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Ortaokul Ogrencilerinin Matematiksel Anlamalar1 ile Matematige
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Oz

Arastirmada, Ogrencilerin matematiksel anlamalarini Slgmeye
doniik bir aracin gelistirilmesi (Calisma I), ortaokul 6grencilerinin
matematiksel anlamalar1 ile matematige yonelik tutumlar
arasinda herhangi bir iliskinin olup olmadiginin arastirilmasi ve
bahsi gegen iliskinin farkli degiskenlere gore incelenip ortaya
konmas: (Calisma II) amaglanmistir. Calisma I kapsaminda
yapilan giivenirlik ve gecerlik galismalari, Slgegin kullanilabilir
ozelliklere sahip oldugunu gostermistir. Calisma II, ortaokulun
farkli smnif seviyelerinde 6grenim gormekte olan 341 6grenci ile
ylirtitiilmiistiir. Veri toplama araci olarak; “Matematiksel Anlama
Diizeylerini Belirleme Olgegi (MADBO)” ve “Matematik Tutum
Olgegi (MTO)” kullanilmigtir. Aragtirma sonuglarina  gore;
ogrencilerinin matematiksel anlamalar1 ile matematige yonelik
tutumlar: arasinda yiiksek diizeyde pozitif ve anlaml bir iliskinin
oldugu, o6grencilerin matematiksel anlamalar1 ile matematige
yonelik tutum Olgegi alt boyut puanlari arasinda orta diizeyde
pozitif ve anlamli bir iliskinin oldugu ortaya ¢ikmistir. Ayrica
ogrencilerin matematiksel anlamalarinin cinsiyete gore anlamli
bir farklilik gosterdigi, ancak Ogrencilerin matematige yonelik
tutumlarinin cinsiyete gore anlamli bir farkliik gostermedigi,
ogrencilerin hem matematiksel anlamalarinin hem de matematige
yonelik tutumlarimin smif seviyesine gore anlamli bir sekilde
farklilastig1 belirlenmistir.
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Giris

Derinlemesine diisiinme i¢in bilgiden daha 6nemli ve bilginin aksine, her zaman 6ziinde daha
degerli olan (Boylu, 2010) anlama; bir temsili veya bir durumu diger bir temsile veya duruma aktarma
ya da baglama becerisidir (Smith, 1996). Von Glasersfeld (1987) anlamayy; “iyi yapilandirilmg zihin artik
biligsel kavramlarin bir iireticisidir ve algilama ve kavrama gibi sorunlar1 ¢ozebilecek diizeydedir. Bunlarin
arasinda yer alan ve anlama olarak ifade ettiimiz yapilar ise siirekli devam etmektedir” seklinde ifade
etmistir. Usiskin (2012) ise anlamayi, dis eylemler olmadan beyinde gerceklesen bir sey olarak
tanimlamaktadir. lgili literatiir incelendiginde farkli anlama cegitlerinin oldugu goriilmiistiir
(Barmby, Harries, Higgins ve Suggate, 2007; Ghazali ve Zakaria, 2011; Hasenbank, 2006; Joffrion, 2005;
Milligan ve Wood, 2010; Pirie ve Kieren, 1994; Skemp, 1976, 1987). Bunlar; i) Kavramsal anlama, ii)
Islemsel anlama, iii) [liskisel anlama ve iv) Matematiksel anlamadar.

Kavramsal anlama, 6grenenlerin ne bildigi ve bir kavram hakkindaki 6grenmeleri ile ilgilidir.
Kavramlar, genellemeler icine derinlemesine islendiginde, onlar kavramsal anlama haline
gelmektedirler ve bir kavram ile iliskili gesitli kavramsal anlamalar mevcuttur (Ministery of
Education, 2007, akt. Milligan ve Wood, 2010). i§lemsel anlama ise, matematiksel fikirler i¢in belirli
referanslar olmaksizin beceri ve adim adim yapilan islemlere odaklanmadir (Ashlock, 2001). Ne ise
yaradiklarini bilmeden kurallarin uygulanmasidir. Kolay bir sekilde hatirlamaya izin verirken, daha
somut ve dolaysiz ddiillere tesvik eder ve cevaplara hizlica ulagilmasini saglar (Skemp, 1987). Iliskisel
anlama, matematikteki kavramlar1 ve bunlarin Ogelerini anlama, sembollerle ifade etme ve bunun
kolayliklarindan yararlanma; matematikteki islemlerin tekniklerini anlama ve bunlar1 sembollerle
ifade etme; metotlar, semboller ve kavramlar arasindaki baglantilar1 veya iliskileri kurmadir (Baykul,
2009; Skemp, 1987).

Matematik egitiminde ise anlayarak 6grenme onemlidir (Jung, 2002) ciinkii matematik soyut
kavramlardan olusmaktadir (Altun, 2008) ve Ogrenciler matematigin bu soyut yapisindan, somut
yapisina ge¢me ihtiyact duymaktadirlar (Goldin, 2002). Bu da &grencilerin matematigi anlamasi ile
miimkiin olmaktadir (Boylu, 2010). Bu calismada ogrencilerin matematiksel anlamalari, Pirie ve
Kieren tarafindan One siiriilen teori gercevesinde ele alinmistir.

Pirie-Kieren’in Matematiksel Anlamanin Gelisim Teorisi

Ik yapist 1989 yilinda atilan teori, daha sonraki {i¢ yil igerisinde farkli formlarda
gelistirilmistir. Pirie ve Kieren (1989) anlama hakkindaki diisiincelerini gesitli konferanslarda diger
arastirmacilarla paylasmislar ve gelen geri doniit ve sorular cergevesinde teoriyi yeniden
yapilandirmislardir (Pirie ve Kieren, 1994). Pirie ve Kieren etkinliklerle zenginlestirilen 6grenme
ortamlarinda 6grencilerle tek tek miilakatlar yapmislar, miilakatlarla es zamanli smif etkinliklerini
videoya kaydetmisler ve bu verileri 6grencilerin yazili notlan ile birlestirmislerdir (Pirie ve Kieren,
1992). Elde edilen veriler ve gozlemlenen 6grenciler, matematigi anlama ile ilgili bir takim diizeyler
gostermisler, bu da “matematiksel anlama nedir?” sorusunun ortaya ¢tkmasina neden olmustur (Pirie ve
Kieren, 1994). Bu teoride, 6grencinin on biligsel bilgileriyle yeni bilgileri yapilandirilarak farkh
diizeyde anlama katmanlarina gegildigi ileri siirtilmektedir (Cavey, 2002). Teoride matematiksel
anlama igin sekiz potansiyel eylem katmani ve Ogrenenlerin matematiksel eylemleri, anlamanin
gelisimi olarak tanimlanmaktadir (Martin ve Towers, 2009; Pirie ve Kieren 1989). Modelin katmanlari;
ilkel bilgi, goriintii olusturma, goriintiiye sahip olma, ozelligi fark etme, soyutlama, gozlemleme, yapilandirma
ve kesfetmelicat etmedir. Her katman matematiksel anlamanin biitiinlesik dogasini agiklamak i¢in daha
onceki katmanlar1 kapsamakta ve daha sonraki biitiin katmanlar tarafindan kapsanmaktadir (Martin,
2008). Yapilan bu galismada modelin sadece ilk dort katmani dikkate alindigindan sadece bu dort
katman ile ilgili bilgiler asagida sunulmustur. Buna gore;
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Ilkel bilgi katmar fiziksel eylemleri, sembolleri ve grafikleri vb. icermektedir. Bu katman
diisiik seviyede matematik bilgi icermekten ziyade anlamanin gelisimi i¢in baslangi¢ noktasidir.
Ornegin, bir dikdortgeni esit parcalara bolme yetenegidir (Meagher, 2005). Ilkel bilgi ifadesinden
diisiik matematik seviyesi anlasilmamalidir. Matematigin herhangi bir konusunu anlamadaki
baslangi¢ noktasidir. Anlamay: gergeklestiren bireyin anlama i¢in ilk yaptig1 sey, ilkel bilgidir (Pirie ve
Kieren, 1994). Bireyin bir seyi anlamasi i¢in, o konu ile ilgili zihnine getirdigi her sey onun ilkel bilgisi
(Thom ve Pirie, 2006) olarak ifade edilmektedir. Goriintii olusturma katmaninda 6grenen, 6grendigi
kavramin ne hakkinda olduguyla ilgili bir fikir sahibi olmakta ve Ozel temsilleri gelistirmekte
kendisine yardimi olan etkinliklerle mesgul olmaktadir (Martin, 2008). Ogrenenler, bir Onceki
katmandaki eylemler arasindaki ayrimlar1 yapmaya baslar. Ornegin; dort kisi arasinda ii¢ pizzanin
pay edilmesi durumunda her kisinin pizzadan 3 ¢eyrek alacagin sdylemesi, 6grencinin bu katmanda
oldugunu gosterebilir (Meagher, 2005). Goriintiiye sahip olma katmaninda 6grenen, herhangi bir fiziksel
eylemden muaf birakilmistir. Ogrenenler bu katmanda, imgeye zihinsel nesneler olarak sahip olurlar.
Ogrenenler aritmetikte kesirlerin, bolmeden gelen kalan degerini gosterdigini soOyleyebilirler
(Meagher, 2005). Ogrenen bu katmanda bir etkinlige uzun siire bagh degildir (Martin, 2008). Ornegin,
bu katmandaki 6grenciler artik, y = 3x + 4 denkleminin grafigini ¢izmeden, bu denklemin bir dogru
denklemi oldugunu bilmektedirler (Martin ve Pirie, 2003). Ozelligi fark etme katmaninda grenenler,
belirli imgelerdeki baglantilar ile 6zellikleri fark etmeye baslar. Ornegin Ogrenenler, denk kesirlerin
pay ve paydanin ayni sayiyla carpilmas: ile meydana geldigini soyleyebilirler (Meagher, 2005).
Ogrenenin anlamasi hakkinda soru sorabildigi ve konu hakkinda daha genel ne sdyleyebilecegini
aradigl, kendi derin diisiince eylemidir (Martin, 2008). Ornegin, bu katmandaki &grenciler, y = ax
denklemine ait tiim grafiklerin (0,0) noktasindan gectigini bilmektedirler (Martin ve Pirie, 2003).

Matematiksel anlama ile ilgili yurt icinde yapilan ¢alismalar arastirldiginda sadece yedi
calismaya (Argat, 2012; Arslan, 2013; Bal, 2006; Bike-Kalkan, 2014; Giilkilik, 2013; Kardes-Birindi,
Delice ve Aydin, 2013) rastlanilmistir. Yurt disinda yapilan ¢alismalarda da 6grencilerin matematiksel
anlamalarmin Olciilmesine yonelik herhangi bir 6l¢gme aracinin gelistirilmedigi belirlenmistir. Bu
nedenle Ogrencilerin matematiksel anlamalarinin belirlenmesinin giintimiiz egitimcilerinin oniinde
duran 6nemli arasgtirma konularindan biri oldugu diisiiniilmektedir. Ogrencilerin matematiksel
anlamalariin belirlenmesine yonelik yapilacak nicel ¢alismalarin, ilgili literatiire 6nemli 6l¢iide 151k
tutacag1 on goriilmektedir. Ayrica anlamaya farkli bir bakis acis1 ile yaklasilmis olmasi da 6nemli bir
adim olarak diistiniilmektedir. Bu noktada gelecekte yapilacak olan matematiksel anlama ile ilgili
¢alismalarin nitel, nicel veya nitel ve nicel olarak harmanlanmis sekilde yapilmasina olanak vermesi
agisindan da calisma Onemli goriilmektedir. Bu baglamda bu arastirmada, ortaokul diizeyinde
O0grenim gormekte olan Ogrencilerin matematiksel anlamalarini 6l¢meye doniik bir aracin
gelistirilmesine (Calisma I) calisilmigtir. Ayrica ortaokul &grencilerinin matematiksel anlamalar ile
matematige yonelik tutumlar1 arasinda herhangi bir iliskinin olup olmadigimin arastirilmas: ve bahsi
gecen iliskinin farkli degiskenlere gore incelenip ortaya konmasi (Calisma II) amaglanmistir. Bu
baglamda, Calisma II kapsaminda asagidaki sorulara cevap aranmuistir.

