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Arastirmada, ortaokul Ogrencilerinin matematik problemi
olusturmaya yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla bir 6lgegin
gelistirilmesi (I. Calisma), gelistirilen Olgegin islerliginin ortaya
konulmas: ve ortaokul Ogrencilerinin matematik problemi
olusturma tutumlar;, matematik problemi ¢6zme tutumlar1 ve
matematige yoOnelik tutumlar1 arasindaki iligkilerin incelenmesi
(II. Calisma) amaglanmistir. I. Calismada oOlgegin gecerlik ve
glivenirligine konmus ve 0Olgegin
kullarulabilir oldugu gosterilmistir. Iliskisel tarama modeline gore
tasarlanan II. Calisma, 444 ortaokul 6grencisi ile ylritiilmiistiir.
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Olgegi” veri toplama araglar1 olarak kullanilmistir. Sonug olarak

ortaokul Ogrencilerinin matematik problemi olusturmaya,
¢dzmeye ve matematige yonelik tutumlarinin olumlu yonde ve
yiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte
Ogrencilerin matematik problemi olusturmaya, ¢ozmeye ve
matematige yonelik tutumlarinin birbiri ile yiiksek diizeyde bir
iligki sergiledigi ortaya ¢ikmustir. Ayrica ¢alismada kiz 6grencilerin
tutumlarinin erkek 6grencilere gore yiiksek oldugu ve sinf diizeyi

arttikca tutumlarin azaldig1 sonuglar: elde edilmistir. DOI: 10.15390/EB.2019.7315

Giris
Giiniimiizde hayatla miicadele eden bagarii ve 0z giivenleri gelismis bireylerin
yetistirilebilmeleri problem ¢dzme becerisi ile yakindan ilgilidir. Kabaday1 (1992) problem ¢6zme
becerisinin zihinsel bir beceri oldugu kadar egitimde onemli bir yontem oldugunu vurgulamistir
(aktaran Sahin, 2004). Korkut’a (2002) gore de problem ¢dzme, bir sorunda sadece 6nceki deneyimler
araciligiyla Ogrenilen bilgilerin kullanilmasi olmayip miimkiin oldugunca yeni ¢6ziim yollar
bulunabilmesini gerektirmektedir.

Yapilan arastirmalar problem ¢6zme ve problem olusturmanin (problem kurmanin) birbiriyle
baglantili oldugunu gostermektedir (Cankoy ve Darbaz, 2010; Lowrie, 2002a; Stoyanova, 2005). Problem
olusturma mevcut bir problemi yeniden bi¢gimlendirme ve yeni problemler iiretmedir (Cai ve Hwang,
2002). Stoyanova ve Ellerton (1996) somut durumlardan olusturulan yorumlarin, matematiksel
problemler haline getirildigi siire¢ olarak tanimlamaktadirlar. Isik ve Kar (2012b) problem olusturmanin
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siif ici iletisimi sekillendiren bir sorgulama siireci oldugunu diisiinmektedirler. Akay, Soybas ve
Argiin (2006) ise yeni problemler iiretmeyi icine alan problem ¢6zme aktivitesi olarak ifade
etmektedirler. Ayrica Gonzales (1998) problem olusturmayi, problem ¢6zme basamaklarinin besinci ve
son adimi olarak tanimlamaktadir.

Ogrencilerin iyi birer problem c¢oziicii olabilmeleri igin problem olusturma becerilerinin
gelistirilmis olmasi gerektigi bir¢ok arastirmaci tarafindan belirtilmektedir (Akay, 2006; Perrin, 2007;
Silver ve Cai, 1996; Turhan ve Giiven, 2014). Ciinkii problem olusturma, problem ¢dzme becerisinin
gelisimine de katki saglamaktadir (Abu-Elwan, 2002; Cai ve Hwang, 2002; Cankoy ve Darbaz, 2010;
Yuan ve Sriraman, 2011). Bu baglamda problem olusturma becerisi gelismis bireyler var olan bilgileri
1s1g1inda yeni kavramsal yapilar kesfederek kendilerince problemler olusturabilirler.

Pek ¢ok calismada (Akay vd., 2006; Cankoy ve Darbaz, 2010; Toluk-Ugar, 2009; Turhan ve
Giiven, 2014; Kojima, Miwa ve Matsui, 2015) problem olusturma etkinliklerinin 6grencilerin
gelisimlerine ©nemli katkilar sagladigi vurgulanmaktadir. Problem olusturma ile ogrenciler
deneyimler, matematiksel iglem ve kavramlar iligkilendirebilmektedir. Bu sayede Ogrencilerin
kavramsal anlamalar1 gelismektedir. Sembolik gosterimlere anlam yiikleyerek ¢oziim igin gerekli
adimlar arasindaki baglari kurabilmektedirler. Ayrica problem olusturma ile matematiksel bir dil
gelistirebilmektedirler (Abu-Elwan, 2002; Akay, 2006; Cai, 2003; Crespo ve Sinclair, 2008; Demir, 2005;
Isik, Istk ve Kar, 2011; Lowrie, 2002b; Toluk-Ugar, 2009). Bunun yamni sira problem olusturma
calismalarinin akademik basari, problem ¢6zme becerisi ve yaraticiligt da olumlu yonde etkiledigi ifade
edilmektedir (Akay, 2006). Jones (1993) problem olusturmanin bir katalizér oldugunu ve 6grencilerin
yaraticiligina izin verdigini belirtmistir. Ayrica problem olusturmanin 6grenci sorumlulugunu
gelistirmeye yardimca bir firsat oldugu ortaya ¢ikarilmistir (Cunningham, 2004). Knott (2010) ise, biligsel
olarak zorlu problem olusturma ve ¢dzme ¢alismalarinin yansitma, iist bilis ve matematigi anlamay1
gelistirdigini belirtmistir. Bununla birlikte matematiksel anlamay1 ve problem ¢dzme basarisini da
olumlu yonde etkiledigi ortaya konmustur (Katranci, 2014).

Nicolaou ve Philippou (2007) ise matematik basarisi ile problem olusturma arasinda giiglii bir
iliski olduguna vurgu yapmistir. Problem olusturma calismalari, &grencilerin problemi anlama
basarilarini artirmaya da olanak saglamaktadir. Bunun yan sira matematiksel bilgi ve problem ¢ozme
becerilerini gelistirmeye yardimci olmaktadir. Problem olusturmanin matematige yonelik tutuma ve
0z-yeterlige de pozitif yonlii anlaml bir etkisinin oldugu ortaya konmustur (Akay ve Boz, 2010; Cankoy
ve Darbaz, 2010; Lavy ve Shriki, 2007). Ogretmenlerin derslerinde problem olusturma etkinliklerine yer
vermeleri ile 6grencilerin matematigi anlamalarina katki saglandig: ifade edilmektedir (Knott, 2010).
Degerlendirmeye yardimci olmasi ve 6grencilerin matematiksel becerilerini derinlemesine agiklamasi
sebebiyle problem olusturma, 6gretmenler tarafindan da yararh goriilmektedir (Whiten, 2004).

Ulkemiz ortaokul matematik dersi Ogretim programinda (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2017)
da problem ¢6zme kazanimlarinin yan sira, “problem kurmaya yonelik calismalara da yer verilir” seklindeki
kazanimlar eklenmis durumdadir. Bu da problem olusturmanin yararlarinin farkinda olundugunun bir
gostergesi olarak degerlendirilebilir. Ancak Cetinkaya ve Soybas (2018) tarafindan iilkemiz mevcut ders
kitaplarinda problem olusturma ¢alismalarina az yer verildigi ifade edilmistir. Benzer sekilde Xie ve
Masingila (2017) da problemi ortaya koyan stratejiler ve siireglerin yam sira dogasimi kesfetmek adina
bir¢ok calisma yapilmasina ragmen, okul miifredatinin bir pargasi olarak problem olusturmanin
nadiren goriildiigiinii belirtmislerdir. Bu goriisiin, Chapman (2012) ve Leung'un (2013) &grencilerin
matematiksel problemleri ¢6zebilmelerine ragmen, agik uglu problemler ve belirli matematik
kavramlar: ile ilgili problemleri veya farkli tiirden problemleri ayirt etmede zorluklar yasadiklar
seklinde elde ettikleri arastirma sonuglarini destekler niteliktedir. Bu nedenle problem olusturma ve
stratejilerinin 6gretimine ilkogretimden baslamak 6nem tasimaktadir. Tiirniiklii, Ergin ve Aydogdu
(2017) da bu durum igin siniflarda problem olusturma ¢alismalarinin artirilmasini onermektedirler.
Boylece problem olusturmanin éneminin ortaya ¢ikarilabilecegi de diisiiniilmektedir. Ayrica problem
olusturma calismalarinin arttirilmasi ile 6grencilerde ne gibi degisikliklerin oldugunun incelenmesi
onemli goriilmektedir.
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Tiim bu bilgiler 1s181nda yapilan ¢alismalar incelendiginde ise, problem olusturmanin problem
¢bzme ve kavramsal anlamaya etkisinin (Cankoy ve Darbaz, 2010; Turhan ve Giiven, 2014), akil
yliriitme ile iliskisinin (Celik ve Yetkin-Ozdemir, 2011), problem olusturmanin ders kitaplarindaki ve
matematik dersi programindaki yerinin (Kilig, 2011) arastirildigr goriilmiistiir. Bes ve altinci sinaf
Ogrencilerinin problem olusturmanin yararina yonelik goriisleri incelenmistir (Nicolaou ve Philippou,
2007). Ayrica olusturulan problemlerdeki hatalarin analiz edildigi (Isik ve Kar, 2012a; Kar ve Isik, 2014;
Luo, 2009; McAllister ve Beaver, 2012; Osana ve Royea, 2011) belirlenmistir. Problem olusturmanin
degerlendirme boyutunun da ele alindig1 ve altina smif 6grencilerinin olusturdugu problemlerdeki
matematiksel ve dilsel karmasikligin incelendigi goriilmiistiir (Isik ve Kar, 2015). Altinc1 ve yedinci siruf
Ogrencilerinin denklem olusturma, aritmetiksel ve cebirsel denklemlere uygun problem olusturma
yeterliliklerinin belirlendigi goriilmiistiir (Akkan, Cakiroglu ve Giiven, 2009). Isik, Ciltas ve Kar (2012)
problem kurma temelli O0gretimin problem ¢6zme basarisina etkisini arastirmiglardir. Problem
olusturma siirecindeki 6grencilerin metaforik goriintiilerinin incelendigi de belirlenmistir (Arikan ve
Unal, 2014). Yedinci sinif 8grencilerinin problem ¢dzme ve problem olusturma becerilerinin (Arikan ve
Unal, 2015a), sekizinci siif 6grencilerinin ise sadece problem olusturma becerilerinin incelendigi
(Arikan ve Unal, 2015b) goriilmiistiir. Tiirniiklii ve digerleri (2017) ise geometri 6grenme alanimi dikkate
alarak sekizinci sinif 6grencilerinin problem olusturma ¢alismalarinmi incelemislerdir. Benzer sekilde
Sengiil-Akdemir ve Tirnikli (2017) tarafindan altinc sinif 6grencilerinin agilar ile ilgili problem
olusturma stiregleri belirlenmeye calisilmistir. Cetinkaya ve Soybas (2018) tarafindan da sekizinci siruf
Ogrencilerinin problem olusturma becerileri arastirilmistir. Zakaria ve Ngah (2011) ise problem
olusturma becerileri ile problem ¢6zme yontemine yonelik tutumlar arasindaki iliskiyi ortaya koymaya
caligmiglardir. Ozgen, Aydin, Gegici ve Bayram (2017) 6grencilerin problem olusturma durumlarindaki
becerilerini arastirmiglardir. Ayrica Ogrencilerin problem olusturma becerileri, problem ¢6zmeye
yonelik tutum, cinsiyet ve basar1 degiskenleri agisindan sinanmistir. Kaba ve Sengiil (2017) ortaokul
ogrencilerinin problem olusturma basarilari ile problem ¢6zmeye yonelik tutumlar1 arasindaki iliskiyi
incelemislerdir. Konu ile ilgili bir¢ok c¢alismanin yapildigr goriilmektedir. Sunulan ¢alismalarin
cogunlugu ortaokul diizeyinde olmasina ragmen bu diizeyde problem olusturmaya yonelik tutumlarin
incelendigi herhangi bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Bu baglamda bu konuda bir ¢alismanin gerekli
oldugu diistintilmiistiir.

