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OZET

8. SINIF OGRENCILERININ BECERi TEMELLiI PROBLEMLERI COZME
BASARILARINI YORDAYAN DEGiISKENLERIN iNCELENMESI

Serdar VURAL

Yiksek Lisans Tezi, Erzincan Binali Yildirim Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiis,
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dah
Damisman: Prof. Dr. Fatih BAS
2025, 152 sayfa

Bu c¢aligma, 8. smf dgrencilerinin beceri temelli problemleri ¢cozme basarilarini yordayan
degiskenleri incelemek amaciyla yapilmistir. Arastirma 2023-2024 Egitim-Ogretim yilinda
Zonguldak ili Alapl il¢esinde ortaokul sekizinci smifta 6grenim goren 243 OGgrenciyle
gergeklestirilmistir. Calisma, nicel arastirma yontemlerinden betimsel tarama deseninde
yapilmistir ve korelasyonel arastirma yontemi temel alinarak tasarlanmustir. Veriler, “Beceri
Temelli Problem Basar1 Testi”, “Ustbilissel Oz diizenleme Olgegi”, “Matematik Problemi
Cozme Tutum Olgegi”, “Ortaokul Matematik Okuryazarligi Ozyeterlik Olgegi”, “Matematige
Yonelik Tutum Olgegi”, “Matematik Motivasyon Olgegi” ve “Ilkogretim Ogrencilerine
Yonelik Matematik Kaygi Olgegi” ile toplanmustir. Beceri temelli problem basari testi igin
Polya’nin (1957) problem ¢6zme basamaklar1 dogrultusunda “Dereceli Puanlama Anahtar1”
olusturularak cevaplar puanlanmistir. Verilerin analizinde korelasyon analizi, ¢oklu dogrusal
regresyon analizi ve PROCESS makro regresyon analizinden yararlanilmistir. Calismada,
ogrencilerin beceri temelli matematik problemi ¢zme basarilarinin “basarisiz”, tstbiligsel 6z
diizenleme becerilerinin “ylksek”, matematik problemi ¢6zmeye yonelik tutumlarmimn “orta”,
matematik okuryazarligi 6zyeterliklerinin “orta”, matematige yonelik tutumlarmmin ‘“orta”,
matematik motivasyonlarinin “yiksek” ve matematik kaygilarinin “orta” diizeyde oldugu;
ustbilissel 6z diizenleme becerisi, matematik problemi ¢6zme tutumu, matematik
okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve matematik kaygisinin birlikte
beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisini anlamli olarak yordadigi; degiskenlerin
regresyon katsayilarmin anlamliligmma gore matematik okuryazarli§i, matematik tutumu ve

matematik motivasyonunun beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisin1 anlamli



olarak yordadigi; istbilissel 6z diizenleme becerisinin matematik motivasyonu ile beceri
temelli matematik problemi ¢ozme basarisi arasinda anlamli bir aracilik rolii iistlendigi,
matematik motivasyonu ile Ustbiligsel 6z diizenleme arasindaki iliskinin kaygi tarafindan
diizenlendigi, ustbiligsel 6z diizenleme becerisi ile beceri temelli matematik problemi ¢ozme
basaris1 arasindaki iliskide matematik problemi ¢dzme tutumunun diizenleyici etkisinin

olmadig1 sonucuna ulasilmaistir.

Anahtar Kelimeler: Beceri temelli problem, problem ¢6zme basarisi, istbilissel 6z

diizenleme, matematik okuryazarligi



ABSTRACT

EXAMINATION OF VARIABLES PREDICTIVE OF 8TH GRADE STUDENTS’
SUCCESS IN SOLVING SKILL-BASED PROBLEMS

Serdar VURAL

Master’s Thesis, Erzincan Binali Yildirnm University, Institute of Science and
Technology,
Department of Mathematics and Science Education
Advisor: Prof. Dr. Fatih BAS
2025, 152 pages

This study was conducted to examine the variables that predict the success of 8th grade
students in solving skill-based problems. The research was conducted with 243 eighth grade
students studying in the middle school in Alapl district of Zonguldak province in the 2023-
2024 Academic Year. The study was conducted using a descriptive scanning design, one of
the quantitative research methods, and was designed based on the correlational research
method. Data were collected with “Skill-Based Problem Achievement Test”, “Metacognitive
Self-regulation Scale”, “Mathematics Problem Solving Attitude Scale”, “Middle School
Mathematical Literacy Self-efficacy Scale”, “Attitude Towards Mathematics Scale”,
“Mathematics Motivation Scale” and “Mathematics Anxiety Scale for Primary School
Students”. For the skill-based problem achievement test, a “Graded Scoring Key” was created
in line with Polya’'s (1957) problem solving steps and the answers were scored. Correlation
analysis, multiple linear regression analysis and PROCESS macro regression analysis were
used in the analysis of the data. In the study, it was found that the students' skill-based
mathematics problem solving success was “unsuccessful”, their metacognitive self-regulation
skills were "high", their attitudes towards mathematics problem solving were "medium®, their
mathematical literacy self-efficacy was "medium”, their attitudes towards mathematics were
"medium", their mathematics motivation was "high" and their mathematics anxiety was
"medium"; metacognitive self-regulation skill, mathematics problem solving attitude,
mathematics literacy, mathematics attitude, mathematics motivation and mathematics anxiety
together significantly predicted skill-based mathematics problem solving success; according

to the significance of the regression coefficients of the variables, mathematics literacy,



mathematics attitude and mathematics motivation significantly predicted skill-based
mathematics problem solving success; it was concluded that metacognitive self-regulation
skill played a significant mediating role between mathematics motivation and skill-based
mathematics problem solving success, that the relationship between mathematics motivation
and metacognitive self-regulation was moderated by anxiety, and that mathematics problem
solving attitude did not have a moderating effect on the relationship between metacognitive

self-regulation skill and skill-based mathematics problem solving success.

Keywords: Skill-based problem, problem solving success, metacognitive self-regulation,

mathematical literacy
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1. GIRIS

Bu bolimde c¢aligmanin problem durumu, amaci, 6nemi, alt problemleri, varsaymmlari,

smirliliklart ve tanimlar yer almaktadir.

1.1. Problem Durumu

Matematik, bireylerin problem ¢dzme becerilerini gelistirmede temel bir ara¢ olarak onemli
bir rol iistlenir. Matematiksel diisiinme sayesinde bireyler, karsilastiklar: karmasik problemleri
analiz edebilir, ¢oziim stratejileri gelistirebilir ve mantiksal ¢ikarimlarda bulunabilirler
(Schoenfeld, 1985). Matematik egitimi, sadece formiillerin ve kurallarmn 6gretilmesinden
ibaret degildir; aym1 zamanda bireylerin ger¢cek yasam problemlerine matematiksel
yaklagimlar gelistirebilmesini amaglar (Kilpatrick vd., 2001). Bu slrecte problem ¢6zme hem
matematigin nihai bir amact hem de matematik 6grenmenin giiglii bir araci olarak 6ne
cikmakta; bireylerin analitik diisiinme yetenekleri ve yaraticilik becerilerini etkin bir bigimde
desteklemektedir (Polya, 1957). Giiniimiiziin karmasik ve hizli degisen diinyasinda,
matematiksel problem ¢6zme becerileri bireylerin sadece akademik ve mesleki basarilarini
artirmakla kalmayip, aym1 zamanda toplumsal gelisimin siirdiiriilebilirligi i¢in de kritik bir

6neme sahiptir (Organisation for Economic Co-Operation and Development [OECD], 2014a).

Problem ¢6zme, bireylerin ve toplumlarin giinlik yasamdan karmasik sistemlere kadar
karsilagtiklar1 zorluklarla basa ¢ikabilme yetenegini ifade eder. Bu siire¢, sadece bir sorunun
tanimlanmasini degil, ayn1 zamanda etkili ¢oziimlerin gelistirilmesini, uygulanmasimi ve
sonuglarinin degerlendirilmesini igerir. Problem ¢6zme becerileri, bireysel diizeyde akademik
basari, mesleki gelisim ve giinliik yasam becerileriyle dogrudan iliskilidir (Jonassen, 2000;
Polya, 1957). Aym1 zamanda, bu beceriler toplumsal diizeyde ekonomik kalkinma, sosyal
uyum ve yeniligin temel yap1 taslarini olusturur (Sternberg ve Frensch, 1991). Giinlimiizde
degisen ihtiyaglar ve hizla gelisen teknoloji, problem ¢ézme siireglerini daha dinamik hale
getirmistir ve bireylerin bu siireglerdeki yeterliliklerini artirma gerekliligini dogurmustur
(OECD, 2014a). Ozellikle, tist diizey problem durumlarimni analiz etme ve bu durumlara uygun
stratejiler gelistirme becerileri, 6grencilerde gelistirilmeye ihtiya¢ duyulan oncelikli alanlar
arasmda yer almistir (OECD, 2019). Problem ¢6zme alaninda yapilan bir¢ok ¢alisma sonucu
da (Altun vd., 2018; Artut ve Tarim, 2006; Benli, 2025; Buytkalan Filiz ve Boz, 2019; Isik ve



Kar, 2011; Karatas ve Giiven, 2010; Kaya vd., 2023; Suzer, 2021; Taskin vd., 2012; Temiz ve
Ev Cimen, 2017) 6grencilerin matematik alaninda problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesi
ve problem ¢ézme basarilariin artmasi gerektigini gostermektedir (Mullis ve Martin, 2020).
Problem ¢6zme basarisi, bireylerin zorlayici ve beklenmedik durumlarla basa ¢ikarak etkili ve
dogru ¢oziimler iiretebilme yetenegidir. Problem ¢0zme basarisi, biligsel silireglerin etkin
kullanimi, motivasyon ve 6z diizenleme becerileriyle yakindan iligkilidir (Jonassen, 2003;
Zimmerman, 2002). Problem ¢6zme basarisini etkileyen faktorlerden bazi 6ne c¢ikanlar

siralanirsa;

Kavramsal bilgi diizeyi: Problem ¢6zmede basari, 68rencilerin temel kavramlara hakimiyetine
baghdir. Bloom'un yenilenmis taksonomisine gore, bilgi ve kavrama seviyeleri, daha yiiksek
diisiinme becerilerinin temelini olusturur (Krathwohl, 2002). Kavramsal bilgi, igeriginin
dogrulugu ve kavramlar arasindaki baglantilarim zenginligiyle 6ne ¢ikar (Soylu ve Aydin,
2006). Kisinin dogru bilgiye sahip olmasi, matematiksel kavramlarin 6ziinii kavramis ve bu
kavramlarm temel niteliklerini dogru sekilde 6grenmis olmasimni gerektirir. Boylece, 6grenilen
kavramlar zihnindeki diger kavramlarla iligskilendirilir, kavram anlam kazanir ve kavramsal

ogrenme gergeklesir (Zehir vd., 2008).

Problem ¢6zme becerisi: Problem ¢dzme siireci dort asamada gergeklesir; problemi anlama,
bir strateji gelistirme, stratejiyi uygulama ve sonucu degerlendirme. Bu agsamalar1 etkin bir
sekilde uygulayabilen 6grenciler, Ust dizey sorularda daha basarili olmaktadir (Polya, 1957).
Problem ¢tzme bilissel, davranigsal, duyussal bir¢ok etkenin i¢ ice oldugu yogun etkilesimli
bir sirectir. Her problem ayni derecede zor ya da yogun zihinsel ¢aba gerektirmediginden,
¢oziim yollar1 da probleme gore degiskenlik gosterebilir. Kimi zaman deneme yanilma
yontemiyle, kimi zaman bilimsel diisinme ile ya da onceki deneyimlerden faydalanarak
¢Oziime ulagsmak miimkiindir (Cmar vd., 2009). Problem ¢6zme becerisinin temel amaci,
ogrenciyi salt bilgi alicis1 olmaktan ¢ikarip aktif, 6zgiir ve kendi kendine 6grenebilen birey
haline getirmektir. BOylece, ezberci yaklasimdan uzaklasan 6grenci problem ¢ézme yoluyla
yeni bilgiler edinebilir. Ayrica problem ¢6zme becerisi bireyin hem kisisel gelisiminde hem

de cevresini anlama surecinde kritik bir rol oynar (Sahin, 2004).

Elestirel diisiinme becerisi: Elestirel diisiinme, bilgiye dayali mantiksal bir ¢ikarim yapabilme

becerisidir. Bu beceri sayesinde bireyler, sorulari anlamlandirma ve cevaplama konusunda



onemli bir avantaja sahiptir (Ennis, 1985). Ayni zamanda, 6grencilerin verilen bilgilere
sorgulayict bir agidan bakmasini ve kendi yorumlarmi gelistirmesini saglar. Elestirel
diisiinme; bilgi toplama, yorumlama, analiz etme ve degerlendirme siireglerini igeren bilissel
ve duyussal beceriler biitliniidiir. Elestirel diisinme becerisiyle 6grenciler yalnizca ne
diisiineceklerini degil, ayn1 zamanda nasil diisiineceklerini de bilirler. (Chukwuyenum, 2013).
Elestirel diistinme, problem ¢dzmede bireyin alternatifleri degerlendirme, sonuglar1 6ngérme
ve uygun stratejileri se¢gme becerilerini gelistirir. Bu nedenle, egitimde elestirel diislinmenin
sistemli olarak Ogretilmesi, 6grencilerin karmasik problemleri etkili sekilde ¢dzebilmesini

destekler (Halpern, 1998).

Ustbiligsel farkindalik: Ustbiligsel farkindalik, bireyin kendi 6grenme siireglerini diisiinmesi
ve bu sireci kontrol etmesidir. Ayni zamanda, 6grencilerin nerede yanhs yaptiklarini fark
etmelerine ve strateji degisikligine gitmelerine yardimci olur. Ustbilissel beceriler, problem
cozuimiinde kritik bir rol oynar (Flavell, 1979). Ustbilis, bireyin kendi bilissel kapasitesi ve
cesitli ¢oziim stratejileri hakkinda bilgi sahibi olmasi; 6grenme siireglerini planlama, izleme
ve degerlendirmesidir. Ustbilis, problem ¢dzme siirecinde bireyin hangi stratejiyi ne zaman
kullanacagna karar vermesinde belirleyici rol oynar (Paris ve Winograd, 1990). Birey,
problem ¢6zme sirasinda karsilastigi problemi tanimlama, ¢oziim stratejileri gelistirme ve
uygulama, ¢6ziimiin dogrulugunu degerlendirme gibi adimlar1 gergeklestirirken iistbiligsel

stirecleri kullanir (Metcalfe, 1996).

Motivasyon: Motivasyon, bireyin bir soruyu ¢dzmeye yonelik ilgi ve istegini etkiler. Igsel
motivasyonu yliksek bireyler, karmasik ve zorlayici sorulara daha fazla odaklanabilir (Deci ve
Ryan, 1985). Yiksek motivasyona sahip bireyler problem ¢dzme sirecinde daha kararl,
sabirli ve esnektir. Ayni zamanda, problem ¢6zme sirasinda karsilastiklar: engeller karsisinda

vazgegmek yerine farkli stratejiler denemeye egilimlidirler (Senemoglu, 2012).

Tutum: Tutumlar, bireyin bir nesneye, duruma, olaya ya da kisiye yonelik olumlu ya da
olumsuz egilimlerini yansitan psikolojik yapilardir (Kagitgibasi, 2010). Problem ¢dzme
stirecinde bireyin olumlu tutum sergilemesi, karsilastigi zorluklara karsi daha direngli ve
dayanikli olmasini saglar. Olumlu tutum, bireyin farkl stratejileri deneme istegini artirirken,

olumsuz tutumlar ¢ogunlukla kaginma, kaygi ve cabuk vazgecme gibi sonuglar dogurur
(Schunk vd., 2014).



Ogretim yontemleri ve materyalleri: Problemlerin basarili bir sekilde ¢dziilebilmesi, etkili bir
Ogretim yontemi ve uygun materyallerin kullanilmasiyla miimkiin olabilir. Yapilandirmaci
yaklagimi esas alan 6grenme ortamlari, 6grencilerin aktif katilimmi ve beceri gelisimlerini
destekler (Vygotsky, 1978). Problem ¢tzme surecinde kullanilan 6gretim yontemleri ve
materyaller, Ogrencilerin bilgiyi yapilandirma, uygulama ve transfer etme diizeylerini
dogrudan etkilemektedir (Jonassen, 2000). Ayrica, gorsel materyaller, zihin haritalari, dijital
ogrenme araglar1 ve deneysel etkinlikler gibi 6gretim yontem ve materyalleri, problem ¢tzme
stirecinde kavramlarin daha iy1 anlagilmasini ve bilgilerin organize edilmesini saglar (Mayer,

2021).

Problem ¢6zme sirecinde bircok degiskenin etkilesimi, problem ¢6zme becerilerini sadece
dogru sonuca ulasma yeterligi olarak degil, ayn1 zamanda st diizey diisiinme ve bilgiyi
giinliik yasamla iliskilendirmeyi iceren bir siire¢ olarak yeniden tanimlamistir (OECD, 2019).
Bu baglamda, beceri temelli problem kavrami ortaya ¢ikmustir. Beceri temelli problemler,
ogrencilerin sadece bilgiye degil, bu bilgiyi gercek yasam durumlarinda kullanabilme
yetkinliklerine de odaklanan yapilandirilmis problem tiirleridir (Boaler, 1998). Beceri temelli
problemler, bireylerin ger¢ek yasam baglaminda karsilastiklart durumlar1 ¢6zmelerini
amaglayan, 6grencilerin elestirel diisiinme, problem ¢6zme ve analitik diisiinme becerilerini
gelistiren 0gretim araglaridir. Bu tiir problemler, sadece bilgiyi hatirlamaya veya yeniden
iretmeye degil, ayn1 zamanda bu bilgiyi anlamli bir sekilde uygulamaya odaklanir (Bloom,
1956; Jonassen, 2003; Us ve Glven, 2022). Beceri temelli problemler, ¢ok boyutlu diisiinme
becerilerini gelistirirken, O0grencilerin 6grenmeye karsi olumlu tutumlar gelistirmesine de
katki saglar (Boaler, 1998). Bu c¢ergcevede, beceri temelli yaklagimlarin 6nemine isaret eden
calismalar dikkat cekmekte ve beceri temelli 6grenmenin dgrencilerin bireysel ve akademik
gelisimleri tizerindeki olumlu etkilerini agik bir sekilde ortaya koymaktadir (Demirel, 2017;
Hiebert ve Carpenter, 1992).

Beceri temelli problemler 0Ozellikle matematik 6gretiminde, soyut kavramlarm somut
durumlarla iligkisini kurmada etkili bir arag olarak kullanilmaktadir (Altun, 2021). Bu tir
problemler ¢6zme, o6grencilerin bilissel ve 0z-diizenleme becerilerini gelistirmektedir
(Zimmerman, 2002). Ancak her ne kadar giinliik yasamla bag kurularak hazirlansa da
ogrenciler bu sorular1 ¢o6zmekte zorlanmakta ve 6nemli bir kismini bos birakmaktadir (Erden,

2020). Ogrencilerin goriisiine basvurulan calismalarda 6grenciler beceri temelli sorularin
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karmasik oldugunu, kendi yeterliliklerinin {istiinde oldugunu (Kablan ve Bozkus, 2021),
sorular1 ¢ozemeyeceklerini diisiindiiklerini, gorsel unsurlar ¢oziime yardimci olsa da sonuca
ulagmak i¢in yeterli siirelerinin olmadigini (Yesil, 2024), yeni nesil sorulara uyum saglamakta
zorlandiklarin1 ve tiim bu olumsuzluklar karsisinda stres ve baski altinda hissettiklerini

belirtmislerdir (Sulhan vd., 2024).

Tiirkiye'de problem ¢6zmeye dair meveut durum incelendiginde, 6grencilerin bilgiyi glinliik
yasam baglaminda kullanmakta zorlandig1, yorumlama ve analiz etme gibi iist diizey diisiinme
becerilerinde yetersiz kaldiklar1 goriilmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2019a). Bunun
en belirgin gostergelerinden biri uluslararasi arastirmalardir. Tiirkiye’nin uluslararasi egitim
standartlarindaki durumunu anlamak ve Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini
degerlendirmek i¢in uluslararas1 degerlendirme programlart 6nemli bir kaynak sunmaktadir.
Bunlar arasinda One ¢ikanlardan biri, OECD tarafindan yiiriitilen Programme for
International Student Assessment (PISA) bir digeri de Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS) smavidir. Tiirkiye PISA’ya ilk defa 2003 yilinda katilmis ve
matematik puan ortalamasi OECD ortalamasinin oldukg¢a gerisinde kalmistir. 2003 PISA
arastirmalarinda matematik alaninda 40 {ilke arasinda 28. sirada olan Tiirkiye 2006 ve 2009
PISA smavlarinda da OECD ortalamasmin altinda kalmistr (MEB, 2005, 2010a, 2010b).
PISA 2012 ulusal nihai raporunda da Tiirkiye’nin matematik ve fen okuryazarlig: alanlarinda
OECD ortalamalarmin altinda oldugu, bununla birlikte performans artiglarmin baslica
faktoriiniin egitim politikalarindaki yapisal degisiklikler oldugu belirtilmistir (MEB, 2015).
PISA 2015 sonuglar1 da Tiirkiye’nin matematik okuryazarligi alaninda OECD ortalamalarini
yakalayamadigin1 ortaya koymus ve bu durumun sebebi olarak temel egitim siirecindeki
eksiklikler isaret edilmistir (OECD, 2016). Benzer sekilde PISA 2018 Tiirkiye raporuna gore,
Tiirk Ogrenciler matematik, fen ve okuma alanlarinda OECD ortalamalarinin altinda
performans sergilemistir (MEB, 2019a). Raporda, 6zellikle problem ¢dzme becerilerinin
gelistirilmesi gerekliligi vurgulanmis ve 6grencilerin karmasik durumlarda analitik diisiinme,
strateji belirleme ve yaratict ¢ozlimler liretme konularinda zorlandiklar1 belirtilmistir. Bir
diger uluslararas1 arastirma olan TIMSS’e Tirkiye ilk olarak 1999 yilinda katilmis ve
matematik alaninda uluslararasi ortalamanimn altinda kalarak 38 iilke arasinda 31. olmustur
(MEB, 2003). 2007, 2011 ve 2015 TIMSS arastirmalarinda matematik basarisinda Turkiye
uluslararasi ortalamanm altinda kalmistr (MEB, 2011, 2014, 2016). TIMSS 2019 verileri,

Tiirkiye’deki Ogrencilerin matematik ve fen basarillarmin artis gdstermesine ragmen
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uluslararasi ortalamalara kiyasla hala diisiik seviyelerde oldugunu gostermistir (MEB, 2020a).
Bu sonuglar, Tiirkiye’deki egitim politikalarinin yeniden ele alinmasi gerektigini gostermis ve
Ogretim silireglerini iyilestirmek amaciyla bir¢gok reformun hayata gecgirilmesine zemin
hazirlamig, 2005 yilindan itibaren uygulanan yapilandirmaci yaklagima dayali yeni dgretim
programlari, 6grencilerin bilgiye aktif katilimini tesvike odaklanmig, 2012 yilinda yiiriirliige
giren 4+4+4 egitim sistemi, zorunlu egitimin siireSini uzatirken, kademelendirilmis egitim
anlayisini getirmis, son yillarda ise Egitim Bilisim Agi1 (EBA) gibi dijital platformlar 6ne
cikarak, teknolojinin egitim siire¢lerine entegrasyonu hizlandirilmistir (Dinger ve Kutlu,
2019). Egitim politikalarinda yapilan yenilikler PISA ve TIMSS sonuglarina yansimis ve
OECD (2023) PISA 2022 degerlendirmesinde Tiirkiye nin on yili asan siiregte bircok alanda
ilerleme kaydeden nadir iilkelerden biri oldugunu belirtmistir. Yine TIMSS 2023 raporunda,
Tirkiye’deki 6grencilerin matematik ve fen performansinda belirgin bir iyilesme goriildiigii,
dordinci simif Ogrencilerinin matematik puan ortalamalarimnda OECD iilkeleri arasinda
dordinci oldugu, sekizinci sinif 6grencilerinin puan ortalamasinda OECD f{ilkeleri arasinda
10. sirada oldugu ve her iki smif diizeyinde de Tiirkiye’nin puaninin uluslararasi matematik
ortalamasmin tizerine ¢iktig1 belirtilmistir (MEB, 2024a). Farkli uluslararasi smavlarin
sonuglart1 ve uluslararast kurum ve kuruluglarin raporlar1t neticesinde MEB 6gretim
programlarinda yenileme c¢alismasi yapmis, ilkogretimden ortadgretime gegis sinavi
sisteminde degisiklige giderck Liselere Gegis Sistemi’ne (LGS) ge¢mis ve ulusal izleme ve

degerlendirme arastirmalarinda diizenlemeler yapmistir (MEB, 2019a).

Tirkiye'de ortadgretime gegis, 6grencilerin egitim hayatinda kritik bir doniim noktasidir. Bu
sirecin hedefi, yalnizca akademik basar1 degil, ayni zamanda Ogrencilerin mesleki
yonelimlerini ve kisisel gelisimlerini de sekillendirmek, her bireyin potansiyelini en {ist
diizeye c¢ikaracak firsatlar sunmaktir (Bal, 2022). Ortadgretime geciste uygulanan sinav
sistemleri, gegmisten giinlimiize 6nemli degisiklikler gostermistir. 1970°1i yillardan itibaren
cesitli modeller denenmis, her yeni diizenleme farkli beklentiler ve elestirilerle karsilagmistir
(Erdogan, 2021). Uygulanan sistemler zamanla ¢esitli revizyonlara ugramis ve yerlerini daha
kapsamli sistemlere brrakmistir (Kaya, 2021). Tiirkiye’de liselere gegis,1997-2004 yillar1
arasinda Liselere Giris Smavi, 2005-2007 yillar1 arasinda Ortadgretim Kurumlar1 Se¢me ve
Yerlestirme Smavi (OKS), 2008-2012 yillar1 arasinda Seviye Belirleme Smavi (SBS), 2013-
2017 yillar1 arasinda Temel Egitimden Ortadgretime Gegis (TEOG) ve 2018°den itibaren LGS

ile yapilmistir. Smav sistemleri degismesine ragmen, Liselere Giris Sinavi, OKS, SBS ve



TEOG sorular1 uluslararasi sinavlarda basariy1 artiracak nitelige sahip olamamis ve egitim
reformlarindaki degisim ve yeniliklerle ortlismemistir (Delil ve Yolcu Tetik, 2015). 2018 yil1
oncesi sinav sitemlerinde beceri temelli sorular sorulmamistir. En son 2017 yilinda uygulanan
TEOG smavinda ogrenciler 6 dersten sinava girmis ve bu smavlar yil iginde iki kez
yapilmistir. Bunun temel amaci, smav stresini azaltmak ve Ogrencilerin sadece bir smnav
sonucuna bagli kalmadan daha dengeli bir degerlendirme siireci gegirmelerini saglamaktir. Bu
sistem her ne kadar ogrencilerin temel kazanimlari edinmelerine olanak saglamigsa da
sistemin uygulanmasi ve 6zellikle matematik sorularmin yapisi, ¢esitli elestirilere yol agmustir

(Toytok, 2019).

TEOG matematik sorulari, gilinliik yasamla baglantili olmadigi i¢in elestirilmistir (Altun,
2016). Bu sorular ogrenci diizeyine uygun olsa da basit cebirsel islemlerle ¢6ziim
yapilabilmesi, iist diizeyde sorular igermemesi, ayirt edicili§inin diisiik olmasi uluslararasi
smavlarda rekabeti engellemistir (Kaya, 2019). TEOG smavinin PISA ve TIMSS gibi
uluslararas1 smavlarin 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarina uygun olmamasi ve bu
smavlarda istenilen basariya ulagilamamasi degisim ihtiyacin1 giindeme getirmistir. Bu
dogrultuda, arastirma, sorgulama, problem ¢6zme, akil yiirlitme, okudugunu anlama,
teknolojiyi etkin kullanma, muhakeme ve yorum yapma gibi becerilere sahip bireyler
yetistirmek amaciyla egitim programlar1 ve Olgme-degerlendirme sistemleri yeniden
diizenlenmis ve bu degisimlerin bir adimi olarak LGS’ye gegcilmistir (Tortop vd., 2022).
TEOG siav1 daha ¢ok alt diizey diisiinme becerilerine yonelik sorulardan olusurken, LGS’ye
gecilmesiyle birlikte PISA ve TIMSS’te yer alan sorularla benzer yapida beceri temelli
sorular smavlarda yerini almistir (Cakir, 2019). LGS’nin uygulanmaya baslamasiyla birlikte
sistemin olumlu ve olumsuz yonleri, TEOG’a gore avantajli ve dezavantajli yonleri de farkli
calismalarda arastirilmig, LGS matematik sorularinin TEOG’a goére daha zor, daha fazla islem
admi gerektiren ve daha genis konu yelpazesinde, daha uzun metinlerden olusan, beceri
temelli sorulardan olustugu (Bastiirk ve Tastepe, 2022; Beyendi, 2018), rutin problem ¢6zme
becerilerinden farkli yetkinlikler gerektiren sorular igerdigi (Duran ve Bahadir, 2022)
belirtilmistir. Ayni zamanda LGS’nin, O6grencilerin smav siirecine dair algilari1 ve
basarilarin1 onemli 6lglide etkiledigi (Bastiirk ve Tastepe, 2022), 6grencilerde umutsuzluga
neden oldugu (Beyendi, 2018), sinav sorularinin Bloom taksonomisine gore sadece uygulama

ve analiz diizeyindeki becerileri 6lgtiigii (EKinci ve Bal, 2019) belirtilmistir.



