kaygist” igin ise ilk grup (x = 3,80; SS = 0,73) ve ikinci
grup (x = 4,07; SS = 0,68) dgrenciler arasinda anlamli bir fark saptanmistir, [t(236) =
2,49; p < 0,05]. Bu durum lise ve {iniversite mezunu olan annelerin ¢ocuklarina
matematik c¢alisma konusunda daha fazla yardimci olduklarimi gostermektedir. Bu

annelerin ¢ocuklarinin matematik ¢alisma kaygis1 diger gruptaki 6grencilere gore daha

azdir.

Tablo 15 incelendiginde yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda matematik
kaygi anketi icin ilk gruptaki (x = 3,58; SS = 0,87) ve diger gruptaki (x = 3,81,5S =
0,73) ogrenciler arasinda anlamli bir fark saptanmamistir, [t(236) = 1,89; p > 0,05].
Tablo 15'e bakildiginda "Matematik Calisma Kaygisi" alt boyutunda farklilik olmasina
ragmen Olcegin tamaminda bu farkliliga rastlanmamistir. Dolayisiyla annenin egitim

durumunun matematik kaygisina bir etkisinin olmadig1 sdylenebilir.

Ogrencilerin matematik kaygi dlgegi ve alt boyutlarindan elde ettikleri puanlar ile
baba egitim durumu arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini arastirmak i¢in bagimsiz

orneklem t-testi yapilmistir. Analiz sonucunda elde edilen sonuglar Tablo 16'da verilmistir.

Tablo 16 incelendiginde kaygi Ol¢eginin alt boyutlarindan "Matematik Sinav
Kaygis1" igin ilk grup (x = 3,51; §S = 1,01) ve ikinci grup (x = 3,59; SS = 0,92)
ogrenciler arasinda anlamli bir fark saptanmamistir, [t(236) = 0,60; p > 0,05]. Bu
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durum baba egitim diizeyinin Ogrencilerin matematik sinav kaygisina bir etkisinin

olmadigini gostermektedir.

Tablo 16. Ogrencilerin Matematik Kaygi Olgegi ve Alt Boyutlarindan Elde Ettikleri
Puanlar ile Baba Egitim Durumu Bakimindan t- Testi Sonuglari

Alt Boyut Egitim D. N X SS sd t p

OYZD-I0 144 351 101 ,q¢ 060 055

Matematik Sinav Kaygisi Lise-YO 94 359 0,92

OYZD-iO 144 4,03 0,76
Lise-YO 94 39 0,60

Matematik Caligma Kaygist 236 0,80 042

OYzD-I0 144 376 0,78
Lise-YO 94 376 0,76 236 005 0,96

Matematik Kaygi

*QYZD: Okur-yazar degil, 10: Ilkokul-ortaokul, YO: Yiiksek 6grenim

"Matematik Calisma Kaygis1” igin de ilk grup (x = 4,03; SS = 0,76) ve ikinci
grup (x = 3,96; SS = 0,60) ogrenciler arasinda anlamlh bir fark saptanmamustir,
[t(236) = 0,80; p > 0,05]. Tablo 16'daki bulgulara gore babanin egitim diizeyinin

matematik kaygi 6l¢ceginin iki alt boyutu i¢in de bir etkisinin olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 16 incelendiginde yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda matematik
kaygi anketi i¢in ilk gruptaki (x = 3,76; SS = 0,78) ve diger gruptaki (x = 3,76; SS =
0,76) ogrenciler arasinda anlamli bir fark saptanmamistir, [t(236) = 0,05; p > 0,05].
Genel itibariyle bakildiginda babanin egitim durumunun 6grencilerin matematik kaygilar

tizerinde bir etkisinin olmadigi goriilmektedir.

Matematik tutum oOlgegi ile cinsiyet degiskeni arasinda farklilik olup olmadigin
belirlemek i¢in bagimsiz 6rneklem t-testi uygulanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 17'de

verilmigtir.

Tablo 17. Ogrencilerin Matematik Tutum Puanlar1 ile Cinsiyetleri Bakimindan t-Testi

Sonuglari
Anket Tiirii ~ Cinsiyet N X SS sd t P
Matematik  Erkek 127 3,01 0,40
Tutum Kiz 111 3,00 0,35 236 0,24 0,81

Tablo 17 incelendiginde matematik tutum anketi igin erkek (x = 3,01; SS =

0,40) ve kiz (x = 3,00; SS = 0,35) ogrenciler arasinda anlaml bir fark saptanmamustr,
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[t(236) = 0,24; p > 0,05]. Bu bulgu, cinsiyetin matematik tutumu iizerinde bir etkisinin

olmadig seklinde de yorumlanabilir.

Matematik tutum oOlcegi ile sinif diizeyi arasinda farklihik olup olmadigim
belirlemek igin bagimsiz 6rneklem t-testi uygulanmistir. Elde edilen sonuglar tablo 18'de

verilmistir.

Tablo 18. Ogrencilerin Matematik Tutum Puanlar1 ile Stmif Diizeyleri Bakimindan t-Testi

Sonuglari
A.r.] k.?t Sinif N X SS sd t P
Turtu
Matematik 9 106 2,74 e
Tutum 10 132 3,37 ,68 236 2,58 01

Matematik tutum anketi igin 9.simf (x = 2,74; SS = 0,74) ve 10.smf (x =
3,37; §S = 0,68) ogrenciler arasinda anlamli bir fark saptanmistir, [t(236) = 2,58; p <
0,05]. Bulgular incelendiginde 10.sinif O6grenciler lehine anlamli bir farkin oldugu
gorlilmektedir. Bu bulgu, smif diizeyi ile matematik tutumu arasinda anlaml bir iligkinin

oldugu seklinde de yorumlanabilir.

Ogrencilerin matematik tutum puanlari ile anne ve baba egitim diizeyleri arasinda
anlamli bir farkin olup olmadigini incelemek igin yapilan bagimsiz 6rneklem t- Testi

sonuclar1 Tablo 19.1 ve 19.2'de verilmistir.

Tablo 19.1. Ogrencilerin Matematik Tutum Puanlari Ile Anne Egitim Diizeyleri
Bakimindan t- Testi Sonuglar1

Anket Turt EgitimD. N X SS sd t p
Matematik OYZzD-I0 184 3,00 0,26
Tutum Lise-YO 54 3,01 0,40 236 0,12 0,91

*QYZD: Okur-yazar degil, 10: Ilkokul-ortaokul, YO: Yiiksek 6grenim

Tablo 19.1 incelendiginde matematik tutum anketi igin ilk grup (x = 3,00; SS =

0,26) ve diger grup (x = 3,01; SS = 0,40) o&grenciler arasinda anlamli bir fark
saptanmamustir, [t(236) = 0,12; p > 0,05]. Bu bulgu, anne egitim durumunun matematik

tutumuna bir etkisinin olmadig1 seklinde de belirtilebilir.
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Tablo 19.2. Ogrencilerin Matematik Tutum Puanlar1 Ile Baba Egitim Diizeyleri
Bakimindan t- Testi Sonuglar1

Anket Tirii ~ Egitim D. N X SS sd t p
Matematik OYZD-I0 144 2,97 0,43
Tutum Lise-YO 94 3,05 0,26 236 1,60 011

*QYZD: Okur-yazar degil, 10: Ilkokul-ortaokul, YO: Yiiksek égrenim

Tablo 19.2'e bakildiginda matematik tutum anketi i¢in ilk grup (x = 2,97; SS =

0,43) ve diger grup (x = 3,05; SS =0,26) ogrenciler arasinda anlaml bir fark
saptanmamustir, [t(236) = 1,60; p > 0,05]. Bu bulgu, baba egitim durumunun matematik

tutumuna bir etkisinin olmadigi seklinde de yorumlanabilir.

Ogrencilerin kesirlerde islemsel-kavramsal bilgi, matematik 6z-yeterlik, kaygi,
tutum puanlari, anne-baba egitim durumu, simif diizeyi ve cinsiyet arasinda anlamli bir
iliski olup olmadigina iliskin Pearson korelasyon testi uygulanmistir. Analizin sonucunda

elde edilen sonuglar tablo 20'de verilmistir.

Tablo 20. Ogrencilerin Kesirlerde Islemsel-Kavramsal Bilgi, Matematik Oz-yeterlik,
Kaygi, Tutum Puanlari, Anne-Baba Egitim Durumu, Sinif Diizeyi ve Cinsiyet
Bakimindan Pearson Korelasyon Testi Sonuclari

Islemsel B
Kavramsal
B
Ozyeterlik
Kaynaklar
Kaygi
Tutum
Anne E
Baba E
Smif
Diizeyi
Cinsiyet

. 0,236**  0,217** -0,092 0,064 -0,061 0,190** 0,338** 0,057
Islemsel B. 1

000 0,001 0,159 0326 0351 0,003 000 0,381
Kavramsal ] 0,163* 0210  0180** 0060 0041 0018 0118
B. 0,012 0,071 0005 0355 0528 0,783 0,070
Ozyeterlik . 0,507**  0,332** 0,118 01113 0,082  -0,127*
Kaynaklari 000 000 0070 0081 0209 0,050
Kaya . 0,022 -0122 -0025 0291**  0.148*
0737 0060 0,703 000 0,022
Tutum . 0,022 0117 0103  -0,015
0739 0071 0115 0,812
0281 -0,135 0,075
Anne E. 1 000 0037 0246
20,077 0,047
Baba E. 1 0237 0,469
Simif 1 0,007
Diizeyi 0,910
Cinsiyet 1
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Tablo 20 incelendiginde yapilan Pearson korelasyon testi sonucunda islemsel bilgi
ve kavramsal bilgi puani arasinda pozitif yonlii yiiksek diizeyde bir iligkinin oldugu
goriilmektedir [r = 0,236; p < 0,01]. Aym1 zamanda islemsel bilgi ile Ogrencinin
matematik 6z-yeterlik puani arasinda pozitif yonlii yiiksek diizeyde anlamli bir iliski
oldugu saptanmustir [r = 0,217; p < 0,01]. Islemsel bilgi puan1 ile matematik kaygi puani
arasinda negatif yonlii bir iligki oldugu saptanmistir, [r = —0,092; p > 0,05]. Ayrica
islemsel bilgi puami ile matematik tutumu arasinda anlamli bir iliski oldugu
saptanmamistir, [r = 0,064; p > 0,05]. Islemsel bilgi puani anne ve babanin egitim
diizeyleri ile karsilastirildiginda ise annenin egitim diizeyi ile anlamli bir iliskisinin
olmadig1 ortaya ¢ikmistir, [r = —0,06; p > 0,05]. Buna karsin babanin egitim diizeyi ile
pozitif yonlii yiiksek diizeyde anlamli bir iliskisinin oldugu goriilmektedir, [r =
0,190; p < 0,01]. Yine ayn1 sekilde islemsel bilgi puan ile sinif diizeyi arasinda pozitif
yonde yiiksek diizede anlamli bir iliskinin oldugu bulunmustur, [r = 0,338; p < 0,01].
Son olarak islemsel bilgi ile cinsiyet arasinda anlamli bir iliski saptanmanmustir, [r =

0,057; p > 0,05].