1. Ortaokul Ogrencilerinin matematiksel anlamalar1 ile matematige yonelik tutumlar
arasinda anlaml bir iligski var midir?

2. Ortaokul 6grencilerinin matematiksel anlamalar1 ile matematige yonelik tutum 6lcegi alt
boyutlar: arasinda anlaml bir iligki var midir?

3. Ortaokul Ogrencilerinin matematiksel anlamalar1 ile matematige yonelik tutumlar
arasinda cinsiyetlerine gore anlamli bir farklilik var midir?

4. Ortaokul oOgrencilerinin matematiksel anlamalari ile matematige yoOnelik tutumlar:
arasinda sinif seviyelerine gore anlamli bir farklilik var midir?
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Yontem

Genel tarama modeline uygun olarak yapilan bu calisma iki asamada yiiriitiilmiistiir. Tlk
asamada bir dlgek hazirlanarak, 6lgegin gecerlik ve giivenirligi ile ilgili kanit toplanmistir. Ik agama
“Calisma 1”7 olarak adlandirilmistir. Tkinci asamada ise gelistirilen bu Olcek bagka bir gruba
uygulanarak lcegin islerligi ile ilgili kanit elde edilmeye calisilmistir. Tkinci asamada gerceklestirilen
islemler “Calisma II” olarak adlandirilmistir.

Calisma I

Arastirma Modeli ve Calisma Grubu

Genel tarama modeline uygun olarak yiiriitillen bu arastirmanin ¢alisma grubu, Burdur ili
merkezindeki 9 (merkez ortaokullarinin toplam sayisi) ortaokulun 6., 7. ve 8. smiflarinda 6grenim
gormekte olan 969 6grenciden olugsmaktadir. Calisma grubunun dagilimi incelendiginde, %48,40'1nin
kiz (n=469), %51,60'iin erkek (n=500) Ogrencilerden olustugu goriilmektedir. Calisma grubu;
%37,36"s1 (n=362) 6. siifta, %32,51i (n=315) 7. siifta ve % 30,13'1i (n=292) 8. sinifta 6grenim gérmekte
olan 6grencilerden olusmaktadir. Katihmcilardan olusan birinci gruptan (500 6grenci) elde edilen
veriler yap1 gecerligi ve glivenirlik calismalarinda, ikinci gruptan (469 6grenci) elde edilen veriler ise
dogrulayici faktor analizi galismalarinda kullanilmistir. Birinci grubun dagilimi incelendiginde;
%49 unun (n=245) kiz, %51’'inin (n=255) erkek 6grencilerden olustugu goriilmektedir. Birinci ¢alisma
grubu; %3544 (n=177) 6. smifta, %32,4'1 (n=162) 7. sinfta ve %32,2'si (n=161) 8. sifta 6grenim
gormekte olan Ogrencilerden olusmaktadir. fkinci grubun dagilimi incelendiginde; %47,76’simn
(n=224) kiz, %52,24tiniin (n=245) erkek 6grencilerden olustugu goriilmektedir. Tkinci ¢alisma grubu;
%39,45'1 (n=185) 6. sinifta, %32,62’si (n=153) 7. simifta ve %27,93’1i (n=131) 8. sinifta 6grenim gormekte
olan 6grencilerden olusmaktadir.

Olcek Gelistirme Siireci

Matematiksel Anlama Diizeylerini Belirleme Olcegi (MADBO): Gegerlik ve Giivenirlik
Calismasi

flk olarak matematiksel anlama ile ilgili olarak yurt icinde ve yurt disginda yapilan galismalar
incelenmistir. Bu baglamda matematiksel anlamanin gelisimine odaklanan Pirie-Kieren teorisi 6lgek
maddelerinin yazilmasinda temel olarak alinmistir. Teorinin yapis1 ve ortaokul 6grencileri dikkate
alinarak, teorinin ilk dort katmanina iliskin 6l¢ek maddesi yazilmasina karar verilmistir. Teorinin ilk
dort katmanina iliskin ne tiir maddeler yazilabilecegi irdelenmis ve 91 ifadeden olusan madde havuzu
olusturulmustur. Havuzda; ilk katman ile ilgili 22 madde, ikinci katman ile ilgili 21 madde, tiglincii ve
dordiincti katmanlar ile ilgili 24’er madde yer almistir. Olusturulan 91 maddelik 6n form, uzman
goriisleri alinmak tizere konu alaninda bilgi sahibi olan ve calisma konusu hakkinda bilgilendirilen
matematik egitimi alanindan 5 uzmanin goriisiine sunulmustur. Uzmanlarin goriislerinin alinabilmesi
icin ikili derecelendirme kullanilmistir. Hazirlanan bu uzman goriis formunda uzmanlarin, “uygun”
ve “uygun degil” seceneklerinden birini se¢meleri beklenmistir. Uzman formlarinin tamamu tek bir
formda birlestirilerek her bir maddenin olas1 seceneklerine ka¢ uzman tarafindan onay verildigi
belirlenmistir.

Elde edilen uzman goriisleri dogrultusunda maddelerin kapsam gegerligi Veneziano ve
Hooper (1997) tarafindan gelistirilen kapsam gegerlik orami ile belirlenmistir. Her madde igin s6z
konusu oran; “(Olumlu Yanit Veren Uzman Sayisi/Toplam Uzman Sayist)-1” formiilii ile hesaplanmustir.
Maddeler i¢in kapsam gegerlik oran1 0,80"in altinda olan maddeler ¢alisma kapsamindan ¢ikarilmistir.
Bu baglamda, elde edilen kapsam gegerlik oranlar1 dogrultusunda 3 madde dlgekten ¢ikarilmistir. 4
maddenin ise benzer ifadeler igerdigi tespit edilmis ve bu maddeler de dlgekten ¢ikarilmigtir. 2 madde
de ise anlasilirlig1 artirict diizenlemeler yapilmistir. Sonucta 84 madde haline gelen deneme/taslak
Olcekteki maddelerin yanitlama bigimi “hi¢ katilmiyorum (1), katilmyorum (2), kararsizim (3), katiliyorum
(4) ve kesinlikle katiliyorum (5)” seklinde bes dereceli bir yapida diizenlenmistir. Olgekten almabilecek

......
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diizeyinin iist katmanlarda yer aldigini, puanin diisiikliigii ise 6grencinin matematiksel anlama
diizeyinin alt katmanlarinda yer aldigin ifade etmektedir.

Bu sekilde son halini alan deneme/taslak form, ogrenciler tarafindan da anlasilmayan
madde/maddelerin olup olmadiginin, yaklasik cevaplama siiresinin belirlenmesi ve yazim
yanligligiin olup olmadiginin kontrol edilmesi amaciyla, Kocaeli iline bagli bir devlet ortaokulunun
8. smiflarinda 6grenim gormekte olan 50 Ogrenciye uygulanmustir. Elde edilen verilere gore,
deneme/taslak formda herhangi bir yanhs anlasilma ve yazim yanlisi olmadigi ortaya ¢ikmustir.
Sekizinci sinif 6grencileri 6lgegi ortalama 17 dakikada tamamlamislardir. Olgek 6., 7. ve 8. siniflara
uygulanacaktir. Bu baglamda daha diisitk seviyedeki ogrencilerin okuma hizlar1 goz Oniinde
bulundurularak, yaklasik cevaplanma siiresi 25 dakika olarak belirlenmistir. Deneme/taslak formu,
05/09 Kasim 2012 tarihleri arasinda katilimcilara, arastirmanin amaci agiklanarak simif ortaminda
uygulanmistir. Uygulama siiresi ortalama 20 dakika stirmiistiir.

Verilerin Analizi

Olgegin yap1 gecerligi icin agimlayici ve dogrulayicr faktdr analizi, giivenirligi icin ise
Cronbach Alfa, Spearman-Brown ve Guttman Split-Half giivenirlik analizleri yapilmistir. Olgme
aracinin uygulamadan uygulamaya tutarli sonuglar vermesi giivenirliginin bir diger gostergesidir. Bu
nedenle 6l¢ek igin test-tekrar test yonteminden de yararlanilmis ve gerekli hesaplamalar yapilmistir.

MADBOniin A¢imlayict Faktor Analizi (MADBO-AFA)

Comrey ve Lee (1992, aktaran Tabachnick ve Fidell, 2007), faktor analizi i¢in yeterli 6rneklem
biiyiikliigii icin 300"iin iyi, 500{in ¢ok iyi ve 1000’in ise miikemmel oldugunu belirtmislerdir. Bryman
ve Cramer (2001, aktaran Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010) orneklem biiyiikliigi icin,
madde sayisinin bes ya da onla ¢arpilmasiyla elde edilen say1 kadar olmasi gerektigini 6nermislerdir.
Deneme/taslak dlgegin uygulandig1 birinci gruptaki 500 6grencilik ¢alisma grubu, 6lgekteki madde
say1sinin neredeyse 6 katidir. Bu sebeple bu calismadaki 6rneklem biiytikliigii, faktor analizi icin ¢ok
iyi olarak kabul edilmistir. Daha sonra, 6rneklem biiyiikliigiiniin faktorlesmeye uygunlugunu test
etmek amaciyla Kaiser Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett testleri yapilmistir. Analiz sonucunda KMO
degerinin “ ,959” oldugu belirlenmistir. Bu bulgu dogrultusunda, 6rneklem biiyiikliigiiniin faktor
analizi yapmak ic¢in “miikemmel derecede yeterli” oldugu sonucuna ulasilmistir (Sencan, 2005;
Tavsancil, 2010). Bartlett testi sonuglarina gore elde edilen ki-kare degerinin 0,01 diizeyinde manidar
olmasi, kisacasi p degerinin 0,01’den kiiciik olmasi, verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimdan
geldigini gostermektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010). Bartlett testi sonuglar
incelendiginde ki-kare degerinin manidar oldugu gortlmiistir (X2 =20984,991;p < ,01). Bu
baglamda hem KMO ve Bartlett testi sonuglar1 hem de 6rneklem biiyiikliigii veri setinin faktor analizi
i¢in uygun oldugunu gostermistir.