TEOG’dan LGS’ye gecilmesiyle birlikte 6grencilerin bilgi seviyelerinde ve akil yiirlitme
becerilerinde artig gézlemlenmis, bu degisimle birlikte soru tarzi, zorluk diizeyi ve giinliik
yasamla iligkilendirme agisindan onemli farkliliklar olustugu goriilmistiir (Karakaya vd.,
2020). Baglam ¢esitliligi agisindan TEOG sorular1 LGS sorularma gore daha az baglama
sahip ve giinliik yasam baglammndan uzaktir (Piirliipmar, 2025). Ogretmenler, TEOG
sorularin1 segici bulmamakla beraber bu sistemin sonlandirilmasinin olumlu bir gelisme

oldugunu belirtmislerdir (Eroglu ve Ozbek, 2017).

LGS ile odaklanilan beceri temelli soru yaklasimina iliskin 6gretmen goriislerine yer veren
cesitli caligsmalar, bu soru tiirlerinin 68rencilerin basarilarini ve sinav siirecine dair algilarini
¢ok boyutlu bigimde etkiledigini ortaya koymustur. Ogretmenler LGS sorularin1 kaliteli ve
secici bulmakla birlikte, bu sorularin zorlugu, ¢6ziim siiresinin uzunlugu ve ders kitaplariyla
uyumsuzlugu nedeniyle dezavantajli oldugunu diisiinmektedir (Oner ve Bahadirtas, 2022).
Ayrica, beceri temelli sorularin geleneksel sorulara gore daha iist diizey becerileri 6l¢tiigii,
ancak 6grencilerin okudugunu anlama ve diisiinme becerilerinin yetersiz oldugu (Kertil vd.,
2021), LGS ile birlikte konu ve kazanimlar1 6gretim siireci i¢inde islemekte zorlandiklari,
sistemin O0gretmenleri daha planli ¢alismaya ve is birligine yonlendirdigi, 6gretmenlerin is
yiiklerinin artmasina sebep oldugu (Kizkapan ve Nacaroglu, 2019; Yizuak ve Arslan, 2021),
bazen 6gretmenlerin de beceri temelli sorular1 anlamakta zorlandiklar1 (Tortop vd., 2022)
belirtilmistir. Yine 6gretmenler, LGS sorularinin yoruma dayali, uzun ve ayirt edici oldugunu
(Taskin ve Aksoy, 2021), genellikle iyi kurgulanmis, analiz, uygulama ve degerlendirme
becerilerini lgen sorular igerdigini (Unal ve Eroglu, 2021), PISA matematik okuryazarhig:

sorulariyla benzerlik tasidigini (Sivkin vd., 2020) belirtmislerdir.

Bu ¢alismanin ortaya ¢ikmasinda, matematik 6gretiminde beceri temelli problemlerin giderek
artan Oonemi ve Ogrencilerin bu problem tiirleri karsisinda sergiledigi performansa iliskin
gdzlemler etkili olmustur. Ozellikle son yillarda, LGS gibi ulusal smavlarda beceri temelli
sorularin yogunluk kazanmasi, Ogrencilerin yalnizca bilgi diizeyini degil, ayn1 zamanda
iistbiligsel becerilerini, motivasyonlarini, tutumlarint ve kaygi diizeylerini de dikkate almay1
gerektirmistir. Ogrencilerin bu sorular karsisinda yasadigi giigliiklerin, yalnizca biligsel
eksikliklerle degil; ayn1 zamanda duyussal ve 6z diizenleyici faktorlerle de iligkili olabilecegi
diisiincesi bu aragtirmanin temelini olusturmustur. Literatiirde, bu degiskenlerin problem

¢ozme basarist lizerindeki etkisine yOnelik bulgularin artmakla birlikte, beceri temelli
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matematik problemleri Ozelinde biitliinciil bir yaklasgimin yeterince ele alinmadigi
goriilmektedir. Bu nedenle, &grencilerin beceri temelli matematik problemlerini ¢ozme
basarilarin1 yordayan degiskenlerin belirlenmesi, hem egitim ortamlarinda uygulanabilir
stratejilerin gelistirilmesi hem de 6lgme-degerlendirme sistemlerinin iyilestirilmesi agisindan
onemli bir gereklilik olarak degerlendirilmistir. Bu baglamda, ¢aligmanin, 6grencilerin beceri
temelli problem ¢dzme basarilarimi etkileyebilecek duyussal ve biligsel faktorleri cok yonli

bir sekilde inceleyerek alanyazina katki saglayacagi diistiniilmektedir.

1.2. Calismanin Amaci ve Onemi

Bu c¢alisma 8. smif &grencilerinin {stbilissel 6z duzenleme, matematik problemi ¢dzme
tutumu, matematik okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve matematik
kaygis1 bagimsiz degiskenlerinin, birlikte, beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisini
yordama durumunu; degiskenlerin dizeylerini; bagimsiz degiskenlerin beceri temelli
matematik problemi ¢6zme basarisina aracilik ve diizenleyicilik etkisini incelemek amaciyla

yapilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda doért alt probleme cevap aranmustir;

1) 8. smf ogrencilerinin beceri temelli matematik problemi ¢ozme basarilar1 hangi

dizeydedir?

2) 8. simif Ogrencilerinin tstbiligsel 6z duzenleme becerileri, matematik problemi ¢6zme
tutumlari, matematik okuryazarhigi Ozyeterlikleri, matematik tutumlari, matematik

motivasyonlar1 ve matematik kaygilar1 hangi diizeydedir?

3) Ustbilissel 6z diizenleme becerisi, matematik problemi ¢6zme tutumu, matematik
okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve matematik kaygist 8. smif
ogrencilerinin beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisini, birlikte, anlamli olarak

yordamakta midir?

4) Ustbilissel 6z diizenleme becerisi, matematik problemi ¢6zme tutumu, matematik
okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve matematik kaygisinin beceri

temelli matematik problemi ¢6zme basarisinda aracilik ve diizenleyici etkisi var midir?



Literatlirde problem ¢ozme basarisiyla Siklikla iliskilendirilen, 6rnegin; matematik kaygist,
tutum, 0z dizenleme becerileri, motivasyon degiskenleri genellikle birbirinden bagimsiz
olarak incelenmektedir. Ancak bu degiskenler arasinda giiglii iliskiler oldugu bilinmektedir
(Boekaerts, 1999; Pintrich, 2000). Ustbilissel stratejiler kullanma becerilerinin matematik
basarisi tizerindeki etkisi daha once birgok ¢alismada vurgulanmistir (Desoete, 2007; Schraw
ve Dennison, 1994), yine bu ¢alismada ecle aliman degiskenlerden matematik kaygisi ve
tutumunun basar1 {izerindeki etkisi bir¢ok ¢aligmada dogrulanmistir (Ashcraft ve Krause,
2007; Ma ve Kishor, 1997a). Matematik okuryazarligi becerisi ise bir problemi analiz etme,
farkli ¢6ziim yollar1 deneme, elde edilen sonuglar1 degerlendirme, gerekgelendirme gibi

stiregler i¢erir ve beceri temelli problem ¢6zmenin temelini olusturur (Turner vd., 2015).

Bu calismanin 6nemi, dgrencilerin beceri temelli matematik problemlerini ¢6zme basarilarini
etkileyen iistbilissel 6z diizenleme, problem c¢ozme tutumu, matematik okuryazarligi,
matematik tutumu, motivasyonu ve kaygist gibi ¢ok yonli degiskenleri bir arada
incelemesinden kaynaklanmaktadir. Literatiirde bu degiskenlerin her biri problem ¢dzme
stireciyle iliskilendirilmis olsa da bu degiskenlerin birlikte ele alindigi ve beceri temelli
problem ¢6zme basarisima etkisinin biitiinciil olarak analiz edildigi ¢aligmalar smirlidir. Bu
yoniiyle calisma, alanyazindaki 6nemli bir boslugu doldurmayi hedeflemektedir. Ayrica
calismada, yalnizca bu degiskenlerin yordayici etkisi degil, aym1 zamanda aracilik ve
diizenleyici rolleri de analiz edilerek daha derinlemesine bir model ortaya konmustur. Bu
durum, arastirmanin yalnizca betimleyici degil, ayn1 zamanda agiklayic1 ve modelleyici bir
yapiya sahip oldugunu gostermektedir. Bunun yaninda, elde edilecek bulgular, beceri temelli
sorularm Ogretim siirecine entegrasyonu, Ogrencilerin smav basarilarmi artirmaya yonelik
miidahale programlarinin olusturulmasi, duyussal ve biligsel siireclerin 6gretim ortamlarinda
dikkate alimmasi gibi ¢esitli uygulamalara katki sunacaktwr. Bu baglamda ¢aligma, egitim
politikalarmin gelistirilmesi, dlcme ve degerlendirme sistemlerinin yeniden yapilandirilmasi
ve Ogretmenlere yonelik mesleki gelisim programlarinin sekillendirilmesi agisindan da deger

tasimaktadir.

1.3. Varsayimlar

Bu caligmada 8. smnif 6grencilerinin beceri temelli sorular1 ¢6zme basari testine ve dlgeklere

verdikleri cevaplarin 6grencilerin gercek basar1 ve diisiincelerinden olustugu varsayilmaistir.
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1.4. Stmirhhiklar

Bu calisma 2023-2024 egitim-6gretim yilinda Zonguldak ili Alapl ilgesinde bes ortaokulda

O0grenim goren 243 tane 8. siif 6grencisi ile sinirhidir.

1.5. Tanimlar

Beceri Temelli Soru: Yaraticilik, okuma becerisi ve list diizey diisiinme becerisi gerektiren

sorulardir (Karabulut vd., 2022).

Ustbiligsel Oz Diizenleme: Zihnin neyi ne sekilde yapacagini planlayabilmesi ve planlarmni

uygulayabilmesidir (D6kmecioglu, 2017).

Tutum: Bireyin nesnelere, durumlara, kavramlara veya baska bir kisiye olumlu veya olumsuz

tepki verme egilimi veya yatkinligidir (Aiken, 1970).

Matematik Problemi Cézme Tutumu: Bireyin bir matematik problemi ve onun ¢6zim sureci

ile ilgili sahip oldugu pozitif ya da negatif egilimdir (Canakg1, 2008).

Matematik Okuryazarligi: Bireyin gilinlik yasaminda karsilastigi problemleri matematiksel

formiile etme, diistinme, uygulama ve yorumlama yetenegidir (OECD, 2005).

Motivasyon: Bireyin ihtiyaglar1 ve diirtiileri dogrultusunda bir amaca ulasmasini saglayan

eylemleri tetikleyen etkenlerdir (Hull, 1943).

Kaygi: Bireylerin tehlike ya da tehdit algis1 karsisinda verdikleri psikolojik bir tepkidir
(Freud, 1936).
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2. KAVRAMSAL CERCEVE VE ILGILI CALISMALAR

Bu boliimde, ¢alismada ele alinan kavramlar kuramsal olarak ele alinmus, ilgili tanimlara yer

verilerek, literatiirde bu kavramlara dair farkli bakis agilar1 incelenmistir.

2.1. Beceri Temelli Soru

Tiirk egitim sisteminde 2018 yilindan itibaren LGS ile yerini alan beceri temelli sorular, yeni
nesil soru ya da baglam temelli soru olarak da ifade edilmektedir (Kertil vd., 2021). Beceri
temelli sorular farkli ¢caligmalarda incelenmis ve tanimi yapilmistir. Miller vd. (2009), beceri
temelli soruyu, yazil igeriklerin yani sira, tablolar, haritalar, resim veya semalar gibi gorsel
Ogelerle zenginlestirilmis, bir baglam igeren, bu baglamlara yonelik yorum yapma, analizde
bulunma, problem ¢6zme ve matematiksel muhakeme gibi iist diizey diisiinme becerileri
gerektiren bir dizi objektif test veya agik uglu maddelerle olusturulan sorular seklinde
tanimlamistir. Beceri temelli soru, 2023 egitim vizyonunda vurgulanan, {ist diizey becerilerin
harekete gecirildigi, akil yliriitme ve analitik diisiinme kabiliyetlerini kazandirmay1 amacglayan
soru yapisidir (Us ve Giiven, 2022). Beceri temelli sorular, matematiksel akil yiiriitme ve
diisinme becerilerini gelistiren ve matematiksel kavramlar ile gercek diinya arasindaki
baglantilar1 kesfetmeyi saglayan problemlerdir (National Council of Teachers of Mathematics
[NCTM], 2000). Acar ve Yaman (2011), baglam temelli sorulari, giinliik yasamda karsilasilan
bir olay ya da problemin, 6grenilmis bilgiler, kavram ve iliskiler kullanarak ¢oziilmesini
amaglayan sorular olarak tanimlamistir. Beceri temelli sorular; 6grencilere hedef becerileri
kazandirmay1 amaglayan, Ogrencinin var olan problemle kendi yasantisi arasinda bag
kurmasina olanak taniyan, rutin 6lgme araglartyla Olgiilmesi zor olan iist diizey becerileri
Olgmeyi amaglayan sorulardir (Kilcan, 2021). Beceri temelli sorular, giinliik yasamla ilgili,
diistindiiriicii ve ayirt edici 6zellikte olup, yalnizca okuma becerisini degil ayn1 zamanda ileri
duzey zihinsel becerileri de kullanmay:1 gerektiren sorulardir (Unsal ve Kaba. 2022).
Tanimlardan anlagilacagi iizere beceri temelli sorular, iist diizey becerileri 6lgme, giinliik
yasama dair izler barindirma, farkli olaylar arasinda bag kurma, grafik ve tablolar icerme gibi

kendine has 6zellikler tasimaktadir.

Beceri temelli sorularin smavlarda yerini almasiyla birlikte sorularin egitim 6gretim siirecine,

ogrencilere, 6gretmen ve velilere olumlu ve olumsuz yansimalar1 da farkli ¢alismalarda
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incelenmistir (Tortop vd., 2022). Beceri temelli sorularin olumlu yonlerinin belirtildigi

calismalar kronolojik olarak yeniden eskiye dogru siralandiginda su sekildedir;

e Ogretmenler, beceri temelli sorularm &grencilerin bilimsel diisiinme becerilerini
gelistirmede Onemli bir rol oynadigmni vurgulamaktadir. Bu sorular sayesinde
Ogrencilerin bilimsel kavramlar1 daha iyi anlamalar1 ve derslerinde daha basaril
olmalar1 miimkiin hale gelmektedir (Ceylan ve Orhan, 2023).

e Beceri temelli sorular, o&grencilerin bilgiyi derinlemesine anlamalarint  ve
uygulamalarmi saglamak {izerine kuruludur, dgrencilere teorik bilgileri gercek diinya
durumlarina uygulama firsati vererek, 6grenilenleri pekistirir ve biligsel becerilerin
gelisimini tesvik eder. Bu sorular, 6zellikle elestirel diisiinme, problem ¢dzme ve
analitik disiinme gibi 21. yiizy1l becerilerinin gelistirilmesinde nemli role sahiptir
(Dilekgei, 2022).

e Beceri temelli sorular, 6grencilerin bilgilerini pratik olarak uygulayabilmelerini ve
teorik bilgileri gercek diinya baglaminda kullanabilmelerini saglar, derin 6grenmeyi ve
kapsamli diisiinmeyi tesvik eder. Ogrencilerin bilissel gelisim seviyelerini ve diisiinme
becerilerini detayli bir sekilde degerlendirebilmek i¢in kullanilan bu tlr sorular
ogrencilerin yasam boyu 6grenme siire¢lerine katkida bulunur (Erden, 2020; San ve
[Than, 2022).

e Beceri temelli sorular Ogrencilerin okuma hizin1 ve aliskanli§ini  olumlu
etkilemektedir. Bu sorular, uygun materyaller ve Ogretim yOontem-teknikleri
kullanildiginda dersin zevkli hale gelmesini ve bdylece kalic1 Ogrenmeyi
saglamaktadir (Unsal ve Kaba, 2022).

e Beceri temelli sorular 6grencilerin kavrama ve uygulama diizeylerini gelistirmektedir
(Girbuz Biz ve Ercan Glven, 2022).

e Beceri temelli sorular 6grencilerin muhakeme, olaylar arasinda bag kurma ve problem
cozme becerilerinin artmasini saglamaktadir. Matematik basarist yiiksek 6grencilerin
matematik sevgisi, motivasyonu bu sorular sayesinde artmaktadir (Tortop vd., 2022).

e Beceri temelli sorular 6grencileri st diizey diisiinmeye tesvik etmekte ve giinlik hayat
durumlariyla iligkilendirmeye yonlendirmektedir (EKinci ve Bal, 2019).

e Beceri temelli sorular ile 6grenciler ezberden uzak, yorum yapabilen ve bilgiyi

kullanabilen bireyler olarak yetistirilebileceklerdir (Biber, 2018).
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e Beceri temelli sorular 6grencilerin elestirel diistinme becerilerini, analitik diisiinme
yeteneklerini gelistirmekte ve bilissel siireglerini gelismeye zorlamaktadir. Bu sorular
ogrencilere bilgiyi mekanik bir sekilde ezberlemek yerine, bilgiler arasinda baglantilar
kurma, degerlendirme yapma ve farkli bakis agilarindan diisiinme firsat1 vermektedir

(Aybek, 2007).

Caligmalar incelendiginde, beceri temelli sorularin Ogrencilerin st diizey diisiinme ve
yorumlama becerilerini gelistirme, bilgiyi farkli durumlara uyarlama, gorsel algilarin
giiclenmesi, bilgiyi giinliik hayat problemlerinin ¢oziimiinde kullanma gibi egitim 6gretim
stirecine, Ogrenci, Ogretmen ve veliye olumlu yansiyan yonleri oldugu sdylenebilir.
Literatiirde beceri temelli sorularmn olumsuz yoOnlerini belirten ¢aligmalardan bazilari ise

kronolojik olarak siralandiginda su sekildedir;

e Beceri temelli sorular tiim 6grenciler igin esit derecede faydali degildir. Bu sorular
akademik anlamda basaris1 diisiik Ogrencilerde basarisizlik duygusuna neden
olabilmekte ve bu sorularin 6gretiminde kaynak ve materyal eksikligi 6n plana
¢ikmaktadir (Giingdr ve Saragoglu, 2023; Uluyol, 2009; Unsal ve Kaba, 2022).

e Beceri temelli sorular basarili ve basarisiz biitiin 6g8rencileri kapsayacak nitelikte
degildir. Matematik tutumu diisiik Ogrencilerde umutsuzlugun artmasina,
matematikten kagmnmalarma sebep olmakta, Ogrenciler sorular1 anlamakta
zorlanmaktadir (Tortop vd., 2022).

e Beceri temelli sorular 6grenci ve velilerde motivasyon kaybma ve kaygiya sebep
olmakta, 6zellikle orta ve diisiik seviyedeki dgrencileri umutsuzluga siiriiklemektedir

(Biber vd., 2018).

Calismalar incelendiginde, beceri temelli sorularin olumsuz yonleri olarak, kaygiy1 artirdigi,
zor oldugu, basaris1 diisiik 6grencilerde umutsuzluga sebep oldugu, 6grencilerin beceri temelli
sorulara kars1 basarisizlik hissi yasadigi ve Ust duzey becerileri dlgen sorular yerine bilgi-
kavrama diizeyinde sorularla karsilasmak istedikleri soylenebilir. Dogustan gelen bilissel
becerilerde ve matematiksel problem ¢cdzme becerilerindeki yetersizlikler ve sonradan olusan
korku, kaygi, zayif matematik alt yapisina sahip olma gibi nedenler beceri temelli sorularda
basarisizliga ve Onyargiya neden olmaktadr (Waswa ve Al-Kassam, 2023). Olumsuz

algilardan kurtulmak i¢in O6grencilerin beceri temelli sorulara yonelik farkindaliklarinin
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artirllmas1 gerekmektedir (Karabulut vd., 2022). Ayrica, Ogrencilere problemlerle basa
cikmalart icin destek olmak, problem ¢dzme becerileri gelistirmelerine yardimci olmak,
sabirli olmanin ve ekip ¢alismasinin 6nemini kavratmak 6grencilerin beceri temelli sorulari
cozmeye karst olumlu diigiinceler gelistirmelerini saglayacaktir (Ertekin ve Biitiiner, 2023).
Buradan, beceri temelli sorularla basa ¢ikmada bilissel ve duyussal hazir bulunusluk diizeyi
onemli oldugu gibi, problem ¢dzme becerilerini gelistirmeye yonelik destek ve ¢aligmalarin
da bu problemleri ¢dzebilmede olumlu rol oynadigi sdylenebilir. Beceri temelli problemlerin
ulusal ve uluslararast sinavlarda kullanilmasi da bu problemleri ¢ozebilmeyi onemli

kilmaktadir.

Beceri temelli sorular iceren, Tiirkiye’ nin katildig: ilk uluslararas: arastirma TIMSS olmustur.
Ik kez 1994-1995 yillarinda gergeklestirilen TIMSS, genis kapsamli uluslararasi egitim
arastrmasidir. Egitim politikasi belirleyicilerine, miifredat hazirlayicilarina ve arastirmacilara
kendi egitim sistemlerini daha iyi analiz edebilmeleri i¢in bir temel olusturmay1 amaglayan
TIMSS, icerdigi sorularla bilgiye dayali ¢6ziim iiretme, klasik matematiksel islemleri
kullanma, karmasik matematiksel siirecleri uygulama, problem tespiti ve ¢6zimi ile
muhakeme yeteneklerini 6lgmeyi hedeflemektedir (MEB, 2003). TIMSS 2023 smnavinda yer
alan bir soru Sekil 1’de verilmistir (MEB, 2024a);

Emre, 50 dakikada yapabildigi kadar ¢cok maket ucak yapacaktir
Emre'nin A maketini yapmasi 5 dakika ve B maketini yapmasi ise 3 dakika surmektedir
A. Emre Amaketinden 5 ve B maketinden 10 tane yapmak istiyor,

Emre'nin bu maketleri yapmak icin suresinin neden yeterli olmadigini agiklayiniz,

Sekil 1. TIMSS 2023 matematik sorusu

Problemin ¢6ziim asamalari:

1-Problemin anlagilmasi: Emre’nin kullanabilecegi 50 dakika siire vardiwr. A maketini
tamamlamak 5 dakika, B maketini 3 dakika strmektedir. Nicin 50 dakika icinde A
maketinden 5 tane, B maketinden 10 tane yapamaz?

2-Plan tasarlama: Emre’nin A maketlerine ve B maketlerine harcayacagi toplam siire bulunur.

Bu siire 50 dakikadan fazla m1 az m1 kontrol edilerek karar verilir.
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3-Planlanan ¢6zlimiin uygulanmasi: Emre’nin A maketlerine harcayacagi siire 5.5=25 dakika
ve B maketlerine harcayacagi siire 3.10=30 dakikadir. Maketleri yapmak ic¢in toplam
25+30=55 dakika siireye ihtiyact var. Bu nedenle 50 dakika igerisinde bu maketlerin
tamamini yapamaz.

4-Gozden gecirme: Coziim asamalar1 ve islemler kontrol edilerek ¢oziimiin dogru yapildig:

belirlenir.

Soru incelendiginde, 6grencilerin akil yiiritme, problem ¢6zme, muhakeme becerilerini 6n
plana ¢ikarmasi beklenirken, okudugunu anlama, diisiincelerini kagida yazma gibi okuma

yazma becerilerini de kullanmalar1 beklenmektedir.

TIMSS arastirmalar1 4 yilda bir yapilmaktadir ve Tiirkiye ilk olarak 1999 yilinda katildig:
TIMSS’e 2003 yilinda katilmamis, sonraki yillarda yapilan 2007, 2011, 2015, 2019 ve 2023
TIMSS arastirmalarmma katilmistir. Tiirkiye’nin katildigi bir diger uluslararasi arasgtirma,
matematik okuryazarligi, fen bilimleri okuryazarligi ve okuma becerileri konu alanlarinin
yaninda 6grencilerin motivasyonu, 6grenme sekli, kendisi hakkinda goristi, okul ortami ve

ailesi hakkinda verilerin de toplandig1 PISA arastirmalaridir (MEB, 2023).

Tirkiye PISA smavina ilk olarak 2003 yilinda katilmis ve Tiirk Ogrencilerin basari
ortalamalari, uluslararasi ortalamalarla ve OECD ortalamalariyla kiyaslanmistir. PISA, OECD
tarafindan ti¢ yil araliklarla yapilan, 15 yas grubundaki 6grencilerin matematik, okuma ve fen
alanlarindaki bilgi ve becerilerini 6lgen bir smavdir (OECD, 2025). PISA’nin temel amaci
ogrencilerin okulda edindikleri bilgileri giinliik yasamlarinda kullanma becerilerini 6lgmektir.
Ayrica Ogrencilerin 6grenme hevesleri, ders basarilar1 ve egitim Ogretim ortamina dair
tercihleriyle ilgili bilgiler edinmektir (MEB, 2023). PISA 2022 uygulamasinda yer alan bir
soru Sekil 2’°de verilmistir (MEB, 2023);
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pisa | HEREER

Uggen Deseni

UGGEN DESENI
Soru1/3

Ali, kirmizi ve mavi Ucgenlerden clugan asadidaki deseni cizmistir.

Sagdaki "Uggen Deseni*nden yararianiniz. Soruyu Desenin ilk dort satin agagida gdsteriimektedir.
cevaplamak igin segeneklerden birine tiklayiniz.

Ali'nin deseninin ilk dért satinndaki Ucgenlerin yizde kacl mavi
renklidir?

0 %375
%50,0
%60,0
%62.5

SRS S

Sekil 2. PISA 2022 {i¢gen deseni linitesi matematik sorusu

Problemin ¢6ziim asamalari:

1-Problemin anlagilmasi: Satirlardaki tiggenler ve her bir satirdaki mavi {iggen sayisi
verilmistir. Tiim tiggenlerin yiizde kaginin mavi oldugu sorulmaktadir.

2-Plan tasarlama: Desendeki toplam {iggen sayisi bulunur. Bu {iggenlerin ka¢ tanesinin mavi
ticgen oldugu bulunur. Orant1 kurularak mavi tiggenlerin sayis1 yiizde olarak ifade edilir.
3-Planlanan ¢éziimiin uygulanmasi: Desende toplam 16 adet tiggen vardir. Bu ti¢genlerin 6

16 _ 100

tanesi mavidir. & = Buradan x=37,5 bulunur.
4-Go6zden gecirme: Coziim asamalar1 ve islemler kontrol edilerek ¢oziimiin dogru yapildigi

belirlenir.

Soru incelendiginde, gorsele dayali, Ogrencilerin 6grendikleri bilgilerden yola ¢ikarak

problem ¢6zme, okuma ve anlama becerilerini 6n plana ¢ikaran, bir soru oldugu sdylenebilir.

Beceri temelli sorularm soruldugu PISA ve TIMSS sinavlariyla 6grenci basarilari
degerlendirilirken, Tiirkiye 2018 yilinda beceri temelli soru yapist igeren LGS sistemine
geemis ve uluslararasi arastirmalarda kullanilan sorular LGS sorularina temel teskil etmistir
(Erden, 2020). LGS’de O6grencilerin degerlendirme yapma, ¢ikarimda bulunma, problem

cozme, analiz etme, elestirel bakis gelistirme ve bilimsel siire¢ becerileri Slgiilmektedir
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(MEB, 2018b). 2023 yilinda yapilan LGS’de yer alan bir matematik sorusu Sekil 3’te
verilmistir (MEB, 2024);

Doruk, pergel yardimiyla agagida verilen ABC Uggeninin kenarlan ile agilar arasindaki iligkiyi bul-
mak istiyar.

Siyah

Kirmizi

B .'

Doruk, pergeli AB kenarimin uzunlugu kadar agarak;

* A merkezli kirmizi gember yayini,
* B merkezli mavi gember yayini,
* C merkezli siyah gember yayini giziyor.

Buna gore, ABC liggeninin agilarinin dlgiilerinin dogru siralanigi agagidakilerden hangisidir?

A)s

(B) >s(C) B) s(B) > s(T) > s(A)
s(B}bs{ B

) > s(C) D) s(A) > s(C) > s(B)
Sekil 3. 2023 LGS matematik sorusu

=) w)
)] t'):'

Problemin ¢6ziim asamalari:

1-Problemin anlagilmasi: Bir ABC ii¢geni verilmis ve bir pergel AB kenar1 uzunlugunda
acilmistir. Pergelin ucu koselere tek tek yerlestirilerek yaylar ¢izilmistir. Uggenin i¢ acilarinin
Olciilerinin siralamasi sorulmaktadir.

2-Plan tasarlama: Cizilen yaylarin konumlarindan yararlanilarak AB kenar uzunlugu ile diger
kenarlarm uzunluk iliskisi belirlenir. Siralama yapilir.

3-Planlanan ¢6ziimiin uygulanmasi: Pergelin ucu B kosesine yerlestirildiginde mavi yay
cizilmistir, mavi yay BC kenarmi kesmistir, buradan AB kenarmin BC kenarindan kisa
oldugu anlagilmaktadir. Pergelin ucu C kdsesine yerlestirilerek siyah yay ¢izilmistir, siyah yay
AC kenar1 dogrultusunda AC kenarmni kesmeyecek sekilde ¢izilmistir, buradan AC kenarinin

AB kenarmdan uzun oldugu anlagilmaktadir. Uzun kenar1 goren acmm daha biiyilik

olmasindan yola ¢ikarak S[B) = [C) - [A) oldugu anlagilir.
4-Gozden gecirme: Coziim asamalar1 ve islemler kontrol edilerek ¢oziimiin dogru yapildig:

belirlenir.
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Soru incelendiginde, 6grencilerden gorsel olarak verilen bilgiyi analiz etmeleri, 6grendiklerini

uygulayarak problemi ¢ozmeleri beklenmektedir.