Altun’a (2001) gore problem olusturmay1 basarabilen 6grencilerde matematige kars: pozitif bir
tutum gelismekte ve kaygi azalmaktadir. Problem olusturmanin 6grencilerin matematik tutum ve
inanglarini gelistirmeye yardima oldugu bilinmektedir (Akay ve Boz, 2010; Cankoy ve Darbaz, 2010;
Lavy ve Shriki, 2007). Problem olusturma, verilen bir duruma yonelik Ogrencilerin kavramsal
ogrenmeleri, beceri ve tutumlar1 hakkinda fikir vermektedir (Lavy ve Shriki, 2007). Silver (1994) da
problem olusturmanin matematige yonelik tutum ve problem ¢dzme becerisinin gelistirilmesi icin
onemli oldugunu belirtmistir. Matematikte problem olusturmanin olumlu etkileri gbz oniine alinirsa
problem olusturma becerileri gelismis 6grencilerin yetistirilmesi 6nem arz etmektedir. Ogrencilerin
inang ve tutumlart onlarin kavramlari yapilandirma ve matematik ile ilgilenme diizeylerini
etkilemektedir. Bu nedenle 6grencilerin hem matematik hem de matematik problemi ¢6zme ile ilgili
olumsuz tutum ve yanhg inanglarinda degisme olmadig: siirece, 6grencilerin iyi birer problem
olusturan ve ¢ozen bireyler olmalar1 beklenemez (Conlrey, 1984; aktaran Canakg1 ve Ozdemir, 2011).
Bu noktada, problem olusturmaya yonelik tutumlarin da Olgiilmesinin 6nem arz ettigi ortaya
¢itkmaktadir. Cilinkii problem olusturmaya yonelik olumsuz tutumlarin belirlenmesinin matematik
basarisini engelleyici etkenlerin belirlenmesine 1s1k tutacagi diistiniilmektedir. Olumlu tutuma sahip
Ogrencilerin ise iyi birer problem ¢oziicii olacaklar1 6n goriilmektedir. Bu durumda matematikte
bagariy1 beraberinde getirecektir. Bu baglamda, “tutum nedir?” ve “problem olusturmaya yonelik
tutum nedir?” sorular1 cevaplanmalidir.

Tutum ile ilgili calismalar incelendigi zaman ¢alisilan alana gore tutum tanimlarimin degisiklik
gosterdigi goriilmektedir. Tiirk Dil Kurumu'na [TDK] (2016) gore tutum, “tutulan yol, tavir” olarak
tanimlanmaktadir. Tutum {izerine yapilan genel calismalara bakildiginda ise, psikolojik bir objeye kars1
olumlu veya olumsuz bir karsilik vermeye yonelik egilim (Thurstone, 1931) veya yasantilar sonucu
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olusan, bireyin davranislarina yonlendirici bir etkiye sahip duygusal ve zihinsel hazir olma hali olarak
tanimlanmaktadir (Allport, 1935). Neale (1969) tarafindan matematige yonelik tutum, matematigi
sevme veya sevmeme, matematikte iyi veya kotii olma inanci, matematiksel etkinliklerle ugrasma veya
kag¢ma egilimi ve matematigin yararli veya yararsiz oldugu inanci olarak tanimlamistir (aktaran Akgiin,
2002). Zan ve Di Martino (2007) ise matematige karsi olumlu ya da olumsuz egilimi sekillendiren
duygular, davraniglar ve inanglar olarak ifade etmislerdir. Problem olusturmaya yonelik tutum ise,
duygusal ve zihinsel olarak problem olusturmaya hazir olma hali veya problem olusturmay:
sevme/sevmeme, problem olusturmada iyi ya da kotii olma inanci ve problem olusturma etkinliklerine
katilma veya bu etkinliklerden kagma egilimi olarak tanimlanabilir.

Tutumlar1 degistirmede ise egitim Onemli bir aragtir. Bu baglamda 6gretmenlerin, 6grenci
tutumlarini ve nasil Olglileceklerini bilmeleri egitimin niteligini artirmada onemli bir etken olarak
goriilmektedir. Bu sebeple, 6grencilerin tutumlarimi 6lgmek igin yapilan arastirmalarin biiyiik 6nem
kazandigr soylenebilir (Duatepe ve Cilesiz, 1999). Matematik Ogretiminde bir¢ok tutum Olgegi
gelistirilmigtir. Bunlardan bazilar;; Matematige Yonelik Tutumlar Olcegi (Tapia ve Marsh, 2004),
Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi (Canak¢1 ve Ozdemir, 2011), Matematik Tutum Olgegi
(Askar, 1986; Aydinli, 1997; Erol, 1989; Duatepe ve Cilesiz, 1999, Onal, 2013); Matematik Egitimi
Derslerine Yonelik Tutum Olgegi (Karakas-Tiirker ve Turanli, 2008) seklindedir. Fakat yapilan
aragtirmalar sonucunda problem olusturmaya yonelik tutum Olgeklerine rastlanilmamistir. Bu
ihtiyagtan hareketle matematik egitimi alan yazinina bilimsel bir katkida bulunmak amaciyla bu
calisma gerceklestirilmistir. Calisma iki asamada (I. Calisma ve II. Calisma) yiriitiilmistiir. L
Calismada, ortaokul 6grencilerinin matematik problemi olusturmaya yonelik tutumlarini belirlemek
amaciyla bir 6lgegin gelistirilmesi amaglanmaistir.

Matematik dersinin genel amagclarindan birisi problem ¢6zme becerisi gelismis 6grenciler
yetistirmektir. Bu sonuca ulasmanin yolunun, ilkogretimin ilk yillarindan itibaren matematik
problemleri olusturabilen, ¢6zebilen ve matematigi seven Ogrencilerin sayisinin artirilmast oldugu
diisiiniilmektedir. Aydogdu ve Ayaz’a (2008) gore problem ¢6zmeyi seven, bagaran ve problem ¢6zme
becerisi kazanmis yani giinlitk yasamda da problem ¢6zebilen 6grencilerin kararli ve dzgtivenlerinin
yiiksek oldugu soylenebilir. Ogrencilerin, 6gretmen ve matematige karsi tutumlarmin benzer bicimde
problem ¢6zmede de kendisini gosterdigi bunun ise psikolojik etmenlerin 6grenmeye olan etkisini
gozler oniine serdigi vurgulanmaktadir. Bu nedenle matematik problemi olusturma, ¢dzme ve
matematige yonelik tutumlari yiiksek 6grencilere sahip olmak hem milli egitimin hem de 6gretmenlerin
tizerinde durmas: gereken konularin basinda gelmektedir. Arastirmalar ile de bu noktalara
odaklanilmasi gerektigi diisiiniilmektedir. Yapilan arastirmalar ile olumsuz tutumlar: artirict ne gibi
onlemlerin alinabilecegi ortaya konabilir. Belirtilen sebeplerden dolay: II. Calismada ise ortaokul
Ogrencilerinin matematik problemi olusturma, matematik problemi ¢6zme ve matematige yonelik
tutumlar: arasindaki iligkilerin incelenmesi hedeflenmistir. Ayrica gelistirilen 6lgegin islerligine yonelik
karitlarin da ortaya konmasi amaglanmistir. Bu da cinsiyet ve sinif seviyesi degiskenleri agisindan ele
alimustir. Tutumlarin problem olusturma baglaminda ele alindig: bir ¢alismaya rastlanilmamasi, bu
degiskenler agisindan baglamin ortaya konulamamasina neden olmaktadir. Ancak bu calisma ile bu
noktaya da 151k tutulacagy, gelecek galismalara referans olunacagi 6n goriilmektedir. Belirtilen amaglara
ulasmak icin II. Calismada asagidaki alt problemlerin cevaplari aranmustir. Buna gore ortaokul
ogrencilerinin;

1. Matematik problemi olusturma, ¢6zme ve matematige yonelik tutumlari ne diizeydedir?

2. Matematik problemi olusturma, ¢c6zme ve matematige yonelik tutumlar1 arasinda bir iliski var
midir?

3. Matematik problemi olusturma, ¢6zme ve matematige yonelik tutumlar ile cinsiyet ve smif
seviyesi arasinda bir iligki var midir?
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Yontem

Bu calisma betimsel nitelikte olup I. Calisma ve II. Calisma seklinde gerceklestirilmistir. Bu iki
calismaya ait yontem ve bulgular ayr1 ayr1 asagida sunulmustur.