Faktor sayisinin belirlenmesi asamasinda 6z deger istatistigi, faktorlerin 6z degerlerine dayalt
cizilen c¢izgi grafigi ve faktorlerin agikladigi varyans oranlari dikkate alinmaktadir (Biiyiikoztiirk,
2012). Oz degeri 1’den kiigiik faktorler dikkate alinmayip 6z degeri 1 veya 1’den biiyiik faktdrler
onemli sayilmaktadir (Canakgi, 2008). Bu calismada, baslangicta faktdr sayisi igin herhangi bir
sinirlama getirilmemis, 6z degeri 1’den biiyiik 16 faktor oldugu goriilmiistiir. Daha sonra faktorlerin
0z degerlerine dayali olarak ¢izilen ¢izgi grafigi incelenmis ve grafikte hizli diisiisiin oldugu faktorler
onemli sayilmistir. Grafik incelendiginde, birinci faktérden sonra hizli bir diisiisiin oldugu
gozlenmektedir ve bu noktadan sonra grafik yatay bir seyir izlemektedir. Faktdr sayisin
belirlemedeki diger bir yaklagim ise agiklanan varyans orarudir. Tek faktorlii desenlerde agiklanan
varyansin %30 ve daha fazla olmas: yeterli goriilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2012). Bu agidan analiz
sonucunda ilk faktoriin varyansi acgiklama orani %30,972 olarak bulunmustur. Bu baglamda bu
calismada faktor sayis1 “bir” olarak belirlenmistir.
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Faktor yiik degerinin biiytikliigiine karar vermede, 6rneklem biiyiikliigiiniin dikkate alinmasi
gerektigi belirtilmektedir (Sencan, 2005). Kim-Yin (2004, aktaran Sencan, 2005), bir maddenin 6lgekte
kalmas: yoniinde karar verilebilmesi i¢in belli 6rneklem biiyiikliikleri onermistir. Buna gore, faktor
yiikii 0,30 olan bir madde i¢in 6rneklem biiytiikliigiiniin en az 350 olmas1 gerekmektedir. Bu ¢alismada
da agimlayici faktor analizi igin 6rneklem biiyiikliigiiniin 500 6grenci olmasi, faktor yiik degeri 0,30 un
altinda olan maddelerin 6l¢ekten ¢ikarilabilmesine olanak saglamaktadir. Tabachnick ve Fidell (2007)
ise degiskenin faktor yiik degerinin 0,32 ve daha iizerinde olmasi gerektigini belirtmislerdir. Ayrica
Comrey ve Lee (1992, aktaran Tabachnick ve Fidell, 2007), yiik degerinin 0,32 olmasi halinde
varyansin %10unu acgiklamas: sebebiyle “zayif” olarak degerlendirilmesi icin Oneri getirmislerdir.
Yiik degerlerinin 0,45 olmas: halinde “vasat” ve 0,55 olmasi halinde “
gerektigini belirtmislerdir. Ayrica faktor yiik degerinin 0,55 olmas: halinde, varyansin %30’unun
acgiklandigr belirtilmistir (aktaran Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu calismada da hem Orneklem
biiyiikliigii hem de belirtilen kaynaklar dikkate alinarak varyansin da %30unun agiklanmasi

iyi” olarak degerlendirilmesi

varsayimi ile faktor yiik degeri 0,55'in altinda olan maddeler analizden ¢ikarilmistir. Tiim bu Olgiitler
dikkate alinarak 28 madde Olgekten ¢ikarilmis ve 6lgekte 56 madde kalmistir.

Temel alman Pirie-Kieren teorisine gore kalan maddeler incelendiginde ise, birinci katmanla
ilgili 7, ikinci katmanla ilgili 13, tiglincti katmanla ilgili 17 ve dordiincii katmanla ilgili 19 maddenin
kaldig1 goriilmiistiir. Olgegin nihai hali, aragtirmanin sonunda EK 1’de verilmistir. Analiz sonucunda
elde edilen faktor yiik degerleri ve aciklanan toplam varyans Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. AFA’ya gére MADBO'niin Faktor Analizi Sonuglari
Madde Faktor Yitk Madde Faktor Yiik Madde Faktor Yiikk Madde Faktor Yiik

No Degeri No Degeri No Degeri No Degeri
1 ,589 15 ,647 29 ,603 43 ,678
2 ,647 16 ,628 30 ,574 44 ,625
3 ,649 17 ,663 31 ,570 45 ,689°
4 ,613 18 ,552" 32 ,571 46 ,617
5 ,556 19 ,602 33 ,615 47 ,631
6 ,611 20 ,596 34 ,677 48 ,605
7 ,567 21 ,639 35 ,637 49 ,616
8 ,572 22 ,616 36 ,656 50 ,618
9 ,610 23 ,568 37 ,575 51 ,554
10 ,611 24 ,579 38 ,587 52 ,563
11 ,584 25 ,610 39 591 53 ,625
12 ,661 26 ,581 40 ,556 54 ,602
13 ,621 27 ,600 41 ,581 55 ,606
14 ,577 28 ,663 42 ,586 56 ,553

Aciklanan Toplam Varyans = %36,922

* Maksimum deger
** Minimum deger

Tablo 1’de agiklanan varyans %36,922 olarak goriilmektedir. Tek faktorlii 6lgeklerde agiklanan
varyansin %30 ve daha yukaris1 kabul gormektedir. Bu baglamda gelistirilen bu 6l¢egin varyansi,
gecerli kabul edilmistir. Faktor yiik degerlerinin ise “ ,552” ile “ ,689” arasinda degistigi
goriilmektedir.
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Madde-Kalan, Madde-Toplam Korelasyonlari ve Maddelerin Ayirt Edicilik Ozellikleri

Her bir maddenin gegerlik katsayisini ifade eden madde-toplam korelasyon ve madde-kalan
korelasyon degerleri hesaplanmistir. Ayrica Olgekte yer alan maddelerin ayirt edicilik giiciinii
saptamak icin t-testinden yararlanilmistir (Balci, 2009). Bu amagcla 500 olcekten elde edilen toplam
puanlar kiiciikten biiyiige dogru siralanarak alt %27 ve iist %27’lik gruplar belirlenmistir. Her iki
grubun puanlar1 {izerinden iliskisiz Orneklemler t-testi degerleri hesaplanarak Tablo 2’de
gosterilmistir.

Tablo 2. MADBO'niin Madde Analiz Sonuglar1

Madde Madde Kalan Madde Toplam X Madde Madde Kalan Madde Toplam .
No Korelasyonu Korelasyonu No Korelasyonu Korelasyonu
1 ,569 ,586 -12,261 29 ,584 ,659 -12,079
2 ,628 ,645 -13,177 30 ,554 ,602 -13,676
3 ,627 ,645 -13,814 31 ,549 ,573 -13,130
4 ,594 ,614 -12,591 32 ,553 ,571 -12,461
5 ,538 ,560 -12,867 33 ,596 ,573 -15,251
6 ,591 ,608 -13,151 34 ,658 ,614 -13,713
7 ,549 ,572 -13,034 35 ,619 ,675 -13,624
8 ,551 ,571 -12,267 36 ,640 ,636 -15,185
9 ,590 ,609 -14,006 37 ,556 ,657 -13,201
10 ,588 ,605 -12,739 38 ,570 ,575 -12,107
11 ,565 ,585 -13,362 39 ,575 ,590 -13,690
12 ,641 ,658 -16,095 40 ,539 ,595 -12,793
13 ,602 ,620 -14,501 41 ,564 ,560 -13,508
14 ,557 ,576 -13,086 42 ,570 ,583 -13,785
15 ,625 ,641 -14,088 43 ,663 ,591 -15,386
16 ,607 ,625 -15,109 44 ,607 ,680 -15,101
17 ,643 ,660 -15,103 45 ,669™ ,625 -16,191
18 ,534™ ,556™ -13,351 46 ,600 ,684" -14,365
19 ,580 ,600 -13,383 47 ,611 ,618 -13,215
20 ,575 ,594 -12,875 48 ,589 ,630 -14,194
21 ,617 ,635 -14,370 49 ,598 ,608 -13,993
22 ,598 ,617 -14,831 50 ,597 ,618 -13,919
23 ,549 ,569 -12,017 51 ,536 ,558 -11,342
24 ,558 ,577 -12,639 52 ,544 ,567 -12,651
25 ,589 ,606 -13,006 53 ,606 ,624 -14,349
26 ,561 ,581 -13,855 54 ,585 ,604 -13,700
27 ,577 ,596 -12,994 55 ,588 ,607 -12,554
28 ,642 ,596 -15,661 56 ,537 ,558 -11,843
*p<,01

**Maksimum deger
**Minimum deger

Tablo 2 incelendiginde faktorlerin madde faktor toplam puar ile olan korelasyonlariin “
,556” ile “ ,684” arasinda, madde kalan korelasyonlarinin ise “ ,534” ile “ ,669” arasinda degistigi
goriilmektedir. Alt ve iist gruplar arasinda ise anlaml bir farklilasmanin bulundugu goriilmektedir
(p< ,01). Bu anlamh farklilasma, 6lgekte yer alan maddelerin istenilen diizeyde ayirt edicilik 6zelligi
tasidigini gostermektedir. Tiim bu bulgular 6lcek maddelerinin gegerligine ve ayni yapiy1 6lctiigiine
kanit olarak kabul edilmistir.
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MADBOniin Dogrulayict Faktor Analizi (MADBO-DFA)

Agimlayia faktor analizi ile 56 maddesi belirlenen yapinin, gegerligini degerlendirmek
amaciyla dogrulayici faktdr analizi yapilmigtir. Ogrencilerin matematiksel anlamalarini belirlemek
amaciyla gelistirilen 6lgegin dogrulayici faktor analizi sonuglar: Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3: MADBO'niin Dogrulayic1 Faktor Analizi Sonuglari

indeksler Deger Uyum

X? 3054,99

sd 1482

X?%/sd 2,06  Mikemmel uyum
NFI (Normlagtirilmig uyum indeksi) 0,97 Miikemmel uyum
NNFI (Normlastirilmamis uyum indeksi) 0,98 Miikemmel uyum
CFI (Karsilastirmali uyum indeksi) 0,98 Miikemmel uyum
GFI (Uyum iyiligi) 0,81  Yeterli uyum
AGEFI (Diizeltilmis uyum indeksi) 0,80  Yeterli uyum
RMR (Hatalarin ortalama karekokii) 0,045 Miikemmel uyum
SRMR (Standardize edilmis hatalarin ortalama karekokii) 0,042 Miikemmel uyum
RMSEA (Yaklagik hatalarin ortalama karekokii) 0,048 Miikemmel uyum
PGFI (Basitlik uyum indeksi) 0,75  Yalin ve sade

Tablo 3'te goriildiigii gibi, dogrulayic: faktor analizi sonuglaria gore; X?= 3054,99 ve sd=1482
bulunmustur. Model veri uyumunu test eden X? sonuglari, verilerin modele uyumlu olmadigin
gostermektedir. Clinkii X? degeri anlamli gkmugtir (p< ,01). Bununla birlikte X?#nin &rneklem
biiytikliigiinden etkilenmesi nedeniyle, model veri uyumuna karar vermede X?/sd oram
kullanilmaktadir. Biiyiik 6rneklemlerde bu oramin 3 ve 3’ten kiiciik olmas1 mitkemmel uyumu temsil
etmektedir (Siimer, 2000). Tablo 3'te verilen modelin X?/sd orani 2,06 oldugundan, model-veri uyumu
miitkemmel olarak degerlendirilmistir.