Ornek olarak verilen TIMSS, PISA ve LGS sorular1 degerlendirildiginde, ogrencilerin
dogrudan dort islem becerilerini kullanmalarinin problemin sonucuna ulagmaya yetmeyecegi,
gorsel okuryazarlik, okuma-yazma, muhakeme, bag kurma ve problem ¢dzme becerilerini
etkin kullanmalar1 gerektigi goriilmektedir. PISA sorularinin 6grencilerin 6grendiklerini fark
etme, problem ¢dzme, akil yiiriitme, elestirel diisiinme ve bilgiyi kullanmaya yonelik oldugu
(Batur vd., 2019) dikkate alindiginda LGS smmavindaki beceri temelli sorularin PISA
sorularina benzer oldugu soylenebilir. Bu baglamda ulusal siavlarda beceri temelli sorularin
sorulmas1 Tirkiye'nin uluslararas1 smnavlardaki swralamasma katki saglayabilir (Unsal ve
Kaba, 2022). Ayn1 zamanda MEB, 6grencilerin beceri temelli sorular1 ¢6zme basarilarmin
artmas1 ve bu sorular1 daha ¢ok deneyimlemeleri i¢in 6rnek sorular yayimlamaktadir (MEB,
2018b). Yine MEB tarafindan Ogrencilere beceri temelli soru igerikli ¢aligma Kkitaplari

dagitilarak 6grenciler beceri temelli soru yapisinda daha ¢ok deneyim kazanabilmektedir.

2.2. Ustbilissel Oz Diizenleme Becerisi

Ustbilissel 6z diizenleme kavramini agiklamadan dnce iistbilis ve 6z diizenleme kavramlarini

incelemekte fayda vardir.

2.2.1. Ustbilis becerisi

Tarihsel siire¢ icerisinde {istbilis, milat 6ncesi ddnemde fark edilmesiyle birlikte arastirmalar
baglamig (Dunlosky ve Metcalfe, 2008) ve 6zellikle son 40 yilda tizerinde en ¢ok durulan
konulardan biri olmustur. Giiniimiizde siklikla arastirilmaya devam edilen istbiligin ilk
kavramsal tanimi Flavell tarafindan yapilmistir (Bas ve Ozturan Sagirh, 2017). Flavel (1979)
iistbilisi, bireyin kendi biligsel siireclerini fark etmesi, izlemesi ve diizenlemesi olarak
tanimlanustir. Farkli calismalarda iistbiligin tanimlar1 su sekilde yapilmustir. Ustbilis, bilissel
stirecler lizerinde aktif kontrolii igeren {iist diizey diislinmeyi 6grenme, 6grenmeyi planlama,
izleme, Ogrenmenin ger¢eklesmesine yonelik ilerlemeyi anlama ve degerlendirmedir
(Livingston, 2003). Ustbilis, kisinin kendi bilissel siireglerinin farkinda olmas, diizenlemesi,

degerlendirmesi ve izlemesidir (Bonds, 1992; Brown, 1980). Pugalee (2001) iistbilisi, bireyin
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zihinsel sureclerini izlemesi; Taylor (1999), bir 6grenme siirecinde hangi bilgi ve stratejilerin

gerekli oldugunu ve hangi yontemlerin en uygun oldugunu Ongorebilme yetenegi olarak

tanimlamistir. Tosun ve Irak (2007) istbilisi, bireyin ne bildigini bilmesi ne diisiindiigiinii

diistinmesi veya kendi biligsel siireclerinin farkinda olmasi olarak tanimlamstir.

Ustbilisin tamimlar1 incelendiginde, iistbilisin, zihinsel siiregleri izleme, kontrol etme, farkinda

olma, karar verme gibi bircok etken ve mekanizma barmdirdigindan karmasik bir yapida

oldugu anlasilmaktadir. Baz1 ¢alismalarda iistbilis farkli kategorilere ayrilarak daha detayl

incelenmistir. Bu ¢alismalar su sekildedir;

Flavell (1979) tistbilisi, biligsel bilgi, bilissel izleme ve biligsel deneyimler olarak Ug¢
bilesene ayirarak incelemistir. Biligsel bilgi, kisinin biligsel siirecler hakkinda genel
bilgisidir. Biligsel izleme, bireyin biligsel siireclerini gozlemleme ve kontrol etme
becerisidir. Bilissel deneyimler, bilissel siiregler sirasinda bireyin yasadigi duygusal ve
biligsel sureclerdir.

Brown (1987) {stbilisi, biligsel kontrol ve biligsel bilgi olmak iizere iki bilesene
ayirmustir. Biligsel bilgi, kisinin kendi biligsel siirecleri, stratejileri ve bunlarm ne
zaman kullanilmas1 gerektigi hakkinda sahip oldugu bilgidir. Bilissel kontrol, kisinin
biligsel siirecleri izleme ve diizenleme yetenegi, bireyin problem ¢dzme siirecinde
hangi stratejileri  kullanacagmi  belirlemesi, uygulamasi ve  gerektiginde
degistirmesidir.

Schraw ve Dennison, (1994) lstbilisi, {istbiligsel bilgi ve iistbiligsel kontrol olarak iki
bilesene ayrrmustir. Ustbilissel bilgi, bireyin 6grenme siirecleri hakkinda sahip oldugu
bilgiye isaret eder. Ustbiligsel bilgi kendi iginde ii¢ bilesene ayrilmistir. Bildirimsel
bilgi, bireyin kendi 6grenme siirecleri ve stratejileri hakkinda ne bildigidir. Islemsel
bilgi, bireyin belirli gorevlerde hangi stratejileri kullanacagmi bilmesidir. Kosullu
bilgi, ne zaman, nerede ve neden belirli stratejileri kullanacagini bilmesidir. Ustbilissel
kontrol, bilginin kullanimini, yani kisinin kendi 6grenme ve diisiinme siire¢lerini nasil
izledigini, degerlendirdigini ve ydnlendirdigini ifade eder. Ustbiligsel kontrol kendi
icinde ii¢ bilesene ayrilmistir. Planlama, 6grenme Oncesinde hangi stratejileri
kullanacagini belirlemektir. izleme, dgrenme sirasinda ilerlemeyi gozlemlemek ve

stratejilerin  etkili olup olmadigimi1 degerlendirmektir. Diizenleme, 06grenme
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tamamlandiktan sonra, siirecin ve sonuglarin degerlendirilmesi, gerekirse stratejilerin
degistirilmesidir.

e Nelson ve Narens (1990) istbilisi, kontrol ve izleme olarak iki ana slrecte
tanimlamiglardir. Kontrol, Ust diizey bilissel siireglerin, daha alt diizey biligsel siirecler
tizerindeki kontroliidir. izleme, Kisinin bilissel siireglerini izleyip geri bildirim alarak
ilerlemeyi degerlendirmesidir.

e Paris ve Winograd (2013) iistbilisi, 6gretim agisindan incelemis, 0z bilgi ve kendi
sireclerini izleme-diizenleme olarak iki temel boyut énermistir. Oz bilgi, bireyin gucli
ve zayif yonlerini bilmesi, hangi stratejilerin kendisi i¢in daha etkili oldugunu
anlamasidir. Kendi sireclerini izleme-diizenleme, 6grenme siireglerini izlemek ve

kontrol etmektir.

Ustbilissel mekanizmalar sayesinde kisi kendisi i¢in hangi grenme ydntemlerinin daha etkili
oldugunu bilir, kendi 6grenme ve diisiinme siireglerini nasil izledigini, degerlendirdigini ve
yonlendirdigini ifade edebilir (Schraw ve Dennison, 1994). Gorevleri izleme, diizenleme,
kontrol etme, degerlendirme gibi listbilis beceriler ile problem ¢6zme arasinda yakim bir iligki
vardir (Bas, 2016). Problem ¢6zme silirecini de dogrudan etkileyen iistbiligsel beceriler
sayesinde birey problem ¢6zme asamasinda karsilastigi zorluklar1 fark eder ve alternatif
stratejiler gelistirebilir (Schoenfeld, 1985). Problem ¢ozme siireglerinde {istbilis, bireyin
problemin niteligini anlamasina, ¢6ziim i¢in gerekli adimlar1 planlamasma ve bu adimlarin
etkili olup olmadigini degerlendirmesine olanak tanir (Artzt ve Armour-Thomas, 1992).
Problemin sonucuna odaklanmak yerine ¢6ziim surecine odaklanmak, bireyin bu strecteki
farkindalig1 ve kontrolii ile iistbiligsel sliregler arasindaki bag, problem ¢6zme ile iistbilisin

yakm iliskisini gostermektedir (Memis ve Arican, 2013).

2.2.2. Oz diizenleme becerisi

Oz diizenleme kavramma dair temeller 1980 yili ve sonrasinda sosyal bilissel kuramci
Bandura tarafindan atilmistir (Akben, 2022). Bandura (1991) 6z diizenlemeyi, bireyin
diistincelerini, duygularin1 ve davranislarini planlama, yonlendirme ve kontrol etme siireci
olarak tanimlamistir. Zimmerman (2000), 6z diizenlemeyi bireyin bir amaca ulagsmasi i¢in
planli ve dongiisel olarak meydana gelen diisiince duygu ve davranislarin tamami olarak

tanimlamistir. Pintrich’e (2000) gore 0z diizenleme, bireyin kendi hedeflerini belirleyip bu
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hedeflere ulasmak icin strateji, motivasyon ve davraniglarini belirlemesi, 6grenme siirecini
aktif bir sekilde yonlendirmesidir. Tanimlardan anlasilacagi iizere 0z dlizenlemenin, bireylerin

kendi 6grenme siireclerini yonetebilme becerisi oldugu sdylenebilir.

Oz diizenleme becerisi farkli grenme kuramlarinda da agiklanmistir. Bandura (1986), sosyal
biligsel O6grenme kurami ¢ergevesinde 6z diizenlemeyi agiklarken, bireyin bir gorevi
basaracagina dair inanci ve bireyin davraniglarinin sonuglarina dair aldig1 ¢evresinden gelen
geri bildirimlerin 6z diizenlemenin 6nemli bir belirleyicisi oldugunu, ayni zamanda 6z
diizenleme ile bireylerin, baskalarinin deneyimlerinden ve model alarak o6grendiklerinden
hareketle, kendi davranislarmi diizenleyip, hedeflerine ulasmak icin stratejiler
gelistirebilecegini belirtmistir. Bilgi isleme kurami g¢ercevesinde ise Anderson (1990), 0z
diizenleme becerilerinin biligsel, lstbiligsel stratejiler ve motivasyonel faktorlerle iliskili
oldugunu, bilginin etkin bir sekilde kodlanmasi, depolanmasi ve geri ¢agirilmasinda 6z
diizenleme stratejilerinin etkin rol oynadigini, ayni zamanda 6z diizenleme becerileri
sayesinde bireylerin, bilgi edinme ve beceri gelistirme siireglerinde, kendilerini izleyip
gerektiginde farkli 6§renme yontemlerine bagvurabildiklerini belirtmistir. Davranis¢1 kurama
gore ise 6z diizenleme 6dil, ceza gibi etkenlerden etkilenmektedir (Bronson, 2000). Oz
diizenleme becerilerinin, bir géreve odaklanma, planlama, izleme, degerlendirme gibi siiregler
barindirmasi yoniinden istbilis ile benzer yonleri olan bilissel, duyussal ve davranissal bir

mekanizma oldugu anlagilmaktadir.

Oz diizenleme ile iistbilis yakm anlam tasimakla birlikte, iistbilis iizerine yapilan c¢alismalar,
0z diizenleme kavraminin agiklanmasina katkida bulunmustur (Aktan, 2008). Kaplan (2008),
0z diizenleme ile lstbiligin, ortak bir anlami paylassalar da birbirlerinden farkli kavramlar
olduklarini, bu kavramlarm 6z diizenlemeli eylem kavraminin alt bilesenleri oldugunu
belirtmistir. Fox ve Riconscente (2008) iistbilisin tarihsel kokenlerine dair yaptigi aragtirmalar
sonucunda, iistbilis ve 6z diizenlemenin birbirinden farkl kavramlar oldugunu ancak gelisim
ve diistince-davranis islevleri bakimindan i¢ ige gegmis yapilar oldugunu belirtmistir. Bireyin
iistbiligsel siireclerini 6z diizenleme becerileri ile yapilandirmasi iistbiligsel 6z diizenleme
becerileriyle gergeklesir (De Corte vd., 2000). Ustbilissel 6z diizenleme, bireyin kendi
Ogrenme siirecini planlama, izleme ve degerlendirme becerilerini iceren bir kendini yonetme
strecidir. Bu sureg, zihinsel yeterliliklerin akademik becerilere doniistiiriilmesini saglar
(Celik, 2012).
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2.3. Tutum

Latince “harekete hazir olmak™ manasma gelen tutum kavrami 19. yiizyilda bilimsel olarak
incelenmeye baglanmistir. Zeka, motivasyon ve giidii gibi birgok psikolojik o6zellik ile
benzerlik gosteren tutum; karmasik yapida, dogrudan gozlemlenemeyen, ancak belirli
davranislardan yola ¢ikilarak anlagilabilen bir kuramsal degiskendir. Sosyal bilimlerin pek
cok kavraminda oldugu gibi, tutum konusunda da net bir tanim iizerinde tam bir fikir birligi
saglanamamistir (Giilleroglu., 2023). Tutumu kavram olarak ilk ele alan Alport (1935),
bireyin bir nesneye, duruma veya fikre yonelik davranislarini yonlendirme etkisine sahip
zihinsel ve duygusal bir hazir olus hali olarak tanimlamistir. Tutum, Tiirk Dil Kurumu (TDK)
sozligiinde, “tutulan yol, tavir” olarak tanimlanmustir (TDK, 2024). Aiken (1970), tutumu,
bireyin bir nesneye, duruma, kisiye yonelik olumlu ya da olumsuz tepki gosterme yonelimi
olarak agiklamistir. Smith’e (1968) gore tutum, bir bireye atfedilen ve bireyde, psikolojik bir
objeye yonelik meydana gelen diistince duygu ve davraniglari diizenleme egilimidir.
Tezbasaran (2008), tutumu, belirli bir nesne, olay, fikir, kurum ya da insanlara karsi
gelistirilen, olumlu ya da olumsuz yonde sekillenmis bir yaklasim veya tepki verme egilimi
olarak tanimlamistir. Tanmmlar incelendiginde tutumun dogustan gelmeyip sonradan
Ogrenilen, kolaylikla degismeyen, zaman iginde olgunlasan, bireyin bir dogrultuda tepki

gOstermesine neden olan egilimler oldugu anlasilmaktadir.

Tutum biligsel, duyussal ve davranigsal olarak birbiriyle tutarhi ve etkilesim igindeki ii¢
bilesenden olusmaktadir. Bu bilesenlerin es giidimlii c¢alismasiyla tutumlar meydana

gelmektedir (Inceoglu, 2011). Giilleroglu (2023) tutumun bilesenlerini su sekilde agiklamustir;

Bilissel bilesen: Bireyin tutum nesnesine dair bilgi, goriis ve inanglar1 biitiiniidiir. Ornegin,
satin aldig1 bir aractan memnun olan bireyin iiriinle ilgili zihinsel olarak olumlu kanaat

gelistirmesi biligsel bilesendir.
Duyussal bilesen: Bireyin tutum nesnesine kars1 gelistirdigi olumlu ya da olumsuz yargilarini

barmdiran duygusal tepkilerini igerir. Ornegin, bir grencinin problem ¢dzmeyi sevmesi veya

sevmemesi duyussal bilesendir.
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Davranigsal bilegsen: Bireyin tutum nesnesine karsi gosterdigi davranis yonelimi, davranisi
gosterme niyetidir. Ornegin, matematige ilgisi olan 6grencinin matematik icerikli bir segmeli

dersi se¢gmesi davranigsal bilesendir.

Bireyin nesne, durum, kavram ya da kisiye yonelik olumlu veya olumsuz tutumlarmi 6lgmek
bircok alanda tizerinde durulan bir konudur (Bozkir, 2024). Bir derse katilma istegi, karsilik
verme, tatmin olma ve benzeri davraniglarla bireyin o derse karsi olumlu tutum gelistirdigi
soylenebilir (Ozgelik, 1998). Bireyler duygularina dayandirdiklar1 kanilarla davranislarmi
sergiler. Bu davraniglar bireyin tutumu hakkinda yordayici fikirler verir. Dolayisiyla tutumlar
dogrudan gozlenememekle birlikte davramiglarin  gozlenmesiyle birlikte yordanabilir

(Ozgiiven, 2020).

2.3.1. Matematik tutumu

Matematige yonelik tutum, matematigi sevme ya da sevmeme, matematik faaliyetlerine
katilma ya da kagmma yonelimi, matematikte basarili veya basarisiz olmaya dair inang ve
matematigin faydali veya faydasiz olduguna dair inancin 6l¢iisiidiir (Neale, 1969). Bireyin
matematige yonelik olumlu veya olumsuz tepkileri de tutumunun bir gostergesidir
(Papanastasiou, 2000). Matematik tutumu, matematige kars1 duygusal, biligsel ve davranigsal
tepkileri igerir ve 6grenme siirecinde basariya ulasmay1 saglayan onemli bir etkendir (Baykul,
2021; Kesici ve Asilioglu, 2017). Ogrencilerin matematik dersine karsi olumlu tutum
gelistirmeleri, Ogrenme siirecinin temel hedeflerinden biridir. Tutum, matematiksel
problemlere Ozgiivenle yaklasmalarmi ve konularla daha etkin bir sekilde etkilesime
girmelerini saglar. Ayni zamanda, sorumluluk bilinciyle sabirli ve dikkatli bir sekilde
calismay1 tesvik eder (MEB, 2009). Anlasilacag1 lizere, matematige yonelik tutum 6grencinin
matematige olan ilgisini ve matematik basarisini etkiledigi gibi 6gretim programlarinin bir

amac1 da matematige yonelik olumlu tutum gelistirmektir.

Olumlu matematik tutumu, 6grenme siirecini desteklerken, olumsuz bir tutum ise 6grenciyi
kaygi ve basarisizliga yoneltmektedir (McLeod, 1992). Matematige yonelik olumsuz tutumlar
cogunlukla Ogrenme siirecindeki olumsuz deneyimlerle birlikte 6grencilerin duygusal
degisimleri neticesinde ortaya gikmaktadir (Lewis, 2013). Ogrenciler matematikle tanismaya

basladiklarmda matematige yonelik tutumlar1 da gelismeye baglar. Matematikte basarisiz
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olacagmi diisiinen ve matematikle bag kuramayan 6grenciler matematige yonelik olumsuz
tutum gelistirerek matematikten uzaklasmaya baslayacaktir (Yenilmez ve Ozbey, 2006).
Ilkokuldan itibaren &grencilerde matematigin zor oldugu ve matematigi anlamayacaklarma
dair 6n yargil diisiinceler ve deneyimler de matematige yonelik olumsuz tutumun gelismesine
neden olmaktadir (Baykul, 2014). Ogretim ydntem ve tekniklerinden kaynaklanan, formiil
kullanma, ezber yapma gibi zihni yoran etkinliklerden dolayr meydana gelen kaygi ve
basarisizlik hissi de olumsuz matematik tutumunun nedenlerindendir (Altun, 2001). Eger
ogrencilerde matematik dersine karsi olumsuz bir tutum gozlemlenmisse, bu durum en kisa
strede diizeltilmelidir. Bu durumda, bilgi ve deneyim, olumsuz tutumlarn ortadan
kaldirilmasinda 6nemli bir aractir (Tasdemir, 2009). Basaridan zevk alan, kendine giivenen
ve matematige yonelik olumlu tutuma sahip Ggrencilerin problem c¢ozmede de basarili
olduklar1 goriilmektedir (Baykul, 2021). Ogrencilerde matematige yonelik ilgi uyandirmak,
matematiksel etkinliklerle dersi sevdirmek, basariy1 hissettirmek ve 6zgiivenlerini artirmaya
yonelik calismalar 6grencilerin olumlu tutum gelistirmelerini saglayacaktr (MEB, 2009).
Matematige yonelik olumsuz tutumlar 6grencilerde basarisizliga ve matematikten kopmaya
neden olurken, matematik basaris1 i¢in Ogrencilerin matematige yonelik olumlu tutum
gelistirmelerinin dnemli oldugu anlasilmaktadir. Ogrencilerin kaygi ve basarisizlik hissi
olusturacak deneyimler yasamamasi; ilgilerini ve motivasyonlarini yiiksek tutacak Ogretim

yaklagimlar1 ile olumlu matematik tutumu gelistirilebilir.

2.3.2. Problem ¢6zme tutumu

Matematik miifredatinin amaci, Ogrencilere problem ¢6zmeye yonelik olumlu bir tutum
kazandirarak, matematigi pratik gorevlerde, gercek hayat problemlerinde ve matematiksel
uygulamalarda kullanabilmelerini saglamaktir. Boylece kavramlarin anlagilmasi ve diisiinme
yeteneklerinin gelistirilmesiyle birlikte, problem ¢dzme becerileri, yeni yiizyilin ihtiyaglarini
karsilamak tizere sekillendirilir (Foong, 2002). Nitekim MEB (2024b) yeni maarif modelinde
matematik alan becerileri arasina problem ¢dzmeyi yerlestirmis ve problem ¢dzme becerisini
“Asgari diizeyde bir matematik problemini ¢dzmek i¢in yaganmasi gereken, deneyimlenen
siire¢” olarak tanimlamistir. Problem ¢6zme siireglerini etkileyen 6nemli faktorlerden biri de
problem ¢6zmeye yonelik tutumdur. Bireyin bir problemi ¢dzemeyecegi diislincesi problemi
cozmesini etkiledigi gibi, problem ¢6zmeyi sevme, probleme kars1 besledigi 6n yargilar gibi

tutumlar da problem ¢6zme becerilerini etkilemektedir (Temel ve Mumcu, 2024).
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Problem ¢6zmeye yonelik tutum, dgrencilerin matematikte 6z giivenli ve sabirli olmalarini,
yaratic1 yaklasimlarini gelistirmede kritik rol oynar. Problem c¢ozme siirecinde basar1
kazandik¢a ve ¢6ziim yollarmma deger verildikce, 68rencilerin matematige olan giliveni artar.
Bu da Ogrencilerin derse yonelik tutumlarini olumlu yonde etkileyerek, daha anlamli
ogrenmelerini saglar (MEB, 2009). Matematik problemi ¢6zmeye yonelik tutum, bireyin
matematiksel problemlere karsi sergiledigi olumlu ya da olumsuz tepkilerle sekillenen,
ogrenilmis bir egilimdir (Canakg1, 2008). Ogrencilerin problem ¢dzmede ustalasabilmeleri
icin, problemi ¢dzemeyecegine yonelik inanglardan ve problemlere yonelik olumsuz

tutumlardan kurtulmalar1 gerekmektedir (Conlrey, 1984).

2.4. Matematik Okuryazarhg:

Matematik okuryazarligi kavramu ilk olarak 1944°’te daha sonra 1950 ve 1989 yillarinda
NCTM tarafindan kullanilmis fakat kavramin tanimi yapilmamistir. 1989 yilinda NCTM
matematik okuryazarligi i¢in bes temel amag belirlemistir. Bu amaclar; matematigin degerini
anlama, matematik konusunda kendine glven duyma, matematik problemlerini ¢tzebilme,
matematiksel bag kurma ve matematiksel akil yiiriitmeyi O6grenmedir. 1990’hh yillara
gelindiginde matematik okuryazarhigini tanimlamaya yonelik ilk girisim OECD tarafindan
1999 yilinda yapilan PISA ile olmustur (Jablonka ve Niss, 2014). OECD (2025), matematik
okuryazarligmi, bireyin matematiksel diistinme becerilerini kullanarak giinlik yasamda
karsilastig1 problemleri tanimlama, ¢6zme ve yorumlama; matematiksel kavram, yontem ve
araclar1 kullanarak olaylar1 analiz etme, acgiklama ve Ongoriide bulunma becerisi olarak
tamimlamistir. Ojose (2011) matematik okuryazarhigini, bireylerin giinlik yasamlarida
karsilastiklar1 sorunlar1 ¢ozmek i¢in matematiksel bilgi ve becerileri kullanma yetenegi olarak
tanimlamistir. Altun (2020) matematik okuryazarligini, bireyin okulda 6grendigi matematigi
giinliik yasamina aktarabilme ve kullanabilme becerisi olarak tanimlamistir. Ayn1 zamanda
matematik okuryazarligi becerisinin bireylerin matematikle gergek hayat arasinda bag
kurmasimni saglayarak, problem ¢6zme ve karar alma siireglerine katki sagladigini belirtmistir.
Tanimlardan anlasilacagi lizere matematik okuryazarligi, gilinliik yasamla matematik arasinda
bag kurabilme, bireyin etrafinda gerceklesen durumlari matematikle iligskilendirerek analiz
etmesi, yorumlamasi, degerlendirmesi, matematik ara¢ gereclerini ¢esitli durumlarda
kullanabilme gibi becerileri icermektedir. Matematik okuryazarlifi ayni zamanda Ogretim

programlarinin amaclarini temel almaktadir. Eger birey matematik yeteneklerini kullanmasi
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gerektiginde, kapasite ve algilarmi1 harekete gegirip gereksinimlerini giderebiliyorsa
matematik okuryazaridir denilebilir. Boylece okul, esas amaci olan bireyi hayata hazirlama
gorevini de yerine getirmis olur (Altun, 2015). Birey okulda edindigi, matematige deger
verme, matematiksel diisiinme, iletisimde matematigi kullanabilme ve problem ¢ozebilme
kazanimlar1 ile toplumun da ihtiyag duydugu matematik okuryazarligi becerilerini karsilar
(Baki, 2020). Matematik okuryazarligi, bireylerin finansal planlama, istatistik okuma, grafik
yorumlama, bilimsel verileri degerlendirme gibi bir¢ok alanda etkili olmalarini saglar. Bu
nedenle, matematik okuryazarligi1 diistik olan bireyler, modern toplumun gerektirdigi elestirel

diisiinme ve problem ¢6zme becerilerinden yoksun kalabilmektedir (Niss, 2015).

Matematik okuryazarligi deyiminden ne anlasildigi ve nasil Olgililecegine dair en Onemli
kaynaklardan biri PISA’nin matematik kismimin igerigidir. OECD, PISA’y1 tanittigi
yayinlarda PISA matematik sorular1 ile matematik okuryazarlik diizeyinin 6lgiilmesinin
hedeflendigini belirtmistir (Altun, 2015). PISA cercevesine gdre matematik okuryazarligi
asagidaki bilesenleri icerir (OECD, 2018):

e Formile Etme: Gercek dlinya problemlerini matematiksel bir modele doniistiirebilme.
e Kullanma: Matematiksel islemleri dogru bir sekilde uygulayarak ¢6ziim iiretebilme.
e Yorumlama: Matematiksel sonuglar1 gercek diinya baglaminda analiz etme ve

degerlendirme.

Bu bilesenler, bireylerin matematiksel kavramlar1 anlamalarmi ve problem ¢6zme
stireglerinde kullanma becerilerini igermektedir. Matematik okuryazarliginin bilesenleri, farkl
kaynaklarda cesitli acilardan ele alinmistir. Lange (2006), matematik okuryazarligini ii¢ temel

bilesen tlizerinden incelemistir:

e Nicel Okuryazarlik: Miktar ve sayilarla ilgili kavramlar1 anlama ve kullanma yetenegi.
e Uzamsal Okuryazarlik: Ug boyutlu mekani1 anlama ve bu baglamda hareket edebilme
becerisi.

e Aritmetik Okuryazarlik: Sayilar1 ve verileri isleme kapasitesi.
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Bu bilegenler, bireylerin matematigi giinliik yasamlarinda etkili bir sekilde kullanabilmeleri
icin gerekli becerileri igermektedir. Baska bir calismada, Altun ve Bozkurt (2017), matematik

okuryazarlig1 sorularini temel bilesenlere gore su sekilde smiflandirmistir;

e Algoritmik Islem Yapma: Matematiksel islemleri dogru ve etkili bir sekilde
gerceklestirebilme.

e Zengin Matematiksel Icerige Hakim Olma: Genis bir matematiksel bilgi birikimine
sahip olma.

e Matematiksel Cikarimda Bulunma: Verilerden mantikli sonuglar ¢ikarabilme.

e Matematiksel Oneri Gelistirme ve Yorumlama: Matematiksel hipotezler olusturma ve
bunlar1 degerlendirme.

e Yasamsal Durumlarin Matematiksel Karsiligin1 Anlama: Gergek hayattaki durumlari
matematiksel terimlerle ifade edebilme.

e Matematik Dilinin Yasamdaki Karsiligint Anlama: Matematiksel ifadelerin giinliik

yasamda ne anlama geldigini kavrayabilme.

Bu bilesenler bireylerin matematik okuryazarligi problemlerini ¢ézebilmeleri icin gerekli
becerileri icermektedir. Matematik okuryazarligir bilesenleri incelendiginde, matematik
okuryazarligmin matematiksel kavramlar1 problem ¢6zme siireclerinde etkin kullanmak igin
gerekli, giinlilk yasamin i¢inde yer alan, bireylerin bir bakima toplumsallagsmasinda rolii olan
bir beceri oldugu anlasilmaktadir. Matematigin yasamla i¢ ice ge¢mesine olanak saglayan
matematik okuryazarligi temelde problem ¢dzme konusudur ve matematik okuryazarligi ile

problem ¢dzme arasinda giiclii bir iliski vardir (Altun, 2015; Ozdemir vd., 2016).