I. Calisma
Arastirma Modeli ve Calisma Grubu
I. Calisma, genel tarama modeline uygun olarak vyiiriitiilmistiir. Calisma, Kocaeli il
merkezindeki {i¢ ortaokulda gerceklestirilmistir. Calisma grubu, bu okullarda 6grenim goérmekte olan
1564 6grenciden meydana gelmektedir. Calisma grubunun dagilimi Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubunun Cinsiyet ve Sinif Degiskenlerine Gore Dagilimi

5. Sinif 6. Simif 7. Sinif 8. Sinif Toplam
Kiz (K) 210 204 193 189 796 (%50.89
Erkek (E) 240 201 192 135 768 (%49.11)
Toplam 450 (%28.77) 405 (%25.89) 385 (%24.62) 324 (%20.72) 1564

Olgegin yap1 gegerligi, giivenirlik calismalar1 ve dogrulayici faktor analizi islemleri icin galigma
grubunu olusturan 6grenciler rastgele ikiye boliinmiislerdir. Ogrencilerin gruplara dagilimi Tablo 2’'de
verilmistir.

Tablo 2. Calisma Grubunun Gruplara Gore Dagilimi

5. Sinif 6. Sinf 7. Siif 8. Sinif Toplam
Kiz (K) 115 116 116 120 467 (%51.66)
Birinci
Grup Erkek (E) 125 114 108 90 437 (%48.34)
Toplam 240 (%26.55) 230 (%25.14) 224 (%24.78) 210 (%23.23) 904
ikinc Kiz (K) 95 88 77 69 329 (%49.85)
G::Cl Erkek (E) 115 87 84 45 331 (%50.15)
P Toplam 201 (%31.82) 175 (%26.52) 161 (%24.39) 114 (%17.27) 660

Yap1 gecerligi ve giivenirlik calismalarinda birinci gruptan (904 6grenciden) elde edilen veriler,
dogrulayic faktor analizinde ise ikinci gruptan (660 6grenciden) elde edilen veriler kullanilmistir.

Olgegin Gelistirilme Siireci

Matematik Problemi Olusturma Tutum Olcegi (MPOTO): Gegerlik ve Giivenirlik

ilk olarak problem olusturma ile ilgili olarak yurt disinda (Cai, 1998; English, 1997; Lowrie,
2002a, 2002b; Mohd ve Mahmood, 2011; Nicolaou ve Xistouri, 2011; Rosli, Goldsby ve Capraro, 2013;
Silver ve Cai, 1996; Zakaria ve Ngah, 2011) ve yurt i¢inde (Akay vd., 2006; Akkan vd., 2009; Celik ve
Yetkin-Ozdemir, 2011; Istk vd., 2012; Isik ve Kar, 2012a; Kilig, 2013; Tertemiz (Istk) ve Sulak, 2013)
yapilan calismalar incelenmistir. Ortaokul diizeyinde problem olusturma baglaminda herhangi bir
blgek gelistirme veya uyarlama galismasina rastlanilmamistir. Ancak Kilig ve Incikabi (2013) tarafindan
ogretmenlerin problem kurma ile ilgili 6z-yeterlik inanglarini belirlemeye yonelik bir 6lgek gelistirme
calismasi yapildigi belirlenmistir. Bununla birlikte alan yazinda ortaokul 6grencilerinin problem
olustururken giigliiklerle karsilastiklar1 (Isik ve Kar, 2012a) belirlenmis ve bunun da problem
olusturmaya yonelik tutumu etkileyebilecegi diisliniilmiistiir. Bu noktada, problem olusturma ile
yakindan iligkili oldugu belirlenen ve problem ¢ozme ile ilgili olan, Canakg ve Ozdemir (2011)
tarafindan gelistirilen “Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi (MPCTO)” 6lcek maddelerinin
yazilmasinda referans alinmistir.
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Bununla birlikte 6l¢ek maddelerinin yazilmasinda tutumun; bilissel, duyussal ve davranigsal
ii¢ 0gesine dikkat edilmistir. Tutumlarin bilissel 6geleri gerceklere dayanan bilgi ve inanglardan,
duyussal 6geleri olumlu veya olumsuz, hoslanma veya hoslanmama durumlarindan, davranissal
Ogeleri ise sozler ya da hareketlerden olusmaktadir. Bilissel 6ge bireylerin farkli uyaranlara kars:
tepkilerindeki tutarliliktir ve tutum objeleri hakkindaki inanglarimizi icermektedir. Bireyden bireye
degisen ve gerceklerle agiklanamayan duyussal 6ge ise bireylerin degerler sistemi ile ilgilidir. Degerler,
genellestirilmis ahlaki ilke ve inanglardir. Tutumu inang ve degerlerden ayiran ise duyussal 6gesinin
olmasidir. Tutuma siireklilik kazandiran ve sekillendiren duyussal 6gedir. Bir tutum objesine yonelik
davranis s6z konusu olmadiginda ise, bireyin tutumu cevresindekilerce gozlenemeyebilir ve yok
sayilabilir. Belirtilen bu {i¢ 6ge karsilikli etkilesim icindedirler. Herhangi birinde meydana gelen
degisiklik diger Ogeleri de etkilemektedir (Tavsancil, 2014). Bu Ogeler birer sacayagi olarak ele
alindiginda birinin olmamasi dengenin bozulmasina sebep olacaktir. Bu sebeple bir tutum oOlgegi
gelistirilirken, tutumun tiim Ogelerinin ele alinmasi, dengenin saglanmasi ve her agidan gerekli
olctimiin yapilabilmesi i¢in 6nemli goriilmektedir.

Bu baglamda tiim bahsedilenler dikkate alinarak, olumlu ve olumsuz madde sayisinin esit
oldugu 70 ifadeden olusan bir madde havuzu meydana getirilmistir. Havuzda; tutumun bilissel boyutu
ile ilgili 34 madde, duyussal boyutu ile ilgili 22 madde ve davramissal boyutu ile ilgili 14 madde vardur.

Uzman goriislerinin alinabilmesi i¢in havuzdaki maddeler ikili derecelendirmeye uygun bir 6n
formda diizenlenmislerdir. Hazirlanan bu uzman goriis formunda uzmanlarin, yazilan maddelerin
genel olarak uygunluklarini ve tutum ogelerine uygunluklarini belirlemeleri i¢in, “uygun” ve “uygun
degil” seceneklerinden birini se¢gmeleri ve agiklama kismina da maddelerin olumlu veya olumsuz olup
olmadiklari ile eklemek istediklerini yazmalar1 beklenmistir. Bu 6n form, konu alanunda bilgili olan ve
matematik egitimindeki bes uzmanin goriisiine sunulmustur. Toplanan uzman formlari tek bir formda
birlestirilmistir. Daha sonra her bir maddenin ka¢ uzman tarafindan onaylandig1 belirlenmistir. Son
olarak var olan agiklamalar incelenmistir. Uzman goriisleri baglaminda maddelerin kapsam gegerligi
“(Olumlu Yamt Veren Uzman Sayisi/Toplam Uzman Sayist)-1” (Veneziano ve Hooper, 1997) formiilii ile
hesaplanmistir. Elde edilen hesaplamalar sonucunda gegerlik orani 0.80’in altinda olan maddelerin
caligmadan ¢ikarilmasina karar verilmis ve bu dogrultuda iki madde 6lgekten gikarilmistir. ki maddede
ise yazim yanlislar1 giderilerek anlasilirhig: artirici diizenlemeler yapilmistir. Daha sonra maddelerin
olumluluk veya olumsuzluk durumlarina yonelik agiklamalar incelendiginde 37 maddenin olumsuz 31
maddenin ise olumlu oldugu yoniinde goriis birligi saglanmistir. Sonugta 68 madde haline gelen
deneme/taslak 6lgekteki maddelerin yanitlama bigimi bes dereceli bir yapida diizenlenmistir. Buna gore
yanitlama bigimi “hi¢ katilmiyorum (1), katimiyorum (2), ne katiltyorum ne de katilmiyorum (3), katiliyorum
(4) ve tamamen katiliyorum (5)” seklindedir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 68 iken en yiiksek puan
340'tir.

Bu sekilde son halini alan deneme/taslak form “Problem Olusturma Tutum C)lgegi (POTO)”
olarak adlandirilmistir. POTO, 6grenciler tarafindan da anlagilmayan madde/maddelerin ve yazim
yanlisliklarinin olup olmadigimin kontrol edilmesi ile yaklasik cevaplama siiresinin belirlenmesi
amaciyla, bir devlet ortaokulunun 7. siifinda 6grenim gormekte olan 30 6grenciye uygulanmustir.
Uygulama sirasinda oOgrencilerin bazilarinin  “problem” ifadesinden matematik problemini
anlamadiklari gozlenmistir. Olgek maddelerinde gegen her problem ifadesinin, matematik problemi
oldugu 6grencilere hatirlatilmistir. Bu noktada elde edilen verilere gore, deneme/taslak formda yazim
yanhslarinin  olmadigr ortaya ¢ikmigtir. Yedinci smif o6grencileri Olgegi ortalama 20 dakikada
doldurmuslardir. Olgegin 5., 6., 7. ve 8. siniflarda uygulanacak olmasi 8grencilerin okuma hizlarinda
degismelerin olacagini diisiindiirmektedir. Bu sebeple dlgegin yaklasik doldurulma siiresi 25 dakika
olarak belirlenmistir. Uygulama sirasinda karsi karsiya kalinan problem ifadesinin anlasilmamasi
sorunu ise oOlgegin ismi “Matematik Problemi Olusturma Tutum Olgegi (MPOTO)” seklinde
degistirilerek giderilmeye calisitlmistir. Ayrica Olgegin agiklama kismina “problem” ifadelerinden
“matematik problemini” diisiinmeleri gerektigi ifadesi eklenmistir. Deneme/taslak formu, calisma
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grubuna sinif ortaminda uygulanmis olup uygulama siiresi ortalama 25 dakika stirmiistiir. Bu siirenin
Olcegin uygulandig1 gruba gore degiskenlik gosterebilecegi unutulmamalidir.

Verilerin Analizi

Olgegin yap1 gegerliginin belirlenebilmesi igin agimlayici ve dogrulayici faktdr analizleri,
glivenirliginin ortaya konmas i¢in ise Cronbach Alpha analizi yapilmistir. Madde analizi islemlerinde
korelasyonlara dayali madde analizi ile alt-iist grup ortalamalar farkina dayali madde analizi islemleri
gergeklestirilmistir.

Bulgular

MPOTO niin Agimlayic1 Faktor Analizi (MPOTO-AFA)

Faktor analizinde uygun orneklem biiyiikliigiine karar vermede, alan yazinda yer alan
Olciitlerden en az ikisini karsilayacak bir biiyiikliige ulasilmasi (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk,
2010) onerilmektedir. Yeterli 6rneklem biiytiikliigiine karar vermede; 1000’in miikemmel ve 500’iin ¢ok
iyi oldugu belirtilirken (Comrey ve Lee, 1992) ayrica madde sayisinin bes veya onla ¢arpilmasiyla elde
edilen say1 kadar olmas1 gerektigi ifade edilmistir (Bryman ve Cramer, 2001). I. Calisma kapsaminda
yer alan 904 6grencilik birinci grubun 6grenci sayisinin, hem 1000’e yakin hem de 6lgekteki madde
sayisinin 13 katindan fazla olmasi literatiirdeki iki dlgiitiin de karsilandiginin kamitidir. Bu sebeple
birinci gruptaki 6grenci sayis: faktorii analizi islemleri i¢in mitkemmel olarak degerlendirilmistir.