NFI ve NNFI degerlerinin 0,95 ve daha biiyiik olmasinin, model-veri uyumunun miikemmel
oldugunu ifade ettigi belirtilmektedir (Hu ve Bentler, 1999; Stimer, 2000). Tablo 3'te NFI degeri 0,97 ve
NNFI degeri 0,98 olarak goriilmektedir. Bu durumda model-veri uyumunun miikemmel oldugu
anlasilmaktadir. CFI degerinin 0,95’e esit ve daha biiyiik olmas1 durumunda model-veri uyumunun
miikemmel oldugu belirtilmistir (Hu ve Bentler, 1999; Siimer, 2000). Tablo 3'te gosterilen CFI degeri
0,98 olup model-veri uyumunun miikemmel oldugunu gostermektedir.

GFI indeksinin 0,90 ve yukarisinda olmasi model-veri uyumunun iyi oldugunu, 0,85 ve
yukarisinin model-veri uyumu icin yeterli oldugunu gostermektedir. AGFI indeksi i¢in ise 0,80 ve
yukarisi kabul edilmektedir (Aydin, 2009). Tablo 3'te GFI degeri 0,81 iken AGFI degeri ise 0,80’dir. Bu
durumda her iki model-veri uyum indeksi de kabul edilmistir. RMR ve SRMR degerleri 0 ile 1
arasinda degismektedir ve degerin 0’a esit olmasi miikemmel uyumu gostermektedir (Kline, 2005).
Brown (2006) ise RMR ve SRMR degerlerinin 0,05ten kiigiik olmasmi miikemmel uyum olarak
belirtmistir. Tablo 3'te RMR degeri 0,045 ve SRMR degeri 0,042 olarak gosterilmistir. Bu durumda
model-veri uyumu miikemmeldir.

RMSEA, merkezi olmayan X? dagiliminda, popiilasyon kovaryanslarini kestirmek amaciyla
kullanilir ve 0 ile 1 arasinda deger almaktadir. RMSEA indeksinin sifir ve 0,05ten kiiciik olmasi
model-veri uyumunun miilkemmel oldugunu gostermektedir ve evren ile drneklem kovaryanslar
arasinda fark olmadigini ifade eder (Brown, 2006; Stimer, 2000). Tablo 3'te RMSEA degeri 0,048 dir. Bu
baglamda model-veri uyumunun miikemmel oldugu kabul edilmistir. PGFI, GFI'ya Onerilen ve
bagimsizlik modellerinin oranuni dikkate alarak yeniden yorumlamakta ve modelin ne 6lciide yalin
bir model oldugu hakkinda bilgi vermektedir. PGFI degerinin 1’e yakin olmasi, modelin yalin ve sade
oldugunu gostermektedir (Siimer, 2000). Tablo 3'te PGFI degeri 0,75 olarak goriilmektedir. Bu
baglamda modelin yeterince yalin ve sade oldugu soylenebilir. Sonug¢ olarak, oOgrencilerin
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matematiksel anlamalarini belirlemek amaciyla gelistirilen Olgegin maddeleri, dogrulayici faktor
analizi sonucunda dogrulanmaktadar.

MADBO niin ¢ Tutarlilik Diizeyi

Matematiksel Anlama Diizeylerini Belirleme Olgegi'nden (MADBO) elde edilen puanlarin
giivenirlik diizeyini belirlemek amaciyla, maddelerin her birinin varyansina bagli hesaplanan
Cronbach Alfa, testin iki eg parcaya ayrilmas: ile hesaplanan Spearman-Brown, Guttman Split Half ve
test-tekrar test giivenirlik analizleri yapilmistir. Olgegin 84 maddelik ilk 6rnegine iliskin olarak
hesaplanan Cronbach Alfa i¢ tutarliik katsayist “ ,968”dir. Faktor analizi sonucunda ¢ikarilan 28
maddeden sonraki analiz sonucu elde edilen i¢ tutarlik katsayilar1 asagida Tablo 4'te gosterilmistir.

Tablo 4: MADBO'niin I¢ Tutarlilik Katsayilari

Giivenirlik r p

Cronbach Alfa ,969 p<0,05
Spearman-Brown ,946 p <0,05
Guttman Split Half ,946 p<0,05

Tablo 4’e gore Cronbach Alfa degeri “ ,969”, Spearman-Brown degeri “ ,946” ve Guttman Split
Half degeri ise “ ,946” olarak bulunmustur. Tiim i¢ tutarlilik katsayilarinin 0,80’in {izerinde olmasi
sebebiyle olgegin giivenirligi yiiksek derecededir denilebilir. Diger bir deyisle 6lgekteki maddelerin
aymu Ozelligi Olgtiigii sOylenebilir. Elde edilen bu degerler 6lgegin oldukca giivenilir oldugunu
gostermektedir (Kayis, 2009). MADBO icin test-tekrar test yonteminden de yararlanilmistir.

flk uygulama yapildiktan dért hafta sonra galisma grubundan olusturulan birinci gruptan 273
kisiye olcek tekrar uygulanmistir. Belli bir siire gectikten sonra ayni gruba tekrar uygulanan 6lgekten
elde edilen Olciimler ile ilk dl¢timler arasindaki iliski bulunmustur. Ayrica iligkili 6rneklemler t-testi
yapilarak iki uygulamada hesaplanan 6l¢ek puanlarinin ortalamasinin birbirinden anlamli bir sekilde
farkli olup olmadig: da incelenmistir. MADBO'niin zamana gore degismezliginin sinanmasina iliskin
olarak yapilan iligkili drneklemler t-testi sonucunda &grencilerin MADBO puan ortalamalarmin iki
uygulama sonucunda 0,05 diizeyinde anlamli bir farklilik gostermedigi sOylenebilir (t= -1,619; p>,05).
Ayrica hesaplanan Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayis: (r=,878; p=,0001) iki uygulama
sonucunda elde edilen 6lgek puanlar1 arasindaki iliskinin yiiksek derecede oldugunu gostermistir.

Caligsma II

Arastirma Modeli ve Calisma Grubu

Bu calismada iliskisel tarama modeli kullanilmistir. iligkisel tarama modelleri, iki veya daha
¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligini belirmeyi amaclayan arastirma modelleridir
(Karasar, 2003).

Calisma grubunun belirlenmesinde amagsal ornekleme yontemi tercih edilmistir. Amagsal
ornekleme, olasili ve seckisiz olmayan bir Ornekleme yontemidir (Biiyiikoztiirk, Kilig-Cakmak,
Akgtin, Karadeniz ve Demirel, 2011). Amagsal 6rnekleme ile ilgili 14 stratejiden bahsedilmektedir
(Patton, 1990). Bu calismada bu yontemlerden “uygun ornekleme” yontemi tercih edilmistir. Bu
yOontemde arastirmaci, maksimum tasarruf saglayacak ve en ulasilabilir 6rnek iizerinde ¢alisir (Ravid,
1994). Bu baglamda calisma Kocaeli ili Izmit ilgesinde bulunan, milli egitime bagl bir devlet
ortaokulunda 6grenim gormekte olan 341 6grenci ile gerceklestirilmistir. Arastirma kapsamina alinan
ogrencilerin cinsiyet ve sinif seviyesine gore dagilimlar1 Tablo 5'te goriilmektedir.

Tablo 5: Calisma II'nin Calisma Grubu

5. Simif 6. Sinif 7. Smaf 8. Smuf Toplam
Kiz (K) 35 44 53 42 174 (%51,03)
Erkek (E) 44 42 40 41 167 (%48,97)
Toplam 79 (%23,17) 86 (%25,22) 93 (%27,27) 83 (%24,34) 341
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Calisma grubunun dagilimi incelendiginde, %51,03'tiniin kiz (n=174), %48,97’sinin erkek
(n=167) 6grencilerden olustugu goriilmektedir. Calisma grubu; %23,17’si (n=79) 5. simfta, %25,22’si
(n=86) 6. simifta, %27,27'si (n=93) 7. smifta ve %24,34'ti (n=83) 8. smifta 6grenim gormekte olan
ogrencilerden olusmaktadir.

Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplamasi

Matematiksel Anlama Diizeylerini Belirleme Ol¢egi (MADBO): Calisma II kapsaminda, ilk
olarak oOlgegin giivenirligi i¢in Cronbach Alfa, Spearman-Brown ve Guttman-Split half giivenirlik
analizleri yapilmistir. Bu baglamda elde edilen veriler Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6: MADBO'niin I¢ Tutarlilik Katsayilar1 (Calisma II)

Giivenirlik r p

Cronbach Alfa ,972 p<.,05
Spearman-Brown ,939 p<,05
Guttman Split-Half ,938 p<,05

Tablo 6 incelendiginde, 6lcegin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayis1 “ ,972”; Spearman-Brown
i¢ tutarlilik katsayis1 “ ,939” ve Guttman Split-Half i¢ tutarlilik katsayis1 “ ,938” olarak goriilmektedir.
Bu baglamda olgegin giivenirlik katsayilarinin istenilen diizeyde oldugu soylenebilir. Daha sonra
Olcegin faktor yapismnin gecerligini test etmek amaciyla dogrulayict faktor analizi islemleri
gerceklestirilmistir. Ogrencilerin matematiksel anlamalarini belirlemek amaciyla kullamilan 6lgegin
dogrulayia faktor analizi sonuglar1 Tablo 7’de verilmistir.

Tablo 7: MADBO'niin Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglar: (Calisma II)

Indeksler Deger Uyum

N 341

X? 2769,00

sd 1484

X?/sd 1,87 Miikemmel uyum (Stimer, 2000)

NFI 0,97 Miikemmel uyum (Hu ve Bentler, 1999; Siimer, 2000)
NNFI 0,98 Miikemmel uyum (Hu ve Bentler, 1999; Siimer, 2000)
CFI 0,98 Miikemmel uyum (Hu ve Bentler, 1999; Siimer, 2000)
GFI 0,77 Yeterli uyum (Aydin, 2009)

AGFI 0,76 Yeterli uyum (Aydin, 2009)

RMR 0,052 fyi uyum (Brown, 2006; Kline, 2005)

SRMR 0,044 Miikemmel uyum (Brown, 2006; Kline, 2005)
RMSEA 0,05 Miikemmel uyum (Brown, 2006; Stimer, 2000)

PGFI 0,72 Yalin ve sade (Stimer, 2000)

Tablo 7’de goriildiigii gibi kullanilan Slgege ait tiim uyum degerlerinin istenilen diizeyde
oldugu belirlenmistir.

Matematik Tutum Olcegi (MTO): Nazlicicek ve Erktin (2002) tarafindan gelistirilen
“Matematikle Tlgili Diisiinceleriniz” adli dlgektir. MTO’de matematikte algilanan basari diizeyini,
matematigin algilanan yararlarini ve matematik dersine olan ilgiyi gostermek iizere ii¢ boyutla ilgili,
olumlu ve olumsuz yarg: bildiren 20 madde bulunmaktadir. MTO, her zaman, sik sik, bazen, nadiren
ve asla seklinde Likert tipli olup Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 “,841” bulunmustur.