Ayrica yine Tablo 20'ye bakildiginda kavramsal bilgi puani ile 6grencinin
matematik 6z-yeterlik puani arasinda pozitif yonli orta diizeyde anlamli bir iligki oldugu
saptanmistir, [r = 0,163; p < 0,05]. Kavramsal bilgi puani ile matematik kaygi puani
arasinda anlaml bir iliski olmadig1 saptanmistir, [r = 0,210; p > 0,05]. Ayrica kavramsal
bilgi puani ile matematik tutumu arasinda da pozitif yonlii yiiksek diizeyde anlamli bir
iligki olmadigi bulunmustur, [r = 0,180; p < 0,01]. Kavramsal bilgi puani anne ve
babanin egitim diizeyleri ile karsilastirildiginda ise hem annenin egitim diizeyi ile hem de
babanin egitim diizeyiyle anlamli bir iligki saptanamamustir, [r = 0,060; p > 0,05; r =
0,041; p > 0,05; ]. Kavramsal bilgi puani ile sinif diizeyi arasinda anlamli bir iligki
saptanmamuistir, [r = 0,018 p > 0,05]. Ayrica cinsiyet ile kavramsal bilgi puani arasinda
da anlamli bir iligki saptanmamustir, [r = 0,118; p > 0,05].

Tablo 20'den elde edilen verilere gore matematik ozyeterlik kaynaklar1 puan ile
matematik kaygi puani arasinda negatif yonde yiiksek diizeyde bir iliskinin oldugu
goriilmektedir [r = —0,507; p < 0,01]. Ayn1 zamanda matematik &zyeterlik kaynaklar
puant ile matematik tutumu puani arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde bir iliskinin

oldugu gorilmektedir [r = 0,332; p < 0,01]. Buna karsin matematik 0&zyeterlik
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kaynaklar1 puani ile anne-baba egitim durumu ve sinif diizeyi arasinda anlaml bir iliskiye
rastlanmamistir. Buna karsin cinsiyet ile matematik 6zyeterlik kaynaklar1 puani arasinda

orta diizeyde negatif yonde anlamli bir iliski bulunmustur, [r = —0,127; p < 0,05].

Yine Tablo 20'den elde edilen baska bir bulguda ise matematik kaygis1 ile sinif
diizeyi arasinda pozitif yonlii yiiksek diizeyde anlamli bir iligkinin oldugudur, [r =
0,291; p < 0,01]. Ayn1 sekilde matematik kaygisi ile cinsiyet arasinda da pozitif yonde
orta diizeyde bir iliski saptanmistir, [r = 0,148; p < 0,05]. Ayrica matematik kaygisi ile
matematik tutum, anne-baba egitim durumu arasinda anlamli bir iligki bulunamamuistir.
Ayrica Tablo 20'ye gére matematik tutumu ile anne-baba egitim durumu, sinif seviyesi ve
cinsiyet arasinda anlamli bir iliski saptanmamistir. Buna karsin anne egitim durumu ile
baba egitim durumu arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde anlamli bir iliskinin oldugu

goriilmektedir, [r = 0,281; p < 0,01].
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5. SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Bu boliimde; “Kesirler” konusunun ogretiminde MTAL 6grencilerinin islemsel,
kavramsal bilgisi ve tutum, cinsiyet, 0zyeterlik kaynaklar1 ve kaygi ile olan iligkisini
dokuzuncu ve onuncu simif diizeyinde belirlenmeye calisildigi aragtirmadan elde edilen
veriler dogrultusunda yapilan analizlere dayali bulgulara ve sonuglara yer verilmis, ilgili
alan yazin ile bagdastirilarak tartisilmis ve konu ile alakali ¢caligma yapmak isteyenlere

yonelik oneriler sunulmustur.

5.1. Sonuglar ve Tartisma

Bu arastirmanin amact MTAL 0&grencilerinin kesirler konusundaki iglemsel ve
kavramsal bilgisi ve 0z-yeterlik, kaygi, tutum ve cinsiyet ile olan iliskisini incelemek
olmustur. Ogrencilere uygulanan "Kesir Basar: Testi", "Ozyeterlik Kaynaklar: Olcegi",
"Kaygi Olgegi" ve "Tutum Olgegi"nden elde edilen nicel verilerin analizi sonucunda su

sonuglar ortaya ¢ikmistir:

Arastirmada MTAL'de 6grenim goren dokuzuncu ve onuncu siniflara iglemsel ve
kavramsal bilgi diizeylerini 6lgmek i¢in uygulanan "Kesir Basar: Testi” analiz sonuglarina
gore 6grencilerin iglemsel bilgi gerektiren sorularda daha basarili olduklar1 goriilmiistiir.
Ogrencilerin iist diizey diisiinme becerilerinin olabilmesi igin islemsel bilgi ile kavramsal
bilginin dengeli olmasi gerekmektedir. Ancak yapilan bu arastirmada islemsel bilgi ve
kavramsal bilginin dengeli dagilmadigi goézlemlenmektedir. Tablo 5 incelendiginde
islemsel bilgi ve kavramsal bilgi basar1 puanlar1 arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir.
Bulunan bu sonu¢ (Baki ve Kartal, 2004, Birgin ve Giirbiiz,2009) yaptiklar
calismalarindaki sonuglar ile benzerlik gostermektedir. Baki ve Kartal (2004) yapmis
olduklar1 c¢alismada Ogrencilerin islemsel ve kavramsal bilgilerinin dengeli olmadigi
sonucuna ulagmiglardir. Ayrica islemsel bilgilerinin matematiksel 6grenmede 6n plana
¢iktig1 sonucuna varmiglardir. Ayni sekilde Birgin ve Gilirbiiz (2009) yaptiklar1 ¢calismada
ogrencilerin islemsel bilgilerinin kavramsal bilgiye oranla daha iyi oldugunu ancak yetersiz

kaldigin1 sdylemislerdir. Haser ve Ubuz (2001), Siap ve Duru (2004) tarafindan yapilan
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aragtirmalarda da Ogrencilerin kesirler konusundaki temel kavramlarda yeterince bilgi
sahibi olmadiklar1 vurgulanmistir. Bu c¢alismalardan elde edilen sonuglar bizim
bulgularimizla benzerlik gostermektedir. Bu sonuclarin islemsel bilgi lehine olmasinin
nedeni geleneksel 6gretim metodlar olabilir. Ogrencinin diisiinmesine ¢ok firsat vermeden
yapilan 6gretim bireyde kavramsal bilginin gelismesine engel teskil etmektedir. Bagka bir
neden de oOgrencilerin yapilan iglem basamaklarini ezberlemelerinden kaynaklaniyor
olabilir. Ogrenci sadece yapilan islemleri tekrar ettigi zaman farkli bir problem durumuyla
karsilastiginda ¢oziim yolu ilretememektedir. Bu uygulama ise 68rencinin iist diizey
diistinme becerilerinin gelismesinde giicliik ¢ikarmaktadir. Bu goriisii destekleyici bir
calisma Birgin ve Giirbliz (2009) tarafindan gercgeklestirilmistir. Altinci, yedinci ve
sekizinci smiflarla yaptiklari caligmalarinda grencilerin islemlere anlam verme yerine
ezberleme yoluna gittiklerini vurgulamislardir. Bunun sonucunda da uyguladiklari testlerde
anlamsiz ¢oziimlerle karsilagsmislardir. Ayrica 68renciler islemsel bilgi gerektiren toplama,
carpma ve bdlme islemlerinden en az toplama islemlerinde zorlanmiglardir. Sonuglar
incelendiginde paydas1 ayni olan toplama islemlerinde zorlanmadiklar1 saptanmistir. Buna
karsin payda esitleme istenilen sorularda ise payda esitlemeden islem yapmaya
calismiglardir. Bolme islemlerinde gosterdikleri performans ise oldukca diistiik diizeyde
kalmistir. Ogrenciler bolme isleminde olduk¢a zorlanmustir. Toluk (2002)'de yaptig
caligmasinda bu goriisii destekler nitelikte bulgular ortaya cikarmistir. Toluk (2002)
Ogrencilerin bolme islemini kavramsallastiramadiklarini belirtmistir. Bunun yaninda
carpma igsleminde ise payda esitleme yoluna gitmislerdir. Yenilmez ve Yildiz (2018) ise
Ogrencilerin carpma isleminde de payda esitlediklerini vurgulayarak goriistimiizii
destekleyici sonuglar elde etmistir. Biber, Tuna ve Aktas (2013) yaptiklar1 calismada
ogrencilerin toplama islemi yaparken pay ve paydayi ayr1 ayr1 topladiklarini, ¢carpma islemi
yaparken ise payda esitlemeye calistiklarini sdylemislerdir. Buradaki sonuglar dikkate
alindiginda o6grenciler dogal ve tam sayilarda Ogrendikleri bilgileri kesir ve rasyonel
sayilarda islem yaparken genelleyerek buraya aktarmasindan kaynakli hatalar yapiyor

olabilirler.

Kavramsal bilgi gerektiren geometriksel beceri sorularinda 6grenciler oldukca
zorlanmiglardir. Eger verilen kesrin paydasi ile geometrik seklin parcalara ayrilmis hali
birbiriyle uyumluysa Ogrenciler bu sorulari yapabilmislerdir. Ancak bundan farkli bir

durum varsa 6grenciler bu tiir sorularda zorlanmis ve basarisiz olmuslardir. Ornegin
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birbirinin aynist iki sekil ve basit bir kesir verilip taranmasi istendiginde 6grenciler tam
kavramin1 gormezden gelip sekli kendilerine gore anlamlandirip tarama islemini
gergeklestirmislerdir. Siap ve Duru (2004) calismalarinda Ogrencilerin islemsel beceri
gerektiren sorularda daha basarili olduklarin1 geometriksel beceri gerektiren sorularda
zorlandiklarini, paydast ayn1 olan sorulari daha rahat ¢ozdiiklerini vurgulamiglardir. Bu
calisma bizim ¢alismamizdaki goriisiimiizii destekler nitelikte olmustur. Buna parelel bir
baska gorlis ise Birgin ve Giirbiiz (2008) tarafindan yapilan ¢alismadir. Birgin ve Glirbiiz
(2008) yaptiklar1 caligmalarinda ilkogretim ikinci kademede 6grenim goren Ggrencilerin
rasyonel sayilar konusunda geometriksel model kullanma ve sayr dogrusu iizerinde
gosterim becerilerine kiyasla cebirsel islem yapma becerilerinde daha basarili olduklarini

soylemislerdir.