Ancak faktor analizi i¢in bu yeterli degildir. Bu sebeple 6rneklemin faktérlesmeye uygunlugu
Kaiser Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett testleri ile de degerlendirilmistir. Analizlerden sonra KMO degeri
0.929 olarak hesaplanmistir. Bu bulgu, drneklem biiyiikliigiiniin bir kez daha miikemmel derecede
yeterli oldugunu gostermistir (Sencan, 2005). Bartlett testi ile elde edilen ki-kare degerinin 0.01
diizeyinde anlamli olmasi verilerin normal dagilima sahip oldugunun gostermektedir (Cokluk vd.,
2010). Bartlett testi sonuglar incelendiginde ki-kare degerinin anlamli oldugu goriilmustiir (X? =
19176.407;p < .01). Bu baglamda hem 6rneklem biiyiikliigii hem de KMO ve Bartlett testi sonuglar:
veri setinin faktor analizi i¢in uygun oldugunu gostermistir.

Temel bilegenler analizi, MPOTO'niin faktér desenini ortaya koymak amaciyla segilmistir.
Bunun yaninda dik dondiirme yontemlerinden varimax teknigi secilmistir. Faktor sayisinin
belirlenmesinde 6z deger istatistigi, faktor 6z degerlerine yonelik ¢izilen ¢izgi grafigi ve faktorlerin
agikladig1 varyans oranlari (Biiyiikoztiirk, 2012) dikkate alinmaktadir. Oz degerleri bir ve birin {izerinde
olan faktorler kararli olarak kabul edilmektedir (Koklii, 2002). Bu ¢alismada, ilk olarak faktor sayist igin
herhangi bir agiklama getirilmemistir. Bu baglamda 6z degeri 1’den biiyiikk 14 faktor oldugu
belirlenmistir. Faktorlerin 6z degerlerine bagl olarak cizilen ¢izgi grafigi incelenmistir. Grafikte hizli
diisiisiin meydana geldigi faktorler ise onemli sayilmigtir. Grafik, 6z degerlerden daha basarili bir
sekilde faktor sayisini azaltmaktadir (Thompson, 2004). Grafik incelendiginde, iigiincii faktérden sonra
hizli bir diisiisiin oldugu go6zlenmistir ve bu noktadan sonra grafigin yatay bir seyir izledigi
goriilmiistiir. Faktor sayis1 belirlenirken agiklanan varyans oranina da dikkat edilmektedir. Cok
faktorlii desenlerde agiklanan varyans oraninin %30’dan ¢ok daha yiiksek (Biiyiikoztiirk, 2012) olmast
beklenir. Bu ¢alismada ilk {i¢ faktoriin varyansi aciklama orami %30.861 olarak hesaplanmistir. Cok
faktorlii desenlerde faktor sayisinin yiiksek tutulmasi, agiklanan varyansi artirmaktadir ancak bu kez
de faktor isimlendirmede ve onlari anlamli kilmada zorluklarin yasanmasina sebep olmaktadir
(Buyiikoztiirk, 2012). Tiim bu Olgiitler dikkate alindiginda bu ¢alismada faktdr sayisinin “ii¢” olmasina
karar verilmistir.

Orneklem biiyiikliigii, faktor yiik degerinin biiyiikliigiine karar vermede dnemli (Sencan, 2005)
goriiliirken bir maddenin 6lgekte kalmasina karar verilebilmesi i¢in 6rneklem biiyiikliigiiniin en az 350
olmas: gerektigi Onerilmistir (Kim-Yin, 2004; aktaran Sencan, 2005). Bu ¢alismada, agimlayic faktor
analizindeki 6rneklem biiytikliiglintin 904 olmasi, faktor yiik degeri 0.30'un altinda olan maddelerin
atilabilmesine olanak vermektedir. Bir diger goriise gore ise faktor yiik degerinin 0.32 ve tizerinde
olmas:1 gerektigi belirtilmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2001). Ancak Comrey ve Lee (1992) yiik
degerinin 0.32 olmasi halinde varyansin %10'unun agiklanabilecegini ve bunun da “zayif” olarak
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degerlendirilmesi gerektigini belirtmislerdir. Faktor yiik degerlerinin 0.45 olmas: halinde “vasat” ve
0.55 olmas1 halinde “iyi” olarak degerlendirilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Ayrica faktor yiik
degerinin 0.45 olmasi halinde, varyansin %20’sinin ve 0.55 olmasi halinde varyansin %30’unun
agiklandig: belirtilmistir. Tiim bu bahsedilenler dikkate alindiginda bu calismada faktor yiik degeri
kabul diizeyi 0.45 olarak kabul edilmistir. Bu noktada analiz islemleri, faktor sayisi ii¢ ve faktor yiik
degeri kabul diizeyi 0.45 olacak sekilde yinelenmistir. Elde edilen analiz sonuglari, yiik degeri ve
binisiklik agisindan degerlendirilmis, binisik madde gozlenmemis ve sonugta 31 madde &lgekten
¢ikarilmistir. Otuz bir madde elendikten sonra kalan 37 madde iizerinden yapilan faktor analizinde; a)
birinci faktoriin %16.809, b) ikinci faktoriin %12.403 ve c) tiglincli faktoriin %11.190 oraninda ortak
varyansa katki yaptig1 belirlenmistir. Sonucta iig¢ faktoriin toplam katkisimin ise %40.402 oldugu
goriilmiistiir. Bu oran ise ¢ok faktorlii desenler igin yeterli bir oran (Tavsancil, 2014) olarak kabul
edilmektedir. Bu noktada her bir faktore yiiklenen maddeler igerik/anlam agisindan degerlendirilmistir.
Buna gore bu {i¢ faktor; 1) Hoslanmama, 2) Onemsiz gorme ve 3) Kendine giiven olarak
isimlendirilmistir. Hoslanmama faktorii ile ilgili maddeler; 2, 4, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 19, 20, 22, 23, 25 ve
26; onemsiz gorme faktorii ile ilgili maddeler; 3, 6, 7, 8, 9, 28, 30, 33, 35 ve 36 ve kendine giiven faktorii
ile ilgili maddeler; 1, 5, 10, 14, 18, 21, 24, 27, 29, 31, 32, 34 ve 37 seklindedir. Bu noktada 0lcek
maddelerinin 13’11 olumlu iken 24’{i olumsuzdur. Olumlu maddeler; 1, 5, 10, 14, 18, 21, 24, 27, 29, 31, 32
34 ve 37 iken olumsuz maddeler; 2, 3,4, 6,7, 8,9, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 19, 20, 22, 23, 25, 26, 28, 30, 33, 35
ve 36 seklindedir. Olgegin nihai hali EK1’de verilmistir. Elde edilen faktor analizi sonuglar: ise Tablo
3’te sunulmustur.

Tablo 3. MPOTO'niin Faktor Analizi Sonuclar:

Hoslanmama Onemsiz gorme Kendine giiven
Madde No Faktor Yiikii Madde No Faktor Yiikii Madde No Faktor Yiikii
15 .749 09 678 31 .640
16 742 08 673 29 615
19 720 30 .650 32 614
13 .700 35 642 27 .560
12 .680 28 627 21 544
25 675 36 622 24 538
17 .669 06 .606 37 509
26 .666 33 581 10 .508
23 641 03 539 34 .500
04 576 07 496 18 499
20 571 01 494
02 475 14 490
11 472 05 474
22 456

Agiklanan Varyans %16.809 %12.403 %11.190

Agiklanan Toplam Varyans=%40.402

Madde-Toplam Korelasyonlari ile Maddelerin Ayirt Ediciligi

Her bir maddeye iligkin gecerlik katsayisini ifade eden madde-toplam korelasyon degerleri
hesaplanmistir. Bununla birlikte t-testinden 6lgekteki maddelerin ayirt edicilik giiglerini belirlemek
amactyla (Balci, 2009) yararlanilmistir. Bu amagla alt %27 ve tist %27’lik gruplar belirlenmistir. Her iki
grubun puanlar iizerinden iligkisiz 6rneklemler t-testi degerleri hesaplanmistir. Elde edilen bulgular
agsagida Tablo 4'te gosterilmistir.
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Tablo 4. MPOTO'niin Madde Analizi Sonuclar:

Madde No Madde Toplam ¢ Madde No Madde Toplam ¢
Korelasyonu Korelasyonu
01 251 -8.609 20 .540 -19.756
02 429 -14.766 21 267 -8.423
03 325 -10.396 22 524 -18.649
04 454 -14.447 23 561 -19.855
05 371 -13.101 24 267 -9.253
06 416 -13.463 25 514 -16.435
07 421 -14.058 26 .505 -16.352
08 438 -14.587 27 277 -9.041
09 439 -14.032 28 533 -18.072
10 366 -10.899 29 451 -15.033
11 446 -13.962 30 539 -18.867
12 525 -19.994 31 387 -13.556
13 529 -19.145 32 420 -14.444
14 347 -11.539 33 532 -19.303
15 529 -17.159 34 311 -10.209
16 .603 -23.396 35 531 -18.544
17 477 -17.665 36 492 -17.369
18 396 -13.372 37 235 -8.043
19 569 -20.931
p*<.01

Tablo 4 incelendiginde alt ve {ist gruplar arasinda anlamli bir farklilasmanin oldugu (p < .01)
goriilmektedir. Bu anlamli farklilasma, lgekte yer alan maddelerin istenilen diizeyde ayirt edicilik
ozelligine sahip oldugunu gostermektedir. Tiim bu bulgular 6l¢ek maddelerinin gegerliklerinin yiiksek
olduguna, yontemsel yeterlikler bakimindan 6grencileri ayirt ettiklerine ve ayn1 yapiy: 6lgmeye yonelik
maddeler olduklarina yonelik kanit olarak kabul edilmistir. Asagida Tablo 5te ise MPOTO niin
faktorleri arasindaki korelasyonlar yer almaktadir.