C)lgek maddelerinin; 3., 6., 7., 13, 14. ve 19. maddeleri “matematikte algilanan basar1
diizeyini” gostermekte olup alfa giivenirlik katsayis1 “ ,67”; 10., 11., 15, 16. ve 18. maddeleri
“matematigin algilanan yararlarini” gostermekte olup alfa giivenirlik katsayis1 “ ,597; 1., 2., 4., 5., 8., 9.,
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“

12.,17. ve 20. maddeleri “matematik dersine olan ilgiyi” gostermekte olup alfa giivenirlik katsayisi
,69”dur.

Calisma II kapsaminda, ilk olarak 6lgegin tiimiine iliskin giivenirligi i¢cin Cronbach Alfa,
Spearman-Brown ve Guttman-Split half giivenirlik analizleri yapilmistir. Bu baglamda elde edilen
veriler Tablo 8'de gosterilmistir.

Tablo 8: MTO'niin I¢ Tutarlilik Katsayilar1

Giivenirlik r p

Cronbach Alfa ,859 p<,05
Spearman-Brown ,852 p<,05
Guttman Split-Half ,851 p<,05

Tablo 8 incelendiginde, 6lgegin Cronbach Alfa i¢ tutarlhilik katsayis1 “,859”; Spearman-Brown
i¢ tutarlilik katsayis1 “ ,852” ve Guttman Split-Half i¢ tutarlilik katsayis1 “ ,851” olarak goriilmektedir.
Bu baglamda olgegin giivenirlik katsayilarinin istenilen diizeyde oldugu soylenebilir. Daha sonra
Olcegin boyutlarina iliskin giivenirlik analizi islemleri yapilmistir. Bu baglamda, matematigin
algilanan basar1 diizeyi boyutu alfa giivenirlik katsayis1 “ ,804”; matematigin algilanan yarar1 boyutu
alfa giivenirlik katsayis1 “ ,505”; matematik dersine olan ilgi boyutu alfa giivenirlik katsayist “ ,796”
olarak hesaplanmistir. Bu durumda alt boyutlara iliskin giivenirlik katsayilarinin da istenilen diizeyde
oldugu soylenebilir. Daha sonra 6lgegin faktdr yapisinin gegerligini test etmek amaciyla dogrulayic
faktor analizi islemleri gerceklestirilmistir. Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarini belirlemek
amactyla kullanilan 6lgegin dogrulayici faktor analizi sonuglar: Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9: MTO'niin Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglari

indeksler Deger Uyum

N 341

X2 560,17

sd 167

X?/sd 3,35  Miikemmel uyum (Siimer, 2000)

NFI 0,90  Iyi uyum (Hu ve Bentler, 1999; Siimer, 2000)
NNFI 0,92 fyi uyum (Hu ve Bentler, 1999; Stimer, 2000)
CFI 0,93 fyi uyum (Hu ve Bentler, 1999; Stimer, 2000)
GFI 0,86  Yeterli uyum (Aydin, 2009)

AGFI 0,82  Yeterli uyum (Aydin, 2009)

RMR 0,11  Vasat uyum (Kline, 2005)

SRMR 0,075  Iyi uyum (Brown, 2006)

RMSEA 0,083  Iyi uyum (Stimer, 2000)

PGFI 0,68  Yalin ve sade (Stimer, 2000)

Tablo 9'da goriildiigii gibi kullanulan Slgege ait tiim uyum degerlerinin istenilen diizeyde
oldugu belirlenmistir.

Veri toplama araglar1 03.10.2014/07.10.2014 tarihleri arasinda ¢alisma grubuna uygulanmustir.
Ogrencilere veri toplama araglarini doldurmalar1 igin 40 dakika siire verilmistir. Uygulama
sonucunda toplam 370 adet 6lgek toplanmistir.
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Verilerin Analizi

Oncelikle elde edilen tiim veriler (370 adet) arastirmacilar tarafindan tek tek incelenmistir.
Yapilan inceleme sonucunda bazi1 6grencilerin Olceklere sadece tek tip cevap verdikleri (6rnegin;
sadece kesinlikle katiliyorum secenegini isaretledikleri) bazi 6grencilerin ise Slgeklerden sadece bir
tanesini doldurduklari belirlenmistir. Bu baglamda; 5. sinuf seviyesinde 9, 6. siif seviyesinde 6, 7. sinuf
seviyesinde 2 ve 8. sif seviyesinde 12 olmak {izere toplam 29 adet veri toplama arac
degerlendirmeye alinmamustir. Gerekli analizler kalan 341 veri toplama aracindan elde edilen veriler
ile gercgeklestirilmistir.

Aragtirmanin amaci dogrultusunda veri analiz islemlerinde korelasyon kullanilmasina karar
verilmistir. Korelasyon katsayisi, iki degisken arasindaki iliskinin miktarini ve yoniini bulup
yorumlamak amaciyla kullanilmaktadir. Pearson korelasyon katsayisi, iki degiskenin de siirekli
olmasmi ve degiskenlerin ikili olarak normal dagilim gostermesini gerektirmektedir. Degiskenler
stirekli ancak normal dagihm gostermiyorlarsa, aradaki iliskiyi acgiklamak icin Spearman-Brown
korelasyon katsayis1 kullanilmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2012).

Bu baglamda, her iki 6lgekten de elde edilen verilerin normal dagilima sahip olup olmadig:
arastirilmistir. Elde edilen verilerin normal dagilima uygun olup olmama durumu normallik
konusunda kullanilan testler araciligiyla belirlenmistir. Grup biiyiikligiintin 50’den kiiciik olmasi
durumunda Shapiro-Wilks, biiyiikk olmasi durumunda Kolmogorov-Smirnov (K-S) testinin
kullamilmas: onerildiginden (Biyiikoztiirk, 2012; Biiyiikoztiirk, Cokluk ve Koklii, 2010) bu
calismadaki verilerin normalligi hakkinda karar vermede Kolmogorov-Smirnov (K-S) testinden
(N=341) yararlanilmistir. Hesaplanan p degerinin 0,05'ten biiyiik ¢ikmasi, bu anlamlilik diizeyinde
puanlarin normal dagilimdan anlamli (asir1) sapma gostermedigi ve uygun oldugu seklinde
yorumlanir (Biiyiikoztiirk, 2012). Elde edilen verilerin analizi sonucunda hem MADBO verilerinin (p=
,002 <,05) hem de MTO (p=,01 <,05) normal dagilima sahip olmadig: belirlenmistir. Ayrica MTO'niin
alt boyutlarina iliskin yapilan normallik analizleri sonucunda, her {i¢ boyuta ait verilerin normal
dagilima sahip olmadig1 (p= ,001 < ,05; p= ,000 < ,05; p= ,02 < ,05) belirlenmistir. Bu baglamda
degiskenler arasindaki iliskiyi agiklamak igin Spearman-Brown korelasyon katsayisinin
kullanilmasina karar verilmistir.

Calisma II kapsamindaki 3. ve 4. arastirma problemlerinin cevabina erismek igin ise elde
edilen verilerin parametrik teknikler ile mi yoksa parametrik olmayan teknikler ile mi analiz
edilecegine karar vermek gereklidir. Bu kararin verilebilmesi i¢in de normallik analizlerine ihtiyag
vardir. Yapilan analizler sonucunda verilerin parametrik olmayan testler araciligiyla analiz edilmesine
karar verilmistir. Cinsiyet degiskenine gore yapilan analizlerde Mann-Whitney U testi kullanilirken,
smif seviyesine gore yapilan analizlerde Kruskal-Wallis testi kullanilmistir. Kruskal-Wallis testine
gore gruplar arasinda gozlenen farkin, hangi gruplar arasindaki anlamh farklara bagli olarak ortaya
ciktig1 belirlenmelidir. Bu durumda, gruplarin ikili kombinasyonlar {izerinden Mann-Whitney U testi
uygulanarak farkin kaynag incelenebilir (Biiyiikoztiirk, 2012). Bu baglamda yapilan bu arastirmada
Kruskal-Wallis testi sonuglarina goére gruplar arasinda meydana gelen farklarin kaynagi Mann-
Whitney U testi ile incelenmistir. Yapilan tiim istatistiksel islemlerde anlamlilik diizeyi “ ,05” olarak
kabul edilmistir. Analiz islemlerinde SPSS 17,0 paket programi kullanilmustir.
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Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi “Ortaokul d3rencilerinin matematiksel anlamalari ile matematige
yonelik tutumlart arasinda anlamly bir iliski var midir?” seklinde belirlenmistir. Ogrencilerin matematiksel
anlamalar1 ve matematige yonelik tutumlar1 arasindaki iliski Spearman-Brown korelasyon katsayisi
ile belirlenmistir. Yapilan analizlerden elde edilen bulgular asagida Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10: Ortaokul Ogrencilerinin Matematiksel Anlamalari Ile
Matematige Yonelik Tutumlar: Arasindaki Iliski

iliski r p N Deger
MADBO/MTO ,708 ,000 341 p<,05

Tablo 10 incelendigi zaman ortaokul 6grencilerinin matematiksel anlamalar1 ile matematige
yoOnelik tutumlar1 arasinda yiiksek diizeyde pozitif ve anlaml bir iliskinin oldugu goriilmektedir (r=
,708; p< ,05). Biyiikoztiirk (2012), korelasyon katsayisinin mutlak deger olarak 0,70-1,00 arasinda
olmasini yiiksek, 0,70-0,30 arasinda olmasini ise orta diizeyde bir iligki olarak belirtmektedir. Buna
gore matematiksel anlamalar1 yiiksek olan 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinin da yiiksek
oldugu soylenebilir.

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Ortaokul d3rencilerinin matematiksel anlamalar1 ile matematige
yonelik tutum 0Olgegi alt boyutlart arasinda anlaml bir iliski var midir?” seklinde belirlenmistir. Aradaki
iliskinin var olup olmama durumu Spearman-Brown korelasyon katsay: ile belirlenmistir. Yapilan
analizlerden elde edilen bulgular asagida Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11: Ortaokul Ogrencilerinin Matematiksel Anlamalari {le Matematige Yonelik Tutum
Olgegi Alt Boyutlar1 Arasindaki Miski

iliski r P N Deger
MADBO/MTO 1. Boyut ,674 ,000 341 p<,05
MADBO/MTO II. Boyut A70 ,000 341 p<,05
MADBO/MTO I1I. Boyut ,571 ,000 341 p<,05

Tablo 11 incelendigi zaman ortaokul &grencilerinin matematiksel anlamalar1 ile matematige
yonelik tutum 6lgegi alt boyut puanlar arasinda orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iliskinin oldugu
goriilmektedir (r1=,674; r2=,470; r>= ,571; p<,05).