Calisma grubundaki o6grenciler besinci boliimde bulunan kesirlerde islem
sonuglarini tahmin etme becerilerinde, tarali sekil-kesir ve kesir-tarali sekil becerilerini
Olcen Tgiincii ve dordiincli bolime gore daha c¢ok zorlanmislardir. Bunun sebebi
ogrencilerin siirekli islem yapma istegi duymasindan kaynaklaniyor olabilir. Ogrenciler
derslerde 6grendikleri algoritmalar1 kullanma zorunlulugu hissettikleri i¢in verilen ifadeleri
anlamlandirma yoluna bagvurmamaktadirlar. Daha ¢ok alistiklar1 yontem islemin kesin bir
sonuca dayanmasi gerektigidir. Bu ise Ogrencilerin tahmin becerilerinin diisiik seviyede
kalmasina neden olabilecegi diislinlilmektedir. Rubenstein (1985) calismasinda her yas
grubuna ait 6grencilerin tahmin etme becerilerinin diisiik olmasini, okullarda tahmin etme
becerisine yonelik diizenli bir ¢alismanin olmamasina baglamaktadir. Buradaki baska bir
sorun Ogrencinin verilen kesirlerle islem yaparken kesrin biiyiikliigini algilayip
yorumlayamamasidir. Ancak islemsel ve kavramsal bilgi birbirini tamamlayici nitelikte
olmalidir. Sadece islemsel bilgi ile islem yapmaya ¢alisan bir 6grenci isleme dayali bir ¢ok
yontemi bilmesi gerekir. Islemsel ve kavramsal bilgiyi dengede tutamadig1 i¢in de tahmin
becerisi gerektiren durumlarda zorlanmaktadir. Aytekin ve Ucar (2014) ortaokul
Ogrencilerinin kesirlerde tahmin becerilerini inceledikleri c¢alismalarinda 6grencilerin
tahmin becerilerinde basarisiz olduklarini sdylemistir. Ayrica matematik basarisi ile tahmin
becerisinin pozitif yonlii anlamli bir iligskisinin oldugunu vurgulamistir. Bu ¢alisma bizim

gorlistimiizii destekler niteliktedir.
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Arastirmamizin alt problemlerinden biri de islemsel ve kavramsal bilgi diizeyinin
cinsiyet ile iligskisinin olup olmadigini incelemektir. Analiz sonuglarindan elde edilen
bulgulara gore islemsel ve kavramsal bilgi becerileri bakimindan cinsiyet faktoriiniin
onemli bir etken olmadigi belirlenmistir. Matematik diinyasinda karsilasilan genel algi
erkek Ogrencilerin kiz 0grencilere oranla daha basarili olduklaridir (Birgin ve Giirbiiz,
2009). Ancak yapilan arastirmalar (Hyde, Fennema ve Lamon, 1990; Fan, Chen ve
Matsumoto, 1997) cinsiyetin matematiksel diisiinmede Onemli bir faktér olmadigim
dolayisiyla bu alginin yanlis oldugunu ortaya koymuslardir. Ersoy ve Ardahan (2004)
yaptiklar1 ¢aligmalarinda "Kesirler" konusunun 6gretiminde cinsiyetin 6nemli bir etken
olmadigini ortaya koymuslardir. Ayn1 sekilde Altun ve Celik (2018) yaptiklar1 aragtirmada
cinsiyetin Onemli bir etken olmadigini dile getirmislerdir. Buna karsin cinsiyetin
matematik 6gretiminde dnemli oldugunu sdyleyen caligmalarda yapilmistir. Siap ve Duru
(2004) calismalarinda erkek Ogrencilerin kiz Ggrencilere oranla hem islemsel hem de
geometriksel beceri gerektiren sorularda daha basarili olduklarini sdylemislerdir. Yenilmez
ve Yildiz (2018) yaptiklar1 ¢aligmalarinda rasyonel sayilar konusunda kullandiklar1 sayi
duyulan stratejilerinde kiz 6grencilerin erkek Ogrencilere oranla daha basarili oldugunu
sOylemislerdir. Buradan hareketle; islemsel ve kavramsal bilgi ile cinsiyet arasinda,

alanyazindaki ¢alismalar 1s181nda genellenebilir bir sonu¢ olmadigi ¢ikarimi yapilabilir.

Bu arastirmadan ¢ikan bagka bir sonug 6grencilerin islemsel bilgi diizeyleri ile sinif
seviyeleri arasinda anlamli bir fark oldugu yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda
bulunmustur, [t (236)=5,52, p<0,01]. Onuncu smif dgrencilerinin islemsel bilgi becerisi
gerektiren birinci ve ikinci boliim sorularinda dokuzuncu sinif 6grencilerine gore daha
basarili oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin ilkokuldan itibaren &nce kesir olarak daha
sonrasinda ilerleyen sinif diizeylerine gore rasyonel sayilar olarak dgrendikleri bu konuda,
smif seviyesi arttikca islem yapma becerilerinin arttigr goriilmektedir. Ciinkii 6zellikle
ortadgretim seviyesine gecildikten sonra rasyonel sayilar konusunda alisilagelmis
yontemleri kullanmak Ogrencilerde islem bilgisi igin gerekli becerilerde pratiklesme
saglamaktadir. Bu durum ise onuncu smf 6grencilerinin dokuzuncu simif dgrencilerine
gore islem bilgisi gerektiren soru ¢dziimiinde daha basarili oldugunu vurgulamaktadir.
Giirbliz ve Birgin (2008) yaptiklar1 ¢alismalarinda smif seviyesi arttikca 6grencilerin
rasyonel sayilarin farklt gosterim big¢imleriyle islem yapma becerilerinin de arttigin

vurgulamiglardir.  Calisma  grubundaki Ogrencilerin  kavramsal bilgi  becerileri
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incelendiginde ise onuncu simif seviyesindeki 6grenciler ile dokuzuncu sinif seviyesindeki
ogrencilerin kesir basar1 testinden elde ettikleri puanlar arasinda anlamli bir fark
bulunamamustir, [t (236)=0,28, p>0,05]. Bu sonuglar hem dokuzuncu sinif i¢in hem de
onuncu smif i¢in islemsel bilgi ile kavramsal bilgi becerilerinin 6grencilerde dengeli
olmadigint gostermektedir. Kavramsal bilgi becerisinde anlamli bir fark olmamasinin
nedeni 6grencilerin 6Zretim hayati boyunca algoritmik iglemlerle sonuca ulagmalari oldugu
diisiiniilmektedir. Ilkokuldan baslayarak oOgrenilen kesir kavrami ilerleyen simif
seviyelerinde rasyonel saylya doniismekte, buna karsin Ogretim  metodlar
degismemektedir. Siirekli olarak klasik yontemlerle 6gretildigi i¢in 6grenci kesirli ifadelere
anlam vermeden ¢oziim yapmaktadir. Ogrenci smifta dgretmenin gosterdigi ¢oziim
yollarin1 ezberleyip karsilagtigi problemlerde bu ¢oziim yollarim1  kullanmaya
calismaktadir. Bunun ise kavramsal 6grenmenin islemsel 6grenmenin gerisinde kalmasina

sebep olabilecegi diisiiniilmekedir.

Diger taraftan bu arastirmada ogrencilerin islemsel ve kavramsal bilgileri ile
ogrencilerin 6zyeterlik kaynaklari, kaygi ve tutumlar1 arasindaki iliski incelenmektedir.
Yapilan Pearson Korelasyon testi sonucunda ogrencilerin islemsel bilgi becerileri ile
matematik 6z-yeterlik, matematik kaygi ve matematik tutumu arasinda pozitif yonlii ve
anlamli bir iligskinin oldugu goriilmektedir. Bu bulgular 6grencilerin matematige olan
tutumlari, matematige karsi kaygilar1 ve matematik dersindeki 6z-yeterlikleri ne kadar
olumluysa islemsel bilgi basarilarinin da o derece yiiksek oldugunu gostermektedir. Ama
kavramsal bilgi becerileri i¢in ayn1 seyleri sdylemek miimkiin degildir. Kavramsal bilgi ile
matematik tutum ve matematik kaygi 6l¢eklerinden elde edilen sonuglar arasinda anlaml
bir fark elde edilememistir. Sadece kavramsal bilgi ile matematik 6z-yeterlik arasinda
anlamli bir iligki bulunmustur. Elde edilen sonug¢lardan yola ¢ikarak 6grenciler ilkokuldan
bu yana matematige kars1 gelistirdikleri duygu ve diisiincelerle matematik basarisi arasinda
olumlu yonde bir iliski oldugu yorumunu yapabiliriz. Ancak kavramsal bilgi i¢in bunun
gecerli olmamasinin nedeni okullarda islemsel bilgi becerilerine agirlik verilmesi olabilir.
Ogrenciler, derslerinde yorumlama, degerlendirme, analiz yapma gibi basamaklar iizerinde
calisiimadigr i¢in kavramsal bilgi becerilerinde oldukc¢a basarisiz olmaktadirlar. Tabi ki bu
islemsel bilgi beceri diizeyinde Ogrencilerin yeterli seviyede oldugu anlamina

gelmemektedir.
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Bu arastirmada Ogrencilere uygulanan matematik 6z-yeterlik, matematik kaygi ve
matematik tutum olgeklerinden elde edilen puanlar sinif seviyesi ve cinsiyet bakimindan
karsilastirildiginda; simif seviyesi arttikga Olceklerden elde edilen puanlarin arttifs
belirlenmistir. Bu da simif seviyesi ile bu 6l¢eklerden elde edilen puanlar arasinda anlaml
bir iliskinin oldugu sonucuna ulastirmigtir. Dursun ve Bindak (2011) yaptiklari ¢alismada
8.smif dgrencilerinin 6. ve 7. smif 6grencilere gore matematik kaygisinda oldukca yiiksek
seviyede oldugunu sdylemislerdir. Ayni sekilde cinsiyet degiskeni agisindan
incelendiginde matematik 6z-yeterlik ve matematik kaygi Olgeklerinde erkekler lehine
anlamli bir farkin oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna karsin Dursun ve Bindak (2011)
yaptiklar1 ¢aligmada cinsiyet ile matematik kaygisi arasinda anlamli bir fark olmadigim
belirtmislerdir. Adal ve Yavuz (2017) ¢aligmalarinda matematik 6zyeterlik cinsiyete gore
degisse de kaygi durumu farklilik gostermemektedir sonucuna ulasmislardir. Ayrica ayni
caligmada hem ozyeterlik hem de kaygi diizeyi sinif seviyesine gore anlamli bir farklilik
gostermektedir. Yine aym1 sekilde Dede ve Dursun (2008) ilkogretim 2.kademe
ogrencilerinin matematik kaygi diizeylerinin cinsiyet ve smf seviyesine gore
degismedigini vurgulamislardir. Buradan hareketle alanyazindaki ¢alismalar 1s1ginda bir

genelleme yapamayacagimiz ¢ikarimini yapabiliriz.

Yine bu calisgmada Ogrencilerin matematik 06z-yeterlik, matematik kaygi ve
matematik tutum puanlar1 ile anne-baba egitim durumlar arasindaki iliskiler de
incelenmistir. Anne egitim durumu ile Olgeklerin hi¢ birinde anlamli bir iliskiye
rastlanmamigtir. Tuncer ve Yilmaz (2016) da yaptiklar1 calismalarinda anne egitim
diizeyinin matematik dersine yonelik tutum ve kaygiyr anlamli bir bigimde
farklilagtirmadig1 sonucuna ulagmislardir. Bu da bizim sonuglarimizi destekler niteliktedir.
Buna karsin baba egitim durumunda sadece matematik 6z-yeterlik olcegi ile bir farklilik

belirlenmistir.