Tablo 5. MPOTO Faktor Puanlar1 Arasindaki Korelasyonlar

Korelasyonlar
Faktorler Hoslanmama Onemsiz gorme Kendine giiven
Hoslanmama 1
Onemsiz gorme 487 1
Kendime giiven 311* .401% 1
MPOTO-Toplam 817* 714* .703*

p*<.01

Korelasyon katsayisinin; 0.70-1.00 arasinda olmasi yiiksek; 0.70-0.30 arasinda olmasi orta; 0.30-
0.00 arasinda olmasi ise diisiik diizeyde bir iligki olarak tanimlanabilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2012). Bu
baglamda Tablo 5 incelendiginde tiim alt faktorler ile Slgek toplami arasinda yiiksek diizeyde bir
korelasyon bulunmaktadir. Faktorlerin kendi aralarindaki korelasyon katsayis: yiiksek (0.60 ve iizeri)
ise faktorlerin bagimli oldugu ve hepsinin ayn yapiy: ol¢tiigii varsayilir. Bu durumda faktorlerin ayri
bir alt 6lcek oldugu degerlendirilmesinin yapilmasi dogru degildir (Engs, 1996). Tiim alt faktorler
arasinda da orta diizeyde bir korelasyon oldugu goriilmektedir. Alt faktorler arasindaki bu diizeydeki
iligki, her {i¢ faktoriin de birbirinden bagimsiz yapilar oldugunun gostergesidir.
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MPOTOniin Dogrulayict Faktor Analizi (MPOTO-DFA)

Acimlayic faktor analizi islemleri ile 37 maddesi belirlenen 6lgegin, gegerligini degerlendirmek
amactyla dogrulayict faktor analizi islemleri gerceklestirilmistir. Gelistirilen 6lgegin DFA sonuglar
Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. MPOTO'niin DFA Sonuglar:

indeksler Deger Uyum

X? 1698.85

sd 626

X?/sd 2.71 Miikemmel uyum (Kline, 2005; Stimer, 2000)
NFI 0.94 Iyi uyum (Thompson, 2004)

NNFI 0.96 Miikemmel uyum (Stimer, 2000)

CFI 0.96 Miikemmel uyum (Thompson, 2004)

GFI 0.88 Yeterli uyum (Aydin, 2009)

AGFI 0.86 Yeterli uyum (Aydin, 2009)

RMR 0.09 Vasat uyum (Kline, 2005)

SRMR 0.05 Miikemmel uyum (Brown, 2006)

RMSEA 0.05 Miikemmel uyum (Raykov ve Marcoulides, 2008)
PGFI 0.78 Yalin ve sade (Stimer, 2000)

Tablo 6 incelendiginde, DFA’ya gore; X?= 1698.85 ve sd= 626 olarak hesaplanmustir.
X? degerinin anlamli ggckmasi, verilerin modele uyumlu olmadigini isaret etmektedir (p<.01). Ancak X2
orneklem biiytikliigiinden etkilenmektedir. Bu sebeple model veri uyumuna karar vermede X?/sd
oraninin kullanilmasi 6nerilmektedir. Bu noktada bu oranin biiyiik 6érneklemler icin 3 ve 3’ten kiigiik
olmas1 mitkemmel uyumu (Siimer, 2000) temsil etmektedir. Tablo 6’da verilen modelin X?/sd oran1 2.71
oldugundan, model-veri uyumu miikemmel olarak yorumlanmaistir.

NNFI ve NFI degerlerinin 0.90 ve daha yiiksek olmas: iyi model-veri uyumunu, 0.95 ve daha
yliksek olmasi ise miikemmel model-veri uyumunu (Hu ve Bentler, 1999; Siimer, 2000) isaret
etmektedir. Tablo 6’da goriilen NFI degerinin (0.94) iyi uyumu ve NNFI degerinin (0.96) ise miikemmel
uyumu temsil ettigi goriilmektedir. CFI degerinin 0.95'e esit ve daha yiiksek olmasi model-veri
uyumunun miitkemmel oldugunu (Hu ve Bentler, 1999; Siimer, 2000) ifade etmektedir ki Tablo 6’da
verilen CFI degeri (0.96) model-veri uyumunun mitkemmel oldugunu gostermektedir.

AGFI uyum indeksi i¢in 0.80 ve daha {iistii kabul edilmektedir. GFI uyumu i¢in ise 0.90 ve daha
iistli model-veri uyumunun iyi oldugunu, 0.85 ve daha iistiiniin ise yeterli kabul edildigi bilinmektedir
(Aydin, 2009). Tablo 6’da AGFI uyum indeksi 0.86 iken GFI uyum indeksi 0.88’dir. Her iki uyum indeksi
yeterli olarak kabul edilmistir. SRMR ve RMR uyum indeksleri 0 ile 1 arasinda degismekte olup (Kline,
2005) SRMR ve RMR degerlerinin 0.05'ten kiiciik veya esit olmasi miikemmel uyum olarak
belirtilmektedir (Brown, 2006). Tablo 6 incelendiginde SRMR degeri (0.05) mitkemmel uyumu, RMR
degeri (0.09) ise vasat uyumu temsil etmektedir.

Tablo 6 incelendiginde RMSEA degerinin 0.05 oldugu goriilmektedir. Bu degerin sifir ve
0.05’ten kiiciik olmasi evren ile 6rneklem arasinda fark olmadigini ifade ederken miikemmel uyuma
isaret etmektedir (Brown, 2006; Stimer, 2000). Bu baglamda bu calisma i¢in model-veri uyumu
miikemmel olarak goze ¢arpmaktadir. Tablo 6’ya bakildiginda PGFI degerinin (0.78) modelin yeterince
yalin ve sade oldugunu gosterdigi goriilmektedir. Ciinkii PGFI degeri modelin ne derece yalin oldugu
hakkinda bilgi verirken 1’e yakin olmasi modelin yalin ve sade oldugunu belirtmektedir (Stimer, 2000).
Sonugcta, gerceklestirilen dogrulayici faktdr analizi islemleri gelistirilen Olgegin maddelerini
dogrulamaktadir.

10
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MPOTOniin I¢ Tutarliligs

MPOT(den elde edilen puanlarin giivenirligini belirlemek amaciyla, Cronbach Alpha degeri
hesaplanmistir. Olgegin 68 maddelik ilk érnegine iligkin olarak hesaplanan Cronbach Alpha degeri
0.909 olarak elde edilmistir. Faktor analizi sonucunda ¢ikarilan 31 maddeden sonra yapilan analiz
sonucu elde edilen i¢ tutarhilik katsayilar: ise asagida Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7. MPOTO'niin I¢ Tutarlilik Degerleri
Cronbach Alpha p

Hoslanmama 901 p<.05
Onemsiz gorme .853 p<.05
Kendine giiven .813 p<.05
MPOTO-Toplam  .910 p<.05

Tablo 7’ye gore elde edilen tiim ig tutarlilik degerleri 0.80"in tizerindedir ki bu degerler 6lgegin
glivenirliginin ytiiksek oldugunu ifade etmektedir denilebilir (Kay1s, 2009).

II. Calisma

Arastirma Modeli ve Calisma Grubu

Tki veya daha fazla degisken arasinda iligkiyi belirlemeyi amagclayan iliskisel tarama modeline
(Karasar, 2003) uygun olarak tasarlanan II. Calismada calisma grubu amagsal 6rnekleme yontemine
gore belirlenmistir. Bu yontem, olasili, seckisiz olmayan (Biiyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2012) ve 14 stratejiden meydana gelen (Patton, 1990) bir 6rnekleme yontemidir.
Bu calismada bu stratejilerden, en ulasilabilir olan ve maksimum tasarruf saglayacak ornek ile
calisilmayi saglayan uygun 6rnekleme (Ravid, 1994) tercih edilmistir. Bu baglamda ¢alisma Kocaeli ili
Golciik ilgesindeki, bir devlet ortaokulunda 6grenim gormekte olan 444 ogrenci ile yliriitiilmiistiir.
Calisma grubuna dahil olan 6grencilerin dagilimlar: asagida Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8. II. Calismanin Calisma Grubu

5. Sinif 6. Sinif 7. Simif 8. Sinif Toplam
Kiz (K) 69 63 28 56 216 (%48.65)
Erkek (E) 80 50 52 46 228 (%51.35)
Toplam 149 (%33.56) 113 (%25.45) 80 (%18.02) 102 (%22.97) 444

Veri Toplama Araglar

Matematik Problemi Olusturma Tutum Olgegi (MPOTO): II. Calismada, ilk olarak Slcegin
giivenirligine bakilmis ve Cronbach Alpha degeri hesaplanmistir. Olgegin tamamina iliskin Cronbach
Alpha degeri 0.933; hoslanmama faktoriine ait Cronbach Alpha degeri 0.924; 6nemsiz gérme faktoriine
ait Cronbach Alpha degeri 0.870 ve kendine giiven faktoriine ait Cronbach Alpha degeri 0.821 olarak
elde edilmistir. Hesaplanan tiim i¢ tutarlilik degerlerinin 0.70’in {izerinde olmasi dl¢egin giivenirliginin
genel olarak yeterli olarak kabul edilmesini gerektirmektedir. Daha sonra dogrulayici faktdr analizi
islemleri, 6lgegin faktdr yapisinin gegerligini test etmek amaciyla yapilmistir. II. Calismanin DFA
sonuglar1 Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9. MPOTO'niin DFA Sonuclar1 (II. Calisma)
indeksler Deger Uyum

N 444

X?/sd 2.36 Miikemmel uyum (Tabachnick ve Fidell, 2001)
NNFI 0.97 Miikemmel uyum (Thompson, 2004)

CFI 0.97 Miikemmel uyum (Thompson, 2004)

SRMR 0.05 Iyi uyum (Brown, 2006)

RMSEA 0.05 Iyi uyum (Thompson, 2004)
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Analiz iglemlerinden sonra X?/sd’nin rapor edilmesinde bir goriis birligi vardir (Mulaik vd.,
1989) ancak diger uyum indeksleri i¢in ayn1 durum s6z konusu degildir. Brown (2006), RMSEA, SRMR,
CFI ve NNFI; Garver ve Mentzer (1999), RMSEA, CFI ve NNFI ve Iacobucci (2010), CFI ve SRMR uyum
indekslerinin rapor edilmesini 6nermektedir. Bu baglamda Tablo 9'da X 2 /sd, NNFI, CFI, SRMR ve
RMSEA uyum indeksleri rapor edilmis ve olgege ait uyum indekslerinin (bkz. Tablo 9) istenilen
diizeyde oldugu belirlenmistir.

Matematik Problemi Cozme Tutum Olgegi (MPCTO): Canakgi ve Ozdemir (2011) tarafindan
gelistirilen Olgekte, ortaokul Ogrencilerinin matematik problemi ¢6zme tutumlarinin belirlenmesi
amaglanmaktadir. Olgek 19 madde icermekte olup bu maddeler, hoslanma (MPCTO-H) ve O0gretim
(MPCTO-O) olmak {izere iki boyutta toplanmigtir. Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilari ise
MPCTO niin tiimii icin 0.848, MPCTO-H icin 0.869 ve MPCTO-O igin 0.777 olarak hesaplanmustir.