Arastirmanin iiglincii alt problemi “Ortaokul 6grencilerinin matematiksel anlamalari ile matematige
yonelik tutumlar1 arasinda cinsiyetlerine gore anlamli bir farkhiik var mudir?” seklinde belirlenmistir.
Ogrencilerin matematiksel anlamalari ile matematige yonelik tutumlari arasinda cinsiyetlerine gore
anlamli bir farkliligin olup olmadigr Mann-Whitney U testi ile karsilastirilmistir. Yapilan analizlerden
elde edilen bulgular asagida Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12: Matematiksel Anlama ve Tutum Puanlarimin Ogrencilerin Cinsiyetlerine Gore Farkliligt
Icin Yapilan Test Sonuglari

Matematiksel Anlama ve Cinsiyet N  SiraOrtalamas:  Sira Toplami U )
Kiz 174 185,2 32225,0
Erkek 167 156,2 26086,0 120580 007
Tutum ve Cinsiyet N  SiraOrtalamas:  Sira Toplami U )
Kiz 174 177,7 30926,5
Erkek 167 1639 e
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Tablo 12 incelendiginde, dgrencilerin matematiksel anlamalarinin cinsiyete gore anlaml bir
farklilik gosterdigi sOylenebilir (U=12058,0; p= ,007 < ,05). Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda, kiz
0grencilerin matematiksel anlamalarinin erkek 6grencilere gore daha yiiksek oldugu anlasilmaktadir.
Tablo 12 incelendiginde, dgrencilerin matematige yonelik tutumlarinin cinsiyete gore anlamli bir
farklilik gostermedigi sdylenebilir (U=13356,6; p=,197 >,05).

Aragtirmanin dordiinciti alt problemi “Ortaokul 0grencilerinin matematiksel anlamalary ile
matematige yonelik tutumlar: arasinda smif seviyelerine gore anlamly bir farklilik var mudir?” seklinde
belirlenmistir. Elde edilen veriler Kruskal-Wallis testi ile degerlendirilmistir. Yapilan analizlerden elde
edilen bulgular asagida Tablo 13'te sunulmustur.

Tablo 13: Matematiksel Anlama ve Tutum Puanlarinin Ogrencilerin Simf Seviyelerine Gore Farkliligt
I¢in Yapilan Test Sonuglari

Matematiksel Anlama ve Sinif Seviyesi N Sira Ortalamasi sd X2 p  Anlamli Fark
5 79 194,01
6 86 185,17 >7
. 93 161.88 3 12,814 ,005 2:2
8 83 144,64
Tutum ve Sinif Seviyesi N Sira Ortalamasi sd X2 p  Anlamli Fark
5 79 178,16
6 86 201,21 >
- 93 160,05 3 15355 ,002 6-7
8 83 145,16 o8

Tablo 13 incelendiginde, Ogrencilerin matematiksel anlamalarinin, siif seviyesine gore
anlaml bir sekilde farklilagtig1 goriilmektedir (X? = 12,814; p=,005 < ,05). Sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda, en yiiksek matematiksel anlama diizeyine 5. simif 6grencilerinin sahip oldugu, bunu 6. ve
7. smifta O6grenim goren Ogrencilerin takip ettigi goriilmektedir. Siuf seviyeleri arasinda meydana
gelen anlaml farkin, hangi gruplar arasindaki anlamli farklara bagh olarak ortaya ciktigi, smif
diizeylerinin ikili kombinasyonlari tizerinden yapilan Mann-Whitney U testi ile belirlenmistir. Analiz
sonuglarina gore; 5. ve 6. smiflarda 6grenim goren Ogrencilerin matematiksel anlamalarinin 8. simifta
O0grenim goren Ogrencilerin matematiksel anlamalarindan daha yiiksek oldugu ve farklarin anlamh
oldugu ortaya c¢ikmistir. Ayrica 5. smif Ogrencilerinin matematiksel anlamalarmin 7. sif
ogrencilerinin matematiksel anlamalarindan da yiiksek oldugu belirlenmistir.

Tablo 13 incelendiginde, 6grencilerin matematige yonelik tutumlarinin, sinif seviyesine gore
anlaml bir sekilde farklilagtig1 goriilmektedir (X? = 15,355; p=,002 < ,05). Sira ortalamalar1 dikkate
alindiginda, en yiiksek tutum puanina 6. simf 6grencilerinin sahip oldugu, bunu 5. ve 7. smifta
O0grenim goren oOgrencilerin takip ettigi goriilmektedir. Smif seviyeleri arasinda meydana gelen
anlamli farkin, hangi gruplar arasindaki anlamli farklara bagli olarak ortaya ¢iktigi, siuf diizeylerinin
ikili kombinasyonlari tizerinden yapilan Mann-Whitney U testi ile belirlenmistir. Analiz sonuglarina
gore; 5. ve 6. siniflarda 6grenim goren 0grencilerin matematige yonelik tutumlarinin 8. sinifta 6grenim
goren Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarindan daha yiiksek oldugu ve farklarin anlamh
oldugu ortaya c¢ikmistir. Ayrica 6. smif Ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarinin 7. smif
ogrencilerinin matematige yonelik tutumlarindan da ytiksek oldugu belirlenmistir.
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Tartisma, Sonug ve Oneriler

Calisma I

Bu calismada ilk olarak, 6grencilerin matematiksel anlamalarin belirlemeye doniik bir 6lgegin
gelistirilmesi amaclanmistir. Bu amagcla 6ncelikle 6grencilerin matematiksel anlamalarina iliskin bir
madde havuzu olusturulmus, uzman goriisleri almmistir. Maddelerde gerekli diizeltmeler
yapildiktan sonra Olgek On uygulamaya hazir hale getirilmistir. Deneme/taslak formu c¢alisma
grubuna uygulandiktan sonra, 6lcegin faktor yapisinin belirlenmesi amaciyla agimlayici faktor analizi,
yap1 gegerligini sinamak amaciyla dogrulayici faktor analizi ve gegerlik analizleri yapilmistir.

Agimlayia faktor analizi sonucunda, dlgegin tek faktorden olustugu goriilmiistiir. Maddelerin
faktor yiik degerlerinin “ ,552” ile “ ,689” arasinda degistigi goriilmiistiir. MADBO'niin agikladig
toplam varyans %36,922'dir. Her bir maddenin gecerlik katsayisim1 ifade eden madde-toplam
korelasyon ve madde-kalan korelasyon degerlerinin yeterli diizeyde oldugu goriilmiistiir. Ayrica
Olgekte yer alan tiim maddelerin istenilen diizeyde ayirt edicilik o6zelligi tasidigr belirlenmistir.
MADBO'niin 56 maddeden olusan yapisinin gegerligi icin yapilan DFA sonucuna gore dlgegin X2/sd
orami 2,06'dir. Bu deger, Olgegin gercek verilerle uyumlu oldugunu gostermektedir. Tablo 3’e
bakildiginda, diger uyum degerlerinin de kabul sirurlar: iginde oldugu goriilmektedir. Bu baglamda,
MADBO'niin kullanilabilir ve gegerli bir model oldugu sdylenebilir.

Yapilan giivenirlik analizleri sonucunda olgegin Cronbach Alfa degeri “ ,969”, Spearman-
Brown degeri “ ,946” ve Guttman Split Half degeri “ ,946” olarak hesaplanmistir. Tiim i¢ tutarlilik
katsayilarinin 0,80’in iizerinde olmasi dlgegin giivenirliginin yiiksek derecede oldugunu gostermistir.
Olgme aracinin uygulamadan uygulamaya tutarli sonuglar vermesi giivenirligin bir diger
gostergesidir. Bu nedenle MADBO igin test-tekrar test yonteminden de yararlanilmistir. Yapilan
iliskili 6rneklemler t-testi sonucuna gére MADBO puan ortalamalarmin iki uygulama sonucunda
anlamhi bir farklihk gostermedigi belirlenmistir. Hesaplanan korelasyon katsayisinin ise yiiksek
¢ikmasi, iki uygulama sonucunda elde edilen 6l¢ek puanlari arasindaki iliskinin yiiksek oldugunu
gOstermistir. Arastirma verilerinin ortaokul diizeyindeki 6grencilerden elde edilmesi nedeniyle bu
gruplar icin uygun bir 6lgek oldugu soylenebilir. Daha alt veya iist diizeylerdeki 6grenciler icin uygun
olup olmadigy, bu alanlara iliskin ¢alismalarin sonuglarina baglhdir.

Calisma I1

Calismada ayrica, ortaokul 6grencilerinin matematiksel anlamalar1 ile matematige yonelik
tutumlar: arasinda herhangi bir iliskinin olup olmadiginin arastirilmasi ve bahsi gegen iliskinin farklh
degiskenlere gore incelenip ortaya konmasi amaglanmistir. Bu baglamda, 6grencilerinin matematiksel
anlamalar1 ile matematige yonelik tutumlar1 arasinda yiiksek diizeyde pozitif ve anlaml bir iligkinin
oldugu, 6grencilerin matematiksel anlamalar1 ile matematige yonelik tutum 6lcegi alt boyut puanlari
arasinda orta diizeyde pozitif ve anlamli bir iliskinin oldugu ortaya ¢ikmistir. Dursun ve Peker (2003)
tarafindan yapilan arastirmada Ogrenciler, matematik dersini anlama, kavrama ve yorumlamada
giicliik cektiklerini belirtmislerdir. Bununla birlikte Ogrencilerin, hata yapma korkusuyla
matematiksel igslemlerden uzak durduklar ifade edilmektedir (Altun, 2005). Bunun da matematik
dersine kars: tutumla ilgili oldugu diisiiniilmektedir. Matematik dersine karsi tutumun, matematik
basarisini agiklayan en 6nemli degiskenlerden oldugu bilinmektedir (Peker ve Mirasyedioglu, 2003).
Yapilan bir¢ok calismada basari ile tutum arasinda pozitif yonde bir iliskinin oldugu ortaya
konmustur (Katranci, 2009; Tapia ve Marsh, 2000; Yenilmez ve Ozabaci, 2003). Yapilan bu calismada
da matematige yonelik tutumu yiiksek olan &grencilerin matematiksel anlamalarinin da yiiksek
oldugu belirlenmistir. Bu noktada, 6grencilerin matematigi anlamalar1 onlarin matematikte basarili
olabileceklerinin bir gdstergesi olarak ele alinabilir. Bu baglamda ¢alismanin, yukarida bahsi gecen
calismalar1 destekledigi sdylenebilir. Matematiksel anlamanin, 6grencilerin matematik basaris: olarak
ele alinabilecegi diisiincesinden yola ¢ikarak ulasilan bu sonucu desteklemek amaciyla, 6grencilerin
matematik basar1 puanlarini dikkat alan bir g¢alismanin yapilmas: Onerilmektedir. Matematiksel
anlamalar1 yiiksek Ogrencilerin matematikte basarili olup olmadiklarinin incelenmesinin yaninda
matematige yonelik tutumlar1 da incelenmelidir.
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Calismanin bir diger amaci gercevesinde 6grencilerin matematiksel anlamalarinin cinsiyete
gore anlamli bir farklilik gosterdigi, ancak 6grencilerin matematige yonelik tutumlarimin cinsiyete
gore anlamli bir farklilik gostermedigi ortaya cikmustir. Ilgili literatiirde matematiksel anlamanin
cesitli degiskenler agisindan incelenmesine yonelik ¢alismanin olmadig: belirlenmistir. Bu noktada, bu
calismaya benzer ¢alismalarin yapilmasinin gerekliligi ortaya ¢ikmistir. Yapilan bazi ¢alismalarda ise
cinsiyet farkliliginin matematik tutumu tizerinde bir etkisinin olmadig1 ortaya konmustur (Celik ve
Bindak, 2005; Ursini ve Sanchez, 2008). Bunun yani sira, kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore daha
diisiik bir tutuma sahip oldugunun ortaya kondugu ¢alismalarda yer almaktadir (McGraw, Lubienski
ve Strutchens, 2006; Pierce, Stacey ve Barkatsas, 2007; Yenilmez ve Ozabaa, 2003). Bu noktada, tutum
ve cinsiyet arasinda iligkiler inceleyen c¢alismalarda net bir sonucun ortaya konulamadig:
goriilmektedir. Yapilan bu calismada ise matematige yonelik tutumun cinsiyete gore degismedigi
sonucunun desteklendigi ortaya ¢ikmuistir.