Ayrica bu arastirmada anne-baba egitim durumlari ile Ggrencilerin islemsel ve
kavramsal bilgi puanlar1 arasindaki anlamlilik diizeyi incelendiginde anne egitim durumu
ile anlaml1 bir farkin oldugu sonucuna varilamamistir. Buna karsin baba egitim durumu ile
hem islemsel bilgi hem de kavramsal bilgi puanlari arasinda anlamlh bir fark oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglardan hareketle baba egitim seviyesi arttikca gocugun

matematik basari diizeyi de artmaktadir yorumu yapilabilir.
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Ozetle, yapilan degerlendirme sonucunda genel itibariyle dgrencilerin islemsel bilgi
becerilerini 6lgen sorularda kavramsal bilgi becerilerini 6lgen sorulara gore daha basarili
olduklar1 goriilmektedir. Bunun sebebinin ilkokul birinci siniftan itibaren Ogretilen
matematigin alt 6grenme alani olan "Kesirler" konusunun derslerde algoritmik islemlere
dayandirilmasi olarak diisiiniilmektedir. Ogrencilere kesirlere anlam vermelerine firsat
vermeden tek diize kurallarla 6grenme islemini gerceklestirilmeye calisilmaktadir. Tiim
bunlara ragmen Ogrencilerin islemsel bilgi becerisi gerektiren sorularda da istenilen
seviyede olmadiklar tespit edilmistir. Bunun yaninda 6grencilerin islemsel ve kavramsal
bilgileri cinsiyet degiskenine gore anlamli bir fark gostermemistir. Ancak sinif diizeyi
islemsel bilgi diizeyi i¢in 10.siniflar lehine anlamli bir fark olustursa da kavramsal bilgi
diizeyi acisindan anlamli bir fark olusturmamistur. Sinif diizeyi arttikca islemsel bilgi
diizeyi artmaktadir. Ayrica bu aragtirmada 6grencilerin 6zyeterlik kaynaklari, kaygi ve
tutumlarinin kesirlerde islemsel bilgi diizeyi ile anlamli bir iligkisinin oldugu goriilmiistiir.

Buna karsin kavramsal bilgi diizeyi ile anlamli bir iliski saptanmamustir.

5.2. Oneriler

Bu bolimde arastirmada elde edilen sonuglar 1s18inda kesirlerde islemsel ve
kavramsal bilgi diizeyine iliskin konu hakkinda ¢alismak isteyen arastirmaci ve

egitimcilere yonelik onerilerde bulunulmustur:

e Kesirler konusu ilkokuldan baglayarak 6gretim hayati boyunca derslerde 6gretilen
bir 6grenme alanidir. Buna ragmen 6grenciler soru ¢oziimiinde alisilagelmis ¢oziim
yollarin1 kullanmaktadir ve her defasinda ayni hatalar1 yapmaktadirlar. Bu
arastirma kavramsal bilgide O6grencilerin olduk¢a basarisiz oldugunu ortaya
koymustur. Bu yiizden ogretmenler "Kesirler" konusunu islerken O6grencileri
kavramsal bilgi diizeyini artiracak 6gretim yontem ve metodlarina bagvurabilir ve
buna uygun sorularla karsilastirabilirler.

e Bu calisma MTAL o0grencilerinin "Kesirler" konusundaki islemsel, kavramsal
bilgisi ve 6zyeterlik kaynaklari, tutum, kaygi ve cinsiyet ile iliskisini incelemistir.

Bunun yaninda farkli alanlarda ¢alismalar yapilabilir.
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Bu c¢alismanin verileri nicel yontemle elde edilmistir. Bunun yaninda baska bir

caligmada karma yontem kullanilabilir.

Bu calisma MTAL' de 6grenim goren dokuzuncu ve onuncu simif dgrencileriyle
yiiriitiilmiistiir. Buna benzer ¢alismalar baska liselerde 6grenim goren 6grencilerle
ve baska sinif seviyelerinde uygulanabilir.

Ogrencilerin matematik dersine kars1 tutumlarini daha da olumlu hale getirmek i¢in
bireysel farkliliklar g6z oniinde bulundurularak plan yapmak onlarin basarisinin
artmasini saglayacaktir. Bu ylizden 6grencilerin 6grenme yaklasimlarina iliskin
Ogretimin planlanmasi 6grenme islemini kolaylastiracaktir. Bunun igin ise bilgi,
iletisim ve teknolojiden faydalanilabilir.

Calisma grubunu olusturan 6grenciler MTAL' de 6grenim gordiikleri i¢in "Kesir
Bagar: Testi" ni olusturan sorular bu baglamda se¢ilmistir. Baska sinif seviyesinde
ve bagka lise tiirlinde bu tiir bir ¢alisma yapilacaksa soru tiirii bu etkenler goz
oniinde bulundurularak seg¢ilebilir.

Ogretmenlerin kavramsal bilgi becerilerini artirmaya yonelik 6gretim uygulamalar
hakkinda hizmet i¢i egitim verilebilir.

Bilgiye hi¢ ugrasmadan ve arasgtirmadan ulasan bireylerin bulundugu egitim-
Ogretim ortamlarindan, bilgiyi arastirarak kendisinin kesfetmesini saglayacak

egitim-6gretim ortamlarina doniistim saglanabilir.

76



KAYNAKLAR

Adal, A.A. ve Yavuz, 1. (2017). Ortaokul 6grencilerinin matematik dzyeterlik algilari ile
matematik kaygi diizeyleri arasindaki iliski. Uluslararasi Alan Egitimi Dergisi,
3(1), 20-41.

Aksu, M. (1997). Student performance in dealing with fractions. The Journal of
Educational Research, 90(6), 375-380.

Aksu, Z. ve Konyalioglu-Cihan, A. (2015). Smif o6gretmen adaylarinin kesirler
konusundaki pedagojik alan bilgileri. Kastamonu Universitesi, Kastamonu Egitim
Dergisi, 23(2), 723-738.

Altun, M. (1998). Egitim fakiilteleri ve sinif ogretmenlikleri icin matematik égretimi.
Bursa: Erkam Matbaacilik.

Altun, H. ve Celik, A. (2018). Kesir ve rasyonel sayilar konusu ile ilgili 6grencilerin ilgi ve
diistinceleri. International Journal of New Trends in Arts, Sports &Science
Education, 7(1).

Arslan-Kilcan, S. (2006). Ilkogretim matematik 6gretmenlerinin kesirlerle bolmeye iliskin
kavramsal bilgi diizeyleri. Yaymlanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Abant Izzet Baysal
Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Bolu.

Askar, P. (1986). Matematik dersine yonelik tutumu Olgen likert tipi bir O6lgegin
gelistirilmesi. Egitim ve Bilim, 11(62), 31-36.

Ata, A. (2013). Ogretmen adaylarinin olasilik konusuna iliskin kavramsal ve islemsel bilgi
diizeylerinin  incelenmesi. Yaymlanmamus Yiksek Lisans Tezi, Eskisehir
Osmangazi Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Eskisehir.

Aydin, U., Pekkan-Tung, Z., Taylan-Didem, R., Birgili, B. ve Ozcan, M. (2017). Okulda
tiniversite modeli: Besinci sinif 6grencilerinin kesir bilgisi gelisiminden yansimalar.
Kastamonu Universitesi, Kastamonu Egitim Dergisi, 25(5), 1979-1994.

Aydintan, S., Sahin, H. ve Uysal, F. (2012). “Kesirler” konusunun 6gretiminde 4MAT
Ogrenme stili modelinin akademik basari ve kaliciliga etkisi. Mehmet Akif Ersoy
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23(1), 408-427.

Aytekin, C. ve Toluk-Ugar, Z. (2014). Ortaokul ogrencilerinin kesirlerde tahmin
becerilerinin incelenmesi. [ikogretim Online, 13(2), 546-563.

Baki, A., (1997). Educating mathematics teachers. Medical Journal Of Islamic Academy
Of Sciences, 10(3), 93-102.

77


http://dergipark.org.tr/ijofe

Baki, A. (1998). Matematik ogretiminde islemsel ve kavramsal bilginin dengelenmesi,
Atatiirk Universitesi 40. Kurulus Yildéniimii Matematik Sempozyumu, Atatiirk
Universitesi, Erzurum.

Baki, A. ve Kartal, T. (2004). Kavramsal ve islemsel bilgi baglaminda lise 6grencilerinin
cebir bilgilerinin karakterizasyonu. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 2(1), 27-46.

Bandura, A., (2001). Social cognitive theory: An agentic perspective. Annual Review of
Psychology, 52, 1-26.

Bartell, G.T., Webel, C., Bowen, B. and Dyson, N. (2013). Prospective teacher learning:
recognizing evidence of conceptual understanding. Journal of Mathematics
Teacher Education, 16(1), 57-79.

Bassarear, T. (1997). Mathematics for elementary school teachers. Houghton Mifflin
Company, New York.

Basgiin, M. ve Ersoy, Y. (2000). Sayilar ve aritmatik I: Kesir ve ondalik sayilarin

ogretilmesinde baz1 giicliikler ve yanilgilar, IV. Fen Bilimleri Egitimi Kongresi
Bildiri Kitab:, 604-608, MEB Yay., Ankara.

Bastiirk, S., (2005). Universite matematik boliimii 6grencilerinin tiirkiye’deki matematik
egitimi hakkindaki ¢cagrisimlari: Lise, dershane ve iiniversite boyutunda, I. Fen ve
Matematik Ogretmenleri Sempozyumu, Istek Vakfi Okullari, Istanbul.

Baykul, Y., (2005). Iikégretimde matematik égretimi (8. Baski). Ankara: Pegem Akademi
Yayincihk, 38-41.

Behr, M., Lesh, R., Post, T. and Silver, E. (1983). Rational number concepts. Acquisition
of mathematics concepts and processes, Lesh, R., Landau, M. (eds), 91-125, New
York: Academic Pres.

Behr, M., Harel, G., Post, T. and Lesh, R. (1991). The operator construct of rational
number, Proceedings of Fifteenth International PME Conference Furinghetti, F.
(ed), 2, 120-127, Asisi, Italy.

Behr, M.J. and Post, T.R. (1992). Teaching rational number and decimal concepts.
Teaching Mathematics in Grades K-8: Research Hased Methods, 201-248,
Needhan1 Hights, Masshachusetts: Allyn and Bacon.

Bekdemir, M. ve Isik, A. (2007). Ilkdgretim dgrencilerinin cebir dgrenme alaninda kavram
ve iglem bilgilerinin degerlendirilmesi. Eurasion Journal of Educational Research,
(28), 9-18.

Bekdemir, M., Okur, M. ve Gelen, S. (2010). 2005 ilkogretim matematik programinin

ilkdgretim yedinci sinif 6grencilerinin kavramsal, islemsel bilgi ve becerilerine
etkisi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12(2), 130-148.

78


https://link.springer.com/journal/10857
https://link.springer.com/journal/10857
http://dergipark.gov.tr/erziefd

Bekdemir, M. (2012). Ogretmen adaylarinin ¢ember ve daire konularinda kavram ve islem
bilgilerinin degerlendirilmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
43(43), 83-95.