Yapilan bu ¢alisma igin ise ilk olarak MPCTO'niin tiimii ve alt boyutlar: i¢in Cronbach Alpha
glvenirlik analizleri yapilmistir. Buna gore i¢ tutarlik katsayilari, MPCTO'niin tiimii igin 0.867,
MPCTO-H igin 0.896 ve MPCTO-O igin 0.712 olarak hesaplanmistir. Daha sonra MPCTO igin DFA
islemleri gergeklestirilmistir. MPCTO icin X?/sd=3.21, NNFI=0.95, CFI=0.95, SRMR=0.081 ve
RMSEA=0.071 olarak hesaplanmistir. Bu baglamda elde edilen uyum indekslerinin istenilen diizeyde
oldugu belirlenmis ve 6lgegin ¢alisma i¢in uygun olduguna karar verilmistir.

Matematige Yonelik Tutum Olcegi (MYTO): Onal (2013) tarafindan gelistirilen olgek ile
ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik tutumlarinin belirlenmesi amaglanmaktadir. Olgek 22
madde ve dort faktorden olusmaktadir. Bu faktorler; ilgi, kaygi, calisma ve gereklilik seklindedir. Tiim
Olcek i¢in Cronbach Alpha ig tutarlilik katsayist 0.90 olup faktdrler igin sirasiyla 0.89, 0.74, 0.69 ve 0.70
olarak hesaplanmistir. Dogrulayici faktor analizi ile 6lgegin dort faktorlii yapisi dogrulanmastir.

Yapilan bu ¢alisma icin ise ilk olarak MYTO'niin tiimii ve alt boyutlar1 i¢in Cronbach Alpha
giivenirlik analizleri yapilmistir. Buna gore 6lgegin tiimii i¢in Cronbach Alpha katsayisi 0.916 olarak
hesaplanmuistir. Alt faktorler igin ise sirastyla 0.868, 0.819, 0.650 ve 0.742 degerleri hesaplanmistir. Daha
sonra MYTO i¢in DFA islemleri yapilmustir. Buna gore MYTO icin X?/sd=0.38, NNFI=1.14, CFI=1.00,
SRMR=0.064 ve RMSEA=0.000 olarak hesaplanmuistir. Bu baglamda elde edilen uyum indekslerinin
istenilen diizeyde oldugu belirlenmis ve 6lgegin ¢alisma i¢in uygun olduguna karar verilmistir.

Veri Toplama Siireci ve Verilerin Analizi

II. ¢calismanin verileri 2016-2017 egitim-0gretim yili bahar déneminde bir ders saati siire
verilerek elde edilmistir. Bu baglamda toplam 462 veri toplanmistir. Analiz islemlerinden 6nce ise elde
edilen veriler arastirmacilar tarafindan tek tek incelenmis ve yapilan inceleme sonucunda verilerden bir
kismy; ti¢ 6lgekten birinin veya daha fazlasinin doldurulmamasi, tek tip cevap verilmesi, birer atlayarak
cevaplama gibi sebepler nedeniyle analiz siirecine dahil edilmemistir. Bu baglamda; 5. siniflardan iki,
6. siuflardan alti, 7. smiflardan iki ve 8. simiflarda sekiz tane olmak {izere toplam 18 veri
degerlendirmeye alinmamuistir. Sonug olarak veri analizlerinin kalan 444 veri (MPOTO, MPCTO ve
MYTO) iizerinden gergeklestirilmesine karar verilmistir. Bu kararin ardindan veriler bilgisayar
ortamina aktarilmis, ters maddeler analizlere uygun sekilde puanlanmis ve veriler analize hazir hale
getirilmistir.

Daha sonra ilk arastirma probleminin cevabina ulasmak i¢in dlgeklerden alinan puanlarin
aritmetik ortalamalar1 hesaplanmistir. Tiim 6lgekler, 5 secenek ve 4 es araliktan olustugu igin “4/5=0.8"
degerlendirmesi yapilarak, ortalamalarin degerlendirilme araligy; Cok zayif (1): 1.00-1.80, Zayaf (2): 1.81-
2.60, Orta (3): 2.61-3.40, Yiiksek (4): 3.41-4.20 ve Cok yiiksek (5): 4.21-5.00 seklinde belirlenmistir.

Ikinci arastirma probleminin cevabina ulasmada, ilk olarak hangi analizin yapilmasina karar
verebilmek icin verilerin normal dagilima sahip olup olmadigimin belirlenmesi gerekmektedir. Bu
sebeple, hem 6lceklerden hem de 6lgek alt boyutlarindan elde edilen verilerin normal dagilima sahip
olup olmadiklar1 incelenmistir. Grup biiyiikliigiiniin 50’den biiyiik olmas1 Kolmogorov-Smirnov (K-S)
testinin kullanilmasini gerektirdiginden (Biiyiikoztiirk, Cokluk ve Koklii, 2010) bu ¢alismada (N=444)
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K-S testi kullanilmistir. Hesaplanan p degerinin 0.05ten biiyiik ¢ikmasi, puanlarin normal dagilima
uygun oldugu sekilde yorumlanmaktadir (Biyiikoztiirk, 2012). Ancak analizler sonucunda hem
Olceklerden hem de olgek alt boyutlarindan alinan verilerin normal dagilima sahip olmadig:
belirlenmistir. Bu baglamda verilerin Spearman sira farklari korelasyon katsayis1 hesaplanarak
kargilagtirilmasina karar verilmistir.

Uciincii arastirma probleminin cevabina erismek i¢in ise ilk olarak verilerin parametrik ya da
non-parametrik teknikler ile mi analiz edileceginin belirlenmesi gerekmektedir. Bu da normallik
analizleri sonucunda belirlenebilmektedir. Yapilan normallik analizleri, verilerin parametrik olmayan
teknikler ile analiz edilmesine isaret etmektedir. Bu baglamda, cinsiyet degiskenine gore yapilan
analizlerde Mann-Whitney U (MW-U) testi ve sinif seviyesine gore yapilan analizlerde Kruskal-Wallis
(KW) testi kullanilmistir. Yapilan analizlerde anlamlilik diizeyi 0.05 olarak alinirken tiim analizler SPSS
17.0 paket programinda gergeklestirilmistir. MW-U testindeki etki biyiikliigii ise r = £ / N (Field, 2009)

formiilii ile hesaplanmustir. Etki biiyiikliigiiniin yorumlanmasinda ise; r=0.1 diisiik, r=0.3 orta ve r=0.5
biiytik (Cohen, 1988; aktaran Kilmen, 2015) kesim noktalar1 alinmistir. KW testinden elde edilen
sonuglarin yoniinii belirlemek i¢in ise Std. J-T istatistik degeri hesaplanmistir. Bu degerin pozitif ¢tkmasi
degisken diizeyi arttikca bagimli degiskende de artisin oldugu, negatif cikmas: ise azalma oldugu
seklinde yorumlanir (Kilmen, 2015). Yapilan analizlerden elde edilen bulgular asagida sunulmustur.

Bulgular

Arastirmada “Ortaokul 6grencilerinin matematik problemi olusturma, ¢0zme ve matematige yonelik
tutumlart ne diizeydedir?” problemi ilk alt problemdir. Problemin cevabina ulasabilmek i¢in 6l¢eklerden
alinan puanlarin aritmetik ortalamalar1 hesaplanmistir. Buna gore elde edilen bulgular asagida
sunulmustur.

Tablo 10. Olceklerden Alinan Puanlar

N X sS
MPOTO 444 3.810 659
MPCTO 444 3.732 771
MYTO 444 3.769 681

Tablo 10 incelendiginde ortaokul 6grencilerinin matematik problemi olusturma, ¢6zme ve
matematige yonelik tutumlarinin yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir.

Arastirmada “Ortaokul d3rencilerinin matematik problemi olusturma, ¢ézme ve matematige yonelik
tutumlar: arasinda bir iliski var mudir?” problemi ikinci alt problemdir. Problemin cevabina ulasabilmek
igin Olgeklerden alinan puanlar arasinda Spearman sira farklari korelasyonlar: hesaplanmis ve elde
edilen bulgular asagida Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11. MPOTO, MPCTO ve MYTO Arasindaki iliskiler

MPCTO MYTO
MPOTO Spearman’s rho .788 776
P .000 .000
12 621 .602
MPCTO Spearman’s rho .826
P .000
12 682

Tablo 11 incelendiginde ortaokul 6grencilerinin matematik problemi olusturma tutumlari ile
matematik problemi ¢6zme tutumlari ve matematige yonelik tutumlar1 arasinda olumlu yonde yiiksek
diizeyde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Determinasyon katsayilar1 dikkate alindiginda
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ogrencilerin matematik problemi olusturmaya yonelik tutumlarinin %62.1’inin matematik problemi
¢bzme tutumuyla ve %77.6’simin ise matematige yonelik tutumla agiklandifl sdylenebilir. Benzer
sekilde ortaokul 6grencilerinin matematik problemi ¢ozme tutumlar: ile matematige yonelik tutumlari
arasinda olumlu yénde anlamli bir iliskinin oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin matematik problemi
¢6zmeye yonelik tutumlarinin %82.6'sinin matematige yonelik tutum ile aciklandig1 sdylenebilir.

Arastirmada “Ortaokul d3rencilerinin matematik problemi olusturma, ¢ozme ve matematige yonelik
tutumlar ile cinsiyet ve simif seviyesi arasinda bir iligski var midir?” problemi tiglincii alt problemdir. Elde
edilen veriler MW-U ve KW testleri ile degerlendirilmis ve elde edilen bulgular asagida sunulmustur.

Tablo 12. MPOTO, MPCTO ve MYTO Puanlar & Cinsiyet

MPOTO N Sira Ortalamasi Sira Toplami1 U V4 P
Kiz 216 243.34 52561.00
20123.00 -3.331 .001
Erkek 228 202.76 46229.00
MPCTO N Sira Ortalamasi Sira Toplami U V4 P
Kiz 216 239.43 51717.50
20966.50 -2.707 .007
Erkek 228 206.46 470720.50
MYTO N Sira Ortalamasi Sira Toplami U V4 P
Kiz 216 243.42 52578.50
20105.50 -3.344 .001
Erkek 228 202.68 46211.50

Tablo 12 incelendiginde ortaokul 6grencilerinin tutumlarinda cinsiyetlerine gore anlaml
farkliliklarin oldugu belirlenmistir. Sira ortalamalar: dikkate alindiginda ise kiz 6grencilerin tiim tutum
puanlarimin erkek 6grencilerin tutum puanlarindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Hesaplanan
tiim etki biiytikliikleri ise diisiik diizeydedir.