2.5. Matematik Motivasyonu

Motivasyon, basariya etkisi olan duyussal bir dzelliktir ve Ingilizce “motive” kelimesinden
Tiirkceye girmistir (Kesici, 2018). TDK sozliiklerinde motivasyon, isteklendirme, gilidiileme
anlammna gelmektedir (TDK, 2025a). Motivasyon, bireylerin belirli bir hedef dogrultusunda
davraniglarmi yonlendiren igsel ve digsal faktorlerin tlimiidiir (Deci ve Ryan, 2000). Aydintan
(2021) motivasyonu, bir amaca ulasma ¢abasina dair yogunluk, istikamet ve kararlilik olarak
tanimlamigtir. Motivasyon, bir etkinlige katilma isteginin seviyesidir (Saf, 2011).

Motivasyon, kisinin eyleme ge¢me nedenlerini ve bu eylemleri ne kadar kararli bir sekilde
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gerceklestirecegini belirleyen dnemli bir faktordiir. Motivasyon bir hedefe ulagsma arzusundan
kaynaklanabilecegi gibi, igsel veya dissal faktorlerle de tetiklenebilir. Davranigin yoniinii ve
kararliligin1 etkileyerek kisinin yasamindaki basar1 ve basarisizlik durumlarina da etki eder
(Kesici, 2018). Motivasyon, bireyin belirli bir hedefe ulasmasi i¢in harekete gegmesini
saglayan igsel veya digsal bir itici giigtiir. Giiniimiizde bir¢cok bilim insani, motivasyonun
O0grenme, performans, tretkenlik ve basar1 iizerinde dogrudan etkili oldugunu kabul
etmektedir (Agikgdz, 2015). Tanimlardan anlagilacag: lizere, bireyde davranisa ya da hedefe
yonelik istek varsa, gosterdigi cabadan zevk aliyorsa, karsisna ¢ikan engeller bireyi
yildirmiyorsa bireyin tam bir motivasyon halinde oldugu sdylenebilir. Ayni zamanda bireyi

motive olmaya yonlendiren i¢ ve dis kaynaklar oldugu anlagilmaktadir.

Bireyin davraniglarinin nedenine bagli olarak motivasyon kaynaklar1 i¢ motivasyon
kaynaklar1 ve dis motivasyon kaynaklar1 olarak ikiye ayrilir (Yazici, 2009). Bireyin herhangi
bir dis faktorden etkilenmeden kendi icten gelen isteginin etkin oldugu motivasyon i¢
motivasyon kaynaklariyla saglanir. Bireyde dis faktorlerle harekete gecme istegi olusmasi ise
dis motivasyon kaynaklariyla miimkiindiir (Selguk, 2000). I¢sel motivasyon, bir zorunluluk ya
da digsal bir 6diil olmaksizin 6grenmeye duyulan, icten gelen ilgi ve meraktir. Igsel
motivasyon, 0grencilerin konuya olan dogal ilgisi, 6grenme siirecinden keyif almasi ve tatmin
olmasiyla olusur. Bu tiir motivasyon, 6grencilerin uzun vadeli 6grenme istegini artiran ve
akademik basar1y1 destekleyen gii¢lii motivasyon tiirlerinden biridir (Ozglingér, 2006). Igsel
motivasyon bireyin bir ise girismesini, kendisini bu ise adamasmi, bir problemle
karsilagtiginda yeni yontemler kesfetmesini, zor sartlarda pes etmeden giristigi ise
odaklanmasii saglar (Cooper ve Jayatilaka, 2006). Digssal motivasyon, bireyin disaridan
gelen odiller veya tesvikler dogrultusunda harekete gegmesini saglayan bir motivasyon
tiradar. Bu tir motivasyon, bireyin belirli hedeflere ulasmasini tesvik etse de uzun vadede
icsel motivasyonla desteklenmediginde siirdiiriilebilirligi diisiik olabilir. Bireyin sadece digsal
odiillere odaklanmasi, zamanla hedefe yonelik tatminini azaltabilir. Bu yizden, bireyde icsel

ve digsal motivasyonun dengeli sekilde saglanmasi 6nemlidir (Cerasoli vd., 2014).

Saf (2011) motivasyonu doéngisel motivasyon ve tek seferlik motivasyon olarak ikiye
ayrrmustir. Dongiisel motivasyonlar fizyolojik ihtiyaglardan dogmaktadir. Bireyin aciktiginda
yemek yemesi, uykusu geldiginde uyumasi1 gibi ihtiya¢-davranig-doyum dongiisii canlilik

stresince devam edecektir. Tek seferlik motivasyon ise birey bir hedefi gerceklestirip doyuma
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ulastiginda bir {ist hedefe yonelmesidir. Ornegin ortaokuldan mezun olmak isteyen bireyin
caba gosterip mezun olmasi tek seferlik motivasyondur, birey artik bu hedefi tamamlamistir
ve artik motive edici hedef ortadan kalkmigtir. Dongiisel motivasyon siireci Sekil 4’te

gosterilmistir.

Ihtiyag :> Motivasyon :> Davranis :> Doyum
L Doyum azalir, yeni ihtiya¢ dogar, dongii tekrar baslar 4|

Sekil 4. Dongusel Motivasyon Siireci

Motivasyon, 6grenmenin tetikleyicisidir ve bireyin 6grenme siirecindeki performansini
dogrudan etkiler. Motivasyon olmadan 6grenme siireci eksik kalir, ¢ilinkii 6grenme bir ¢aba
gerektirir ve bu ¢abanin siirekliligi i¢in bireyin motive olmasi sarttir (Demir ve Budak, 2016).
Ciiceloglu’na (2005) gore istekler, arzular, ihtiyaclar, dirtuler ve ilgiler motivasyonu
olusturan temel unsurlardir. Motivasyon icin gerekli bu duyussal Ogelerin matematik
basarisinda da rol alacagi soylenebilir. Ogrencilerin akademik basarisi, yeteneklerini
gelistirmesi ve derslere olan ilgisi biiylik 06lglide motivasyon seviyelerine baghdir.
Motivasyon, 6grencinin 6grenmeye yonelik istegini artirarak onun akademik performansini ve
gelisimini dogrudan etkiler (Demir ve Budak, 2016). En iyi 6grenenler yiiksek motivasyona
sahip bireylerdir (Tan, 2017). Matematik dersinde motivasyon, 6grencilerin matematige karsi
ilgisini artiran, 6grenmeye yonelik isteklerini destekleyen, matematige 6nem vermelerini ve
ogrenme siirecinde belirledikleri hedeflere ulagsmalarna etkisi olan bir kavramdir (Meyer ve
Turner, 2006). Matematik soyut kavramlardan olusmaktadir ve bu da 6grencilerin matematige
yiiksek motivasyonla caligmalarin1 gerektirmektedir. Ayn1 zamanda 68rencilerin matematige
yonelik olumsuz algilarinin, tutumlarmm ve korkularmm giderilerek yiksek matematik
motivasyonuna sahip olmalar1 matematik basarisinin artmasini saglayacaktir (Tahiroglu ve
Cakir, 2014). Motivasyonun, matematik ve problem ¢dzme basarisinda 6nemli bir unsur
oldugu, 6grencilerin i¢sel ve digsal motivasyon siireglerine katk1 saglayarak motivasyonlarmin
artirtlmas1 gerektigi, ayni zamanda motivasyonlarinimn diismesine neden olacak olumsuz
davraniglardan kaginilmasi gerektigi, matematik korkularinin, 6n yargilarinin ve olumsuz

tutumlarmin ortadan kaldirilmasmin motivasyon siireclerine yardimci olacagi anlasilmaktadir.
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2.6. Matematik Kaygisi

TDK sozliiglinde kaygi, olumsuz veya kotii bir durum yasanacagi korkusuyla ortaya ¢ikan
huzursuz edici his; sikinti, kuruntu, tasa olarak tanimlanmustir (TDK, 2025b). Kaygi, giinliik
hayatta bazen insan1 motive ederek yaratici ve verimli davranislara yonlendiren, bazen de bu
tiir eylemleri engelleyen ve genellikle huzursuzluk hissi uyandiran bir duygudur. Ogrenme
odakli kuramlara gore kaygi, kosullanma yoluyla edinilen ve diirtii niteligi tasiyan bir
duygudur. Kayginin normal ya da sorunlu olup olmadigmni belirleyen faktor, duygunun
kaynag1 degil; siiresi, siddeti ve dis tehditlerin ciddiyet derecesidir (Basarir, 1990). Kaygi,
stresli durumlarin neden oldugu iiziintii ve gerginlik gibi rahatsiz edici duygusal ve fiziksel
tepkilerdir. Ayn1 zamanda merkezi sinir sistemini harekete gegirerek kalp atis hizin1 artirir ve
nabzin yiikselmesine yol agar. Kaygmin siddeti, stresli durumun birey tarafindan nasil
algilandigma bagl oldugu gibi, ortaya ¢ikan olayin kisiye verebilecegi zarar derecesine gore

de artig gosterebilir (Spielberger, 1972).

Kaygi, bireyin i¢ ya da dis ¢evresinden gelen bir tehdit olasiligina ya da kisi tarafindan
tehlikeli olarak algilanan herhangi bir duruma karsi hissettigi bir duygudur. Yaklastig
diisiiniilen bir tehlike karsisinda hissedilen tedirginlik olarak ifade edilen kaygi, kaynagi net
olmayan, korkuya gore daha hafif fakat daha uzun slren bir huzursuzluk hali olarak
tanimlanabilir (Kurt, 2006). Kaygi ve korku ¢ogu zaman birbirine karistirilir. Korku, belirli
bir tehlike veya dis tehdit karsisinda hissedilen duygusal bir tepkidir ve kaynag1 bellidir. Ote
yandan, kaygi ise nedeni tam olarak bilinmeyen, belirli bir nesneye ya da duruma
dayanmayan, belirsiz tehlikelere karsi verilen duygusal bir tepkidir. Kaygi, bireyin sahip
oldugu degerlerin tehdit altinda oldugu hissiyle ortaya ¢ikan dogal ve igsel bir durumdur
(Cevik, 1993).

Matematik derslerindeki basarisizlik, korku ve isteksizligin nedeni olarak goriilen matematik
kaygisi, ilk basglarda “matemafobi” ve “say1 kaygisi” olarak adlandirilmigs daha sonra
“matematik kaygis1” adiyla tanimlanmaya ¢alistlmistir (Erktin vd., 2006). Matematik kaygisi,
matematiksel islemler yaparken ortaya ¢ikan fiziksel belirtiler esliginde hissedilen endise,
korku ve gerginlik duygularidir (Fennema ve Sherman, 1976). Matematik kaygisi, say1 ve
sekillerle islem yaparken ya da bir matematik sorusunu ¢dzerken bireyin hissettigi stres,

caresizlik ve zihinsel karigikliktir (Ashcraft ve Faust, 1994). Matematik kaygisi, 6grencilerin
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matematikle ilgili bir gérev veya problemi ¢ozmeleri gerektiginde hissettikleri rahatsiz edici
bir duygudur. Bu kayginin temel 6zellikleri arasinda iiziintii, zihinsel karmasa, caresizlik,
hayal kiriklig1, gerginlik, korku, matematige kars1 isteksizlik ve endise gibi cesitli duygusal ve
davranigsal tepkiler bulunmaktadir (Ma ve Xu, 2004). Matematik kaygisi, korku ve
matematikten kaginma davraniglarini igerir. Kayginin ilerlemesi, kisinin kaygi duydugu
konuda basarisiz olacagma inanmasma sebep olabilir (Yenilmez ve Ozbey, 2006). Nolting
(2011) matematik kaygisini, 0grencilerin matematikle ilgili deneyimleri siirecinde olusan
endise veya korku olarak tanmmlamigtir. Matematik kaygisinm, ogrencilerin matematik
ogrenme stireglerini ve basarilarmi olumsuz yonde etkiledigini belirtmistir. Ayn1 zamanda
matematik kaygisinin temelinde, gecmiste yasanan olumsuz deneyimler, eksik temel bilgiler,
olumsuz tutumlar ve diisiikk 6z-yeterlik inanc1 gibi faktorler oldugunu belirtmistir. Matematik
kaygisinin gelisimi ve dongiisii su sekildedir: 1-Olumsuz deneyimler, sosyal baski, inancglarla
bireyin matematik kaygisma etki eden faktorler ortaya c¢ikar. 2- Bu faktorler bireyde
matematige karsi nefret gibi olumsuz duygularin ortaya ¢ikmasina neden olur. 3- Daha sonra
bireyde kii¢iik diisme, hor goriilme, basarisizlik, korku gibi k6tii duygular olusur. 4- Bireyde
fiziksel ve ruhsal ¢Okiis yasanmaya baglar, ¢esitli agrilar, psikolojik yipranmalar kendini
gOsterir. 5- Daha sonra birey baskiyla birlikte boguldugunu diisiiniir, matematikten kaginma
ve basarisizlik bas gdosterir. Sonrasinda matematik kaygi dongiisii tekrar 2. adima donerek

devam eder (Kurnaz vd., 2021).

[Ikdgretimin baslarmda matematikle tanisan tiim 6grencilerin matematige kars1 ayn1 tutumu
sergilemedigi goriilmektedir. Baz1 6 grenciler, matematikte basarisiz olacaklarmi diisiinerek bu
dersle 1ilgili konulara ilgi gostermemekte ve zamanla matematige karsi kaygi duymaya
baslayarak dersten uzaklagsmaktadir. Matematik kaygisi yasayan 6grenciler, kayginin dogal bir
sonucu olarak konular1 anlamakta zorlanarak basarisiz olabilmektedir. Eger kaygi
engellenmezse zamanla daha da artarak kontrol edilemez bir hale gelebilmektedir. Bu
nedenle, matematik kaygisinin nedenlerini belirlemek ve bu durumu azaltmak gerekmektedir
(Yenilmez ve Ozbey, 2006). Ezbere dayali ve gercek hayatla baglantisi olmayan 6gretim
yontemleri dgrencilerin matematik kaygi diizeylerinin yiikselmesine neden olabilecegi gibi
matematikle ilgili yanlis inanglar da bireylerin matematige karst olumsuz tutumlar
gelistirmesine ve kaygi diizeylerinin artmasina yol agmaktadir (Kogelman ve Warren, 1978).
Bireyin motivasyon diizeyi, Ozyeterlik inanci ve smav kaygist matematik kaygismin

olusmasinda etkilidir (Kesici ve Erdogan, 2009). Matematik sinavlarinda siirenin yetersizligi,
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derste hata yapma korkusu, 0gretmene anlasilmayan yeri soramama, Ogretim siirecinde
materyal kullanilmamasi1 kaygiy1 artirdigi gibi bireylerin ge¢miste yasadigi matematik
O0grenmeye dair olumsuz deneyimler, 6gretmenlerin sert ve elestirel tutumlari, 6grencilerin
matematikle ilgili 6zgilivenlerini zedeleyerek kaygiyi artirabilmektedir (Bekdemir, 2007
Hembree, 1990). Bireyin ¢evresinden gelen matematigin 6grenilmesine dair olumsuz goriis ve
diistinceler (Ertekin, 2010; Maloney ve Beilock, 2012), matematigi yapamayacagina dair
inanc1 ve Ozgiiven disikligii (Ramirez vd., 2013) de matematik kaygisinin nedenleri

arasmdadir.

Ogrencilerin matematikte basarili olabilmesi icin matematik kaygisinin kontrol altinda
tutulmas1 bilyiik énem tasir (Ilhan ve Siinkiir, 2012). Nolting (2011) matematik kaygisinin
sonradan Ogrenildigini belirtmis ve bu kaygiyr azaltmak icin bazi stratejiler dnermistir. Bu
stratejiler; diizenli galisma programlar1 olusturmak ve uygun galisma teknikleri kullanmak,
sinav Oncesi ve sirasinda uygulanabilecek gevseme teknikleri ve olumlu diisiinme yontemleri,
kiiciik hedefler belirleyerek basar1 duygusunu artirmak ve olumlu geri bildirimler almak,
Ogrencilerin kendi 6grenme stillerini tanimalari, Ogrencilerin is birlikli ¢alisarak, destek

alarak, ek kaynaklar kullanarak 6grenmeyi kolaylagtirmasidir.

Kurnaz vd. (2021) matematik kaygisiyla basa ¢ikmada dnlemeye yonelik ve miidahale etmeye

yonelik iki farkl stratejiden s6z etmistir:

e Onlemeye yonelik strateji: Ogrencilerde matematik kaygisi ortaya ¢ikmadan
O0gretmenin 6nlem almasidir.
e Miidahale etmeye yoOnelik strateji: Matematik kaygist olustuktan sonra kaygmnin

ortadan kalkmasi i¢in ¢abalamaktir.

Farkli 6gretim yontem-teknikleri kullanmak, sinav gesitliligi saglamak, etkinlikler ve grup
calismas1 yapmak, 6grencilerin ¢abalamasini ve bilgiyi yapilandirmasini saglamak matematik
kaygisinin daha baglamadan en alt diizeyde kalmasma yardimci olur. Ayni zamanda,
Ogrencilerin 6grendiklerini ve duygularini yazmalarini istemek, dnceden tasarlanmig gruplarla
bir arada caligmay1 saglayarak Ogrencinin matematigi yapabildigi hissini uyandirmak,
matematigin Ogretilmesinde teknolojiden faydalanmak matematik kaygisini Onleyebilecegi

gibi terapi yontemleriyle de matematik kaygisina miidahale edilebilir (Furner ve Duffy, 2002).
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2.7. Tigili Cahsmalar

Bu bolimde calisma konusuyla ilgili yut i¢cinde ve yurt diginda yapilmis caligmalarin

Ozetlerine yer verilmistir.

2.7.1. Ustbilissel 6z diizenleme becerisinin problem ¢6zme basarisina etkisinin

incelendigi calismalar

Bu boliimde {stbiligsel 6z diizenleme becerisinin problem ¢6zme basarisina etkisinin

incelendigi caligmalara kronolojik olarak yeniden eskiye dogru yer verilmistir.

Aydm ve Oztiirk (2024), iistbilise dayali dgretimin matematik basaris1 ve problem ¢dzmeye
etkisini incelemistir. Calismada, meta analiz desenle, ¢esitli veri tabanlar1 taranarak, 2000-
2023 yillar1 arasindaki 12 deneysel caligmaya ulasilmis ve bu g¢alismalar analiz edilmistir.
Calismada Ustbilise dayali 6gretim yontemlerinin matematik basaris1 ve problem ¢dzme
basaris1 lizerinde anlamli etkisi oldugu, bu etkinin ilkokul &grencilerinde ortaokul

ogrencilerine gore daha yiliksek oldugu sonucuna ulasilmstir.

Sar1 (2024), ilkokul Gglinct ve dordinct smif 6grencilerinin iistbilis becerileri ile matematik
basarisi arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma, iliskisel tarama deseninde, 150 &grenciyle
yapilmistir. Veriler matematik basar1 testi ve iistbilis bilgi ve beceri 6lgegi ile toplanmistir.
Calismada hem Gglnci sinif 6grencilerinin hem de doérdinci smif 6grencilerinin tstbiligsel
becerileriyle basar1 testi puanlari arasinda anlamli, yiiksek diizeyde pozitif iliski oldugu

sonucuna ulagilmustir.

Guleg (2023), matematik 6gretmenlerinin problem ¢6zme siirecinde ortaya ¢ikan listbiligsel
becerileri ve bu beceriler hakkindaki farkindaliklarini incelemistir. Calisma, durum ¢alismasi
deseninde, dort ogretmenle yapilmistir. Veriler, klinik miilakatlar, yar1 yapilandirilmig
miilakatlar, ekran ve ses kayitlar1 ile toplanmistir. Calismada matematik 6gretmenlerinin en
fazla kullandiklar1 becerinin degerlendirme, en az kullandiklar1 becerinin diizenleme becerisi
oldugu, tstbilig becerisini en fazla kullanan dgretmenlerin problem ¢dzmede en ¢ok zorlanan
oldugu, tstbilis becerilerini daha bilingli kullanan 6gretmenlerin problem ¢6zmede daha

basarili oldugu sonucuna ulagmastir.
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Hali¢c (2023), ortaokul 6grencilerinin matematiksel istbilis farkindaliklarinin rutin olmayan
problem ¢dzme becerilerine etkisini incelemistir. Caligma, yari deneysel desenle, yedinci
simifa devam eden 84 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler matematik basari testi, matematiksel
iistbilis farkindalik envanteri ve goriisme sorulart ile toplanmistir. Caligmada iistbilis
farkindalik becerilerinin artmasimnin rutin olmayan problem ¢6zme basarisinda da anlamli

derecede artis sagladigi sonucuna ulasilmistir.

Arsuk ve Memnun (2020), yedinci smif dgrencilerinde {iistbilis destekli problem ¢6zme
stratejileri 6gretiminin 6grenci basarisina ve Ustbilis becerilere etkisini incelemistir. Calisma,
deneysel desenle, 73 6grenciyle yapilmistir. Veri toplama araci olarak matematik basari testi,
problem ¢ozme testleri, listbilis farkindalik 6lcegi ve okuma stratejileri iistbilis farkindalik
Olcegi kullamilmigtir. Matematik bagar1 testi, 68rencilerin mevcut matematik bagarilarini
ortaya c¢ikarmak i¢cin ge¢mis yillarda sorulan ya da ders kitaplarindan elde edilen sorulardan
kapsam gecerliligine dikkat edilerek olusturulmustur. Problem ¢6zme testi Ogrencilerin
mevcut problem ¢6zme basarilarini 6lgmek icin ders kitaplar1 ve ge¢mis yillarda sinavlarda
sorulmus, farkli stratejiler kullanilarak c¢oziilebilen problemlerden olusturulmustur. Deney 1,
deney 2 ve kontrol gruplar1 olusturulmustur. Deney 1 ve deney 2 gruplarinin her ikisine de
problem ¢6zme stratejileri 6gretimi yapilmistir. Farkli olarak deney 1 grubunda {istbilis
stratejilerin desteklendigi bir problem ¢ozme 6gretimi uygulanmistir. Her iki grup ayni
problemleri ele almistir. Calismada deney ve kontrol gruplarinin matematik basar1 testi
puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigi, lstbilis becerileri kullanmay1
destekleyen 6gretimin basar1 i¢in tek basina yeterli olmadigi, yapilan uygulamalardan sonra
deney 1 ve deney 2 grubunun problem ¢6zme basarilarmin arttigi ancak kontrol grubunun 6n
test son test sonuglarinda anlamli bir fark olmadigi, deney 1 ve deney 2 grubunun {istbilis
farkindaliklar1 ile problem ¢6zme becerileri arasinda anlamli bir iliski oldugu sonucuna

ulasilmustir.

Aydin vd. (2020), Kosova ve Tiirkiye’de 6grenimine devam eden sekizinci ve dokuzuncu
smif dgrencilerinin bilis tistii farkindaliklar1 ile rutin olmayan problemleri ¢6zme basarilarini
incelemistir. Caligma, Tiirkiye ve Kosova’da 6grenim goren 92 sekizinci smif, 134 dokuzuncu
smif 6grencisiyle yapilmustir. Veriler Uistbilis farkindalik envanteri, iistbilis yeti anketi ve rutin
olmayan problem ¢ozme testleri ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin tiimii ile bilig tistii
becerileri ve rutin olmayan problemleri ¢6zme basarilar1 arasinda anlamli diizeyde iligki

olmadigi, sekizinci smif 6grencilerinin iistbilis becerileri ile rutin olmayan problemleri ¢ozme
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basarilar1 arasinda anlamli bir farklilik varken, dokuzuncu smif 6grencilerinde anlamli bir

farklilik olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Alan ve Ozsoy (2019), problem genisletme etkinliklerinin problem ¢6zme basarisma ve
ustbilise etkisini incelemistir. Calisma, deneysel desenle, 61 6grenciyle yapilmistir. Veri
toplama araci olarak problem ¢6zme basari testi ile istbiligsel bilgi ve beceri Olgegi
kullanilmigtir. Deney grubuna problem genisletme etkinlikleri uygulanirken kontrol grubu
normal miifredata devam etmistir. Calismada deney ve kontrol grubunun hem 6n test hem son
testte problem ¢6zme basar1 testi ile istbilis bilgi ve beceri Olgeginin yiiksek diizeyde

korelasyona sahip oldugu sonucuna ulasilmistir.

Sevgi ve Caglikose (2019), altinct smif dgrencilerinin kesir problemleri ¢ozme siirecinde
kullandiklart {istbilis becerileri incelemistir. Calisma, 6zel durum ¢alismasi deseninde, dokuz
ogrenciyle yapilmistir. Veriler problem ¢6zme testi, gozlem formu, miilakat ve video kayit ile
toplanmistir. Calismada {istbilis becerileri kullanan 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde
daha basarili oldugu, {stbilis becerilerin alt boyutlarindan tahmin, planlama ve izleme
becerileri ile problem ¢6zme basarisi arasinda anlamli bir iliski oldugu, degerlendirme

becerisiyle problem ¢6zme basarisi arasinda anlamli bir iligki olmadig1 sonucuna ulasilmstir.

Yilmaz (2019), ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin problem ¢dzme basarisini yordayan
degiskenleri incelemistir. Calisma, yordayici korelasyonel desenle, 226 6gretmen adayiyla
yapilmistir. Veriler problem ¢6zmeye yonelik yansitici diisiinme becerisi 6l¢egi, matematiksel
problem ¢ozmeye yonelik davramiglar 6lgegi, bilis Otesi farkindalik envanteri, matematik
okuryazarligi 6z-yeterlilik Olcegi, matematiksel problem c¢ozmeye iliskin inang Olgegi ve
problem ¢6zme basari testi ile toplanmistir. Calismada 6gretmen adaylarinin sinif seviyesi ile
problem ¢dézmeye yonelik yansitict diisiinme becerileri, problem ¢6zmeye yonelik tutumlari,
arasinda anlaml bir farklilik oldugu, bilis 6tesi farkindalik diizeyleri, matematik okuryazarligi
0z-yeterlilik diizeyleri, matematiksel problem c¢dzmeye iliskin inan¢ diizeyleri ile problem
¢ozme basar1 diizeyleri arasinda anlamli fark oldugu, bilis 6tesi farkindaligin matematik
okuryazarlig1 lizerinden problem ¢dzme basarisin1 dogrudan ya da dolayli olarak yordadigi

sonucuna ulasilmstir.

Al Shabibi ve Alkharusi (2018), besinci sinif 6grencilerinin matematik problemi ¢ézme ve

iistbilissel becerilerinin cinsiyet ve problem ¢6zme basarisi ile arasindaki iliskiyi incelemistir.
36



Calisma, betimsel tarama deseniyle, 6381 6grenciyle yapilmistir. Veri toplama araci olarak
matematik basari testi, listbilis beceri 6l¢egi, Raven standart progresif matrisler testi ve uzun
stireli bellek oOlgcegi kullanilmistir. Calismada problem ¢6zme becerileri ile {istbiligsel
becerilerin cinsiyet ve problem ¢dzme basarisi ile aralarinda anlamli fark olmadigi sonucuna

ulasilmistir.

Stimen ve Calisici (2017), sekizinci smif Ogrencilerinin 6z diizenleme stratejileri ve
motivasyonlarmin matematik basarilar1 lizerindeki yordayici etkilerini incelemistir. Calisma,
iliskisel tarama deseniyle, 158 6grenciyle yapilmistir. Veri toplama araci olarak motivasyon
ve 0grenme stratejileri Olgegi, TEOG matematik basari puanlar1 kullanilmistir. Calismada
ogrencilerin motivasyon ve 6z diizenleme becerilerinin orta diizeyde oldugu, motivasyon ve
0z diizenlemenin basariy1 yordayan degiskenler oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayn1 zamanda

her iki degiskenin birlikte basariy1r anlamli olarak yordadigi sonucuna ulagilmistir.

Bas (2016), ortadgretim matematik 6gretmen adaylarinin meta biligsel farkindaliklar1 ve
problem c¢dzme sireglerindeki meta bilissel davranislarini incelemistir. Calisma, kismen
karma sirali baskin durum deseniyle, 287 6gretmen adayiyla yapilmistir. Veriler meta biligsel
farkindalik envanteri ve ¢ok yontemli goriisme kapsaminda rutin olmayan bir problem ile
toplanmistir. Calismada 6gretmen adaylarinim tstbilissel farkindalik diizeylerinin orta-yliksek
diizeyde oldugu, fstbiligsel farkindaligin smif ve cinsiyet degiskenleri agisindan

farklilasmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Bas vd. (2016), ortaokul matematik 6gretmen adaylarmin iistbilis farkindaliklari, problem
¢ozmeye yonelik inanglari, tutumlar1 ve aralarindaki iligskiyi incelemistir. Caligma,
korelasyonel arastirma deseninde, 265 6gretmen adayiyla yapilmistir. Veriler bilis Otesi
farkindalik envanteri, matematiksel problem ¢dézmeye iliskin inan¢ O6lgegi ve matematik
problemi ¢ozme tutum Olcegi ile toplanmistir. Calismada Ogretmen adaylarinin {istbilig

farkindaliklariin genel olarak yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir.