Bekdemir, M. ve Bas, F. (2017). Matematik Ogretmenlerinin sinavlarda kullandiklari
sorularin  kavramsal ve islemsel bilgi boyutunda analizi. Ondokuz Mays
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 36(1), 95-113.

Biber, A. C., Tuna, A. ve Aktas, O. (2013). Ogrencilerin kesirler konusundaki kavram
yanilgilart ve bu yanilgilarmn kesir problemleri ¢6ziimlerine etkisi. Trakya
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 3(2), 152-162.

Birel Kurt, G. (2017). The investigation of pre-service elementary mathematics teachers'
subject matter knowledge about probability. Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 13(1), 348-362.

Birgin, O. ve Giirbiiz, R,(2009). ilkdgretim II. kademe &grencilerinin rasyonel sayilar
konusundaki islemsel ve kavramsal bilgi diizeylerinin incelenmesi. Egitim
Fakiiltesi Dergisi 22(2), 529-550.

Bloom, B. S. (1998). Insan Nitelikleri ve Okulda Ogrenme, Cev. Durmus Ali Ozgelik.
Istanbul: Milli Egitim Basimevi, 1998.

Booker, G. (1996). Constructing mathcmalical conventions forrned by the abstraction and
generalisation of earlier ideas: The development of inilial fraction ideas. In L.Steff,
P. Cobb and P. Nesher (Eds.), Theories of Mathematics Learning, Hillsdale, 381-
395, NJ; Earlbaum.

Bossé, M. J. and Bahr, D. L. (2008). The state of balance between procedural knowledge
and conceptual understanding in mathematics teacher education. International

Journal of Mathematics Teaching and Learning.
https://scholarsarchive.byu.edu/facpub/924/  adresinden  09.01.2019 tarihinde
erisilmistir.

Bright, W. G., Behr, J. M., Post, R. T. and Wachsmuth, 1. (1988). Identifying fractions on
number lines. Journal for Research in Mathematics Education, 19(3), 215-232.

Biiytkoztirk, S. (2011). Sosyal bilimler i¢in veri analizi el kitabi (17. baski). Ankara:
Pegem Akademi Yayincilik.

Biiyiikoztiirk, S., Cakmak, E.K., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2016).
Bilimsel arastirma yontemleri, (21. Baski). Ankara, Pegem Akademi Yayincilik.

Cansiz-Aktas, M., Apaydin, Z. ve Yasar- Aktas, D. (2014). 9. sinif 6grencilerinin rasyonel
sayilar kiimesinin yogunlugunu anlama diizeyleri. Egitim ve Bilim, 39(171), 286-
303.

79


http://dergipark.org.tr/trkefd
http://dergipark.org.tr/trkefd

Clark, M.R., Berenson, S.B., and Cavey, L.O. (2003). A comparison of ratios and fractions
and their roles as tools in proportional reasoning. Journal of Mathematical
Behavior, 22, 297-317.

Celik, B. ve Ciltag, A. (2015). Besinci smif kesirler konusunun &gretim siirecinin
matematiksel modeller agisindan incelenmesi. Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi,
10(1), 180-204.

Celik, E. ve Isik, A. (2017). Rasyonel sayilar 0grenme alaninda isbirlikli 6grenmenin
akademik basariya etkisi. Uluslararast Egitim Bilimleri Dergisi, (11), 369-386.

Davis, G., Hunting,R. and Pearn, C.,(1993). Iterates and relation: Elliot and shannon’s
fraction shemes in 1 hirabayashi, N. Nohda ,K. Shigematsu, and F. Lin (eds)
Proceedings of The Seveenth Conference of The International Group for The
Psychology of Mathematics Education ,vol. Ill, The University of Tsukuba,
Tsukuba city , 154-161.

Dede, Y. ve Dursun, S. (2008). ilké’)gretim" II. Kademe Ogrencilerinin matematik kaygi
diizeylerinin incelenmesi. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(2),
295-312.

Delice, A. ve Sevimli, E. (2010). Matematik 6gretmeni adaylarmin belirli integral
konusunda kullanilan temsiller ile islemsel ve kavramsal bilgi dizeyleri. Gaziantep
Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 9(3), 581-605.

Demirddgen, N. ve Kacar, A. (2010). Ilkgretim 6. simifta kesir kavraminin dgretiminde
gercek¢i matematik egitimi yaklasiminin Ogrenci basarisina etkisi. Erzincan
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12(1), 57 - 74.

Demirel, O. (2010). Egitim sozliigii. Ankara. Pegem Akademi Yayincilik.

Dogan Temur, O. (2011). Dérdiincii ve besinci siif dgretmenlerinin kesir dgretimine
iliskin goriisleri: Fenomenografik arastirma. Dumlupinar Universitesi Sosyal
Bilimler Dergisi, (29), 203 - 212.

Dorier, J-L., (1998). The role of formalism in the teaching of the teory of vector spaces.
Linear Algebra and Its Applications, 275-276, 141-160.

Durmus, S. (2005). Rasyonel sayilarda bélme islemini ilkogretim G6grencilerinin
algilayislar1. Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, (9), 97-1009.

Dursun, S. ve Bindak, R. (2011). Ilkdgretim II. kademe ogrencilerinin matematik
kaygilarinin incelenmesi. Cumhuriyet Universitesi Edebiyat Fakiiltesi Sosyal
Bilimler Dergisi, 35(1), 18-21.

Duru, A. (2016). Matematik calisma ve simnavi kaygisi olgegi gelistirme caligmasi.
Uluslararasi, 1. International Academic Research Congress, Antalya.

80


https://trdizin.gov.tr/publication/journal/detail/TVRJeE5EZ3dNQT09
https://trdizin.gov.tr/publication/journal/detail/TVRJeE5EZ3dNQT09
https://trdizin.gov.tr/publication/journal/detail/TVRFNE9EQXhNUT09
https://trdizin.gov.tr/publication/journal/detail/TVRFNE9EQXhNUT09
http://dergipark.org.tr/cumusosbil
http://dergipark.org.tr/cumusosbil

D’ Ambrosio, B. and Mewbom, D. (1994). Children’s construction of fractions, and their
implications for classroom instruetion. Journal of Research in Childhood
Education, 8(2), 150-161.

Engelbrecht, J., Bergsten, C. and Kagesten, O. (2009). Undergraduate students' preference
for procedural to conceptual solutions to mathematical problems. International
Journal of Mathematical Education in Science and Technology, 40(7), 927-940.

Er¢erman, B. (2008). Kavramsal ve islemsel bilgi baglaminda lise dgrencilerinin lineer
cebir bilgilerinin degerlendirilmesi. Yayilanmamis Yiiksek Lisans Tezi, Yiizlincii
Y1l Universitesi, Van.

Ersoy, Y. ve Ardahan, H. (2004). TIMSS-R: Matematik- sayilar ve cebir testlerinde OECD
iilkeleri Ogrenci basarisinin  karsilastirilmasi.  Internetten  19-05-2019°da
htpp://www.sosmate.blogcu.com.tr adresinden alinmaistir.

Ersoy, Y. ve Erbas, K.,(2005). Kassel projesi cebir testinde bir grup tiirk 6grencinin genel
basarisi ve 6grenme giicliikleri. I/kogretim-Online, 4(1), 18-39.

Fan, X., Chen, M. and Matsumoto, A.R. (1997). Gender differences in mathematics
achievement: Findings from the national education longitudinal study of 1988. The
Journal of Experimental Education, 65(3), 229-242.

Gokbulut, Y. ve Yiicel- Yumusak, E. (2014). Oyun destekli matematik 6gretiminin 4. sinif
kesirler konusundaki erisi ve kaliciliga etkisi. Turkish Studies, 9(2), 673-689.

Giingodr, H. ve Cavus, H. (2015). Ilkokul 4. sinif matematik dersi "kesirler" konusunun
ogretiminde 6gret{nenin yardimci kitap kullaniminin 68renci basarisi iizerindeki
etkisi. Ahi Evran Universitesi, Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16(2), 251-271.

Giirbiiz, R. ve Birgin, O. (2008). Farkli 6grenim seviyesindeki &grencilerin rasyonel
sayilarin far}gh gosterim sekilleriyle islem yapma becerilerinin karsilastirilmasi.
Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23(23), 85-94.

Giirbiiz, R. Giilburnu, M. ve Sahin, S. (2017). Oyun destekli kesir 6gretimi hakkinda
ogretmen goriisleri: Video destekli bir ¢alisma. Adiyaman Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitii Dergisi, (25), 98 - 132.

Giirel-Cakmak, Z. ve Okur, M. (2016). Ortaokul 6. ve 7. smf 6grencilerinin kesirler
konusundaki kavram yanilgilar. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
18(2), 922-952.

Harel, G., (1989). Applying the principle of multible embodiment in teaching linear
algebra: Aspect of familiarity and mode of representation. Schools Science and
Mathematics, 89(1), 40-57.

Hart, K. M. (1993). Fractions. In K.M. Hart (Ed.), Children’s understanding of
mathematics, 11(16), 66-81, John Murray.

81


https://trdizin.gov.tr/publication/journal/detail/TWpZMU5UTTNOdz09
https://trdizin.gov.tr/publication/journal/detail/TVRnd01qQXlNZz09
https://trdizin.gov.tr/publication/journal/detail/TWpNeE5qY3hNUT09
https://trdizin.gov.tr/publication/journal/detail/TWpNeE5qY3hNUT09
http://dergipark.gov.tr/erziefd

Haser, C. ve Ubuz, B., (2001). Ilkogretim S5.siif dgrencilerinin kesirler konusunda
kavramsal anlama ve islem yapma performansi. IV. Fen Bilimleri Egitimi Kongresi,
Ankara.

Hattikudur, S. D. (2011). Comparing concepts and procedures in maths learning.
Unpublished Doctoral Dissertation, University of Wisconsin, Madison.

Hayat, F. (2009). llkégretim 8.sumf 6grencilerinin olasilikla ilgili kavramsal ve islemsel
bilgi diizeyleri ve kavram yanilgilarinin belirlenmesi. Yaymlanmamis Yiiksek
Lisans Tezi, Atatiirk Universitesi, Erzurum.

Hecht, S. A. (1998). Toward an information-processing account of individual differences
in fraction skills. Journal of Educational Psychology, 90(3), 545-559.

Hiebert, J. (1986). Conceptual and procedural knowledge: The case of mathematics.
Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Hiebert, J. and Lefevre, P. (1986). Conceptual and procedural knowledge in mathematics:
An 1ntroductory analysis. The Case of Mathematics, 1-28.

Hyde, J.S., Fennema, E. and Lamon, S.J. (1990). Gender differences in mathematics
performance: A meta-analysis. Psychological Bulletin, 107(2), 139-155.

Ipek, A.S., Istk C. ve Albayrak M. (2005). Sinif dgretmeni adaylarinin kesir islemleri

konusundaki kavramsal performanslari. Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dergisi,
(1), 537-547.

Isleyen, T. ve Isik, A. (2005). Alt vektor uzay kavraminin kavramsal dgrenilmesi iizerine.
Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dergisi, (11), 492-501.