Tablo 13. MPOTO, MPCTO ve MYTO & Sinif Seviyeleri

MPOTO N Sira Ortalamasi sd X2 P Anlamli Fark
5 149 262.20
6 113 246.94 3 43.789 000 5;,7-8
7 80 169.02 6;7-8
8 102 179.38
MPCTO N Sira Ortalamasi sd X2 P Anlaml1 Fark
5 149 260.57
6 113 250.12 3 44.535 000 5;,7-8
7 80 180.49 6; 7-8
8 102 169.24
MYTO N Sira Ortalamasi sd X? p Anlamli Fark
5 149 267.77
6 13 24372 3 49572 .000 5 78
7 80 171.14 6; 7-8
8 102 173.14

Tablo 13 incelendiginde ortaokul 6grencilerinin tutumlarinin smif seviyesine gore anlamli
sekilde farklilastig1 goriilmektedir. Tiim tutum puanlari igin 5; 7-8 ve 6; 7-8 arasinda anlaml: farklarin
oldugu belirlenmistir. Elde edilen veriler icin Std. J-T istatistik degerleri de hesaplanmis ve tiim tutum
puanlari icin elde edilen degerler negatif ¢cikmistir. Bu durumda, “sinmif diizeyi arttikca tutum puanlar:
azalmaktadir” denilebilir. Sira ortalamalar1 incelendiginde de bu durum goriilebilmektedir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calisma iki asamada (I. Calisma ve II. Calisma) gerceklestirilmistir. I. Calisma ve II. Calisma
ile ilgili boltimler asagida ayr1 ayr1 sunulmustur.

L Calisma

Calismanin amacina yonelik ilk olarak tutum ogeleri (biligsel, duyussal ve davramigsal) dikkate
almarak bir madde havuzu olusturulmustur. Daha sonra uzman goriisleri alinms, gerekli diizeltmeler
yapilmis ve Olgek 6n uygulamaya hazir hale getirilmistir. Bu hali ile 6l¢ek ¢alisma grubuna
uygulanmistir. Uygulama sonrasinda Olgegin faktor yapisini belirlemek amaciyla agimlayici faktor
analizi islemleri gerceklestirilirken dogrulayici faktor analizi islemleri yapr gegerligini sinamak
amaciyla yapilmistir. Daha sonra giivenirlik analizleri yapilmistir.

Agimlayia faktor analizi islemleri sonucunda 6lgegin {i¢ faktorlii bir yapiya sahip oldugu
belirlenmistir. Hoslanmama faktorii altindaki maddelerin yiik degerlerinin 0.456 ile 0.748 araliginda,
Onemsiz gorme faktorii altindaki maddelerin yiik degerlerinin 0.496 ile 0.678 araliginda ve kendine
giiven faktorii altindaki maddelerin yiik degerlerinin 0.474 ile 0.640 araliginda degistigi goriilmektedir.
MPOTO niin agikladig1 toplam varyans %40.402'dir. Maddelerin gegerlik katsayisini ifade eden madde-
toplam korelasyonlarinin yeterli diizeyde oldugu ve Olcekte yer alan tiim maddelerin ayirt
ediciliklerinin istenilen diizeyde oldugu goriilmiistiir. MPOTO'niin 37 maddeden olusan yapisinin
gegerligini dogrulamak icin yapilan dogrulayia faktor analizi sonucuna gore Slgegin X?/sd oram
2.71’dir. Elde edilen bu deger, dlgegin gercek verilerle uyumlu oldugunu ifade etmektedir. Tablo 6
incelendiginde, diger uyum indekslerinin de istenilen diizeyde oldugu goriilebilmektedir. Bu
baglamda, MPOTO'niin gegerli ve kullanilabilir bir 6lgek oldugu sdylenebilir.

Olgegin tiimiine ait Cronbach Alpha degeri 0.910, alt faktorlere iliskin Cronbach Alpha
degerleri ise sirastyla 0.901, 0.853 ve 0.813 olarak hesaplanmustir. Tiim i¢ tutarlilik katsayilarinin 0.80"in
tizerinde olmasi ise 6lgegin giivenirliginin yiiksek oldugunu isaret etmistir. Arastirma verileri ortaokul
diizeyindeki 6grencilerden elde edilmistir. Bu sebeple gelistirilen bu 6lgegin bu diizey i¢in uygun
oldugu soylenebilir. Daha {ist veya daha alt diizeydeki 6grenciler i¢in uygunlugunun test edilmesi
gerekmektedir. Bu noktada farkli seviyelerde benzer bir 6lgegin gelistirilmesi 6nerilebilir.

II. Calisma

Arastirma sonugclar1 ortaokul dgrencilerinin hem matematik problemi olusturma, ¢d6zme ve
matematige yonelik tutumlarinin yiiksek hem de bu tutum degerlerinin arasinda pozitif yonde ytiiksek
bir iliskinin bulundugunu gostermektedir. Bu baglamda 6grencilerin matematige yonelik tutumlar:
yliksek ise matematik problemi olusturma ve ¢c6zmeye yonelik tutumlari da yiiksektir denilebilir. Yiicel
ve Kog¢ (2011) ¢alismalarinda ortaokul 6grencilerinin matematige kars: iyi diizeyde olumlu tutuma
sahip olduklarini ortaya koymuslardir. Ozgen, Ay, Kilig, Ozsoy ve Alpay (2017) ¢alismalarinda
Ogrencilerin problem ¢ozmeye yonelik tutumlarinin yiiksek oldugu sonucuna ulasmislardir.
Caligmalarin paralellik gosterdigi goriilmektedir. Ayrica Ozgen ve digerleri (2017) bu sonuglarin
Ogrencilerin problem ¢dzmenin yararli olduguna yonelik inanglarindan kaynaklanmis olabilecegini
belirtmislerdir. Ayrica arastirmanin bu sonucu matematige yonelik tutumu yiiksek olan 6grencilerin
matematigin kullanish olduguna dair algilar1 da yiiksek olup g¢alismalarinda kendilerini motive
edebildikleri (Perry, 2011), matematiksel benlik kavramlarimnin daha iyi oldugu (Hidalgo, Maroto ve
Palacios, 2005) ve matematigi daha giivenli bir sekilde 6grenebildikleri (Mcleod, 1992) sonuglarimi
destekler yondedir. Bu baglamda 6grencilerin matematige, problem olusturmaya ve ¢ézmeye yonelik
tutumlarinin yiiksek olmasi, onlarin problem ¢6zmenin yararli olduguna inandiklarinin, kendilerini
motive edebildiklerinin, matematiksel benlik kavramlarmin gelismis oldugunun ve matematigi
ogrenebildiklerinin gostergesi olarak degerlendirilebilir. Tiim bunlarin matematikte basariy:
beraberinde getirdigi diistiniilmektedir. Bu sebeple bu ¢alismanin basar1 degiskeninde ele alinarak
arastirilmasi Onerilmektedir.
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Her diizeyde matematik problemi olusturma matematik yapabilmekten daha fazlasini
icermekte olup ayni zamanda matematiksel kavramlar1 anlamay: igerir (Pirie, 2002). Silver (1994)
matematik problem olusturma g¢alismalarinin 6grencilerin basar: ve tutumlar: tizerinde pozitif yonde
etkili oldugunu belirtmektedir. Matematigin tiim 6grencilerin hayatlar1 boyunca karsilastiklar1 temel
derslerden bir tanesi olup bir¢ok stnavda da 6nemli bir etkisi bulundugu gz 6niine alinirsa matematik
problemi olusturma ve problem ¢dzmeye yonelik olumlu tutumun gelistirilmesinin 6nem arz ettigi
sOylenebilir. Bilindigi gibi tilkemiz matematik dersi 0gretim programinda (MEB, 2017) problem
olusturma calismalarina yonelik kazanimlar yer almaktadir. Bu da problem olusturma calismalarina
verilen 6nemi gostermektedir denilebilir. Problem olusturma calismalarinin artirilarak, bu konuya
yonelik tutumlarin belirlenmesinin, olumsuz tutumlara yonelik ne gibi Onlemlerin alinabilecegi
yoniinde ¢alismalarin yapilmasimin énemli oldugu diistiniilmektedir.

Ogrencilerin ihtiyag ve ilgilerini dikkate alarak, derslerinde matematikten zevk alinabilecek
o0grenme etkinliklerine yer vererek, 6grencilere basarma duygusunun yasatilmasinin matematige karsi
olumlu tutumun gelismesine yardimci1 olabilecegi (Hannula, 2002; Malmivouri, 2006) diistiniilmektedir.
Yapilan bu etkinliklere problem olusturmanin da eklemesi ile 6grenme ortamlar: zenginlestirilebilir.
Boylece problem olusturmaya yonelik tutum baglaminda matematige yonelik tutum artirilabilir.
Yapilan bu calismada ise tarama yontemiyle Ogrencilerin problem olusturmaya, ¢dzmeye ve
matematige yonelik tutumlar1 arastirilmistir. Gelecek calismalarda problem olusturma ve ¢dzme
calismalarinin 6grencilerin hem matematik hem de problem olusturma ve ¢6zmeye yonelik tutumlarina
etkisi aragtirilabilir.