Son olarak Ogrencilerin hem matematiksel anlamalarinin hem de matematige yonelik
tutumlarinin smif seviyesine gore anlaml bir sekilde farklilastig1 ortaya ¢ikmustir. ”C)grencilerin sinif
seviyesi arttikca matematiksel anlamalarimin da artacagl” umulan bir sonug¢ iken arastirma
sonuglarina gore ogrencilerin smif diizeyi arttikga matematiksel anlamalarinin da azaldig1 yoniinde
olmustur. Bu baglamda, smif seviyesi arttikca Ogrencilerin matematiksel anlamalarinin azaldig:
sOylenebilir. Bunun matematik konularinin giderek zorlasmasindan kaynakli olabilecegi
diisiiniilmektedir ve bu noktaya deginen bir ¢alismanin yapilmasi nerilmektedir. Bununla birlikte, 6.
smiftan sonra 6grencilerin matematige yonelik tutum puanlarinin da diistiigii ortaya ¢ikmustir. Benzer
sekilde, smuf seviyesi arttikca Ogrencilerin matematige yonelik tutum puanlarinin azaldig:
sOylenebilir. Alkan, Bukova-Giizel ve Elgi (2004), 6grencilerin 6grenim gordiikleri smif diizeyi ile
matematige yonelik tutumlar: arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugunu belirtmislerdir.
Yenilmez ve Ozabac (2003) ise 6grencilerin, sinif diizeyi arttikga, matematige yonelik tutum puan
ortalamalarinin diistiigiinii ortaya ¢ikarmislardir. Bu ¢alismanin da “sinf seviyesi arttikca matematige
yonelik tutum azalir” sonucunun desteklendigi goriilmektedir. Bu noktada, hem matematiksel
anlamanin hem de tutumun smif seviyesine gore azalmasi dikkat cekicidir. Bunun bagariy1 yaninda
gotiirecegi diisiincesi Onem arz etmekte oldugundan bu noktaya odaklanilmas: gerektigi
diisiiniilmektedir. Ilerleyen calismalarda nitel galigmalarla bu nedenlerin arastirilmasimn yararl
olacag diisiiniilmektedir.

118



Egitim ve Bilim 2015, Cilt 40, Say1 180, 103-123 Y. Kaba ve S. Sengiil

Kaynakc¢a

Alkan, H., Bukova-Giizel, E. ve El¢i, A. N. (2004, 6-9 Temmuz). C)grencﬂerin matematige yonelik
tutumlarinda matematik 6gretmenlerinin iistlendigi rollerin belirlenmesi. XIII. Ulusal Egitim
Bilimleri Kurultay, Malatya: Inénii Universitesi.
http://www.pegem.net/dosyalar/dokuman/78653279.pdf adresinden erisilmistir.

Altun, M. (2005). Egitim fakiilteleri icin ilkogretim O63retmenleri igin: Matematik 63retimi. Bursa: Alfa
Yayincilik.

Altun, M. (2008). Matematik dgretimi (ilkogretim ikinci kademe 6, 7 ve 8. smiflarda). Ankara: Aktiiel
Yayinlari.

Argat, A. (2012). Pirie-Kieren dinamik modeli ile 6grencilerde matematiksel anlamanin gelisiminin incelenmesi
(Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi). Istanbul: Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Arslan, E. (2013). Ortaokul 6grencilerinin “Pirie ve Kieren modeli”ne gére matematiksel anlama seviyelerinin
belirlenmesi (Yayinlanmamis yiiksek lisans tezi). Erzincan: Erzincan Universitesi Fen Bilimleri
Enstitiisii.

Ashlock, R. B. (2001). Error patterns in computation: Using error patterns to improve instruction. Columbus,
OH: Merrill Prentice Hall.

Aydin, F. (2009). Isbirlikli 63renme yonteminin 10. siuf cografya dersinde basartya, tutuma ve motivasyona
etkileri (Yaymlanmamis doktora tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Bal, A. P. (2006). ilkogretim besinci sinif dgrencilerinin matematiksel kavrama ve islem becerileri
arasindaki farkin bazi degiskenler agisindan degerlendirilmesi. Cukurova Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 3(32), 13-23.

Balci, A. (2009). Sosyal bilimlerde arastirma: Yontem, teknik ve ilkeler. Ankara: Pegem Akademi.

Barmby, P., Harries, T., Higgins, S. ve Suggate, J. (2007, 8-13 Temmuz). How can we assess
mathematical understanding? Woo, J. H,, Lew, H. C,, Park, K. S., & Seo, D. Y. (Eds.). 31st
Conference of the International Group for the Psychology of Mathematics Education (Vol. 2) icinde (s. 41-
48). Seoul: PME.

Baykul, Y. (2009). [lkigretim matematik 6gretimi (1-5. siniflar). Ankara: Pegem Akademi.

Bike-Kalkan, D. (2014). Sekizinci simif 63rencilerinin kavramsal anlama ve cebirsel muhakeme yapilar:
(Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi). Eskisehir: Anadolu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Boylu, A. (2010). How understanding makes knowledge valuable. Canadian Journal of Philosophy, 40(4),
591-609. doi:10.1353/cjp.2010.0024

Brown, T. A. (2006). Confirmatory factor analysis for applied research. NY: Guilford Publications.
Biiyiikoztiirk, S. (2012). Sosyal bilimler igin veri analizi el kitabi. Ankara: Pegem Akademi.
Biiyiikoztiirk, S., Cokluk, O. ve Koklii, N. (2010). Sosyal bilimler icin istatistik. Ankara: Pegem Akademi.

Biyiikoztiirk, $., Kilig-Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2011). Bilimsel arastirma
yontemleri. Ankara: Pegem Akademi.

Cavey, L. O. (2002, 26-29 Ekim). Growth in the mathematical understanding while learning how to
teach: A theoretical perspective. Annual Meeting (of the) North American Chapter of the International
Group for the Psychology of Mathematics Education’'nda sunulan bilidiri. Athens, GA.

anakci, O. (2008). Matematik problemi ¢ozme tutum Olgeginin gelistirilmesi ve degerlendirilmesi
p 8 8 8
(Yaymlanmis doktora tezi). Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti: Istanbul.

Celik, H. C. ve Bindak, R. (2005). Simf 6gretmenligi boliimii 6grencilerinin matematige yonelik
tutumlarinin gesitli degiskenlere gore incelenmesi. Kastamonu Egitim Dergisi, 13(2), 427-436.

Cokluk, O., Sekercioglu, G. ve Biiytikoztiirk, $. (2010). Sosyal bilimler icin cok degiskenli istatistik SPSS ve
LISREL uygulamalari. Ankara: Pegem Akademi.

119



Egitim ve Bilim 2015, Cilt 40, Say1 180, 103-123 Y. Kaba ve S. Sengiil

Dursun, $. ve Peker, M. (2003). Hk(’jgretim altinat siuf Ogrencilerinin  matematik dersinde
kargilastiklar1 sorunlar. Cumhuriyet Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 27(1), 135-142.

Ghazali, N. H. C. ve Zakaria, E. (2011). Students’ procedural and conceptual understanding of
mathematics. Australian Journal of Basic and Applied Sciences, 5(7), 684-691.

Goldin, G. A. (2002). Representation in mathematics learning and problem solving. L. D. English (Ed.).
Handbook of international research in mathematics education iginde (s. 197-218). London, England:
Lawrence Erlbaum Associates.

Gilkilik, H. (2013). Matematiksel anlamada temsillerin rolii: Sanal ve fiziksel manipiilatifler (Yayimmlanmamis
doktora tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii: Ankara.

Hasenbank, J. F. (2006). The effects of framework procedural understanding on college algebra students’
procedural skill and understanding (Yayinlanmamis doktora tezi). Montana State University:
Montana.

Hu, L. ve Bentler, P. M. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure analysis:
Conventional criteri versus new alternatives. Structural Equation Modeling, 6, 1-55.

Joffrion, H. K. (2005). Conceptual and procedural understanding of algebra concepts in the middle grades
(Yaymlanmamus ytiksek lisans tezi). Office of Graduate Studies of Texas A&M University: Texas.

Jung, L. (2002). Student representation and understanding of geometric transformations with technology
experience (Yaymlanmamis doktora tezi). University of Georgia, Georgia: USA.

Karasar, N. (2003). Bilimsel arastirma yontemi - kavramlar, ilkeler ve teknikler. Ankara: Nobel Yayinlari.
Kardes-Birinci, D., Delice, A. ve Aydin, E. (2013). Anlamay1 anlamak: Matematik egitimi lisansiistil

ogrencilerinin lineer cebir kavramlarini anlamalarinin incelenmesi. Sakarya Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii Yayinlari, 6, 55-60.

Katranci, Y. (2009, 1-3 Ekim). Cinsiyet, yasam standardi ve matematik basaris1 ile matematige yonelik
tutum arasindaki iliski. XVIII. Ulusal Egitim Bilimleri Kurultay:, Ege Universitesi: {zmir.

Kayis, A. (2009). Giivenirlik analizi. $. Kalayc1 (Ed.). SPSS uygulamali ¢ok degiskenli istatistik teknikleri
icinde (s. 403-419). Ankara: Asil Yaymn Dagitim.

Kline, R. B. (2005). Principles and practice of structural equation modeling. NY: Guilford Publications, Inc.

Martin, L. C. (2008). Folding back and the dynamical growth of mathematical understanding:
Elaborating the Pirie-Kieren theory. The Journal of Mathematical Behavior, 27, 64-85.
doi:10.1016/j.jmathb.2008.04.001

Martin, L. C. ve Pirie, S. (2003). Making, images and noticing properties: The role of graphing software
in mathematical generalization. Mathematics Education Research Journal, 15(2), 171-186.
doi:10.1007/BF03217377

Martin, L. C. ve Towers, J. (2009). Improvisational coactions and the growth of collective mathematical
understanding. Research in Mathematics Education, 11(1), 1-19. doi:10.1080/14794800902732191

McGraw, R., Lubienski, S. ve Strutchens, M. E. (2006). A closer look at gender in NAEP mathematics
achievement and affect data: Intersections with achievement, race/ethnicity, and socioeconomic
status. Journal for Research in Mathematics Education, 37(2), 129-150. doi:10.2307/30034845

Meagher, M. (2005). The processes of learning in a computer algebra system (CAS) environment for college
students learning calculus (Yayinlanmamis doktora tezi). The Ohio State University: USA.

Milligan, A. ve Wood, B. (2010). Conceptual understandings as transition points: Making sense of a
complex social world. Journal of Curriculum Studies, 42(4), 487-501. doi:10.1080/00220270903494287

Nazligicek, N. ve Erktin, E. (2002). ilkégretim matematik O0gretmenleri igin kisaltilmis matematik
tutum Olgegi. V. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitimi Kongresi Bildiri Kitap¢ig: i¢inde (s. 860-
865). Ankara: Orta Dogu Teknik Universitesi.