Kadhi, T. (2005). Online assessment: A study of the validation and implementation of a
formative online diagnostic tool in developmental mathematics for college students.
Office of Graduate Studies of Texas A&M University.

Kadijevich, Dj. and Haapasalo, L. (2001). Linking procedural and conceptual knowledge
through cal. Journal of Computer Asisted Learning, 17, 156-165.

Kalkan-Bike, D. (2014). Sekizinci simif dgrencilerinin kavramsal anlama ve cebirsel
muhakeme yapilari. Yayinlanmamig Yiiksek Lisans Tezi, Anadolu Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii, Eskisehir.

Kar, T., Ciltas, A. ve Isik, A. (2011). Cebirdeki kavramlara yonelik 6grenme gii¢liikleri

iizerine bir calisma. Kastamonu Universitesi Kastamonu Egitim Dergisi, 19(3),
939-952.

Karaaslan-Gizem, K. ve Ay-Sonay, Z. (2017). Ogretmen adaylarinin olasilik konusuna
iliskin alan bilgilerinin kavramsal-islemsel bilgi kapsaminda incelenmesi. Abant

Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17(2), 715-736.

Karasar, N. (1991). Sosyal bilimler i¢in istatistik (4.baski). Ankara: Pegem Yaynlart.

82


https://trdizin.gov.tr/publication/journal/detail/TVRJMU9UZzVPUT09
http://dergipark.gov.tr/aibuefd
http://dergipark.gov.tr/aibuefd

Karasar, N. (2005). Bilimsel arastirma yéntemi. Ankara: Nobel Yaym Dagitim.

Kartal, T. ve Baki, A. (2002). Lise 6grencilerinin cebir bilgilerinin kavramsal ve islemsel
bilgi baglaminda degerlendirilmesi. V. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi
Kongresinde Sunulan Bildiri, ODTU, Ankara.

Kaya, D. ve Kesan, C. (2012). Universite aday sayisal bolimii dgrencilerine yonelik
kavramsal ve islemsel uygulamalar. Egitim ve Ogretim Arastirmalart Dergisi, 1(3),
347-351.

Kutluca, T., Déner, M. ve Butakin, V. (2017). Rasyonel sayilar konusunun dgretiminde
kavram haritasinin kullanilabilirliginin degerlendirilmesi. Adiyaman Universitesi
Egitim Bilimleri Dergisi, 7(1), 149-171.

Lamon, S. (1999). Teaching fractions and ratios for understanding: essential content
knowledge and instructional strategies for teachers. Mahwah, NJ: Lawrence
Erlbaum.

La Joy, J.,R. (2013). Procedural and conceptual knowledge of fractions: the relationship
with self-concept in mathematics. Unpublished master's thesis. San Jose State
University, California.

Mack, N.K. (1990). Learning fraction with understanding, building on informal
knowledge. Journal for Research in Mathematics Education, 21, 16-32.

Mack, N. (1995). Confounding whole-number and fraction concept when building on
informal knowledge. Journal for Research in Mathematics Education, 26(5), 422-
441.

Mahir, N. (2009). Conceptual and procedural performance of undergraduate students in
integration. International Journal of Mathematical Education in Science and
Technology, 40(2), 201-211.

Manav, F. (2011). Kaygi kavrami. Toplum ve Bilim Dergisi, 5(9), 201-211.

Misral, M. (2009). Kesrin farkli anlamlarina gére yapilan ogretimin ilkogretim 6. Sinif
ogrencilerinin kesirlerde toplama, ¢ikarma ve ¢arpma iglemlerinde kavramsal ve
islemsel bilgi diizeylerine etkisi. Yaymlanmamis Yiksek Lisans Tezi, Selcuk
Universitesi, Konya.

Milli Egitim Bakanligi (MEB). (2005). Ilkogretim matematik dersi 6-8 ogretim programa.
Ankara: Talim ve Terbiye Kurulu Baskanlig.

Milli Egitim Bakanlhigi (MEB). (2005). Ilkégretim matematik dersi 6gretim programi ve
kilavuzu. Ankara: Talim ve Terbiye Kurulu Baskanlig:.

Milli Egitim Bakanligi (MEB). (2010). PISA 2006 Ulusal Nihai Rapor. Ankara: Egitimi
Aragtirma ve Gelistirme Dairesi Baskanligi.

83


https://scholarworks.sjsu.edu/do/search/?q=author_lname%3A%22La%20Joy%22%20author_fname%3A%22Jonna%22&start=0&context=1551039
https://scholarworks.sjsu.edu/do/search/?q=author_lname%3A%22La%20Joy%22%20author_fname%3A%22Jonna%22&start=0&context=1551039

Milli Egitim Bakanhigi (MEB). (2010). Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi
PISA 2009 Ulusal On Raporu. Ankara: Egitimi Arastirma ve Gelistirme Dairesi
Bagkanlig1.

Milli Egitim Bakanlhigi (MEB). (2011). llkégretim matematik 7 ders kitabi. Ankara: Aydin
Yayincilik.

Milli Egitim Bakanligi (MEB). (2013). Ortaokul matematik dersi 5-8.siuniflar ogretim
programi. Ankara: Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi.

Milli Egitim Bakanligi (MEB). (2013). Ortaogretim matematik dersi 9-12.siniflar ogretim
programi. Ankara: Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi.

Milli Egitim Bakanligi (MEB). (2015). llkogretim matematik dersi 1-8 ogretim programu.
Ankara: Talim ve Terbiye Kurulu Baskanlig.

Milli Egitim Bakanligi (MEB). (2016). PIS4 2015 Projesi Ulusal Nihai Rapor. Ankara:
Olg¢me, Degerlendirme Ve Sinav Hizmetleri Genel Miidiirliigii.

Milli Egitim Bakanligi (MEB). (2018). Ortaogretim matematik dersi 9-12.siniflar égretim
programi. Ankara: Talim ve Terbiye Kurulu Baskanligi.

Moss, J. (2000). Deepening children’s understanding of rational numbers: A
developmental model and two experimental studies. Unpublished Doctoral Thesis,
Toronto Univ., Toronto.

National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) (2000). Principles and standards
for school mathematics. Reston: VA: National Council of Teachers of
Mathematics.

Newstead, K. and Murray, H. (1998). Young student’s construction of fractions,
Proceedings of the 22nd Conference of the International Group for The Psychology
of Mathematics Education, 3, 295-302, Stellenbosh: South Africa.

Nowlin, D. (1996). Division with fractions. Mathematics Teaching in the Middle School,
2(2), 116-1109.

Oliveira, 1. and Ramalho, G. (1994). Rational numbers: strategies and misconceptions in
sixth grade students. Proceedings of the 18th Conference of the International
Group for the Psychology of Education, 3, 392-398, Lisbon, Portugal.

Orhun, N. (2007). Kesir islemlerinde formal aritmetik ve gorsellestirme arasindaki bilissel
bosluk. Inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 8(14), 99-111.

Onal, H. ve Yorulmaz, A. (2017). Ilkokul dérdiincii sinif dgrencilerinin kesirler konusunda
yaptiklar1 hatalar. Egitim ve Toplum Arastirmalar: Dergisi, 4(1), 98-113.

Ogzciftei, R. (2007). Rasyonel sayilarin ogretimindeki hatalar ve alinmasi gereken
tedbirler. Yiiksek Lisans Tezi, Selcuk Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Konya.

84



Ozgiir-Zembat, 1. (2007). Sorun aym—kavramlar; kitle ayni-6gretmen adaylar1. flkogretim
Online, 6(2), 305-312.

Ozyildirm-Giimiis, F. ve Umay, A. (2017). Problem c¢6zme stratejileri dgretiminin
ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarmin kavramsal/islemsel ¢ozim tercihlerine
ve problem ¢6zme performansina etkisi. /lkogretim Online, 16(2), 746-764.

Perkins, D.N. and Unger, Chr. (1999). Teaching and learning for understanding. In C. M.
Reigeluth (Ed.), Instructional Desing Theories and Models. Vol Il. A New
Paradingm of Instructional Theory. Mahwah, NJ:Erlbaum.

Pesen, C. (2007). Ogrencilerin kesirlerle ilgili kavram yanilgilari. Egitim ve Bilim, 32(143),
79-88.

Pesen, C. (2008). Kesirlerin say1 dogrusu tizerindeki gosteriminde dgrencilerin dgrenme
glicliikleri ve kavram yanilgilari. Inonii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 9(15),
157-168.

Post, T., Behr, M. and Lesh, R. (1982). Interpretations of rational number concepts.
Mathematics for grades 5-9, 1982 NCTM Yearbook Silvey L., Smot J.(eds), 59-72,
Reston,Virginia: NCTM.

Post, T., Behr , M. and Lesh , R. (1986). Research-based observations about children’s
learning of rational number concepts. Focus on Learning Problems in Mathematics,
8(1): 39-48.

Post, T. R. and Cramer, K. A. (1989). Knowledge. representation, and quantitative
thinking. In M. C. Reynolds (Ed.), Knowledge base for the beginning teacher, 221-
231, Oxford: Pergamon Press.

Rich Lee, V. (2011). The relationship between special education teachers' mathematical
knowledge. Unpublished Doctoral Dissertation, University at Albany, State
University of New York.

Rubenstein, N. R. (1985). Computational estimation and related mathematical skills.
Journal for Research in Mathematics Education, 16(2), 106-119.

Saenz-Ludlow, A. (1995). Ann’s fraction schemes. Educational Studies in Mathematics,
28(2), 101-132.

Salan, M. (1984). Modern Matematik. Istanbul: Salan Yaynlari.

Sare, S. ve Oz, C. (2008). ilkdgretim 6. sif kesirler tinitesinde ¢oklu zeka kuramina
uygun 6gretimin 6grenci tutumuna etkisi. Ilkogretim Online, 7(3), 800-813.

Sari, S. (2012). 7. Sinif cebirsel ifadeler ve denklemler konusunun iistbilisin desteklendigi
bir yontemle 6gretiminin kavramsal ve islemsel 6grenmeye etkisi. Yiksek Lisans
Tezi, Hacettepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

85


https://trdizin.gov.tr/publication/journal/detail/TnpjM05qRXg=

Sharp, J. and Adams, B. (2002). "Children's constructions of knowledge for fraction
division after solving realistic problems". Journal Of Educational Research, 95(6),
333-348.

Shulman, L. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching. Educational
Researcher, 15(2),414.

Sicignano, M. (2011). Examining the relationship between college mathematics teachers'
perceived understanding of procedural and conceptual knowledge relative to their
epistemological beliefs, nstructional and assessment approaches and student
achievement. Unpublished Doctoral Dissertation, University of Florida, Melbourne.

Sinicrope, R., Mick H. and Kaolb, J. (2002). Fraction division interpretations. in making
sense of fractions, rations, and proportions, 153-161, NCTM, Yearbook.

Skemp, R. R. (1971). The psycholoqy of learning mathematics. Harmondsworth: Penguin.

Stiggns, R. J., (1999). Assessment, student confidence, and school success. Phi Delta
Kappan, 81(3), 191-198.