Kaplan vd. (2016), ortaokul 6grencilerinin matematiksel {istbilis farkindaliklar1 ile problem
¢ozme beceri algilar1 arasindaki iligskiyi incelemistir. Calisma, iliskisel tarama deseninde,
besinci, altinci, yedinci ve sekizinci sinifta 6grenim goren 145 dgrenciyle yapilmistir. Veriler,
cocuklar igin problem ¢ozme Olgegi ve matematik Ustbilis farkindalik oOlgegi ile elde

edilmistir. Calismada 6grencilerin matematiksel iistbilis farkindaliklarinin “sik sik” diizeyinde
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(X=3,67) oldugu problem ¢ozme beceri algilarinin “bazen” diizeyinde (X=3,37) oldugu,
problem ¢6zme beceri algisi ile matematiksel istbilis farkindalik arasinda orta diizeyde,

pozitif yonli ve anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulagilmstir.

Ozcan (2016), 6grencilerin matematik problemi ¢dzme basarilar1 ile motivasyon, iistbilis ve
ev O0devi davraniglar1 arasindaki iligkiyi incelemistir. Caligsma, iliskisel yordayict desenle, 323
ortaokul Ogrencisiyle yapilmistir. Veri toplama araci olarak matematik ev 6devi davranig
Olgegi, matematik {istbiligsel beceriler testi, istbilissel deneyim oOlgegi, icsel ve dissal
motivasyon 06lgegi ve matematik problemi ¢6zme basari testi kullanilmistir. Calismada
ustbiligsel becerilerin, igsel motivasyonun ve 6dev yapma isteginin problem ¢ézme basarisinin
onemli bir yordayicis1 oldugu; igsel motivasyonun 6z diizenleyici 6 grenmeyi yordadig, dissal

motivasyonun problem ¢ézme basarisinit yordamadigi sonucuna ulagilmistir.

Aydemir ve Kubang (2014), problem ¢6zme siirecinde istbiligsel davranislar1 incelemistir.
Calisma, nitel desenle, ilkokul birinci, ikinci ve Gctncl smif toplam 108 Ggrenciyle
yapilmistir. Veriler klinik goriismeler yoluyla elde edilmistir. Calismada problem ¢dzme
stirecinde {istbiligsel beceriler kullanan ogrencilerin sonucu dogru buldugu, {istbiligsel

beceriler kullanamayan 6grencilerin problemi yanlis cevapladiklari sonucuna ulagmaistir.

Adagideli (2013), kiigiik ¢ocuklarin matematik etkinliklerindeki istbilis ve 6z dlizenleme
becerilerini incelemistir. Calisma, karma desenle, 33 okul 6ncesi donem ¢ocukla yapilmistir.
Veri toplama araci olarak kodlama semasi ve bagimsiz 6§renme gelisimi kontrol listesi
kullanilmistir. Calismada ¢ocuklarin 6lgme simiflandirma desen olusturma gibi matematiksel
aktiviteleri ile Ustbiligsel ve 6z diizenleyici becerileri arasinda etkilesimler oldugu sonucuna

ulasilmustir.

Aydurmus (2013), sekizinci sinif 6grencilerinin problem ¢6zme siirecinde kullandig: tistbilis
becerileri incelemistir. Calisma, 5 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler goézlem, goriisme ve
dokiiman analizi tekni8iyle elde edilmistir. Caligmada iistbilis strateji kullanma becerisinin
problem ¢dzme basarist icin tek basma yeterli olmadigi, dgrencilerin {istbiligsel ve biligsel
strateji kullanma farkindaliklarmin diisiik oldugu, rutin olmayan problemlerle siklikla
karsilasmadiklari, problem ¢ozerken bilissel ve iistbiligsel stratejilerin beraber kullanildig:

sonucuna ulasilmustir.
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Kanadli ve Saglam (2013), bazi iistbiligsel davraniglarin problem ¢ozmeye etkisini
incelemistir. Calisma, vaka incelemesi deseniyle, yedinci sinifa devam eden 25 6grenciyle
yapilmistir. Veriler ses kayit cihazi ve gozlem notlari ile elde edilmistir. Caligmada tstbiligsel
davraniglarin problem ¢6zmede onemli bir faktor oldugu ancak tek basma yeterli olmadigi

sonucuna ulasilmustir.

Memis ve Arican (2013), besinci sinif Ogrencilerinin matematiksel istbilis diizeylerini
cinsiyet ve basar1 degiskenleri acisindan incelemistir. Calisma, korelasyonel ve karsilastirma
tirii iliskisel tarama deseniyle, 387 6grenciyle yapilmistir. Veriler {stbilissel bilgi ve beceri
Olgegi ve matematik basari testi ile toplanmistir. Calismada Ogrencilerin {stbilissel bilgi ve
becerilerinin yeterli diizeyde oldugu, iistbilissel bilgi ve iistbiligsel kontrol arasinda yiiksek
diizeyde anlamli bir iliski oldugu, basari testi ile iistbilis toplam puanlar1 arasinda orta
diizeyde, pozitif anlamli bir iliski oldugu, Ogrencilerin basar1 testi puan ortalamalar
(X=49,27) ile yil sonu not ortalamalar1 (X=65,98) arasindan pozitif anlaml bir iliski oldugu

sonucuna ulasilmstir.

Sengiil ve Erdogan (2013), ilkdgretim 6grencilerinin cebirsel problemleri ¢ozme basarilarini
iistbiligsel bilgi baglaminda incelemistir. Caligma, betimsel tarama deseniyle, 235 ortaokul
ogrencisiyle yapilmistir. Veriler {istbiligsel bilgiye yonelik matematik basar1 testi ile
toplanmigtir. Calismada testin alt boyutlarindan tanitici bilgi boyutu ile 6grenci basarisi
arasinda simif seviyesine gore anlamli bir fark olmadigi, islemsel bilgi boyutu ile 06grenci
basaris1 arasinda sinif seviyesine gore anlamli fark oldugu, sinif seviyesi arttikca 6grencilerin
islemsel bilgi basarilarinin arttigi, kosullu bilgi boyutu ile 06grenci basarisi arasinda smif
seviyesine gore anlamli fark oldugu, smif seviyesi arttikga 6grencilerin kosullu bilgi
basarilarinin arttigi, 6grencilerin basar1 ortalamalarmin diisiik seviyede oldugu sonucuna

ulasilmustir.

Yildrim ve Ersozlii (2013), Ogrencilerin istbilis farkindaliklar1 ile benzer matematik
problemlerine yonelik ¢oziimlerini incelemistir. Calisma, betimsel tarama deseniyle,
iiniversitede matematik bolimiinde 6grenim géren 97 dgrenciyle yapilmistir. Veriler iistbilis
farkindalik 6lgegi ve matematik problem tiirleri testi ile toplanmustir. Calismada 6grencilerin
iistbilis farkindalik becerileri ile problem ¢6zme basarilar1 arasinda pozitif anlamli bir iliski
oldugu, istbilis farkindaligin problem ¢6zme basarisin1 anlamli olarak yordadigi ve toplam

varyansin %45’ini agikladig1 sonucuna ulasilmistir.
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Aktan (2012), besinci sinif dgrencilerinin akademik basarilar: ile 6z diizenleyici 6grenme
becerileri, motivasyonlart ve Ogretmenlerin 6gretim stili arasindaki iligkiyi incelemistir.
Calisma, korelasyonel arastirma deseniyle, 770 Ogrenciyle yapilmistir. Veri toplama araci
olarak 0z diizenleyici Ogrenme stratejileri Glgegi, matematik motivasyon Olgegi, Gresha
Ogretim stilleri Olgegi ve matematik akademik basart testi kullanmilmistir. Calismada
Ogrencilerin basarilarmin diisiik-orta diizeyde oldugu (basar1 yilizdesi %56,85), matematik
motivasyonlarmin (X=3,97) ve 06z diizenleyici ogrenme stratejilerinin (X=3,64) iyi
seviyesinde oldugu, 6z diizenleme, motivasyon ve dgretim stilinin akademik basarmnin etkili
birer yordayicisi oldugu, fakat motivasyon ile 6z diizenleme regresyon analizinde birlikte ele
alindiginda 6z diizenleyici 6grenme stratejilerinin basartyr yordamada etkili oldugu ancak

motivasyonun basarty1 yordamada etkili olmadig1 sonucuna ulasilmstir.

Celik (2012), matematik problemi ¢dzme basarisi ile istbilissel 6z dizenleme, matematik
ozyeterlik ve Ozdegerlendirme kararlarmin dogrulugu arasindaki iliskiyl incelemistir.
Calisma, iliskisel tarama deseniyle, ortaokul altinct ve yedinci smiftan 150 Ogrenciyle
yapilmistir. Veriler listbiligsel 6z diizenleme 6l¢egi, matematik 6zyeterlik lgegi ve matematik
problemi ¢6zme testi ile toplanmustir. Calismada 6grencilerin matematik problemi ¢ézme
basarisi ile istbiligsel 6z dizenleme, matematik 6zyeterlik ve 6zdegerlendirme kararlarinin
dogrulugu arasinda anlaml iligki oldugu, iistbilissel 6z diizenleme becerilerinin yiiksek
seviyede oldugu, biitiin degiskenlerin matematik problemi ¢6zme basarisinin yordanmasina

anlamli katki sagladigi sonucuna ulagilmistir.

Erbas ve Okur (2012), 06grencilerin matematiksel problem ¢6zmedeki stratejilerini,
asamalarini ve meta bilislerini arastrmustir. Calisma, vaka incelemesi deseniyle, lise birinci
smiftan bes Ogrenciyle yapilmigtir. Veriler 10 tane PISA matematik problemi ve
yapilandirilmis goriismeyle elde edilmistir. Calismada problem ¢dzmenin bir degiskene bagl
olmaktan daha karmasik oldugu, iistbiligsel becerilerin problem ¢6zmedeki zorluklar1 agsmada
onemli bir etken oldugu, dogru problem c¢6zme stratejisinin dogru sonucu bulmay1
garantilemedigi, problem ¢6zme asamalarmin atlanmasmnin dogru sonuca ulagsmayi

etkilemedigi sonucuna ulagilmistir.

Karakelle (2012), istbilissel farkindalik, zeka, problem ¢b6zme algisi ve diisiinme ihtiyaci
arasindaki baglantilar1 incelemistir. Calisma, betimsel tarama deseniyle, tiniversitede 6grenim

goren 108 Ogrenciyle yapilmustir. Veriler bilis 6tesi farkindalik envanteri, problem ¢6zme
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envanteri, diisinme ihtiyac1 Olgegi ve Raven standart progresif matrisler testi ile elde
edilmistir. Calismada zeka ile {stbilissel farkindalik arasinda anlamli iliski olmadigy,

iistbiligin problem ¢6zmede dnemli bir etken oldugu sonucuna ulagilmstir.

Pehlivan (2012), ilkdgretim besinci sinif matematik dersinde Ustbilis strateji kullaniminin
ogrencilerin basar1 ve tutumlarma etkisini incelemistir. Calisma, deneysel desenle, 75
ogrenciyle yapilmistir. Deney ve kontrol gruplari olusturularak deney grubuna problem ¢6zme
stirecinde stbilig stratejileri 6gretimi verilirken kontrol grubu normal miifredata devam
etmistir. Veriler basar1 testi, yliriitiicii bilis becerileri 6lgegi ve matematik dersine yonelik
tutum Olcegi ile toplanmistir. Calismada basari testi son test puanlarinda deney grubu lehine
anlaml fark oldugu, deney ve kontrol gruplarmin 6n test son test puanlari analiz edildiginde
yiiriitiicii bilis ve matematik tutumu arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu,
calismanin nitel bulgularinda ise deney grubundaki 6grencilerin matematik ve geometriye

yonelik tutumlarinda olumlu bir artis oldugu sonucuna ulagilmistir.

Sar1 (2012), yedinci smnif cebirsel ifadeler ve denklemler konusunun istbilisin desteklendigi
bir yontemle 6gretiminin kavramsal ve islemsel 6grenmeye etkisini incelemistir. Caligsma, yar1
deneysel desenle, 80 6grenciyle yapilmistir. Deney ve kontrol gruplar1 olusturularak deney
grubuna istbilis stratejilerinin desteklendigi bir 6gretim programi uygulanirken kontrol grubu
normal miifredata devam etmistir. Veriler kavramsal bilgi 6lcegi ve islemsel bilgi 6lgegi ile
toplanmistir. Calismada deney ve kontrol gruplarmin kavramsal ve islemsel bilgi puanlari
arasinda deney grubu lehine anlamhi fark oldugu, iistbilis becerileri gelistirici 6gretimin

kavramsal ve islemsel bilgi basarisinda etkili oldugu sonucuna ulasilmstir.

Ozsoy (2011), iistbilis ile matematik basarisi arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma,
betimsel tarama deseniyle, besinci Smifta 6grenim goren 242 6grenciyle yapilmistir. Veriler
iistbilis bilgi ve beceri 6lcegi ve matematik basari testi ile toplanmistir. Calismada istbilis ile
matematik basaris1 arasinda pozitif, yiiksek diizeyde, anlamli bir iligki oldugu, 6grencilerin
iistbilis beceri diizeylerinin diisiik-orta diizeyde oldugu, {istbilis becerilerin matematik
bagarisinin %42’sinin {istbilis becerilerle agiklanabildigi bu nedenle istbilissel becerilerin

matematik basarisinin dnemli bir yordayicist oldugu sonucuna ulasilmistir.

Tuncer (2011), yedinci smif permiitasyon ve olasilik konusunda uygulanan {stbilis

stratejilerin, 6grencilerin basarilarina, iistbilis becerilerine, tutumlarina ve kaliciliga etkisini
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incelemistir. Caligma, deneysel desenle, 52 6grenciyle yapilmistir. Deney ve kontrol gruplari
olusturularak deney grubuna {istbilis stratejiler 0gretimi yapilirken kontrol grubu normal
miifredata devam etmistir. Veriler basar1 testi, iistbilis becerileri 6l¢egi ve matematik dersine
yonelik tutum Olcegi ile toplanmistir. Calismada deney ve kontrol gruplarinin basari testi,
istbilis beceriler ve matematik tutumu On test puanlart arasinda anlamli bir fark
bulunamazken, istbilis stratejiler 6gretimi sonrasinda deney ve kontrol gruplari arasinda
basar1 testi, listbilis beceriler ve matematik tutumlar1 arasinda anlamli fark oldugu sonucuna

ulagilmistir.

Ozsoy (2007), ilkdgretim besinci smif diizeyinde iistbilis stratejileri dgretiminin, problem
¢bzme basarisina etkisini incelemistir. Calisma, deneysel desenle, 47 6grencinin katilimiyla
yapilmistir. Deney ve kontrol gruplar1 olusturularak deney grubuna tistbiligsel problem ¢d6zme
etkinlikleri adinda bir 6gretim siireci verilirken kontrol grubu normal miifredata devam
etmistir. Veriler problem ¢6zme basar1 testi ve Tlstbiligsel bilgi ve beceri Olgegi ile
toplanmustir. Calismada TUstbilis stratejiler 6gretimi yapilan grupla yapilmayan grup arasinda
istbilis bilgi ve beceriler bakimindan deney grubu lehine anlamli fark oldugu, deney
grubundaki 6grenciler ile kontrol grubundaki 6grencilerin problem ¢6zme basarilar1 arasinda
anlamh fark oldugu, deney grubundaki Ogrencilerin hem {istbilis hem de problem ¢dzme

basarilar1 diizeylerinde artis oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ekenel (2005), matematik dersi basarisi ile bilis Otesi 6grenme stratejileri ve smav kaygisi
arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma, iliskisel tarama deseninde, lise son sinifta 6grenim
goren 480 ogrenciyle yapilmistir. Veriler siav kaygisi 6l¢egi, bilis 6tesi 6grenme stratejileri
Olcegi ve matematik basar1 testi ile toplanmustir. Calismada Ogrencilerin  matematik
basarilarinin orta seviyede oldugu, matematik basarisinin bilis Otesi stratejiler kullanma
becerisine bagh olarak degismedigi, sinav kaygisi ile bilis Gtesi stratejiler kullanma becerisi

arasinda anlaml bir iliski olmadig1 sonucuna ulagmistir.

Adibnia ve Putt (1998), istbiligsel cercevede tiiretilen bir 6gretim modelinin altinct Smif
ogrencilerinin problem ¢dzme basarilarina etkisini incelemistir. Calisma, deneysel desenle, 60
ogrenciyle yapilmistir. Veri toplama araci olarak Collis-Romberg problem c¢dzme profili,
sire¢ problemleri testi, 0gretmen adayligi kontrol listesi ve 6z degerlendirme olgegi
kullanilmistir. Deney grubunda {istbiligsel becerileri gelistirmeye yonelik dgretim yapilirken

kontrol grubu normal miifredata devam etmistir. Calismada {istbiligsel aktivitelerinde
42



yiikselme kaydedilen deney grubunun matematik bagarisinda kontrol grubuna gore dnemli bir

artis oldugu sonucuna ulagilmistir.

Cornoldi (1997), iistbilis ile problem ¢ozme basgarisi arasindaki iligkiyi incelemistir. Caligma
uclinct ve dorduncl smif toplam 791 6grenciyle yapilmistir. Veriler matematik basari testi ve
istbilis farkindalik 6lgegi ile toplanmistir. Calismada cebirsel ve geometri problemleri ¢ézme

basarist ile iistbiligsel beceriler arasinda gii¢lii bir iligki oldugu sonucuna ulasilmistir.

Schoenfeld (1992), matematiksel diisiinmeyi 6grenme siirecinde problem ¢dzme, iistbilis ve
matematiksel muhakeme siire¢lerinin roliinii incelemistir. Calisma, vaka incelemesi ve
betimsel analiz desenle yapilmistir. Veriler gozlem ve video kayit ile elde edilmistir.
Calismada matematiksel problem ¢6zme siirecinin, 6grencilerin stratejik diisiinme, planlama
ve lstbilissel farkindalik becerileriyle dogrudan iliskili oldugu, basarili problem ¢oziiciilerin,
problem {izerinde diisiinme siirecini aktif olarak izleyen ve gerektiginde stratejilerini
degistirebilen bireyler oldugu, matematiksel diisiinme becerilerinin gelismesi i¢in {istbiligsel
becerilerin gelismesi gerektigi, problem ¢dozmek igin yalnizca matematik kurallar1 degil hangi

stratejinin ne zaman kullanilacaginin da bilinmesi gerektigi sonucuna ulasilmistir.

Literatiir incelendiginde, iistbilis ile problem ¢6zme basaris1 arasindaki iliskiyi inceleyen
calismalarin ilkokul ve ortaokul diizeyinde yogunlastigi, okul oncesi donem ¢ocuklarla, lise
ogrencileriyle, liniversite 6grencileriyle ve 6gretmenlerle de ¢alismalar yapildigi goriilmiistiir.
Calismalar siklikla deneysel yéntem ve tarama deseni ile yapilmustir. Deneysel ¢aligmalarda
genellikle deney grubuna {istbilis becerilerini artirmaya yonelik ogretim yapildigi, kontrol
grubunun normal mifredata devam ettigi ve tstbilis beceriler egitiminden sonra Ggrenci
basarilarinda deney grubu ile kontrol grubu arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu
sonucuna ulasilmistir. Nicel yontem caligmalarinda ise genellikle {iistbilis becerileri ile
matematik basaris1 arasinda yiiksek diizeyde anlamli iliski oldugu ve istbilisin basariy1
anlamli olarak yordadig1 sonucuna ulagilmistir. Ustbilis becerileri ile basar1 arasinda anlamli
iliskinin bulunmadig1 sonucuna ulasilan ¢alismalar da az da olsa mevcuttur. Ustbilisin
basarty1 yordamada onemli bir degisken oldugu fakat tek basna yeterli olmadig1 sonucuna
ulagsan c¢alismalar mevcuttur. Calismalarda {istbilis becerisi diizeylerinin genellikle orta

seviyede oldugu goriilmektedir.
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2.7.2. Matematik problemi ¢6zme tutumunun problem ¢6zme basarisina etkisinin

incelendigi caliymalar

Bu bolimde matematik problemi ¢ézme tutumunun problem ¢6zme basarisina etkisinin

incelendigi ¢caligsmalara kronolojik olarak yeniden eskiye dogru yer verilmistir.

Temel (2023), bilgi islemsel diisinme etkinliklerinin yedinci smif 6grencilerinin problem
¢ozmeye yonelik beceri ve tutumlarma etkisini incelemistir. Calisma, deneysel desenle, 37
ogrenciyle yapilmistir. Deney ve kontrol gruplari olusturularak deney grubuna bilgi islemsel
disiinme etkinlikleri 6gretimi yapilirken kontrol grubu normal miifredata devam etmistir.
Veriler bilgi-islemsel diisiinme etkinlikleri, problem ¢dzme beceri testi, problem ¢dzmeye
yonelik tutum 6lgcegi, 68renci goriis formu ve yar1 yapilandirilmis goriismelerle toplanmistir.
Calismada bilgi islemsel diigsiinme etkinliklerinin deney grubundaki Ogrencilerin problem
cozmeye yonelik beceri ve tutumlarinda olumlu bir etkisi olmakla birlikte bu etkinin anlamli
diizeyde olmadigi, 6gretim yonetiminin ogrenciler tarafindan olumlu karsilandigi sonucuna

ulasilmustir.

Yasar (2022), oykiilestirmeye dayali matematik problem ¢dzme uygulamalarinin problem
¢Ozme basarisina becerisine ve tutumuna etkisini incelemistir. Calisma, yar1 deneysel desenle,
altinct smif 56 Ogrenciyle yapilmistir. Deney ve kontrol gruplari olusturularak deney
grubunda Oykiilestirme yontemiyle ders islenirken kontrol grubu normal miifredata devam
etmigtir. Veriler matematik basari testi, problem ¢6zme beceri dlgegi ve problem ¢ozmeye
yonelik tutum 6lcegi ile toplanmistir. Calismada deney grubuna uygulanan 6gretimin, kontrol
grubunda uygulanan 6gretime goére problem ¢6zme basarisi, problem c¢dzme becerisi ve
problem ¢ozmeye yonelik tutum iizerinde anlamli ve olumlu bir degisime neden oldugu

sonucuna ulagilmustir.

Sturm ve Bohndick (2021), tutum ve inanglarm problem ¢6zme performansina etkisini
incelemistir. Calisma, deneysel desenle, ilkokul tiglincli sinifta 6grenim goren 335 Ggrenciyle
yapilmistir. Deney ve kontrol gruplart olusturularak deney grubu o6grencilerine problem
¢ozme egitimi uygulanirken kontrol grubu normal miifredata devam etmistir. Veriler kelime
problemi ¢dzme testi, problem ¢dzme basari testi, problem ¢6zme konusundaki tutumlar ve

inanclar o6lgegi ile toplanmistir. Calismada Ogrencilerin problem ¢ézmeye yonelik tutum ve
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inanglarmin problem ¢ézme basarisiyla iliskili oldugu; problem ¢6zme egitiminin, problem
cozmeye yoOnelik tutum ve inanglarin problem ¢dzme basarisina olan etkisini azalttigi;
problem ¢6zme egitiminin problem ¢ozmeye yoOnelik olumsuz tutum ve inanglara sahip

ogrencilerin problem ¢6zme basarilarinda degisiklik saglamadigi sonucuna ulasilmistir.

Bas (2019), ortadgretim Ogrencilerinin matematiksel diislinmeye problem ¢ozmeye ve
matematige yonelik tutumlar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Caligma, betimsel tarama
deseninde, 448 lise 6grencisiyle yapilmistir. Veriler matematiksel diistinme 6lgegi, matematik
problemi ¢6zme tutum Olgegi ve matematige karsi tutum 6lgegi ile toplanmistir. Calismada
ogrencilerin matematik problemi ¢ézme tutumlarmin orta diizeyin iizerinde (X=3,52) oldugu

sonucuna ulasilmstir.

Katranci ve Sengiil (2019), ortaokul 6grencilerinin matematik problemi olusturma, matematik
problemi ¢6zme ve matematige yonelik tutumlar1 arasindaki iliskileri incelemistir. Caligma,
iliskisel tarama deseninde, 444 ortaokul 6grencisiyle yapilmistir. Veriler matematik problemi
olusturma tutum O6lgegi, matematik problemi ¢ézme tutum Olgegi ve matematige yonelik
tutum Olcegi ile toplanmistir. Calismada Ogrencilerin matematik problemi olusturma
(X=3,810), ¢cbzme (X=3,732) ve matematige ydnelik tutumlarmin (X=3,769) olumlu yonde ve
yiiksek diizeyde oldugu, matematik problemi olusturma, ¢6zme ve matematige yonelik

tutumlarinin birbiri ile yiiksek diizeyde iliskili oldugu sonucuna ulagilmistir.

Tum (2019), Ogrenme stilleri baglaminda zenginlestirilmis Ogrenme ortamlarinin
matematiksel muhakemeye ve problem ¢6zmeye yonelik tutuma etkisini incelemistir.
Calismada Orneklem grubuna zenginlestirilmis Ogrenme modelinde Ogretim programi
uygulanmistir. Caligma, karma desenle, yedinci simf 23 Ogrenciyle yapilmustir. Veriler
ogrenme stilleri 6lcegi, matematiksel muhakeme testi, matematik problemi ¢6zmeye yonelik
tutum Olcegi ile toplanmistir. Calismada zenginlestirilmis 6grenme ortammin 6grencilerin
matematik problemi ¢6zmeye yonelik tutumlarini olumlu ydnde artirdigi, matematiksel

muhakeme becerilerini gelistirdigi ancak bu artisin anlamli olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Yilmaz (2019), ilkokul matematik dersinde problem ¢dzme becerisinin kazandirilmasinda
oyunla 6gretim yontemi kullanilmasmin tutum ve basariya etkisini incelemistir. Calisma, 6n

test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desenle, dordiincii smif 59 6grenciyle yapilmustir.
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Deney ve kontrol gruplar1 olusturularak deney grubuna oyunla 6gretim etkinlikleri yapilirken
kontrol grubu normal miifredata devam etmistir. Veriler problem ¢6zme basar1 testi,
matematik dersi tutum Olgegi ve matematik problemi ¢ézme tutum Slgegi ile toplanmistir.
Calismada her iki grupta da problem ¢6zme basarisinin anlamli sekilde arttigi, gruplarin
basar1 fark puanlar1 kiyaslandiginda deney grubundaki Ogrencilerin basarilarindaki artisin,
kontrol grubundaki 6grencilerin basarilarindaki artisa gére anlamli derecede yiiksek oldugu,
uygulanan yontemin ve normal miifredatin her iki grupta da matematik tutumu ve matematik

problemi ¢6zme tutumuna anlamli bir etkisinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Yilmaz (2019), ortaokul matematik 6gretmen adaylarmin problem ¢6zme basarisini yordayan
degiskenlerin incelendigi g¢alismasinda adaylarin matematik problemi ¢dzmeye ydnelik
tutumlarinin orta diizeyde oldugu, problem ¢6zmeye yonelik tutumun basariy1 dogrudan ya da

dolayli olarak yordadigi sonucuna ulagilmistir.

Cetin ve Dogan (2018), iistiin yetenekli 6grencilerin matematik problemi ¢6zme tutumuna ve
stire¢lerine yonelik algilarini incelemistir. Calisma, sirali agiklayici karma desenle, bilim ve
sanat merkezine devam eden 94 ortaokul 6grencisiyle yapilmistir. Veriler matematik problemi
¢cozme tutum oOlgegi ve yari yapilandirilmis goriisme formlariyla toplanmistir. Calismada
ogrencilerin matematik problemi ¢dzme tutumlarmin olumlu diizeyde (X=4,01) oldugu,
cinsiyet ve sinif seviyesine gore problem ¢ézme tutumlarinda anlamli fark olmadigi sonucuna

ulasilmustir.

Ozgen vd. (2017), ortaokul dgrencilerinin 6grenme stilleri ve matematiksel problem ¢dzmeye
yonelik tutumlarini incelemistir. Caligma, alan tarama deseniyle, 725 6grenciyle yapilmustir.
Veriler kisisel bilgi formu, matematik problemi ¢cozme tutum Slgegi ve 6grenme stili dlgegi ile
toplanmistir. Calismada 6grencilerin problem ¢dzmeye yonelik tutumlarinin olumlu diizeyde
oldugu, 6grenme stillerinin cinsiyete gore, matematik problem ¢6zme tutumlarinin smif
diizeyine gore anlamli olarak farklilastigi, &grencilerin problem ¢o6zme tutumlari arttik¢a
matematik basarilarinin da arttigi, matematigi giinlik hayatta kullanma algis1 degistikge

ogrenme stillerinin de degistigi sonucuna ulagilmistir.

Bas vd. (2016), ortaokul matematik 0gretmen adaylarmin istbilis farkindaliklari, problem

¢ozmeye yonelik inanglari, tutumlar1 ve aralarindaki iligskiyi inceledikleri calismada 6gretmen
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adaylarinin matematik problemi ¢ézme tutumlarinin genel olarak yiiksek diizeyde oldugu

sonucuna ulasilmstir.

Giir (2015), sekizinci sinif 6grencilerinin cebir konusundaki islemsel ve kavramsal bilgilerinin
matematik problemi ¢6zme tutumlar: ile istbilis arasindaki iliskileri incelemistir. Calisma,
yordayici korelasyonel aragtirma deseninde, 421 6grenciyle yapilmistir. Veriler cebir kavram
bilgisi basar1 testi, cebir islem bilgisi basar1 testi, matematik problemi ¢6zme tutum dlgegi ve
bilig tstii yeti Olcegi ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin cebir konusundaki islemsel ve
kavramsal bilgileri ile matematik problemi ¢6zme tutumlar: ile stbilis becerileri arasinda
anlamli bir iliski oldugu, matematik problemi ¢6zme tutumunun islem bilgisini yordadigi

sonucuna ulasilmstir.