Patton, M. Q. (1990). Qualitative evaluation and research methods. London: Sage Publications.

120



Egitim ve Bilim 2015, Cilt 40, Say1 180, 103-123 Y. Kaba ve S. Sengiil

Peker, M. ve Mirasyedioglu, S. (2003). Lise 2. siif 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlar:
ve bagarilari arasindaki iliski. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 14(2), 157-166.

Pierce, R., Stacey, K. ve Barkatsas, A. (2007). A scale for monitoring students’ attitudes to learning
mathematics with technology. Computers & Education, 48(2), 285-300.

Pirie, S. ve Kieren, T. (1989). A recursive theory of mathematical understanding. For the Learning of
Mathematics, 9(3), 7-11.

Pirie, S. ve Kieren, T. (1992). Creating constructivist environments and constructing creative
mathematics. Educational Studies in Mathematics, 23(5), 505-528.

Pirie, S. ve Kieren, T. (1994). Growth in mathematical understanding: How can we characterize it and

how can we represent it? Educational Studies in Mathematics, 26(2/3), 165-190.

Ravid, R. (1994). Practical statistics for educators. New York: University Press in America.

Skemp, R. R. (1976). Relational understanding and instrumental understanding. Mathematics Teaching,
77,20-26.

Skemp, R. R. (1987). The psychology of learning mathematics. Hillsade, NJ: Erlbaum Associates.

Smith, K. B. (1996). Guided discovery, visualization, and technology applied to the new curriculum for
secondary mathematics. Journal of Computers in Mathematics and Science Teaching, 15(4), 383-399.

Stimer, N. (2000). Yapzisal esitlik modelleri. Tiirk Psikoloji Yazilari, 3(6), 49-74.

Sencan, H. (2005). Sosyal ve davranigsal él¢iimlerde giivenilirlik ve gecerlik. Ankara: Seckin Yayinlari.

Tabachnick, B. G. ve Fidell, L. S. (2007). Using multivariate statistics. Boston: Allyn & Bacon.

Tapia, M. ve Marsh, G. E. (2000). Effect of gender, achievement in mathematics, and ethnicity on attitudes
toward mathematics. Annual Meeting of the Mid-South Educational Research Association, Bowling
Green, KY: USA.

Tavsancil, E. (2010). Tutumlarin él¢iilmesi ve SPSS ile veri analizi. Ankara: Nobel Yayincilik.

Thom, J. S. ve Pirie, S. E. B. (2006). Looking at the complexity of two young children’s understanding
of number. Journal of Mathematical Behavior, 25, 185-195. doi:10.1016/j.jmathb.2006.09.004

Ursini, S. ve Sanchez, E. G. (2008). Gender, technolgy and attitude towards mathematics. Mathematics
Education, 40(5), 559-577. d0i:10.1007/s11858-008-0120-1

Usiskin, Z. (2012, 8-15 Temmuz). What does it mean to understand some mathematics? 12th
International Congress on Mathematical Education. Korea: Seoul.
http://www.icmel2.org/upload/submission/1881_F.pdf adresinden erisildi.

Veneziano, L. ve Hooper, ]. (1997). A method for quantifying content validity of health-related

questionnaires. American Journal of Health Behavior, 21(1), 67-70.

Von Glasersfeld, E. (1987). Learning as a constructivist activity. C. Janvier (ed.), Problems of
representation in the learning and teaching of mathematics iginde (s. 3-18). Hillsade, NJ: Lawrence
Erlbaum.

Yenilmez, K. ve Ozabaci, N. S. (2003). Yatili &gretmen okulu dgrencilerinin matematik ile ilgili
tutumlar1 ve matematik kaygi diizeyleri arasindaki iligki {izerine bir arastirma. Pamukkale
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 14, 132-146.

121



Egitim ve Bilim 2015, Cilt 40, Say1 180, 103-123 Y. Kaba ve S. Sengiil

EK 1. Matematiksel Anlama Diizeylerini Belirleme Olgegi (MADBO)

g § g g K g

1 [Bir problemi ¢ozebilmek icin 6nce ne bildigimi distiniiriim. 1 2 3 4 5
Bir problemi ¢6zebildigim zaman dogru ¢dziip ¢ozmedigimi kontrol ederim.| 1 3 4 5

3 Problemi ¢6zebilecegime inandiktan sonra nasil ¢6zecegim yoniinde plan 1 s | 3| 4 5
lyaparim.
Bir matematik konusunu anlayip anlamadigimi bilirim. 1 2 3 4 5

5 [Bir problemi nasil ¢6zdiigiimii arkadaslarima anlatabilirim (a¢iklayabilirim).| 1 2 3 4 5
Bildigim bir bilgiyi gerektigi yerde veya karsilastigim farkli sorularda

6 e 1 2 | 3| 4 5
hatirlayarak kullanabilirim.

7 |Karmasik matematik problemlerini ¢dzebilirim. 1 2 3 4 5

8 Yeni bir matematik konusunu 6grenirken daha 6nce 6grendigim kavramlar: 1 5 3 4 5
kolaylikla hatirlayabilirim.

9 Bir problemi okudugum zaman, problemde gegen kavramlar hemen 1 sl 3| 4 5
zihnimde canlanir.

10 [Bir problemi okuduktan sonra nasil ¢6zecegimi diistiniirtim. 1 2 3 4 5

11 Matematigi ne kadar bildigimin farkindayim. 1 2 | 3| 4 5

1 Matematik derslerinde karsilastigim problemlerin ¢6ziimii i¢in aklimda 1 5 3 4 5
lhemen bir ¢6ziim plani olustururum.

13 [Problemleri nasil ¢6zebilecegimi bilirim. 1 2 3 4 5

14 Bir matematik konusunu 6grenmeye basladigimda o konuyla ilgili hangi 1 5 3 4 5
kavramlar: bildigimi diistintiriim.

15 Bir problemle karsilastigimda, ¢6ziimii i¢in neler yapabilecegimi 1 9 3 4 5
distintiriim.

16 [Bir problemi ¢6zerken neler yapacagimi bilirim. 1 2 3 4 5
Bir problemi ¢ozemedigim zaman daha 6nce 6grendigim bilgilerde

17 o ; - S 1 (23|45
eksiklikler oldugunu diisiinerek bu eksiklikleri gidermeye calisirim.

18 |Bir problemi farkl sekillerde ¢6zebilmeyi denerim. 1 2 3 4 5

19 Bir problemi ¢ozebilmek i¢in onceden 6grendigim bilgilerin 6nemli 1 2 3 4 5
olduguna inanirim.

20 Anla.yamadlglm matematiksel kavramlar1 anlayabilmek icin ¢aba sarf 1 5 3 4 5
ederim.

21 Ogrendigim matematiksel kavramlari gerektiginde uygun bicimde 1 s 134 5
kullanabilirim.

” Bir matematik probleminin ¢6ziimii mantikli gelmiyor ise nerede yanlig 1 2 3 4 5
yaptigimi diistintiriim.

23 |Matematik etkinliklerinde hangi rolii alacagimi bilirim. 1 2 3 4 5

24 Matematik konular1 birbiriyle baglantili oldugu igin sorulan sorular1 6nceki 1 5 3 4 5
bilgilerimden yararlanarak ¢dzebilecegime inanirim.

25 [Bir problemi ¢ozebilmek icin 6nceki 6grendiklerimin farkinda olmaliyim. 1 2 3 4 5

2% Bir problemi ¢6zemeyecegimi diisiinsem bile, yine de alternatif ¢6ziim 1 5 3 4 5
yollari olabilir diye diistintirtim.

27 Bir problemdeki ifadelerin ne anlama geldigini diistiniirtim. 1 2 3 4 5

28 [Bir problemi ¢6zmeme engel olan eksik bilgilerimi gidermeye ¢alisirim. 1 2 3 4 5

29 |Matematik konularini nasil 6grenebilecegimi bilirim. 1 2 | 3| 4 5

30 |Matematiksel bir kavramla karsilastigim zaman, onun ne anlama geldigini 1 2 3 4 5
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distintirim.

31 [Her bir problemi 6nceki bilgilerimle iliskilendiririm. 3 | 4 5

3 Matematikte bir seyi anlamadigim zaman (problemi ¢zemedigimde), 3 4 5
anlamadigim yeri veya yerleri, arkadaslarima veya 6gretmenime sorarim.

33 Matematiksel bir kavrami 6grenebilmek i¢in yapilan etkinliklerde aktif rol 3 | 4 5
almaya galisirim.

34 Bir problemi ¢6zemedigim zaman arkadaslarimin veya 6gretmenimin 3 4 5
uyarilarini dikkate alirim.

35 Ogrendigim matematiksel bir konuyu daha iyi nasil grenebilirim diye 3 | 4 5
sorgularim.

36 [Matematiksel kavramlar ve semboller arasinda iliskiler kurarim. 3 4 5

37 [Bir problemi ¢ozdiiglim zaman sonucun dogrulugunu kontrol ederim. 3| 4 5

38 Ogrendigim matematik bilgisini kullanarak, diger derslerimde basar1 3 4 5
saglayabilecegime inanirim.

39 |Ogrendigim matematik konularim arkadaslarima anlatabilirim. 3 | 4 5

40 Ogrendigim matematiksel kavramlar arasindaki benzerlikleri fark 3 4 5
edebilirim.

41 Ogrendigim matematik konulari arasindaki iligkileri gorebilirim. 3 | 4 5

4 Ogrendigim matematiksel bilgileri kullanarak matematik problemleri 3 4 5
yazabilirim/olusturabilirim.

43 |Glnliik yasantimda matematik islemlerini kolaylikla yapabilirim. 3 | 4 5

u“ Bir matematik probleminin ¢dziimiinde sonucun mantikli olup olmadiginm 3 4 5
kontrol ederim.

45 Matematiksel bir problemin ¢dziimiinde 6grendigim bilgileri uygun sekilde 3 | 4 5
kullanabilirim.

46 [Bir problemi dogru ¢dzene kadar ugrasirim. 3 4 5

47 Sorular1 (problemleri) dogru ¢ézdiigiim zaman konular: anladigimi 3 4 5
distintiriim.

48 |Bilmedigim matematik konularini 6grenmekte istekliyimdir. 3 4 5

49 |Anladigim konularla ilgili kolayca problem (soru) iiretebilirim (yazabilirim). 3 4 5

50 Bana sorulan her problemi ¢6zebildigim zaman konuyu anladigimi 3 4 5
distintirim.

51 Matematikte once 6grenmis oldugum bilgilerim ne kadar iyi ise, sonraki 3 4 5
konular1 o kadar iyi anlayacagimi diisiintiriim.

5 IAnlamadigim matematik konularini1 6grenmeden yeni bir konuyu 3| 4 5
Ogrenmeye gecmem.

53 |Matematikte kendime giivenerek elime gecen sorulari ¢6zmeye galisirim. 3 4 5

54 IAnladigimi diistindiigiim matematik konularmi gerekli oldugu yerlerde 3 4 5
kullanabilirim.

55 |Matematik konularini iyi anlamak icin gerektigi kadar ¢aba gosteririm. 3 | 4 5

56 IArkadagslarimin iyi anlamadig1 konularda, onlarla isbirligi yaparak 3 4 5
diisiincelerimi paylasirim.
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