Soylu, Y., ve Soylu, C. (2005). ilkdgretim 5. smif dgrencilerinin kesirler konusundaki
ogrenme giicliikkleri: Kesirlerde siralama, toplama, ¢ikarma, carpma ve kesirlerle
ilgili problemler. Erzincan Egitim Fakiiltesi Dergisi, (8), 101-117.

Soylu, Y., ve Aydin, S. (2006). Matematik derslerinde kavramsal ve islemsel 6grenmenin

dengelenmesinin 6nemi iizerine bir calisma. Erzincan Egitim Fakiiltesi Dergisi,
8(2), 83-95.

Streefland, L. (1990). Fractions in realistic mathematics education, A Paradigm of
Developmental Research. Dordrecht: Kluver Academic.

Sandir, H., Ubuz, B. ve Argiin, Z. (2002). Ortadgretim 9. sinif 6grencilerinin mutlak deger
kavramindaki 6grenme hatalar1 ve kavram yanilgilari. V. Ulusal Fen Bilimleri ve
Matematik Egitimi Kongresi, ODTU, Ankara.

Siap, 1. ve Duru, A. (2004). Kesirlerde geometriksel modelleri kullanabilme becerisi.
Kastamonu Egitim Dergisi, 12(1), 8§9-96.

Sisman-Tan, G. (2010). Altinci simif ogrencilerinin uzunluk, alan ve hacim olgiileri
konusundaki kavramsal ve islemsel bilgileri ve sozel problemleri ¢ozme becerileri.
Doktora Tezi, Orta Dogu Teknik Universitesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Ankara.

Sisman-Tan, G. ve Aksu, M. (2012). Sixth grade students’ performance on length, area,
and volume measurement. Egitim ve Bilim, 37(166), 141-154.

Tekin, B. (2008). Lise ogrencilerinin logaritma fonksiyonu konusundaki kavramsal ve
islemsel bilgilerinin arastirilmasi. Milli Egitim Dergisi, (177), 129-137.

86



Tirosh, D. (2000). Enhancing prospective teahers“knowledge of children™s conceptions:
The case of division of fractions. Journal for Reseach in Mathematics Education,
1(31), 5-25.

Toluk, Z. (2002). Hkokulu ogrencilerinin bdlme islemi ve rasyonel sayilar iliskilendirme
stirecleri. Bogazigi Universitesi Egitim Dergisi, 19(2).

Toptas, V., Han, B. ve Akin, Y. (2017). Smif 6gretmenlerinin kesirlerin farkli anlam ve
modelleri konusunda goriislerinin incelenmesi. Sakarya Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, (33), 49-67.

Tuncer, M. ve Yilmaz, O. (2016). Ortaokul 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutum
ve kaygilarina iligkin goriislerinin degerlendirilmesi. Kahramanmaras Siit¢ii Imam
Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 13(2), 47-64.

Usher, L. Ellen and Pajares, F. (2009). Sources of self-efficacy in mathematics: A
validation study. Contemporary Educational Psychology, 34(1), 89-101.

Vamvakoussi, X. and Vosniadou, S. (2004). Understanding the structure of the set of
rational numbers: A conceptual change approach. Learning and Instruction, 14,
453-467.

Van de Walle, J. A. (2004). Elementary and middle school mathematics: Teaching
developmentally. Boston, MA: Pearson Education.

Walker, J. M. (2011). Integrating procedural and conceptual knowledge in mathematics
through causal learning:A causal contrast approach. Unpublished Doctoral
Dissertation, University of California, Los Angeles.

Worrington, Marry Ann.(1997). "How children think about division of fractions".
Mathematics Teaching in the Middle School, 2, 390-394.

Yapar- Sogiit, G., ve Yazgan Y. (2018). 7. simf 6grencilerinin kesirleri karsilastirirken

kullandiklar1 referans noktasi stratejileri. Kastamonu Egitim Dergisi, 26(3), 823-
832.

Yazr, F. ve Akkog, H. (2017). Meslek lisesi 9. sinif 6grencilerinin ortadgretim matematik
ogretim programindaki cebir konularma ait kavramsal ve islemsel bilgi
yeterlilikleri. Gaziantep Universitesi Egitim Bilimleri Dergisi, 1(1), 34-54.

Yenilmez, K. ve Yildiz, S. (2018). 7. simf 6grencilerinin rasyonel sayilar konusunda

kullandiklar1 say1r duyusu stratejilerinin incelenmesSi. Kuramsal Egitim Bilim
Dergisi, 11(3), 457-485.

Yetim, S. ve Alkan, R. (2010). ilkogretim 7. Simf dgrencilerinin rasyonel sayilar ve bu

sayilarin sayr dogrusundaki gosterimleri konusundaki yaygin yanlislari ve kavram
yanilgilari. Kirgizistan-Tiirkiye Manas Universitesi Fen Bilimleri Dergisi, (11).

87


http://dergipark.gov.tr/sakaefd
http://dergipark.gov.tr/sakaefd
http://dergipark.org.tr/ksusbd
http://dergipark.org.tr/ksusbd
https://www.sciencedirect.com/science/journal/0361476X

Yurt, E. ve Siinbiil, A. M. (2014). Matematik 6z-yeterlik kaynaklar1 6lgeginin Tiirkce'ye
uyarlanmasi. Egitim ve Bilim, 39(176), 145-157.

88



EKLER

89



EK-1:

EK-2:

EK-3:

EK-4:

EK-5:

“Kesirler ” Konusuna iliskin “Kesir Basar: Testi”

“Matematik Kaygt Olgegi”

“Matematik Tutum Olgegi”’

“Matematik Ozyeterlik Kaynaklar: Olgegi”

“Arastirma Izni” Belgesi

90



EK-1: KESIR BASARI TESTI

1.Boliim:

Asagidaki kesir sorularini ¢6ziin ve dogru cevabi sorunun yanindaki satira yaziniz.

8 2

) D)=+ ==,
)6 6 )9 6

C)=+4d =i, d)8%+§= ....................
2 4 2

) e R D =
)7 7 f)3
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3 1 3

=X =, ) B=X—==rrrrrrrrnnns
g)5 ) 8 8

1 3 7 2

i i |) —F— = e
D273 )375

.5 1 2

B K\3====.... .
1)8 ) 3o
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2.Boliilm

Her sorunun altinda 4 se¢enek vardir. Bu segeneklerden biri sizin soruyu dogru bir

seklide ¢ozmenizde kullanabileceginiz bazi bilgiler igermektedir. Soruyu dogru ¢dzmede

kullanabileceginiz ifadeyi igeren segcenegi bularak isaretleyiniz.

1 2
1) =+-=

4 8
A) 4ile 8itopla.

2 .. .
B) § kesrini paydas1 4 olacak sekilde

sadelestir.

C) 1lile 2'i topla.

A) Her iki kesri de paylar1 ayn1 olacak sekilde
genislet.
B) Her iki kesri de paydalar1 ayn1 olacak sekilde

genislet.

C) Lo 2 olarak degisti
3 — oOlara cgistr.
5 " gis

D) E'i §olarak degistir.
8§ 2 D) 13ile 9'u topla
1 3 5 7

3) X2 12 xt
4 8 )12 9

A) 1 ie 3" topla.
B) 1 ile 3" garp.
C) 4ile 8'i topla.

D) 3ile 4 i garp.

17
A) 1%'i E'ye cevir

B) Verilen kesirleri paylart ayni olacak sekilde
genigslet.
7.9

C) ='u —='ye cevir.

) g U 7yee

D) iiIe Z‘uto la
12 g PR
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5 4,10
10 5

A) %'u %'e gevir

4 10
B) —ile —"
) 10 c i carp

C) 4ile5itopla

D) 1O'i 5'e evir
—'I —'e gevir.
10"

5

6) 2§+1
8 4

3

A) 2§'i %'e Gevir.

3 4
B) — ile —'itopla.
) 3 1 p

I
C) 2ile Z'u garp.

D) 3 ite Liica
- —u .
5 fle 7 'dcarp
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ediyorsa bosluga bunu yazalim.

3.Boliim

Her seklin ifade ettigi kesri altindaki bosluga yaziniz. Ornegin sekil %kesrini ifade

2)

|

X
\

3)

4)
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4.Bolilm

Her kesrin gosterdigi miktarda sekilleri boyayin.Diizgiin boyama yapmak i¢in vakit
harcamayin ve hizli olun.

1)

. 00000 ||

OOOOO
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5)

6)

[o2 R

7)

o1 ol
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5.Boliim

Her sorunun yaninda sizin i¢in 4 segenek vardir. Dogru cevaba en yakin olan
secenegi kalem /kagit kullanmadan 1 zihinden ¢oziinliz ve isaretleyiniz. Bu problemleri
cozmek icin her kesrin ne kadar biiyiik oldugunu diisiiniin. Liitfen problemi ¢6zmeyiniz,

sadece zihninizden ¢oziiniiz.

Asagida tamsayilarla ilgili bir 6rnek verilmistir.

Ornek:

99 + 18 = 1 5 8
1) 2)

1 1
—+== 1 7 12 66 ——+t——=1 26 66
1000 1000

3) 4)
St3= 5 9 18 6 9 13

99




5) 6)

5 4 9 88

Ix—= 20 54 ——X—= 1 10 20 120
5 4 1000 1000

7) 8)

9 88 1

—x?: 10 11 3—><§: 1 30 40 100
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EK-2: MATEMATIK KAYGI OLCEGI

KiSISEL BiLGi FORMU
Cinsiyet Erkek ( ) Kiz ()
Sinif Diizeyi 9.() 10.() 11. () 12.()
Anne Egitim Diizeyi | Okuryazar degil ( ) Ilkokulortaokul ( ) Lise () Universite ( )
Baba Egitim Diizeyi | Okuryazar degil ( ) Ilkokulortaokul ( ) Lise ( ) Universite ( )

Asagidaki 6lgekte de, sizin matematikte kaygi ve korku yasamaniza sebep olan
seylere 1sik tutan ifadeler bulunmaktadir. Her bir madde i¢in, sizin ne kadar
kaygilandiginizi ve korktugunuzu gosteren siitunda isaretlemeniz
bulunmaktadir. Her bir maddeyi tek tek okuyarak sizin durumunuzu yansitan

stitunun altina (X) koyunuz.

(1) Kaygilandirmaz ve korkutmaz.
(2) Biraz kaygilandirir ve korkutur.