Cokcaligkan (2012), ilkogretim Ogretmenlerinin matematiksel problem ¢6zmeye ydnelik
tutum ve inamiglarimi incelemistir. Calisma, iliskisel tarama deseninde, simif 6gretmeni ve
matematik 6gretmeni toplam 141 6gretmenle yapilmistir. Veriler matematik problemi ¢6zme
tutum Olgegi ve matematik problemi ¢ézme inang Olcegi ile toplanmistir. Calismada genel
olarak ilkdgretim smif ve matematik Ogretmenlerinin problem ¢6zmeye yonelik pozitif
tutumlara ve zengin inanislara sahip olduklari, 6gretmenlerin problem ¢6zme inanislarinin ve
tutumlarinin okuttuklar1 smif seviyesine bagli olarak matematik 6gretmenleri lehine anlamli
farklilastigl, tutum ve inanis puanlar1 arasinda Onemli seviyede pozitif bir iliski oldugu

sonucuna ulasilmustir.

Salman (2012), ilkdgretim matematik 6gretiminde problem kurma ¢alismalarmin dgrencilerin
problem ¢6zme basarisina ve tutumlarma etkisini incelemistir. Calisma, 6n test-son test
kontrol gruplu deneysel desenle, altinci smnif 95 6grenciyle yapilmistir. Deney ve kontrol
gruplar1 olusturularak deney grubuna 10 hafta boyunca problem ¢6zme ve kurma
etkinlikleriyle Ogretim yapilirken kontrol grubuna iki hafta boyunca problem ¢6zme
etkinlikleriyle 6gretim yapilmistir. Veriler problem ¢6zme basari testi ve problem ¢dzme
tutum envanteri ile toplanmistir. Calismada problem kurma deneyimlerinin 6grencilerin
problem ¢dzme basarilarmi ve problem ¢6zmeye yonelik tutumlarmi anlamh diizeyde artirdig:

sonucuna ulasilmstir.
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Canak¢1 (2008), matematik problemi ¢dzme tutum Olcegi gelistirme ve degerlendirme
caligmasi yapmustir. Calisma, iliskisel tarama deseniyle, altinci, yedinci ve sekizinci sinifta
Ogrenim goren 825 dgrenciyle yapilmistir. Veriler matematik problemi ¢6zme tutum 6lgegi,
kisisel bilgiler anketi, altinci smif matematik basar1 testi ve yedinci ve sekizinci sinif
matematik bagari testi ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin matematik problemi ¢dzme
tutumlarmin olumlu diizeyde (X=3,607) oldugu, matematik problemi ¢6zme tutumlar: ile

matematik basarilar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir.

Karatag (2008), 6grencilerin problem ¢6zme basarilariin artmasina yonelik problem merkezli
O0grenme ortamlar1 olusturulmasmnin bilissel ve duyussal becerilere etkisini incelemistir.
Calisma, yar1 deneysel desenle 53 yedinci siif 6grencisiyle yapilmistir. Deney ve kontrol
gruplart olusturularak deney grubuna problem merkezli 6gretim programi uygulanirken
kontrol grubu normal miifredata devam etmistir. Calismada deney grubu 6grencilerinin
problem ¢6zme basarilarinin, problem kurma becerilerinin, problem ¢6zme adimi atma
becerileri ve matematik notlarinin anlamli olarak artti§i, deney grubu ile kontrol grubu
matematik problemi ¢ézme tutumu son test puanlarinda deney grubu lehine anlamlh fark

oldugu sonucuna ulagilmistir.

Ugurluoglu (2008), ilkdgretim dgrencilerinin matematik ve problem ¢dzmeye iliskin inanglar
ile tutumlarmi bazi degiskenler agisindan incelemistir. Calisma, iliskisel tarama deseninde,
yedinci ve sekizinci sinif toplam 3556 6grenciyle yapilmistir. Veriler 6grenci bilgi formu,
matematik tutum Ol¢egi, problem ¢ozme tutum 6lgegi ve matematik ve problem ¢6zme inang
Olcegi ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin matematik basar1 seviyesi, gelir seviyesi, anne
ve babanin 6grenim seviyesi arttikca, yasanilan yerlesim yeri biiyiidiikge, 6grencilerin
matematik ve problem ¢dézmeye iliskin tutumlarinin ve inanglarmin olumlu yonde gelistigi,
matematik ve problem ¢6zmeye iliskin tutumlar ve inanglar, siif diizeyine gore, yedinci sinif
ogrencilerinin lehine; okul tiirline gore, 6zel okullarin lehine, anlaml derecede farklilastigi,
matematige iligkin tutum, problem c¢6zmeye iligkin tutum, matematik ve matematik
problemlerine iligskin inanglarla, matematik ve problem ¢6zmeye iliskin 6z yeterlilik inanglar1

arasinda anlamli bir iligki oldugu sonucuna ulasilmistir.

Kasap (1997), ilkokul dérdincu sinif 6grencilerinin sosyoekonomik diizeye gore problem

¢ozme basarisi ile problem ¢6zme tutumu arasindaki iligkiyi incelemistir. Caligma, betimsel
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tarama deseninde, 399 6grenciyle yapilmistir. Veriler problem ¢dzme tutum 6lcegi, problem
¢ozme basari testi ve demografik form ile elde edilmistir. Calismada, problem ¢6zme tutumu
ile problem ¢0zme basarisi arasinda anlamli iliski oldugu, problem ¢6zme tutum ve
basarisinin alt ve list sosyoekonomik gruplarda farklilagmadigi, problem ¢6zme tutumunun ve
problem ¢dzme basarisinin {ist sosyoekonomik grup lehine anlamli farklilastigi sonucuna

ulasilmistir.

Literatiir incelendiginde, problem ¢0zmeye yonelik tutum ile problem ¢6zme basarisi
arasindaki iligkiyi inceleyen c¢alismalarin ortaokul seviyesinde yogunlastigi, ilkokul
ogrencileri, 6gretmen adaylari, 6gretmenler ve iistliin yetenekli 6grencilerle de caligmalar
yapildig1 goriilmektedir. Calismalar siklikla deneysel desen ve tarama deseniyle yapilmustir.
Deneysel calismalarda genellikle deney grubuna problem ¢dzme becerisini ve basarisini
artirmaya yonelik 6gretim yapildigi, kontrol grubunun normal miifredata devam ettigi, deney
grubuna yapilan O0g8retim neticesinde genellikle problem ¢ozmeye yonelik tutumun arttigi
fakat bu artisin anlamli olmadigi sonucuna ulasilmistir. Nicel yontem calismalarinda ise
genellikle matematik problemi ¢6zmeye yonelik tutum ile basar1 arasinda pozitif yonde
anlaml iliski oldugu sonucuna ulagilmistir. Matematik problemi ¢6zmeye yonelik tutumun
basartyr yordadigi sonucuna ulasan c¢alismalar mevcuttur. Calismalarda Ogrencilerin
matematik problemi ¢6zmeye yonelik tutumlarinin orta ve iist diizeylerde yogunlastigi

gorulmektedir.

2.7.3. Matematik okuryazarh@ becerisinin problem ¢6zme basarisina etKisinin

incelendigi cahsmalar

Bu bdliimde matematik okuryazarligi becerisinin problem ¢6zme basarisina etkisinin

incelendigi caligmalara kronolojik olarak yeniden eskiye dogru yer verilmistir.

Kaya (2025), matematik okuryazarhigini gelistiren sorularin ilkokul diizeyinde uygulanmasi
ve basar1 lizerindeki yansimalarini incelemistir. Calisma deneysel desenle, dordincl sifta
ogrenim goren 53 Ogrenciyle yapilmistir. Deney ve kontrol gruplari olusturularak deney
grubuna matematik okuryazarligi sorulariyla zenginlestirilmis 6gretim yapilirken kontrol
grubu normal miifredata devam etmistir. Veriler matematik okuryazarligi basar1 testi ve

matematik dersine yonelik tutum Slgegi ile toplanmistir. Calismada matematik okuryazarligi
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sorularina dayali 6gretim yaklagiminin, 6grencilerin matematik okuryazarligi basarilarini ve
matematik dersine yonelik tutumlarini, geleneksel yontemlerle 6gretim yapilan kontrol

grubuna kiyasla anlamli bir gekilde artirdigi sonucuna ulagilmistir.

Akturan (2024), ustiin yetenekli besinci sinif 6grencilerinin problem ¢ézme ve problem kurma
becerilerini matematik okuryazarligi baglaminda incelemistir. Calisma, karma desenle, bilim
ve sanat merkezine devam eden 236 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler kisisel bilgi formu,
matematik okuryazarligi 6lcegi, matematiksel problem ¢6zme problem kurma beceri testi ve
gorisme formu ile toplanmistir. Calismada Ogrencilerinin  matematik okuryazarlik
diizeylerinin yiiksek diizeyde (x=4,03) oldugu, cinsiyet, bilim ve sanat merkezi baslangic yili
ve okul Oncesi egitim durumu degiskenlerine gore matematik okuryazarliklar1 arasinda
anlamli bir farklilik olmadigi, 6zel yetenek alanma gore genel zihinsel yetenek alani lehine;
anne ve baba egitim durumuna gore lisansiistii egitim lehine anlamli fark oldugu, diistik
matematik okuryazarlik diizeyindeki 6grencilerin diisiik problem ¢dzme ve problem kurma
becerileri, orta matematik okuryazarlk diizeyindeki 6grencilerin orta diizeyde problem kurma
ve ¢Ozme becerileri ve yiiksek matematik okuryazarlik diizeyindeki 6grencilerin yiiksek

problem ¢6zme ve problem kurma becerileri gosterdikleri sonucuna ulasilmistir.

Cibir (2024), ilkokul dordiincii sinif 68rencilerine verilen matematik okuryazarlig: yeterlikleri
egitiminin O0grencilerin matematik okuryazarligina etkisini incelemistir. Calisma, i¢ ige
ge¢mis karma desenle, 19 6grenciyle yapilmistir. Calismada 6rneklem grubuna 12 hafta
boyunca matematik okuryazarligi egitimi verilmistir. Veriler matematik okuryazarlhigi basar1
testi ve matematik okuryazarlig1 yeterlikleri testi ile toplanmustir. Calismada 6grencilere
verilen matematik okuryazarligi egitimi sonucunda matematik okuryazarligi basaris1 on test
ile son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadigi, matematik okuryazarlik son test
puanlar1 ile matematik okuryazarlhigi yeterliligi puanlar1 arasinda pozitif bir iliski oldugu

sonucuna ulasilmustir.

Albayrak vd. (2023), 6zel yetenekli 6grencilerin matematik okuryazarlhigi 6z-yeterlik algilar:
ile matematik okuryazarhigi basarilarini incelemistir. Calisma, betimsel tarama deseninde,
bilim ve sanat merkezine devam eden 64 ortaokul 6grencisiyle yapilmistir. Veriler kisisel
bilgi formu, matematik okuryazarhg: 6z-yeterlik dlgegi ve matematik okuryazarlik basari testi

ile toplanmistir. Calismada Ogrencilerin matematik okuryazarligi 6z-yeterlik algilarmin
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ortalamanm iizerinde (X=4,16) oldugu, matematik okuryazarligi basarilarinmn ortalama
degerde oldugu, matematik okuryazarligi 6z-yeterlik algilarmin okul tiirii ve smif seviyesi

degiskenlerine gore anlamli farklilik gosterdigi sonucuna ulasilmistir.

Soylemez (2022), matematik okuryazarligi egitiminin ortaokul G6grencilerinin matematik
basarilarina, matematiksel motivasyonlarina ve problem ¢6zme becerilerine etkisini
incelemistir. Calisma, deneysel desenle, yedinci sinifa devam eden 48 6grenciyle yapilmustir.
Deney ve kontrol gruplart olusturularak deney grubuna matematik okuryazarli§i egitimi
verilirken kontrol grubu normal miifredata devam etmistir. Veriler matematik basar1 testi,
matematik dersine yonelik motivasyon 6lgegi, performans gorevleri ve 6grenci goriis formu
ile toplanmistir. Calismada egitim sonrasi1 deney grubu ile kontrol grubu matematik basarilari
ve matematik motivasyonlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli fark oldugu, egitimin deney
grubu Ogrencilerinin problem ¢6zme becerilerine olumlu etkileri oldugu sonucuna

ulagilmistir.

Canbazoglu ve Tarim (2020), smif Ogretmeni adaylarmin matematik okuryazarligi ve
farkindaliklarinin  gelistirilmesine yonelik etkinlik temelli bir uygulamayi1 incelemistir.
Calisma, i¢ ice karma desenle, 73 adayla yapilmistir. Calismada Ogretmen adaylarina
matematik okuryazarlik becerilerinin gelismesine yonelik Ogretim programi uygulanarak
program Oncesi ve sonrasinda Ol¢eklerin on test son test puanlar1 analiz edilmistir. Veriler
matematik okuryazarlig1 basari testi, matematik okuryazarligi farkindalik testi, yansitic1 goriis
belirleme formu, matematik okuryazarhiginin gelistirilmesine yOnelik planlanan 6gretim
etkinlikleri ile toplanmistir. Calismada matematik okuryazarligmimn gelistirilmesine yonelik
tasarlanan Ogretim etkinliklerinin, smif Ogretmeni adaylarmmin matematik okuryazarlik
diizeylerini ve farkindaliklarin1 gelistirdigi, matematik okuryazarligi basarilarin1 ve

farkindaliklarini olumlu yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir.

Bozkurt (2019), matematik okuryazarligi konusunda yetistirilen 6gretmenlerin 6grencilerinde
matematik okuryazarliginin gelisimini incelemistir. Calisma, karma desenle, 210 ortaokul
ogrencisiyle yapilmistir. Deney grubu Ogretmenleri 6grencilerin matematik okuryazarlii
becerilerini artirmaya yonelik 6gretim yaparken kontrol grubu 6grencilere normal mifredata
devam etmistir. Veriler gozlem, giinliilk, miilakat, odak grup gorligmesi ve On test — son

testlerle toplanmistir. Calismada deney grubundaki Ogrencilerin matematik okuryazarligi
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diizeylerinin artti§1 ve smf i¢i katilm performanslarmin olumlu yonde etkilendigi,
ogrencilerin Ozellikle matematik okuryazarligi problemini anlamakta zorlandiklar1 ve bu

nedenle probleme uygun bir ¢6ziim gelistiremedikleri sonucuna ulagilmigtir.

Cetin ve Uyangér (2019), dokuzuncu smif &grencilerinin matematiksel okuryazarliklarini
akademik basar1 ve O0grenme stillerine gore incelemistir. Calisma, tarama deseninde, 214
ogrenciyle yapilmustir. Veriler PISA matematik okuryazarligi anketi ve KOLB 6grenme stili
envanteri ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeyinin ikinci
diizey ve altinda oldugu, 6grencilerin matematik okuryazarlik diizeyleri ile matematik basari

puanlar1 arasinda anlaml bir iliskinin oldugu sonucuna ulasilmaistir.

Kiikey vd. (2019), ortaokul 6grencilerinin matematik okuryazarligi diizeyinin matematik
basarilarina etkisini incelemistir. Calisma, iliskisel tarama deseninde, sekizinci simifta
ogrenim goren 334 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler matematik okuryazarhigi Olgegi ve
matematik basar1 testi ile toplanmistir. Calismada ortaokul Ogrencilerinin matematik
okuryazarlig1 diizeyinin genel olarak orta diizeyde (x=3,696) oldugu, matematik okuryazarligi
ile matematik basaris1 arasinda pozitif ylksek diizeyde bir iliski oldugu, matematik

okuryazarligmin matematik basarisinin 6nemli bir yordayicisi oldugu sonucuna ulagilmaistir.

Yegit (2019), besinci smif Ogrencilerinin matematik okuryazarlik basar1 diizeylerini
incelemistir. Calisma, durum incelemesi yontemiyle, bir siniftaki 20 6grenciyle yapilmistir.
Veriler matematik okuryazarhig: testi ile toplanmistir. Calismada, smifta ¢ok iyi seviyede
matematik okuryazari bulunmadigi, bir 6grencinin matematik okuryazarligi diizeyinin iyi
seviyede oldugu, 10 6grencinin orta, 9 dgrencinin diisiik seviyede oldugu, 6grencilerin en
basarili oldugu alanm belirsizlik alani, en basarisiz oldugu alanin nicelik alani oldugu

sonucuna ulasilmustir.

Yilmaz (2019), ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme basarisini yordayan
degiskenleri inceledigi caligmada adaylarin matematik okuryazarhigi o6z-yeterlilik puan
ortalamalarinin 3,60 oldugu, matematik okuryazarliginin problem ¢6zme basarisin1 dogrudan

yordadig1 sonucuna ulagmistir.
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Altun vd. (2018), sekizinci smif dgrencilerinin matematik okuryazarli§i beceri diizeylerini
incelemistir. Caligma, tarama deseninde, 726 6grenciyle yapilmistir. Veriler PISA matematik
testi ile toplanmistir. Calismada dgrencilerinin tiretici beceri gerektiren yani dogrudan bilgiyi
kullanmay1 gerektiren sorularda basarili olduklari, iligkilendirici ve yansitici beceriler
gerektiren sorular1 ¢ozmekte zorlandiklari, ¢oktan se¢meli sorularda agik uglu sorulara gore
daha basarili olduklari, test basar1 ortalamalarmm diisik (X=33.43) oldugu sonucuna

ulasilmistir.

Taskin vd. (2018), altinct sinif Ogrencilerine verilen matematik okuryazarhigi egitiminin
ogrencilerin matematik okuryazarligi basarisina etkisini incelemistir. Calisma, karma desenle,
56 o6grenciyle yapilmistir. Deney ve kontrol gruplar1 olusturularak deney grubuna 12 hafta
boyunca matematik okuryazarhigi egitimi verilirken kontrol grubu normal mifredata devam
etmigtir. Veriler matematik okuryazarligi testi, matematik tutum testi ve matematik
motivasyon Olgegi ile toplanmistir. Calismada uygulama sonrasi deney grubu ile kontrol
grubunun matematik basaris1 ve matematik motivasyonlar1 deney grubu lehine anlamh fark
oldugu, deney grubu o6grencilerinin matematik tutumu On test-son test puanlari arasinda

anlaml fark olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Ayguner (2016), sekizinci smif 6grencilerinin gorsel matematik okuryazarligi 6z yeterlik
algilar1 ile gercek performanslarini incelemistir. Calisma, karma desenle, 140 Ogrenciyle
yapilmistir. Veriler gérsel matematik okuryazarligi 6z yeterlik alg1 6lcegi ve gorsel matematik
okuryazarligi gercek performans testi ile elde edilmistir. Calismada oOgrencilerin gorsel
matematik okuryazarligi gergek performans testi basarilarinin ortalama diizeyde oldugu,
gorsel matematik okuryazarligi 6z yeterlik algi Slcegi ortalamasmin (X=4,08) yiiksek
seviyede, yeterli diizeyinde oldugu, gorsel matematik okuryazarhigi 6z yeterlik algi 6lcegi
puanlar1 ile gorsel matematik okuryazarligi gergek performans puanlari arasinda iliski
olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Calismanin nitel sonucu olarak 6grencilerin gorsel matematik
okuryazarlig1 konusunda kendilerini yiiksek diizeyde yeterli gormekte ancak gorsel matematik

okuryazarlig1 konusunda gercek performanslar: algi diizeylerini yansitmamaktadir.

Kabael ve Barak (2016), ortaokul matematik 6gretmeni adaylarmin matematik okuryazarlik
becerilerini PISA sorular1 {izerinden incelemistir. Calisma, nitel desenle, dérduncli veya

altinct yartyilinda olan 22 adayla yapilmistir. Veriler PISA sorulari testi ve klinik
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goriismelerle toplanmistir. i1k asamada dgrenimlerinin altinci yariyilinda olan bes 6gretmen
adayma PISA sorularmdan olusan bir test uygulamislardir. Ikinci asamada ayn1 grupla mezun
olduktan sonra klinik goriismeler yapilmis ve aynmi PISA sorulart tekrar sorulmustur.
Calismada adaylarin matematik okuryazarliklarmin her iki asamada da beklenen diizeyde
olmadigi, Ozellikle degiskenler arasindaki iliskileri kurmada ve grafik yorumlamada
zorlandiklari, dordiincii yarityildan mezuniyete kadar bu becerilerde anlamli bir geligim
gozlenmedigi, katilimcilarin PISA sorularini matematik okuryazarligi baglaminda degil, daha
cok kavram bilgisi ve matematiksel beceriler agisindan degerlendirdikleri sonucuna

ulagilmistir.

Kirmali (2015), egitim fakiiltesi 6grencilerinin matematik okuryazarhigi 6zyeterlik inanglari
ile elestirel distiinme egilimlerini incelemistir. Calisma, betimsel tarama deseninde, 495
ogrenciyle yapilmustir. Veriler matematik okuryazarligi 6z yeterlik 6lgegi ve Kaliforniya
elestirel diisiinme egilimi Olgegi ile toplanmistir. Calismada Ogrencilerin  matematik
okuryazarlhig1 dzyeterlik inanglarmnin orta seviyede(X=3,31) oldugu, dgrencilerinin matematik
okuryazarligi 6z yeterlik inanglar1 Ol¢eginden aldiklar1 puanlar ile cinsiyet, O0grenim
gordiikleri simif, mezun olduklar1 lise degiskenleri arasinda anlamli bir farklilik olmadig,
devam edilen programlar agisindan anlamli bir farklilik oldugu; elestirel diisiinme
egilimlerinde smif degiskeni agisindan anlamli farkhilik saptanmazken, cinsiyete, mezun
olduklar1 liseye ve devam edilen programlara gore anlamli farklhilik oldugu sonucuna

ulasilmustir.

[lhan (2015), gorsel matematik okuryazarhg: ile geometri basarilar1 arasindaki iliskiyi
incelemistir. Caligma, betimsel tarama deseninde, 325 ilkdgretim matematik Ogretmen
adayiyla yapilmistir. Veriler gérsel matematik okuryazarligi 6lcegi ve geometri basari testi ile
toplanmistir. Calismada 6gretmen adaylarinin gorsel matematik okuryazarlik diizeylerinin
orta seviyenin tstinde (X=3,426) oldugu, geometri basarilarmimn orta diizeyde (X=49,78)
oldugu, gorsel matematik okuryazarliklar1 ile geometri basarisi arasinda pozitif yonde anlamli
bir iliski oldugu, gorsel matematik okuryazarlig1 puanlarinin geometri basarisinin anlamli bir

yordayicist oldugu sonucuna ulasilmstir.

Birbiri (2014), PISA 2003 ve PISA 2012 smav sonuglarinin problem ¢dzme becerilerine
yonelik degiskenlerini Tiirkiye acisindan incelemistir. Calismada, Tiirkiye’nin PISA 2003 ve
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2012 yili problem ¢6zme basar1 diizeyi ile matematik okuryazarligi yeterlik diizeyleri
incelendiginde aralarinda pozitif ve dogru orantili bir iligki oldugu, Tiirkiye’nin PISA 2003 ve
2012 problem ¢dzme becerisi sinavinda basar1 siralamasinda alt siralarda yer aldigi sonucuna

ulasilmistir.

Gurbiz (2014), PISA matematik okuryazarlik 6gretiminin PISA sorusu yazma ve matematik
okuryazarlik diizeyleri {lizerine etkisini incelemistir. Calisma, karma desenle, 57 matematik
Ogretmen adayiyla yapilmistir. Calismada Ogretmen adaylarina ii¢ hafta boyunca PISA
matematik okuryazarlik egitimi verilmistir. Veriler PISA matematik okuryazarligi basar1 testi
ve yapilandirilmig goriisme formu ile toplanmistir. Calismada uygulanan 6gretim neticesinde
ogretmen adaylarmin PISA matematik okuryazarlik diizeylerinde 6nemli bir artis oldugu, 6n
test son test puanlar1 arasinda son test lehine anlamli fark oldugu, 6gretmen adaylarinin PISA
sorusu yazma Oz yeterliklerinin smiflama 6z yeterliklerine oranla daha diisik oldugu

sonucuna ulasilmstir.

Duran ve Bekdemir (2013), yedinci sinif 6grencilerinin gorsel matematik okuryazarligi
Ozyeterlik algisiyla gorsel matematik basarisini incelemistir. Calisma, karma agiklayici
desenle, nicel kisim 467, nitel kissm 60 6grenciyle yapilmistir. Veriler gorsel matematik
basar1 testi, gorsel matematik okuryazarhigi ozyeterlik algi Olgegi ve gorsel matematik
okuryazarlig1r goriisme protokolii ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin gorsel matematik
okuryazarlig1 6zyeterlik algilar1 ile gorsel matematik basarilar1 arasinda anlamli iliski oldugu,
gorsel matematik okuryazarligi 6zyeterlik algilar1 ortalamasi 3,73 oldugu, gorsel matematik
okuryazarlig1 basar1 ortalamasinin 59,97 oldugu, gorsel matematik okuryazarligi 6zyeterlik
algisiin gorsel matematik basarisinin anlamli bir yordayicist oldugu, 6grencilerin %85’inin
gorsel matematik okuryazarligi becerileri yiliksek olan kisilerin gorsel matematik basarilarmin

da iyi olacagina inandiklar1 sonucuna ulasilmstir.

Yenilmez vd. (2013), matematik okuryazarligi dersinin 0gretmen adaylarmin matematik
okuryazarlig1 dzyeterligine etkisini incelemistir. Calisma, karma desenle, se¢gmeli matematik
okuryazarligr dersini alan ikinci smif 30 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler matematik
okuryazarhig1 6zyeterlik 6l¢egi ve yapilandirilmis goriisme formu ile toplanmistir. Caligmada

ogrencilerin matematik okuryazarlik diizeyleri ders dncesi orta seviyedeyken (X=3,51) ders
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sonrasi yiiksek seviyede (X=3,78) oldugu, matematik okuryazarligi diizeyindeki bu farkin

anlaml1 oldugu sonucuna ulasilmistir.

Akkaya ve Memnun (2012), 6gretmen adaylarnin matematiksel okuryazarliga iligkin 6z-
yeterlik inanglarini ¢esitli degiskenler agisindan incelemistir. Caligma, tarama deseninde,
matematik, fen bilgisi ve sinif 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren 571 adayla yapilmistir.
Veriler matematik okuryazarligi 6z-yeterlik Olgegi ile toplanmustir. Calismada adaylarin
matematik okuryazarlig1 dz-yeterlik inanglarmin (X=3,534) iyi sayilacak diizeyde oldugu,
matematik ve fen bilgisi 6gretmen adaylarinin matematik okuryazarligi 6z-yeterlik inanglari
ortalamalarinin smnif 6gretmenligi adaylarmin ortalamalarimdan daha yiiksek ve anlamli bir

fark oldugu sonucuna ulasilmistir.

Karakas ve Ezentas (2011), yedinci smif Ogrencilerine verilen matematik okuryazarligi
egitiminin etkililigi incelenmistir. Calisma, eylem arastirma deseninde, 19 O6grenciyle
yapilmistir. Calismada Ogrencilere 12 hafta botunca matematik okuryazarhigi egitimi
verilmistir. Calismada matematik okuryazarligi egitiminin, yedinci smif Ogrencilerinin
matematik okuryazarligi basar1 diizeylerinde anlamli derecede artis sagladigi, o6grencilerde

kalic1 6grenme gerceklestigi sonucuna ulagilmistir.

Uysal ve Yenilmez (2011), sekizinci sinif dgrencilerinin matematik okuryazarligi diizeyini
incelemistir. Calisma, tarama deseninde, 1047 o6grenciyle yapilmistir. Veriler PISA 2003
matematik sorular1 ve kisisel bilgi formu ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin %78,9’unun
matematik okuryazarhigi basarilarmin ikinci diizey veya altinda oldugu, matematik

basarisinda cinsiyet agisindan erkekler lehinde anlamli fark oldugu sonucuna ulagilmistir.

Akyiiz ve Pala (2010), PISA 2003 sonuglarma gore bazi degiskenlerin matematik
okuryazarlig1 ve problem ¢ozme basarisina etkilerini incelemistir. Calisma, yapisal esitlik
deseniyle, PISA 2003’e katilan Tiirkiye’den 4855, Finlandiya’dan 5796 ve Yunanistan’dan
4627 dgrenciyle yapilmistir. Veriler PISA 6grenci anketi, PISA matematik okuryazarlig: testi,
PISA problem ¢ozme testi ile toplanmistir. Calismada, ii¢ lilkede de 6grencilerin matematik
okuryazarlig1 ile problem ¢6zme basaris1 arasinda yiiksek etki diizeyinde anlamli iliski
oldugu, ii¢ iilkede de matematik tutumu ile matematik okuryazarhig: arasinda pozitif anlaml

bir iliski oldugu sonucuna ulagilmstir.
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Literatiir incelendiginde, matematik okuryazarligi becerisi ile problem ¢dzme basarisi
arasindaki iliskiyi inceleyen ¢aligmalarin ortaokul 6grencileri ve 6gretmen adaylar1 diizeyinde
yogunlastigi, ilkokul ve bilim ve sanat merkezi Ogrencileriyle de caligmalar yapildigi
goriilmiistiir. Calismalar siklikla karma desen ve tarama deseniyle yapilmistir. Karma
yontemle yapilan ¢aligmalarda genellikle matematik okuryazarligi becerilerini gelistirmeye
yonelik O0gretim yapildig1 ve On test son test arasindaki farkin anlamliligi arastirilmustir.
Karma yontem ¢alismalarmin sonuglar1 incelendiginde matematik okuryazarligi becerileri
egitiminin genellikle basariya olumlu etkisi oldugu sonucu agirliktadir. Nicel ¢aligmalarda
genellikle matematik okuryazarligi becerisi ile problem ¢6zme basarisi arasinda anlamli iliski
oldugu, matematik okuryazarlig1 becerisinin basariyr yordadigi sonucuna ulagilmistir. PISA
verilerinden yola ¢ikarak yapilan ¢alismalarin da fazla oldugu goriilmektedir. Calismalarda
ogrencilerin matematik okuryazarligi becerisi diizeyinin daha ¢ok orta diizeyde oldugu

sonucuna ulasilmstir.