Elde edilen bir diger sonug ise kiz 6grencilerin matematik problemi olusturma, matematik
problemi ¢ozme ve matematige yonelik tutumlarinin erkek 6grencilerin tutumlarina gore daha yiiksek
oldugudur. Bu sonug¢ dikkat cekicidir. Ciinkii kiz Ogrencilerin matematige karsi yeteneklerinin
olmadiklarini diisiindiikleri ve erkeklere gore daha diisiik bir tutum sergiledikleri belirtilmektedir
(McGraw, Lubienski ve Strutchens, 2006; Pierce, Stacey ve Barkatsas, 2007; Yenilmez ve Ozabaa, 2003).
Celik ve Bindak (2005) ile Giizel (2004) arastirmalarinda kiz Ogrencilerin matematige yonelik
tutumlarini erkek Ogrencilerin tutumlarina goére daha olumlu bulmuslardir. Matematik tutum
puanlariin matematik problemi ¢ézme ve olusturma tutum puanlar: arasindaki olumlu yonde pozitif
iligkili oldugu sonucu goz oniine alinirsa arastirmanin bu bulgusu belirtilen ¢alismalar: destekledigi
soylenebilir. Canakgt ve Ozdemir (2011) ile Ozgen ve digerleri (2017) galismalarinda 6grencilerin
cinsiyetlerine gore matematik problemi ¢6zme tutumlarinda herhangi bir farklilik bulamamigslardir.
Ancak kiz 6grencilerin tutum puani ortalamalar1 erkek 6grencilerin tutum puani ortalamalarindan ¢ok
az da olsa yiiksektir. Diger birkag ¢alismada daha ise problem ¢6zmeye yonelik tutumlarda cinsiyete
gore anlamli bir farkliligin olmadig: ortaya konmustur (Effandi ve Normah, 2009; Mohd ve Mahmood,
2011). Yapilan diger calismalarda ise 0grencilerin matematige yonelik tutumlari ile cinsiyet arasinda
anlaml bir iligki bulunmamistir (Mata, Monteiro ve Peixoto, 2012; Tagsdemir, 2008; Yiicel ve Kog, 2011).
Arastirmanin bu bulgusu bazi arastirma (Celik ve Bindak, 2005; Gtizel, 2004) sonuglarini destekler iken
bazilari ile (Canak¢i ve Ozdemir, 2011; Mata vd., 2012; Tasdemir, 2008; Yiicel ve Kog, 2011) paralellik
gostermemektedir. Bu nedenle 6zellikle matematik problemi ¢6zme ve olusturmaya yonelik tutum ile
cinsiyet iliskisini ortaya koyacak yeni arastirmalarin yapilmasinin yararl olacag diisiiniilmektedir. Bu
calismada tutumu olusturan etmenlerin 6grencilerin cinsiyetlerine gore ayni etkiye sahip olmadig:
sOylenebilir. Matematik dersi ¢ogu basar1 belirleme sinavlarinda 6nemli bir agirliga sahiptir ve cinsiyet
ayrimi olmaksizin tiim 6grencilerin karsisina ¢ikmaktadir. Olumlu tutumlarin basariy: da beraberinde
getirdigi g6z Oniine alindiginda tiim Ogrencilerin olumlu tutum gelistirmelerinin 6nemli oldugu
diisiiniilmektedir. Bu baglamda kiz 6grencilerin tutumlarinin yiiksek ¢ikma sebeplerinin arastirildig:
yeni ¢alismalarin yapilmas: onerilmektedir. Bu ¢alismalardan elde edilecek sonuglar cercevesinde,
erkek 6grencilerin tutumlarini olumlu yonde gelistirmek icin neler yapilabilecegi organize edilebilir.
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Son olarak smif seviyesi arttikga ortaokul Ogrencilerinin matematik problemi olusturma,
matematik problemi ¢6zme ve matematige yonelik tutumlarinda bir azalmanin oldugu goriilmiistiir.
Elde edilen bu sonug sinif seviyesi arttikca matematige yonelik tutum ve matematik problemi ¢6zmeye
yonelik tutumlarda negatif yonde bir artis oldugu bulgusunu destekler yondedir (Canakgt ve Ozdemir,
2011; Furner ve Berman, 2003; Ozgen vd., 2017; Tasdemir, 2008). Bu sonucun, smif seviyesi arttik¢a
matematik konularinin gittikge zorlasarak daha soyutlasmasinin bir nedeni olabilecegi
diistintilmektedir. Bu sebeple Ogretmenlerin derslerinde konular1 somutlastirabildikleri kadar
somutlagtirmalar1  Onerilmektedir. Derslerin materyallerle desteklenmesi ile somutlastirma
yapabilecekleri diisiiniilmektedir. Matematik ziimresi olarak kullanilacak materyallere karar
verilebilecegi, isbirlikli calismalar ile gerekli materyallerin hazirlanabilecegi 6n goriilmektedir. Ayrica
iilkemiz egitim fakiiltelerindeki uzmanlardan hem konularin somutlastirilmast hem de materyal
hazirlanmasi konularinda destek talep edilebilir. Bununla birlikte internetten yararlanilabilir.

Ozgen ve digerleri (2017) ise calismalarinda matematigin giinliik hayatta kullanilma algsi ile
problem ¢6zmeye yonelik tutum arasinda anlaml bir iligki tespit etmislerdir. Matematigin giinliik
hayatta kullamilma algisinin artmasimin tutumu da artirdig1 goriilmiistiir. Bu baglamda, sinuf seviyesi
arttikca azalan tutum seviyesini artirmak amaciyla Ogretmenlerin derslerini giinliik hayatla
iliskilendirerek anlatmalar1 Onerilmektedir. Bu baglamda o6grencilerin tutumlarinin artirilabilecegi
diisiiniilmektedir. Ancak bu noktada 6gretmenlerin ¢ok dikkatli olmasi gerekmektedir. Ciinkii biiyiik
sehirlerde 6grenim gérmekte olan 6grenciler ile kdylerde, ilcelerde 6grenim goren dgrencilerin giinliik
hayatta karsilastiklar1 dinamikler farklidir. Hatta biiyiik sehirlerdeki 6grenim goren 6grencilerin bile
karsilagtiklart 6rnekler farklilik gostermektedir. Ornegin; Ankara’da 6grenim gdren bir dgrenci igin
vapurla bogazi karsidan karsiya gecmek anlamli olmayabilir. Bu sebeple 6gretmenlerin ¢evrelerini iyi
tanimalari, giinliik yasam dinamiklerini iyi gozlemlemeleri ve derslerini bu gercevede organize etmeleri
onemlidir. Sonuglar genel olarak degerlendirildiginde, bu ¢alismaya katilan ortaokul 6grencilerinin;

1. Matematik problemi olusturma, matematik problemi ¢6zme ve matematige yonelik
tutumlar: yiiksek diizeydedir.

2. Matematik problemi olusturma tutumlari, matematik problemi ¢dzme tutumlar ve
matematige yonelik tutumlar iliskili olup bu iligki pozitif yonlii yiiksek diizeydedir.

3. Kiz 6grencilerin matematik problemi olusturma, matematik problemi ¢6zme ve matematige
yonelik tutumlar: erkek 6grencilerin tutumlarindan daha ytiksektir.

4. Sif seviyesi artttkca matematik problemi olusturma, matematik problemi ¢ozme ve
matematige yonelik tutumlar1 arasinda negatif yonde bir iligki s6z konusu olmaktadar.

Bu calisma Kocaeli ilindeki bir devlet ortaokulundaki 6grenciler ile sinirlidir. Bu sebeple daha
genis Olgcek calismalarin yapilmas: Onerilmektedir. Cesitli bolgelerdeki Ogrencilerin problem
olusturmaya, problem ¢6zmeye ve matematige yonelik tutumlari arastirilabilecegi gibi, bu bolgelerdeki
giinliik yasam dinamikleri ile matematigin bir araya getirilmesi ile matematige, problem olusturma ve
¢ozmeye yonelik tutumlarin ne sekilde degistiginin de incelendigi calismalar yapilabilir.
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Ek 1. Matematik Problemi Olusturma Tutum Olcegi (MPOTO)

Degerli 6grenciler, g

el .| ek :

Bu Olgekteki ciimlelerde gegen “problem” ifadelerinin matematik problemleri igin é g 2 g, g =

kullanildigimi liitfen unutmayimz. Vereceginiz cevaplar higbir sekilde ders notlarmizi g % % k| é E

etkilemeyecektir. Her bir maddeyi okuduktan sonra size en uygun olanim (X) seklinde Tg E = E = g
. s s |~ S

isaretleyiniz. '\éu v Z < » %

= 2 :

=

Gosterdiginiz isbirligi ve ilgiden dolay1 ¢ok tesekkiir ederim.

Cok calisirsam problem olusturmada daha basarili olabilirim.

Problem olusturmas: zor matematik konularinda basarisizim.

Problemi olusturabiliyorsaniz matematigi anlayip anlamadiginiz énemli degildir.

Problem olusturmasi uzun zaman alan matematik konular1 beni sikar.

Ugragirsam, matematikteki her konu ile ilgili problem olusturabilirim.

Olusturulan problemin ¢6ziimiiniin olmas1 6nemli degildir.

Problem olusturabilmek problem ¢6zmeye yardimca degildir.

Problem olusturabilmek i¢in matematiksel kavramlari bilmek énemli degildir.

O |0 | [ |G [ ]| |N|=

Problem olusturabilmek igin matematiksel islemleri bilmek 6nemli degildir.

=
(=)

Problem ¢6zmeyi 6grenmissem, problem de olusturabilirim.

Problem olusturmasi uzun siiren matematik konulari ile ilgili problem

11 o IR
olusturamayacagimi diisiintirtim.

12 | Problem olusturmaktan hoglanmam.

13 | Matematikteki zor konular ile ilgili problem olusturmaktan keyif almam.

14 | Bir matematik konusu ile ilgili problem olusturabildigim zaman kendimi iyi hissederim.

15 | Ozellikle matematikteki zor konular ile ilgili problem olusturmaktan hoglanmam.

16 | Cogu matematik konusu sinir bozucudur, bu yiizden problem olusturmak istemem.

Okul disinda matematik konulari ile ilgili problem olusturmayi diistinmekten

7 hoslanmam.

18 | Yeterli vakit verildigi zaman matematikteki her konu ile ilgili problem olusturabilirim.

19 | Problem olusturmayi sikici bulurum.

20 | Problem olusturmak 6gretmenin isidir.

Bir matematik konusu ile ilgili problem olusturmak matematigi yapabiliyor gibi

21
hissetmeme neden olur.

22 | Problem olustururken, matematigi hi¢ bilmedigimi diistintirtim.

23 | Matematik zor bir ders oldugu i¢in problem olusturmakta zordur.

24 | Problem olusturmak i¢in yaratic1 diisiinmek gereklidir.

25 | Problem olusturmay1 diisiinmek beni yorar.

26 | Bir matematik konusu ile ilgili problem olusturmak yorucu bir istir.

27 | Problem olusturabilmek igin &nce neleri bildigimi diisiinmem gerekir.

28 | Olusturdugum problemdeki ifadelerin/kavramlarin ne anlama geldigi 6nemli degildir.

Bir matematik konusunu tam anlayabildigim zaman o konuyla ilgili problem

2 olugturabilirim.

30 | Olusturdugum problemlerin dogru olup olmadigini diistinmem.

31 | Problem olusturabildigim zaman matematik konularini daha iyi 6grenirim.

32 | Problem olusturma matematik konularini daha kolay 6grenmemi saglar.

33 Problem olustururken, matematiksel dilin kullanimina dikkat etmem.

34 | Olusturdugum problemlerin orijinal olmasi hosuma gider.

35 | Olusturdugum problemlerin ¢oziilebilir olup olmadigini kontrol etmem.

36 | Problem olusturmadan dnce hangi matematiksel islemleri kullanacagimi diisiinmem.

37 | Matematikte basarili olan 6grenciler problem olusturabilir.
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