(3) Hem kaygilandirir ve korkutur hem de kaygilandirmaz ve korkutmaz,

(4) Cok, kaygilandirir ve korkutur.
(5) Cok fazla kaygilandir ve korkutur.

icin yer

@

@

©)

1, Matematik dersinde son smavini olmak. ORNGINONEOING
2. Yaklasan bir matematik smavinin bir giin 6ncesinde oldugunu diisiinmek. OREGINONEOING
3/ lyi yaptigimi diisiindiigiim matematik smavinin sonucunu beklemek. OREOINONEOING)
4 I;gigrégi?i(slr.lotunun sinifta veya e-Okul Veli Bilgilendirme Sisteminde o IROREOING)
51 iin matcmatiken bl by pusn ok sorunda oldugom bilmeke | @ | @] @ | ®|©
6. Matematik dersinde ani bir Quiz siavinin yapilmasi. OREGINONEOING
7.| Matematik smavina ¢alismak. OREOGINONEOING)
8| TEOG smavinda veya LGS/LY S'de matemaik boliimii kitapgigini almak. ORNOGINOREOING)
9.| Matematik dersinden sinav olmak. OREGINONEOING
10 Matematik kitabi almak. OO ® | ® 6
11 ;l;all(l;rtssli cebirsel denklemler {izerine ¢alisan bir 6gretmenin videosunu Do 6|lal 6
12, Bir matematik formiiliinii agiklayan bir baska 6grenciyi dinlemek, OREOINOREOING
13, Matematik dersine girmek, ORNEGINONEOING
14| Matematik kitabinin arkasindaki tablolar1 kullanmak zorunda olmak, OREOINOREOING
15, Bir matematik dersi kaydini dinlemek, ORNOINOREOING
16, Ev 6devini yapmak i¢in internete girmek OREGINOREOING
17| Bir matematik kitabinin sayfalarini okumak, ORNOINOREOING
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EK-3: MATEMATIK TUTUM OLCEGI

Degerli 6grenciler bu dlgek, sizin Matematige yonelik tutumunuz hakkinda
bilgi toplamak igin hazirlanmistir. Asagidaki ifadeleri dikkatlice okuyunuz.

£ S
Bu ifadelerde dogru ya da yanls yoktur. ifadeyi onaylama durumunuza gore S § § g g @ a
size en uygun olan siituna X isareti koyunuz. Katiliminizdan dolay1r | £ g, g % g £ = =
tesekkiirler. EZ|ES| £ | 2 |5
SRV VAV N,
Matematik sevdigim bir derstir. ) 1| @ | 6
Matematik dersine girerken biiyiik bir sikinti duyarim. ©) ® | 6| |6
Matematik dersi olmasa dgrencilik hayati daha zevkli 0 oloel ol e
olurdu.
4 Arkadaslarimla matematik tartismaktan zevk alirim. ©) ® | 6| |6
5 Matematige ayrilan ders saatlerinin fazla olmasini dilerim. ) 16| @ 6
6 Matematik dersi ¢alisirken canim sikilir. ©) ® | 6| @ |6
7 | Matematik dersi benim i¢in angaryadir (¢ok biiyiik bir 0 oloel ol e
yiiktiir).
Matematikten hoslanirim. ©) @1 6| ® |6
Matematik dersinde zaman ge¢gmek bilmez. ) 16| ® |6
10 | Matematik dersi sinavindan ¢ekinirim. ©) 16| @ | 6
11 | Matematik benim i¢in ilgi ¢ekicidir. ©) ® | 6| @6
12 | Matematik biitiin dersler i¢inde en korktugum derstir. @ ® | 6| |6
13 | Yillarca matematik okusam bikmam. ©) 16| @ | 6
14 | Diger derslere gore matematigi daha ¢ok severek calisirim. | @ ® | 6| @ 6
15 | Matematik beni huzursuz eder. @ |l 0| @ |6
16 | Matematik beni urkiitiir. ) 1| @ | 6
17 | Matematik dersi eglenceli bir derstir. ©) @16 @ | 6
18 | Matematik dersinde nese duyarim. ) 1| @ | 6
19 | Derslerin iginde en sevimsizi matematiktir. @ ® | 6| |6
20 | Calisma zamanimin ¢ogunu matematige ayirmak isterim. ©) ® | 6| @6

102



EK-4: MATEMATIK OZYETERLIK KAYNAKLARI OLCEGI

Degerli 6grenciler bu dlgek, sizin Matematik Oz-Yeterliginiz hakkmnda bilgi £ £ § g
toplamak i¢in hazirlanmustir. Asagidaki ifadeleri dikkatlice okuyunuz. Bu c 2 2 g § @ ‘c;
ifadelerde dogru ya da yanlis yoktur. Ifadeyi onaylama durumunuza gore size £ % g % 5 £ = g
en uygun olan siituna X isareti koyunuz. Katilimmizdan dolay: tesekkiirler. = Tg g % g :; % Tg
SEVEIVEVIEN VY.
1 Matematik smavlarindan hep ytiksek notlar aliyorum. @ ® ©) @ ®
2 Matematikte hep basarili olmusumdur. @ @) ® @ ®
3 Cok caligsam da matematikten zayif altyorum. @ @ ©) @ ®
4 En son aldigim karnemde matematik notlarim yiiksekti. @ @) ©) @ ®
5 Matematik ddevlerimi yapmada zorlanmam. @D ® ©) @ ®
6 En zor matematik 6devleriyle bile basa ¢ikabilirim. @ @ ©) @ ®
7 Biiyliklerimin matematikte iyi oldugunu goriince matematikte daha iyi
O @0 @06
olmaya calistyorum.
8 Ogretmenimi bir matematik sorusu ¢dzerken izledigimde, kendimi de
: o . O | @0 ® |6
problemi ayni sekilde ¢ozerken hayal edebiliyorum.
9 Arkadaglarimm matematikte benden daha iyi olmasi, beni daha ¢ok
L @ @10 ® |06
caligmaya tegvik ediyor.
10 | Bir arkadagimi matematik sorusu ¢ozerken izledigimde, kendimi de
: S . @ @10 ® |06
problemi ayni sekilde ¢ozerken hayal edebiliyorum.
11 | Cok zor matematik problemlerinin {istesinden basar1 ile geldigimi
hayal edebiliyorum. o e @06
12 | Matematikte baskalari ile degil, kendim ile yaristyorum. @ @) ©) @ ®
13 | Matematik 6gretmenim, matematikte iyi oldugumu soyliiyor. @ @ ® @ ®
14 | Yakimn cevrem, matematik yetenegine sahip oldugumu soyliiyor. @ @ ©) @ ®
15 | Ailem matematikte ¢ok iyi oldugumu soyliiyor. @ @) ©) @ ®
16 | Matematikteki yetenegimden dolayi takdir ediliyorum. @D ® ©) @ ®
17 | Smuf arkadaslarim matematikte iyi oldugumu soyliiyor. ©) ® ® @ ®
18 | Smuf arkadaglarim matematikte iyi oldugumu diisiindiikleri i¢in
. . ©O @0 @06
benimle ¢aligmak istiyor.
19 | Matematik dersinde sinifta olmak bile kendimi gergin hissetmeme
yetiyor. @ ©1 0 o6
20 | Matematik 6devi yapmak beni bitkin diigiiriiyor. @ @) ©) @ ®
21 | Matematik 6devimi yapmaya basladigimda strese giriyorum. @ @ ©) @ ®
22 | Matematik 6devlerimi yaparken aklim durmus gibi oluyor ve hicbir
I ) @10 ® |06
sey diistinemiyorum.
23 | Matematik dersini diigiiniince ruhum daraliyor. @ @ ©) @ ®
24 | Matematik sorusu ¢6zmem gerektiginde ¢ok geriliyorum. @ @ ©) @ ®
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EK-5: ARASTIRMA iZNi

Evihk/Totih 7 8491s1: 25/12/2017-E.43233 ‘lll‘ll I|||I|I|I||I| ‘I‘ll
« BEKV3ZIZIOD0

T.C.
USAK UNIVERSITESI
Fen Bilimleri Enstitiisti Miidiirliigi

Sayr : 50975327-100-
Konu: Egitim - Ogretim Tsleri (Arastirma
1zni)

FEN BILIMLERT ENSTITUSU MUDURLUGUNE
Anabilim Dalimz Yiiksek Lisans 6grencisi Muhammet ARAS'm arastirma yapmayla

ilgili dilekeesi ekte sunulmustur.

Geregini arz ederim.

e-imzahdir
Prof.Dr. Liitfullah TURKMEN
Anabilim Dali Bagkam

EK :
25122017152815 (11 sayfa)

Mevcut Elektronik imzalar

LOTFULLAH TURKMEN (ilkdgretim Anabilim Dali Baskanhdi - Anabilim Dal Baskani) 25/12/2017 16:31

izmir Yolu 8.Km Bir Eylil Yerleskesi Mihendislik Fakiltesi Kat:1 Ayrintili bilgi igin irtibat: Litfullah TURKMEN
Usak

Tel:0276.22121 62 Faks: 0.276.221 2163

E-Posta: fhe@usak edutr Elektronik ag:-hittp://fbeusak edu.tr/

Sayfal/1

Bu belge 5070 sayili Elektronik imza Kanununun 5. Maddesi geregince giivenli elektronik imza ile imzalanmigtir.
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27/12/2017-E.7819

* BENDS3ZIODEKT T =*

T.C.
USAK UNIVERSITESI
Fen Bilimleri Enstitiisii Miidiitliigii

Sayr : 86508147-100-
Konu: Arastirma [zni (Muhammed
ARAS)

USAK VALILIGINE
(11 Milli Egitim Miidiirligii)

Enstitiimiiz {lkégretim Anabilim Dali Matematik Egitimi Bilim Dali Yiiksek Lisans
programi dgrencisi Muhammed ARAS'm (164110010) Usak 1li Merkez Tlgesinde bulunan Usak
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi ile Usak Ili Esme Ilgesinde bulunan Esme Mesleki ve Teknik
Anadolu Lisesi'nde yapmak istedigi "MTAL Ogrencilerinin Kesirlerle flgili Islemsel. Kavramsal
Bilgisi ve Tutum. Cinsiyet Oz Yeterlik ve Kayg ile Iliskisi" konulu arastma calismast icin
gerekli iznin verilmesi hususunda;

Bilgilerinizi ve geregini arz ederim.

e-imzahdir
Prof.Dr.Omer KARAHAN
Rektor a.
Rektdr Yardumeist

EK:
Belge (12 sayfa)

Mevcut Elektronik imzalar

OMER KARAHAN (Rektorlilk - Rektér Yardimeisi) 27/12/2017 16:24

Evraki Dogrulamak icin : https://ebys.usak.edu.tr/envision/Dogrula/ND3Z0K7
1 Eyliil Kampusii izmir Yolu 8.Km 64100/Usak Aynintili bilgi icin irtibat- Diyap TASGIN
Tel:0.276.221 21 62 Faks: 0.276.221 2163
E-Posta: fhe@usak edutr Elektronik ag-http://fbe usak edu.tr/

sayfal/1
Bu belge 5070 sayili Elektronik imza Kanununun 5. Maddesi geregince giivenli elektronik imza ile imzalanmistir.
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OZGECMIS

Kisisel Bilgiler
Soyadi, adi

Uyrugu

Dogum tarihi ve yeri

e-mail

Egitim
Derece
Lisans

Lise

Is Deneyimi
Yil
2011-2015
2015-2018

Yabanci Dil

Ingilizce

: ARAS, Muhammed
:T.C.
: 04.05.1988-Usak

: arasmdé4@gmail.com

Egitim Bilimi

Mezuniyet Tarihi

Selcuk Universitesi Ortadgretim Matematik Ogretmenligi 2011

Usak S.A.K.Anadolu Ogretmen Lisesi

Yer

Van Catak C.P.A.L.
Esme M.T.A.L.
Usak Fatih A.LH.L.

2006

Gorevi
Matematik Ogretmeni
Matematik Ogretmeni

Matematik Ogretmeni
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