2.7.4. Matematik tutumunun problem ¢6zme basarisina etkisinin incelendigi cahsmalar

Bu bolimde matematik tutumunun problem ¢dzme basarisina etkisinin incelendigi

calismalara kronolojik olarak yeniden eskiye dogru yer verilmistir.

Bautista ve Dones (2025), yedinci sinif 6grencilerinin sayisal becerilerinin ve matematige
yonelik tutumlarmin matematik performanslariyla iligkisini incelemistir. Calisma, iliskisel
tarama deseninde, 210 6grenciyle yapilmistir. Veriler sayisal beceriler testi, matematige
yonelik tutum anketi ve Ogrencilerin matematik performans notlar1 ile elde edilmistir.
Calismada dgrencilerin sayisal beceri basarilarinin orta diizeyde (X=54,60) oldugu, kizlarmn
sayisal beceriler testinde erkeklerden daha basarili oldugu, Ogrencilerin matematik
tutumlarmin olumlu diizeyde (X=3,58) oldugu, matematik performans notu ortalamasimnin
85,87 ile iyi diizeyde oldugu, sayisal beceriler ve matematige yonelik tutumun performansi

onemli Olciide yordadigi sonucuna ulagilmastir.

Hir (2024), ilkokul dordinci smif ogrencilerinin  matematik Ogrenmeye yonelik
motivasyonlary, matematik kaygilar1 ve matematige yOnelik tutumlar1 arasindaki iliskiyi
incelemistir. Calisma, iliskisel arastirma deseninde, 620 6grenciyle yapilmistir. Veriler kisisel

bilgi formu, ilkokul dérdincu siniflara yonelik matematik motivasyon dlgegi, ilkokul uUgunci
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ve dordunci smif ¢ocuklart igin matematik kaygi 6lgegi ve ilkokul ve ortaokul 6grencilerine
yonelik matematik tutum oOlgegi ile toplanmistir. Calismada Ogrencilerin  matematik

tutumlarmin yiiksek diizeyde (X=3,78) oldugu sonucuna ulasilmustir.

Elalmis vd. (2023), matematik dersine yonelik tutum ile basar1 arasindaki iliskiyi incelemistir.
Calisma, iliskisel tarama deseniyle, 2019 TIMSS’e katilan Tiirkiye, Ingiltere ve Bahreyn’den
sekizinci smif 12814 6grenci ile yapilmistir. Veriler TIMSS sekizinci simif matematik 6grenci
anketi ile toplanmistir. Calismada matematik dersine yonelik tutum ile matematik dersine
yonelik basar1 arasinda her U¢ {ilkede de istatistiksel olarak anlamli ve pozitif yonde bir iligki

oldugu, matematik tutumu arttikca matematik bagarisinin da arttig1 sonucuna ulasilmistir.

Ciner (2022), ilkokul 6grencilerinin matematik 0grenme motivasyonlar1 ve matematik
tutumlarmin matematik basarilarina etkisini incelemistir. Calisma, iliskisel tarama deseniyle,
419 ilkokul Gglincu ve dordincl sinif 6grencisiyle yapilmistir. Veriler matematige yonelik
tutum Olcegi, matematik dersi giidiilenme O6lgegi ve matematik basari testi ile toplanmistir.
Calismada matematik 6grenme motivasyonlar1 ve matematik tutumlarinin matematik basarisi
tizerinde anlaml bir etkisi olmadig, Gglincl ve dérdinci sinif 6grencilerinde basarili olmaya
yonelik giidiilenme ve matematige verdikleri deger basar1 puanini pozitif yonde etkilerken,

ilgi, istek ve ihtiyaclara yonelik gudilenmenin negatif yonde etkiledigi sonucuna ulasilmistir.

Alkan (2019), matematik kaygismin nedenleri ve Ogretmenin cinsiyetinin bu durum
tizerindeki etkisini incelemistir. Calisma, tarama deseniyle, altmci smif 129 Ggrenciyle
yapilmistir. Veriler matematik tutum 06lgegi ve demografik bilgi formuyla toplanmistir.
Calismada &grencilerin matematik tutumlarmin orta diizeyde (X=3,58) oldugu; tutum
puanlarinda cinsiyete gore erkek 6grenciler lehine anlamli fark oldugu, baba egitim diizeyine

gore anlaml fark olmadigi sonucuna ulagilmastir.

Bas (2019), ortadgretim Ogrencilerinin matematiksel diislinmeye problem ¢dzmeye ve
matematige yonelik tutumlar1 arasindaki iligkiyi inceledigi ¢aligmada dgrencilerin matematik
tutum ortalamalarmnin yiiksek olmadigi, kismen katiliyorum diizeyinde (X=3,52) oldugu

sonucuna ulagmistir.
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Cavdar ve Sahan (2019), matematik dersinde akademik basari, 6z yeterlik ve matematik
dersine yonelik tutum arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma, korelasyonel desenle, 2081
ilkokul dorduncl smif 6grencisiyle yapilmistir. Veriler basari testi, matematik dersine yonelik
tutum Olgegi ve matematik 0z yeterlik Olgegi ile toplanmistir. Calismada Ogrencilerin
akademik basarilarmin orta diizeyde (X=50,71) oldugu, matematik dersine yodnelik
tutumlarmin yiiksek diizeyde (X=4,22) oldugu, basar1 ile tutum arasinda pozitif diisiik
diizeyde bir iliski oldugu, basar1 ile 6z yeterlik algis1 arasinda pozitif diisiik diizeyde bir iligki
oldugu, tutum ile 6z yeterlik algis1 arasinda pozitif orta diizeyde iliski oldugu, tutum ve 0z

yeterligin matematik basarisini yordadigi sonucuna ulasilmistir.

Chen vd. (2018), matematik tutumu ile matematik basaris1 arasindaki iliskiyi davranissal ve
norobilissel mekanizmalar aracilifiyla incelemistir. Calisma 240 ¢ocukla yapilmistir. Veriler,
matematik tutum Olcegi, matematik basar1 testi, demografik bilgi formu ve ndropsikolojik
degerlendirme 6lgegi ile toplanmistir. Calismada matematik tutumunun matematik basarisini
yordadigi, bilissel aktivitelerin matematik tutumu ile matematik bagarisindaki iligskiye aracilik

ettigi sonucuna ulagilmistir.

Sar1 ve Ekici (2018), ilkokul dérduncl sinif 6grencilerinin matematik basarilari ile aritmetik
performanslarimi etkileyen duyussal degiskenleri incelemistir. Calisma, iligskisel tarama
deseniyle, 281 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler basari testi, aritmetik islem performans testi,
tutum, kaygi ve motivasyon dlgekleri ile toplanmistir. Calismada matematige yonelik tutumun
aritmetik performansi {izerinden matematik basarisini pozitif yonde etkiledigi, dgrencilerin

matematige yonelik tutumlar1 arttik¢a matematik basarilarmin da arttig1 sonucuna ulasilmistir.

Temel (2018), sekizinci smif 6grencilerinin matematige yonelik tutum ve kaygilarinmn dslii
ifadeler konusundaki basartyr yordama giiciinii incelemistir. Calisma, korelasyonel desenle,
176 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler matematik tutum Olgegi, matematik kaygisini
derecelendirme Olgegi ve iislii sayilar basari testi ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin
matematik tutumlarmin orta diizeyde oldugu, basari testi ortalamasmin diisik diizeyde
oldugu, basar1 ile matematik tutumu arasinda pozitif yonlii orta diizeyde iliski oldugu,

tutumun bagariy1 anlamli yordadigi (%27) sonucuna ulasilmistir.
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Kesici ve Asilioglu (2017), ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik duyussal 6zellikleri ile
TEOG smavlar1 6ncesi yasadiklar1 stresin matematik basarisina etkisini incelemistir. Calisma,
iliskisel tarama deseniyle, sekizinci smifa devam eden 985 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler
matematik kaygisi 6lgegi, matematik dersine yonelik tutum Olgegi, matematik motivasyon
Olcegi ve stres Olcegi ile toplanmistir. Calismada tutum, kaygi, motivasyon ve stres
degiskenlerinden olusan modelin matematik basarinin %24,5’ini anlamli olarak yordadigi,
basarinin en giiglii yordayicisi kaygi, sonrasinda stres, matematik motivasyonu ve matematik
tutumu oldugu, matematik kaygisinin matematik basarisin1 olumsuz etkiledigi, stres ile
matematige yonelik tutum ve motivasyonunun matematik basarisini olumlu olarak etkiledigi

sonucuna ulasilmstir.

Sar1 vd. (2017), sekizinci sinif matematik akademik basarisini1 yordayan faktorleri TIMSS
2015 verileri 15181nda incelemistir. Calisma, iligskisel tarama deseninde, TIMSS 2015’e katilan
6079 6grenci ve 220 6gretmenle yapilmistir. Veriler TIMSS 6grenci, 6gretmen anketleri ve
matematik basari testi ile elde edilmistir. Calismada tutum ile matematik basarisi arasinda
negatif bir iliski oldugu, matematige verilen 6nem ile Ogrencilerin matematik basarilari

arasinda anlamli bir iliski olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Panerio (2016), matematik tutumu ile matematik basarisi arasindaki iliskiyi incelemistir.
Calisma, nicel desenle, 348 onuncu sinif 6grencisiyle yapilmistir. Veriler matematik tutum
Olgegi ve ulusal bir smmavdan almman matematik notlarindan elde edilmistir. Calismada
ogrencilerin tutum ortalamalarmmn yiiksek diizeyde (X=3,60) oldugu, matematik not
ortalamalarmin diisiik (X=43,85) oldugu, matematik tutumunun matematik basarismin giiclii

bir yordayicisi oldugu sonucuna ulagilmistir.

Giilburnu ve Yildirim (2015), ilkokul ve ortaokul 6grencilerine yonelik matematik tutum
Olgegi gelistirmek ve uygulamak i¢in ¢aligma yapmustir. Calisma, tarama deseninde, 328
ogrenciyle yapilmistir. Veriler, arastirmact tarafindan gelistirilen matematik tutum 6lgegi ve
bilgi formu ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin tutumlarinin olumlu diizeyde (x=2,27)

oldugu, tutumla cinsiyet arasinda anlamli fark olmadig1 sonucuna ulagilmistur.

Avcei vd. (2011), ortadgretim on ikinci sinif 6grencilerinin matematik dersine karsi tutumlarini

incelemistir. Caligma, betimsel desende, 835 6grenciyle yapilmistir. Veriler matematik tutum
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Olcegi ve kisisel bilgi formu ile toplanmistir. Calismada Ogrencilerin tutum puanlart
ortalamasinin kararsizim diizeyinde (X=3,27) oldugu, tutum puanlarinda cinsiyete gore
anlamli fark olmadigi, tutum ile okul tiirli ve lise alan tiirii arasinda anlamh fark oldugu

sonucuna ulasilmustir.

Kaya vd. (2011), ilk6gretim ikinci kademe Ogrencilerinin gorsel, isitsel ve kinestetik
durumlarinin belirlenmesi ve matematige yonelik tutumlarin basariya etkisini incelemistir.
Caligma, tarama deseniyle, sekizinci smif 394 Ggrenciyle yapilmistir. Veriler matematik
basar1 testi ve matematige karsi tutum o6lgegi ile toplanmistir. Caligmada matematik tutumu ile
matematik bagaris1 arasinda anlamli bir iliski olmadigi, matematik tutumu ile cinsiyet arasinda
erkekler lehine anlamli fark oldugu, matematik basarisi ile cinsiyet arasinda anlamli fark

olmadig1 sonucuna ulagilmistir.

Regber (2011), ilkdgretim yedinci smif 6grencilerinin matematik 6z yeterlik algisi, matematik
kaygisi, matematik dersine karsi tutumlar1 ve matematik basarilar1 arasindaki iligkiyi
incelemistir. Calisma, nedensel karsilastirma ve korelasyonel desenle, 934 Ogrenciyle
yapilmistir. Veriler matematik 6z yeterlik anketi, matematik kaygi anketi, matematik tutum
anketi ve 2010 SBS matematik basarisi sonuglariyla toplanmustir. Calismada G6grencilerin
matematik tutum ortalamalarmm orta diizeyde (X=3,03) oldugu, kizlarm matematige yonelik
tutumunun erkeklerden anlamli olarak daha yiiksek oldugu; 6zel okul Ogrencilerinin
matematik tutumlarinin devlet okulu 6grencilerinden anlamli olarak daha yiiksek oldugu,
matematik 6z-yeterlik, kaygi, tutum ve cinsiyetin matematik basarisini anlamli yordadigi,
matematigi en giliclii yordayan degiskenin 6z yeterlik daha sonra sirasiyla tutum, cinsiyet ve
kayg1 oldugu, kayginin basarmnin iizerinde negatif yonde etkisi oldugu, 6z-yeterlik ve tutumun

ise basariya pozitif etkisi oldugu sonucuna ulagilmistir.

Dogan ve Barig (2010), tutum, deger ve Ozyeterlik degiskenlerinin TIMSS 1999 ve TIMSS
2007 smavlarinda 6grencilerin matematik basarilarin1 yordama diizeylerini incelemistir.
Caligma, betimsel korelasyonel desenle, sekizinci siif 6grencisi TIMSS 1999’a katilan 6235
ogrenci ve TIMSS 2007’ye katilan 4045 6grenciyle yapilmustir. Veriler TIMMS’te uygulanan
anketler ve basar1 testi sonuglarindan elde edilmistir. Calismada TIMSS 1999 matematik
basar1 puanlar1 lizerinde sadece O6zyeterlik inanglarmm anlaml etkisi oldugu, TIMSS 2007

matematik basar1 puanlari lizerinde ise 6grencilerin 6zyeterlik inanglarinin matematige karsi
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tutumlart ve matematige verdikleri deger diizeylerinin anlamli etkisi oldugu, Ogrencilerin
matematige yonelik tutumlar1 ile TIMSS 2007 matematik basar1 puanlari arasinda negatif

iliski oldugu sonucuna ulasilmistir.

Nicolaidou ve Philippou (2003), ilkokul besinci smif &grencilerinin matematige yonelik
tutumlari, 0z-yeterlik inanglar1 ve problem ¢6zme basarilar1 arasindaki iligkileri incelemistir.
Calisma, iliskisel tarama deseniyle, 238 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler, tutum olgegi, 0z
yeterlik 6lcegi ve problem ¢ozme basari testi ile toplanmistir. Calismada, matematige yonelik
tutum ve 0z yeterlik inanci ile problem ¢6zme basarisi arasinda pozitif yonde anlaml iliskili
oldugu, matematige yonelik tutum ve 6z yeterlik inancinin problem ¢dzme basarisini

yordadigi sonucuna ulasilmstir.

Peker ve Mirasyedioglu (2003), lise ikinci siif 6grencilerinin matematik dersine yonelik
tutumlar1 ve basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma, genel tarama deseniyle, 500
ogrenciyle yapilmistir. Veriler matematik tutum Olcegi ve matematik basar1 testi ile
toplanmigtir. Calismada Ogrencilerin matematik tutumlarinin olumlu diizeyde oldugu,
ogrencilerin matematik ders ortalamasinin basarisiz diizeyde oldugu matematik basarisi ile

tutum arasinda pozitif orta diizeyde anlaml bir iliski oldugu sonucuna ulagilmustir.

Ma ve Kishor (1997a), matematige yonelik tutum ile matematik basarisi arasindaki iligkiyi
incelemistir. Calisma, meta analiz desenle 113 kaynagin incelenmesiyle yapilmistir.
Calismada, matematige yonelik tutum ile matematik basarisi arasinda pozitif yonde anlamli
bir iliski oldugu ancak bu iliskinin biiyiikliigiiniin 6grencilerin sinif diizeyi, etnik kokeni,
orneklem se¢imi, 6rneklem biiyilikliigli ve yaym tarihi gibi degiskenlere bagh olarak farklilik
gosterdigi; cinsiyetin bu iligki lizerinde anlamli bir etkisinin bulunmadig1 ve cinsiyet ile smif

diizeyi ve etnik kdken arasinda anlaml iligki oldugu sonucuna ulasilmistir.

Literatiir incelendiginde, matematige yonelik tutum ile problem ¢6zme basarisi arasindaki
iliskiyi inceleyen ¢aligmalarin ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinde yogunlastigi, ilkokul ve
lise 6grencileriyle de ¢aligmalar yapildig: goriilmiistiir. Caligmalar siklikla tarama deseninde
yapilmistir. Caligmalarda matematige yOnelik tutum ile problem ¢dzme basarisi arasinda
pozitif yonli anlamli iligki oldugu, tutumun basarityr anlamli yordadigi sonuglari mevcut
oldugu gibi tutumun basar1 iizerinde etkisinin olmadig1 calismalar da mevcuttur. TIMSS

verilerinden yola c¢ikarak yapilan caligmalarda ise tutum ile basar1 arasinda negatif iliski
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oldugu sonucuna ulasilmast dikkat ¢ekmektedir. Calismalarda genellikle 6grencilerin tutum

diizeylerinin orta-yiiksek seviyede oldugu goriilmektedir.

2.7.5. Matematik motivasyonunun problem c¢6zme basarisina etkisinin incelendigi

calismalar

Bu bolimde matematik motivasyonun problem ¢6zme basarisina etkisinin incelendigi

calismalara kronolojik olarak yeniden eskiye dogru yer verilmistir.

Avgn (2025), ilkokul dordinct smif 6grencilerinin matematik motivasyonu ile matematik
problemi ¢6zme becerileri arasindaki iligkiyi incelemistir. Caligsma, iliskisel tarama deseninde,
429 6grenciyle yapilmistir. Veriler matematik problemi ¢6zme basari testi ve matematik dersi
giidiilenme 6lgegi ile toplanmistir. Calismada 6grencilerinin matematik motivasyonu yiksek
dizeyde (X=3,877) oldugu, o6grencilerin problem ¢dzme basarilarmmn diisik diizeyde
(X=46,70) oldugu, matematik motivasyonu ile matematik problemi ¢ézme basarisinda pozitif
yonli zayif bir iligki oldugu ve motivasyonun basariyr anlamli yordadigi sonucuna

ulasilmustir.

Bas ve Sahin (2024), ilkokul 6grencilerinin matematik dersine yonelik motivasyon, kaygi
diizeyleri ve 0z vyeterlilikleri arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma, iliskisel tarama
deseninde, tcuncl ve dérduncl smif toplam 379 6grenciyle yapilmustir. Veriler matematik 6z
yeterlilik Ol¢egi, ilkokul Uclinci ve dorduncl smif ogrencileri i¢in matematik dersi
motivasyon Olgegi ve ilkokul c¢ocuklari i¢in matematik kaygi Olcegi ile toplanmustir.
Calismada 6grencilerin digsal motivasyon diizeylerinin orta, igsel motivasyon diizeylerinin
yiiksek, matematik kaygi diizeylerinin diisiik, 6z yeterlilik diizeylerinin yiiksek diizeyde
oldugu, matematik motivasyonu ile matematik kaygisi, matematik motivasyonu ile matematik
0z yeterliligi, matematik kaygisi ile matematik 6z yeterliligi arasinda anlamli bir iliski oldugu,
icsel motivasyonun ve matematik kaygisinin matematik 6z yeterliligi lizerinde anlamli bir

yordayici oldugu sonucuna ulasgilmistir.

Hir (2024), ilkokul dordinci smif ogrencilerinin  matematik Ogrenmeye yonelik

motivasyonlary, matematik kaygilar1 ve matematige yOnelik tutumlar1 arasindaki iliskiyi
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inceledigi ¢aliymada ogrencilerin matematik motivasyonlarinmn yiiksek diizeyde (X=3,86)

oldugu sonucuna ulasmaistir.

Ciner (2022), ilkokul o6grencilerinin matematik O0grenme motivasyonlart ve matematik
tutumlarinin ~ matematik  basarilarina  etkisini  inceledigi caliymasinda  matematik

motivasyonunun basari lizerinde anlamli bir etkisi olmadigi sonucuna ulagmistir.

Suvar (2021), sekizinci smif matematik dersinde basar1 ve c¢esitli giidiilenme degiskenleri
arasinda iliskiyi incelemistir. Calisma, iligskisel tarama deseniyle, 455 6grenciyle yapilmistir.
Veriler, kisisel bilgi formu, motivasyon 6lgegi, akademik giidii 6lgegi, basar1 giidiisii 6l¢egi,
LGS basari testi ve TIMSS basar1 testi ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin motivasyon
ortalamalarinin 3,82 oldugu, matematik motivasyonu ile LGS basar1 testi ve TIMSS basar1
testi arasinda pozitif anlamli bir iligki oldugu, LGS ve TIMSS basar1 puanlar1 artarken
matematik motivasyonu, i¢sel hedef yonelimi, digsal hedef yonelimi, konu degeri, 6grenme
inanclar1 ve 0z yeterliligin de arttig1, matematik motivasyonu, akademik giidii ve basar1

giidiistiniin LGS ve TIMSS basarisin1 anlaml1 yordadigi sonucuna ulagilmistir.

Kilunk Akyurt (2019), ilkokul dordiincu sinif 6grencilerinin matematik motivasyonu, kaygisi
ve basarist arasindaki iligkiyi incelemistir. Calisma, karma desenle, 343 Ogrenciyle
yapilmistir. Veriler matematik motivasyon 6l¢egi, matematik kaygi 6lgegi, matematik basari
testi, kisisel bilgi formu ve yar1 yapilandirilmis gériisme formlari ile toplanmistir. Calismada
ogrencilerin matematik motivasyon ortalamalarmin 3,92 oldugu, matematik basaris1 ve
matematik motivasyonu; matematik kaygisi ve matematik motivasyonu, matematik kaygisi ve
matematik basarisi arasinda anlamli bir iliski oldugu, matematik motivasyonunu ile cinsiyet,
anne-baba egitim durumu, dogum sirasi, 6gretmenin mezun oldugu okul tiirii ve kardes sayis1

arasinda anlaml fark olmadigi sonucuna ulasilmistir.

Siiren (2019), kayg1 ve motivasyonun matematik basarisina etkisini incelemistir. Calisma,
iligkisel tarama deseninde, 777 sekizinci sinif 6grencisiyle yapilmistir. Veriler matematik
motivasyon Olgegi, ilkdgretim dgrencilerine yonelik matematik kaygi 6lgegi ve kisisel bilgi
formu ile toplanmustir. Cahsmada &grencilerin motivasyonlarinm yiiksek diizeyde (X=3,69)
oldugu; motivasyonun genelinin ve alt boyutlarmm matematik basarisinin giiclii birer

yordayicist oldugu; cinsiyetle ve 6zel kurslara katilim ile motivasyon arasinda anlamli fark
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olmadigi, okul kursuna katilim ile motivasyon arasinda anlamli fark oldugu sonucuna

ulasilmistir.

Gunderson vd. (2018), matematik motivasyonu, matematik kaygisi ve matematik basarisi
arasindaki iligkiyi incelemistir. Calisma, yordayici korelasyonel desende, birinci ve ikinci
smif toplam 634 6grenciyle yapilmistir. Veriler motivasyon 6lgegi, matematik kaygi dlgegi ve
matematik bagari testi ile toplanmistir. Calismada baslangigtaki matematik basarisinin sonraki
matematik basarisinin giiclii bir yordayicisi oldugu bu nedenle okula diisiik matematik
basarisiyla baglayan ¢ocuklarin yiiksek diizeyde matematik kaygisi ve daha az motivasyonel
yaklagimlar sergiledigi, bu yiiksek kaygi ve diisiik motivasyonun ilerleyen zamanlarda

matematik basarisinin da diigmesine neden olacagi sonucuna ulasilmaistir.

Sar1 ve Ekici (2018), ilkokul dordunci sinif 6grencilerinin matematik basarilar1 ile aritmetik
performanslarin1  etkileyen duyussal degigskenleri inceledigi ¢alismada matematik

motivasyonunun matematik basarisina anlamli bir etkisi olmadigi sonucuna ulagmistir.

Kesici ve Asilioglu (2017), ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik duyussal 6zellikleri ile
TEOG sinavlar1 6ncesi yasadiklar1 stresin matematik basarisina etkisini arastirdigi caligmada
motivasyon ile matematik basarisi arasinda orta diizeyde, pozitif yonde ve anlamli bir iligki
oldugu, motivasyonun matematik basarisinin anlamli bir yordayicist1 oldugu (%19,5)

sonucuna ulagmistir.

Stimen ve Calisict (2017), sekizinci smif Ogrencilerinin 6z diizenleme stratejileri ve
motivasyonlariin matematik basarilar1 tizerindeki yordayici etkilerini arastirdiklar1 ¢alismada
Ogrencilerin motivasyonlarmin orta diizeyde oldugu, motivasyon puanlarinin matematik

basarilarini anlamli olarak yordadigi (%12) sonucuna ulagmastir.

Ozcan (2016), ortaokul dgrencilerinin matematik problemi ¢ézme basarilar1 ile motivasyon,
iistbilis ve ev 6devi davraniglar1 arasindaki iligkiyi inceledigi ¢calismada i¢sel motivasyonun

problem ¢dzme basarismin 6nemli bir yordayicisi oldugu (%13) sonucuna ulagmustir.

James vd. (2013), basar1 motivasyonu, matematik kaygisi ve matematik basarisi arasindaki

iliskiyi incelemistir. Caligma, korelasyonel tarama deseniyle, 268 egitim fakiiltesi 6grencisiyle
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yapilmistir. Veriler matematik kaygi olcegi, basart motivasyonu 6lgcegi ve matematik basari
testi ile toplanmistir. Caligmada 6grencilerin basart motivasyon ortalamalarinin 3,36 oldugu,
basar1 motivasyonu ile matematik basaris1 arasinda da pozitif ve anlamli bir korelasyon
oldugu, matematik kaygisi ile basar1 motivasyonu arasinda negatif anlamli bir korelasyon

oldugu sonucuna ulasildi.

Aktan (2012), 6grencilerin akademik basarisi, 6z diizenleme becerisi, motivasyonu ve
ogretmenlerinin 6gretim stiller1 arasindaki iligkiyi incelemistir. Calisma, korelasyonel
yordama deseninde, besinci smif 770 6grenci ve 93 smif 6gretmeniyle yapilmistir. Veriler
matematik 0z dizenleyici O6grenme stratejileri Olgegi, matematik motivasyon Olgegi,
matematik akademik basari testi ve Grasha 6gretim stilleri 6lgegi ile toplanmistir. Calismada
ogrencilerin motivasyonlarmin yilksek diizeyde (X=3,97) oldugu, 6z diizenleme stratejileri ve
motivasyonlar1 ile akademik basarilar1 arasinda anlamli iliski oldugu, 6z diizenleme,

motivasyon ve 0gretim stilinin basarinin etkili birer yordayicisi oldugu sonucuna ulagilmistir.

Yildirim (2011), 6z-yeterlik, ice yonelik motivasyon, kaygi ve matematik basarisi arasindaki
iligkiyi Tiirkiye, Japonya ve Finlandiya’nin PISA 2003 sonuglar1 agisindan incelemistir.
Calisma, 4855 Tirk, 4707 Japon ve 5796 Finlandiyal1 6grenciyle yapilmistir. Veriler PISA
2003 6grenci anketinden elde edilmistir. Calismada ice yonelik motivasyon ortalamalarinda
Tirkiye’nin 2,65, Japonya’nin 1,97 ve Finlandiya’nin 2,10 oldugu; Tiirkiye’de ice yonelik
motivasyonun basar1 ilizerindeki etkisinin anlamli olmadigi, Japonya ve Finlandiya i¢in bu
etkinin anlamli1 fakat diistik diizeyde oldugu; Tiirkiye’de i¢e yonelik motivasyonun 6z yeterlik
ve basar1 arasinda dolayl etkisinin olmadigi, Japonya ve Finlandiya’da bu dolayli etkinin

anlamli fakat diisiik seviyede oldugu sonucuna ulasilmistir.

Akarsu (2009), Tiirkiye ve Finlandiya’nin PISA 2003 sonuglarini incelemistir. Caligsma,
nedensel karsilastirma deseninde, 4325 Finlandiyali ve 5589 Tiirk 6grenciyle yapilmistir.
Veriler PISA uygulamasinda 6grencilere sunulan 68renci anketi ve basari testlerinden elde
edilmigtir. Caligmada Tiirkiye ve Finlandiya’da 6z-yeterlik, i¢e yonelik motivasyon, disa
yonelik motivasyonun matematik basarisi lizerindeki etkilerinin benzer oldugu, her iki lilkede
de 6zyeterligin matematik basarisinin giiclii bir yordayicist oldugu fakat ice yonelik ve disa
yonelik motivasyonun ise matematik basarisinin istatistiksel olarak anlamli bir yordayicisi

olmadig1 sonucuna ulagilmistir.
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Wigfield ve Eccles (2000), beklenti deger teorisi 1s18inda motivasyon ve basari arasindaki
iliskiyi incelemistir. Calismada, derleme deseniyle, arastirilan konu alaninda 6nceden yapilan
calismalar incelenmistir. Caligmada, problem ¢6zme basarisi gibi bilissel gorevlerde
motivasyonun onemli rolii oldugu; diistiik beklentinin 6grencinin problem ¢ézme siirecinden
erken vazgecmesine yol agacagi; i¢gsel degerin problem ¢6zme istegini tetikledigi, problem
¢ozme hakkinda olumsuz diisiincelerin problem ¢6zme davranisindan kagmilmasina neden

olacagi sonucuna ulasilmistir.

Middleton ve Spanias (1999), motivasyon ile basar1 arasindaki iligskiyi incelemistir. Calisma,
meta analiz yontemle yapilmistir. Calismada igsel motivasyon ve 6z yeterlik algisinin
problem c¢ozme basarisinda Onemli bir etken oldugu, matematik kaygist ve olumsuz

tutumlarin erken yasta olustugu sonucuna ulagilmaistir.

Literatiir incelendiginde, matematik motivasyonu ile problem ¢ozme basarisi arasindaki
iligkiyi inceleyen ¢alismalarin ilkokul ve ortaokul 6grencileri iizerinde yogunlastigi, tiniversite
ogrencileriyle yapilan calismalar da oldugu goriilmektedir. Calismalar genellikle tarama
deseninde yapilmistir. Matematik motivasyonu ile matematik basarisini anlamli yordadig, iki
degisken arasinda anlamli iliski oldugu sonucuna ulasan calismalarin ¢ogunlukta oldugu
ancak motivasyonun basariya anlamli etkisinin olmadigi, basariyr anlamli yordamadigi

sonucuna ulasilan ¢aligmalarin da oldugu goriilmektedir.

2.7.6. Matematik kaygisinin problem ¢6zme basarisina etkisinin incelendigi ¢calismalar

Bu bolimde matematik kaygisinin problem ¢6zme basarisina etkisinin incelendigi ¢alismalara

kronolojik olarak yeniden eskiye dogru yer verilmistir.

Bas ve Sahin (2024), ilkokul 6grencilerinin matematik dersine ydnelik motivasyon, kaygi
diizeyleri ve 0z yeterlilikleri arasindaki iliskiyi inceledigi ¢aligmada, 6grencilerin matematik

kaygilarmin diisiik diizeyde oldugu sonucuna ulagmustir.

Hir (2024), ilkokul dordinci smif ogrencilerinin  matematik Ogrenmeye yonelik
motivasyonlari, matematik kaygilart ve tutumlari arasindaki iliskiyi inceledigi c¢alismada

ogrencilerin matematik kaygilarinm diisiik seviyede (X=2,36) oldugu sonucuna ulasilmustir.
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Aydin (2023), ilkokul dordinci smif Ogrencilerinin matematik kaygilari ve matematik
basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma, iliskisel tarama deseninde, 198 6grenciyle
yapilmistir. Veriler matematik basar1 testi ve matematik kaygi Olcegi ile toplanmuistir.
Calismada Ogrencilerin matematik kaygisi ile matematik basarisi arasinda anlamli bir iligki
olmadig1; kaygi diizeylerinin yiiksek, matematik basarilarmin orta diizeyde oldugu sonucuna

ulasilmistir.

Amam vd. (2019), ortaokul sekizinci smif 6grencilerinin matematik kaygisi diizeylerinin baz1
degiskenlerle iliskisini incelemistir. Calisma, betimsel tarama deseninde, 95 Ggrenciyle
yapilmistir. Veriler matematik kaygi 6lcegi ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin kaygi
diizeyinin diisiik seviyede oldugu, kaygi ile cinsiyet arasinda anlamli fark olmadig1 sonucuna

ulagilmistir.

Kulink Akyurt (2019), ilkokul doérdiinct sinif 6grencilerinin matematik motivasyonu, kaygisi
ve bagarist arasindaki iligkiyi arastirdigi calismada Ogrencilerin  matematik kaygi
ortalamalarinin 2,25 oldugu, matematik kaygisi ile matematik motivasyonu arasinda anlamli

bir iligski oldugu sonucuna ulagmistir.

Siren (2019), kayg1 ve motivasyonun matematik basarisina etkisini inceledigi ¢alismada
ogrencilerin matematik kaygisi diizeylerinin yiiksek (x=3,45) oldugu, matematik kaygisinin
genelinin ve alt boyutlariin matematik basarisinin giiclii birer yordayicisi oldugu, kayginin
matematik basarisini motivasyondan daha gii¢lii yordadigi, kaygi ile cinsiyet arasinda erkek
ogrenciler lehine anlamlhi fark oldugu, destekleme ve yetistirme kurslarmin matematik

kaygisina anlamli bir etkisinin olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Cetiner (2018), sekizinci smif 6grencilerinin matematik kaygilarmin temel egitimden orta
egitime gecis smavindaki matematik basarilarina etkisini incelemistir. Calisma, iliskisel
tarama deseninde, 351 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler anket formu ve matematik kaygisi-
endisesi Olcegiyle toplanmistir. Calismada matematik kaygisi ile TEOG matematik basarisi
arasinda orta diizeyde anlaml bir iliski oldugu, cinsiyetin, matematik kaygis1 iizerinde bir
etkisi olmadigi, matematik basarisinda cinsiyetin kiz 6grenciler lehine farklilastigi sonucuna

ulagilmistir.
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Gunderson vd. (2018), ilkokul birinci ve ikinci smif 6grencilerinin matematik basarisi,
motivasyonel ger¢eveleri ve matematik kaygisi arasindaki iligkileri incelemistir. Caligmada
yiikksek kayginin diisiik matematik basarisini anlamli yordadigi, yiiksek basarmin diisiik

matematik kaygisini giiclii bir sekilde yordadigi sonucuna ulagilmistir.

Sar1 ve Ekici (2018), ilkokul dordunci sinif 6grencilerinin matematik basarilari ile aritmetik
performanslarini etkileyen duyussal degiskenleri inceledigi ¢alismada kaygmin matematik
basarisina dogrudan, anlamli ve negatif yonde biiyiik etkisi oldugu, matematik tutumu ile

matematik kaygisi arasinda negatif yonlii bir iliski oldugu sonucuna ulagmustir.

Temel (2018), sekizinci sinif 6grencilerinin matematige yonelik tutum ve kaygilarmin slii
ifadeler konusundaki basariy1 yordama giiclinii inceledigi ¢aligmada 6grencilerin kaygilarinin
orta dizeyde oldugu, basari ile matematik kaygisi arasinda negatif yonde orta diizey iliski

oldugu, kayginin basariy1 anlamli yordadigi sonucuna ulagmastir.

Kesici ve Asilioglu (2017), ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik duyussal 6zellikleri ile
TEOG simavlar1 6ncesi yasadiklar1 stresin matematik basarisia etkisini inceledigi caligmada
ogrencilerin matematik kaygisi ile matematik basarisi arasinda orta diizeyde ters ve anlamli
iligki oldugu, matematik basarisini yordayan en gii¢clii degiskenin kaygi oldugu sonucuna

ulagmustir.

Dowker vd. (2016), son 60 yilda matematik kaygisini arastirildigi ¢alismalar1 incelemistir.
Calisma, derleme deseniyle yapilmistir. Calismada, yiiksek matematik kaygisinin 6zellikle
calisma bellegini olumsuz etkileyerek matematik problemi ¢6zme basarisim disiirebildigi,
matematik kaygisinin genellikle bireylerin matematikle ilgili durumlarda yasadiklar1 endise ve
gerginlik olarak tanimlandigi, kayginin bilissel ve duyussal bilesenlerden olustugu, matematik
kaygisimin kadinlarda erkeklere kiyasla daha yiksek oldugu, matematik kaygisinin yasla
birlikte artabildigi ve farkli kiiltiirlerde farkli diizeylerde goézlemlenebildigi, bazi tedavi

yontemleriyle kayginin azaltilabilecegi sonucuna ulasilmigtir.

Kalaycioglu (2015), sosyoekonomik statii, dz-yeterlilik ve kayginin Ingiltere, Yunanistan,
Hong Kong, Hollanda, Tiirkiye ve ABD’de matematik basaris1 iizerindeki etkisini
incelemistir. Caligma, yapisal esitlik deseniyle, PISA 2012 ye katilan Hong Kong, Hollanda,

Tiirkiye ve ABD’den 8806 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler PISA 2012 G6grenci anketi ve
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basarist sonuglarindan elde edilmistir. Calismada matematik kaygisi ile matematik basarisi
arasinda negatif iliski oldugu, en yiliksek kaygi diizeyinin Tiirkiye’de oldugu; yiiksek
matematik basarisina sahip olan iilkelerde matematik kaygisi ile matematik basarist arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir iligki olmadigi, diisik matematik basarisina sahip olan
iilkelerde matematik kaygisi ile matematik basaris1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
iliski oldugu; sosyoekonomik statiiniin matematik basarisi lizerinde anlamli bir etkiye sahip
oldugu, yiiksek statiilii Ogrencilerin bagarilarinin da yiiksek oldugu; matematik 06z
yeterliliginin matematik basarisi lizerinde en giiclii etkiye sahip oldugu, matematik basarisini

yordayan en 6nemli degisken oldugu sonucuna ulagilmistir.

Tasdemir (2015), ortaokul 6grencilerinin matematik kaygi diizeylerini incelemistir. Caligma,
iliskisel tarama deseninde, 280 ortaokul Ogrencisiyle yapilmistir. Veriler matematik kaygi
Olcegi ve kisisel bilgi formu ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin kaygi ortalamalarmin
diisiik diizeyde (X=2,05) oldugu, smif diizeyi ile kayg1 arasinda anlamli fark oldugu, sekizinci

smif 6grencilerinin besinci sinif 6grencilerinden daha kaygili oldugu sonucuna ulasilmistir.

Harari vd. (2013), ilkokula baslayan 6grencilerde matematik kaygisinin dogasini incelemistir.
Calisma, kesfedici desenle, 106 birinci smif 6grenciyle yapilmistir. Veriler matematik kaygi
Olcegi ve matematik basar1 testi ile toplanmistir. Calismada matematik kaygisinin veya
onciiliiniin birinci siniftan itibaren tespit edilebilecegi, sayisal giiveni ylksek olan ¢ocuklarin
matematikte daha basarili oldugu, olumsuz tepkileri fazla olan ¢ocuklarda ise basarinin diisiik
oldugu, kiz ve erkek Ogrencilerin matematik kaygilar1 arasinda anlamli fark olmadigi

sonucuna ulasilmustir.

James vd. (2013), basar1 motivasyonu, matematik kaygis1 ve matematik basarisi1 arasindaki
iliskiyi inceledigi calismada 6grencilerin matematik kaygisi ile matematik basarisi arasinda
negatif ve anlaml bir iligki oldugu, matematik kaygisi ile basar1 motivasyonu arasinda negatif
ve anlamli bir iligki oldugu, kadin ogrencilerin matematik kaygi diizeylerinin erkek

ogrencilere gore anlamli derecede daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistur.

Ramirez vd. (2013), erken ilkokul donemindeki ¢ocuklarda matematik kaygisi, calisma
bellegi ve matematik basarisi arasindaki iliskiyi incelemistir. Calisma, korelasyonel desenle,

154 birinci ve ikinci sinif 6grencisiyle yapilmistir. Veriler ¢alisma bellegi 6l¢cegi, matematik
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kaygi Olgegi ve basari testi ile toplanmistir. Calismada yiiksek calisma bellegine sahip
cocuklarda matematik kaygisinin matematik basarisin1 olumsuz etkiledigi, diisiik ¢alisma
bellegine sahip c¢ocuklarda kaygi ile basari arasinda anlamli iligki olmadigi sonucuna

ulasilmistir.

Bozkurt (2012), ilkégretim ikinci kademe 6grencilerinde sinav kaygisi, matematik kaygist,
genel basar1 ve matematik basarist arasindaki iligkileri incelemistir. Caligsma, iliskisel tarama
deseninde, 472 yedinci ve sekizinci sinif dgrencisiyle yapilmistir. Veriler, matematik kaygi
Olcegi, siav kaygisi envanteri, kisisel bilgi formu, SBS genel ve matematik basar1 notlari ile
toplanmigtir. Calismada Ogrencilerin  matematik basar1 ortalamalarmm 38,4 oldugu,
matematik kaygi ortalamasinin 2,43 oldugu, matematik kaygisi ile matematik basarisi
arasinda negatif yonde orta seviyede anlamli bir iliski oldugu, matematik kaygisinin cinsiyete
gore farklilasmadigi, matematik kaygismnin sinif seviyesine gore sekizinci simniflar lehine

anlamli farklilastig1 sonucuna ulasilmistir.

Dursun ve Bindak (2011), ortaokul Ogrencilerinin matematik kaygilarin1 incelemistir.
Calisma, genel tarama deseniyle, altinci, yedinci ve sekizinci smif toplam 266 6grenciyle
yapilmistir. Veriler matematik kaygi 6lgegi ve kisisel bilgi formu ile toplanmuistir. Calismada
ogrencilerin matematik kaygilarmm diisiik (X=2,086) oldugu, matematik kaygi puanlarmin
cinsiyete gore farklilik gostermedigi, karne notlar1 ile kaygi puanlari arasinda negatif ve

anlamli korelasyon oldugu sonucuna ulasilmistir.

Kaya vd. (2011), ilk6gretim ikinci kademe Ogrencilerinin gorsel, isitsel ve kinestetik
durumlarinin belirlenmesi ve matematige yonelik tutumlarin basariya etkisini inceledigi
calismada matematik kaygis1 ile basar1 arasinda anlamli bir iligki olmadig1 sonucuna

ulagmustir.

Regber (2011), ilkdgretim yedinci smif 6grencilerinin matematik 6z yeterlik algisi, matematik
kaygisi, matematik dersine karsi tutumlart ve matematik basarilar1 arasindaki iliskiyi
inceledigi ¢alismada Ogrencilerin kaygi ortalamalarmin 2,49 oldugu, matematik kaygisinin
matematik basarisinin anlamli bir yordayicist oldugu, kayginin matematik basarisina negatif

etkisi oldugu sonucuna ulagmistir.
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Bekdemir (2009), meslek yiiksekokulu 0Ogrencilerinin matematik kaygi ve basarilarini
incelemistir. Calisma, kesfedici desenle, 95 6grenciyle yapilmistir. Veriler matematik basari
testi, matematik kaygi Olcegi ve goriisme protokolii ile toplanmistir. Calismada 6grenciler
kaygi diizeylerine gore diisiik kaygili, normal kaygili, kaygili ve yiiksek kaygili olarak dort
gruba ayrilmistir. Calismada 6grencilerin matematik kaygisi ile basarisi arasinda negatif orta
diizeyde anlamli bir iliski oldugu; kaygmin basarinin %26’sin1 anlamli olarak yordadigi;
kaygi diizeyleri ile matematik basar1 ortalamasi arasinda anlamli fark oldugu; diisiik kaygili
ogrencilerin basarisinin normal kaygili, kaygili ve yiliksek kaygili 6grencilerden anlamli
olarak daha yiliksek oldugu; normal kaygili 6grencilerle kaygili ve yiiksek kaygili 6grencilerin
basarisinda normal kaygili 6grenciler lehine anlamli fark oldugu; matematik basari
ortalamalarinin 37,18 oldugu; Ogrencilerin kaygilarinin ve bu kaygilarinin matematik
basarilarin1 olumsuz etkilediginin farkinda olduklari; kaygiya sebep olan etkenler olarak
yetersiz matematik temeli, basarisizlik deneyimleri, olumsuz 6gretmen davranislari, gevre ve

mezun olduklar1 lise olarak belirttikleri sonucuna ulasilmistir.

Dede ve Dursun (2008), ilkdgretim ikinci kademe 6grencilerinin matematik kaygi diizeylerini
incelemistir. Caligma, tarama deseninde, altinci, yedinci ve sekizinci smif toplam 204
ogrenciyle yapilmistir. Veriler matematige yonelik kisiliksel kaygi 6lcegiyle toplanmustir.
Calismada 6grencilerin matematik kaygi diizeylerinin ara sira diizeyinde yani orta seviyede
(X=2,93) oldugu, kaygmin cinsiyet ve smif degiskenlerine gdre anlamli farklilasmadigi

sonucuna ulagilmustir.

Cates ve Rhymer (2003), matematik kaygisi ile matematik performansi arasindaki iligkiyi
incelemistir. Calisma, deneysel desenle, 52 {iniversite 0grencisiyle yapilmistir. Calismada,
matematik kaygis1 yiiksek ve diisiik olan iki grup iiniversite 6grencisinin temel matematik
islemlerindeki akicilik ve hata oranlar1 karsilastirilmistir. Veriler kaygi 6lgegi ve matematik
testleri ile toplanmistir. Caligmada yiiksek matematik kaygisit olan grubun tiim matematik
islemlerinde anlamli derecede daha diisiikk basar1 seviyelerine sahip oldugu, hata oranlar1

acisindan gruplar arasinda anlamli bir fark olmadig1 sonucuna ulasilmigtir.

Ashcraft (2002), matematik kaygisi ve zihinsel aritmetik performansini incelemistir. Caligma,
derleme deseninde, Onceki c¢alismalarin analiz edilmesiyle yapilmigtir. Calismada yiksek

matematik kaygismnin g¢alisma bellegini olumsuz etkileyerek, matematik problemi ¢6zme
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stireglerini  zorlagtirdigi, matematik kaygist yiiksek olan bireylerin  matematikle ilgili
durumlardan kagmma egiliminde oldugu, yiiksek matematik kaygisinin problem ¢dzme

basarisin1 olumsuz etkiledigi sonucuna ulasilmistir.

Ashcraft ve Faust (1994), matematik kaygisinin aritmetik performans tizerindeki etkilerini
incelemistir. Caligmada kaygi Olcegi hem kagit kalem uygulamasiyla hem de bilgisayar
ortaminda uygulanmistir. Calisma, kesfedici arastirma deseniyle, 130 iiniversite 6grencisiyle
yapilmistir. Veriler matematik kaygi Olgegi ve =zihinsel aritmetik testi ile toplanmistir.
Calismada kaygi diizeyi Olcimi bilgisayarla yapildiginda kagit-kalem uygulamasina gore
daha yiiksek oldugu, diisiik kaygi diizeyine sahip 6grencilerin zihinsel aritmetik gorevlerinde
daha hizli ve dogru sonuglar irettigi, yiiksek kaygi diizeyine sahip Ogrencilerin 6zellikle
karmagik problemlerde daha yavas cevap verip daha fazla hata yaptigi; basit toplama ve
carpma islemlerinde, diisilk ve yiiksek kaygi gruplar1 arasinda kiigliik fakat anlamli islem

farkliliklar1 oldugu sonucuna ulasilmistir.

Meece vd. (1990), problem ¢6zme basarisinin, matematik yetenek algilarinin, performans
beklentilerinin ve deger algilarmin matematik kaygisina etkisini incelemistir. Calisma,
iligkisel tarama deseninde, 250 ortaokul 6grencisiyle yapilmistir. Veriler, matematik kaygisi
Olcegi, O0z-yeterlik ve basar1 beklentisi 6l¢egi, matematige verilen deger 6lgegi ve problem
¢ozme basarisini 6lgen testlerle toplanmistir. Calismada matematik kaygisi ile problem ¢dzme
basaris1 arasinda negatif bir iliski oldugu, yiiksek kaygi diizeylerinin 6grencilerin bilissel
islevlerini olumsuz etkileyerek problem ¢6zme basarilarmi diisiirdiigli, 6grencilerin 6z-
yeterlik algilarinin ve basar1 beklentilerinin diisiik olmasinin kaygiy1 artirdigi ve problem

¢Oozme basarilari olumsuz yonde etkiledigi sonucuna ulagilmistir.

Literatiir incelendiginde, matematik kaygisi ile problem ¢d6zme basarist arasindaki iligkiyi
inceleyen ¢alismalarin ilkokul dordincl sinif diizeyinde ve ortaokul sekizinci sinif diizeyinde
yogunlastigi, iiniversite Ogrencileriyle de caligmalar yapildigi goriilmiistiir. Caligmalarin
siklikla iliskisel tarama deseninde yapildigi goriilmiistiir. Caligmalarda genellikle kaygimnin
matematik basarisini yordadig, orta diizeyde kayginin basariya pozitif etkisi, diisiik ve yiliksek
diizeyde kaygimnin basariya negatif etkisi oldugu sonuglarina ulasilmistir. Ancak kaygi ile

basar1 arasinda anlamli iliski bulunmadigi sonucuna ulasilan calismalar da mevcuttur.
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Ogrencilerin kaygi diizeylerinin diisiik, orta ve yiiksek seviyelerde bulundugu calisma

sayilarinin birbirine yakin oldugu goriilmiistiir.

2.7.7. Beceri temelli matematik problemi ¢ézme basarisinin incelendigi cahismalar

Bu bolumde beceri temelli ve rutin olmayan problem ¢6zme basarisinin arastirildig

caligmalara kronolojik olarak yeniden eskiye dogru yer verilmistir.

Benli (2025), besinci smif ogrencilerinin beceri temelli problem ¢dzme performanslarini,
problem ¢6zmede yaptiklar1 hata tiirlerini ve hata yapma nedenlerini incelemistir. Calisma,
karma yontem aciklayici sirali desenle, 111 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler, 6grenci tanima
formu, beceri temelli problemler basari testi ve yar1 yapilandirilmis goriisme formu ile
toplanmistir. Caligmada, O6grencilerin beceri temelli problem basarilarinin oldukga diistik
seviyede oldugu, basarinin cinsiyete, okulun bulundugu yerlesim yerine gore, giinliik kitap

okuma miktarma gore farklilagsmadigi sonucuna ulagilmaistir.

Kaya vd. (2023), sekizinci smif 6grencilerinin rutin olmayan problemleri ¢6zme diizeylerini
incelemistir. Caligma, tarama deseninde, 102 &grenciyle yapilmistir. Veriler, sekizinci smif
problem ¢6zme testi ile toplanmistir. Calismada, 6grencilerin yaridan fazlasmin rutin olmayan
problemlerden olusan testten diisiik puan aldigi, puan ortalamasinin 15 iizerinden 6,63 oldugu

sonucuna ulasilmustir.

Stzer (2021), ilkokul dgrencilerinin problem ¢6zme becerileri ve sureclerini incelemistir.
Calisma, karma desenle, 105 ilkokul dordiincii sinif 6grencisiyle yapilmistir. Veriler, kisisel
bilgi formu ve problem ¢ézme basar testi ile toplanmistir. Calismada, dgrencilerin rutin ve

rutin olmayan problemleri ¢6zmede basarisiz olduklar1 sonucuna ulagilmistir.

Buyukalan Filiz ve Boz (2019), ilkokul dérdinct smif 6grencilerinin akict okuma diizeyleri
ile rutin olmayan problem ¢6zme basaris1 arasindaki iligkiyi incelemistir. Calisma, karma
desenle, 90 6grenciyle yapilmustir. Veriler, rutin olmayan problem ¢dzme testi, konusan kitap
metni ve prozodik okuma oOlgegi ile toplanmistir. Caligmada, Ggrencilerin rutin olmayan
problemleri ¢6zme basar1 ortalamalarmin 100 puan {izerinden 55,5 oldugu, problemlerin

yaridan fazlasini ¢ozebildikleri sonucuna ulasilmistir.
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Temiz ve Ev Cimen (2017), besinci sinif 6grencilerinin farkli tiirde verilmis problemleri
¢cozme becerilerini incelemistir. Calisma, durum calismasi deseninde, sekiz Ogrenciyle
yapilmistir. Veriler, klinik goriisme, gozlem ve yari yapilandirilmis goriisme formlart ile
toplanmistir. Calismada, Ogrencilerin en ¢ok, ¢oziimii olmayan problemleri anlamada
zorlandiklari, en fazla siireyi bu problemlerde ve problemi anlama asamasinda kullandiklari

sonucuna ulasilmustir.

Taskin vd. (2012), ortaggretim 6grencilerinin problem ¢6zmeye yonelik inang ve 6z yeterlilik
algilar1 ile rutin ve rutin olmayan problemlerdeki basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir.
Calisma, iligkisel tarama deseninde, 63 lise onuncu smif 6grencisiyle yapilmistir. Veriler,
matematiksel problem ¢ézmeye yonelik ianiglar 6lgegi, matematige karsi 6z yeterlik algisi
Olcegi ve rutin problemler basar testi ile toplanmistir. Calismada 6grencilerin rutin olmayan
problem basarilar1 ortalamalarmin 10 iizerinden 2,18 oldugu ve oldukg¢a diisiikk diizeyde

oldugu sonucuna ulagilmistir.

Isik ve Kar (2011), ilkdogretim altinci, yedinci ve sekizinci smif dgrencilerinin say1 algilama
ve rutin olmayan problem ¢6zme becerilerini incelemistir. Calisma, iligkisel tarama
deseninde, 240 6grenciyle yapilmustir. Veriler, say1 algilama testi ve rutin olmayan problem
¢ozme testi ile toplanmistir. Calismada, 6grencilerin say1 algilama ve rutin olmayan problem
¢ozme becerilerinin diisiik diizeyde oldugu ve bu beceriler arasinda pozitif bir iliski oldugu

sonucuna ulasilmustir.

Karatag ve Giiven (2010), ortadgretim 6grencilerinin giinliik yasam problemlerini ¢6zebilme
becerilerini incelemistir. Calisma, dokuzuncu ve on birinci smif toplam 75 6grenciyle
yapilmigtir. Veriler, {ic adet giinlik yasam problemi iceren testle toplanmistir. Calismada,
ogrencilerin ¢cogunlugunun giinliik hayat problemlerini ¢o6zme becerilerinin yetersiz oldugu
ortaya ¢ikmistir. Ayrica Ogrencileri yaptiklar1 ¢Ozumlerde basarisizliga gotiiren kirllma

noktasmin matematiksel modeli kurma asamasi oldugu tespit edilmistir.
Artut ve Tarim (2006), ilkdgretim Ogrencilerinin rutin olmayan sdzel problemleri ¢dzme

dizeyleri, ¢oziim stratejileri ve hata tlrlerini incelemistir. Caligma, betimsel tarama

deseninde, 607 Ogrenciyle yapilmistir. Veriler rutin olmayan problem testi ile toplanmustur.
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Calismada Ogrencilerin rutin olmayan problem ¢dzme basarilarmin diisiik oldugu, besinci

smiftan sekizinci siifa dogru basarinin arttig1 sonucuna ulasilmistir.

Literatiir incelendiginde beceri temelli ve rutin olmayan problemlerin incelendigi ¢caligmalarin
cogunlukla ilkogretim kademesindeki Ogrencilerle yapildigr goriilmektedir. Caligmalar
cogunlukla tarama deseninde yapilmistir. Calismalarda genellikle beceri temelli problem
basarisinin ve rutin olmayan problem basarisinin genellikle diisiik seviyede oldugu sonucuna

ulasildig1 goriilmiistiir.
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3. YONTEM

Bu bélimde ¢alismanin modeli, 6rneklem grubu, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi

ve analizinde kullanilan istatistiksel tekniklere dair agiklamalara yer verilmistir.

3.1. Cahsmanin Modeli

Calisma nicel arastirma yontemlerinden betimsel tarama deseninde bir ¢alismadir. Betimsel
tarama, genis gruplar ilizerinde yapilan, gruptaki bireylerin belirli bir olgu veya olay
hakkindaki diisiincelerinin ve tutumlarmin toplandigi, bu olgu ve olaylarin tanimlanmaya
calisildigr arastirma tiiriidir (Karakaya, 2012). Calisma, iki veya daha fazla degisken
arasindaki iliskinin degiskenler iizerinde herhangi bir etki yapilmadan incelenmesi seklinde
tanimlanan (Fraenkel ve Wallen, 2006) korelasyonel arastirma yontemi temel alinarak
tasarlanmistir. Bu c¢aligmada katilimcilara herhangi bir etki yapilmadan sadece onlardan

envantere cevap vermeleri istendiginden bu yontem tercih edilmistir.

3.2. Evren ve Orneklem

Calismanin 6rneklemi, 2023-2024 egitim 6gretim yilinda Zonguldak ili Alapl ilgesinde bes
ortaokulda, sekizinci smifta 6grenim géren 243 6grenciden olusmaktadir. MEB tarafindan
ortaokul dgrencilerine yonelik yapilan merkezi smnavlar, besinci siniftan itibaren bursluluk
smavi ve sekizinci siniflara yonelik LGS’dir. LGS’de yer alan sorular 6gretim programindaki
kazanimlar dahilinde, okudugunu anlama, yorumlama, sonug¢ ¢ikarma, problem ¢6zme, analiz
yapma, elestirel diistinme, bilimsel siire¢ ve benzeri becerileri 6lgcecek nitelikte beceri temelli
soru niteligindedir (MEB, 2018b). Ortaokul dgrencilerinin katildig1 bursluluk sinavi ve LGS
sorular1 incelendiginde yalnizca LGS sorular1 beceri temelli soru yapisindadir. Yine, 6gretim
programi incelendiginde sekizinci sinif miifredatinda problem ¢6zme temali alt1 adet kazanim
bulunmaktadir. Ayrica sekizinci simif 6grencilerinin beceri temelli soru tipini 6n plana alarak
LGS’ye hazirlanmalarindan dolayr orneklem grubunun sekizinci smif ogrencilerinden
olusmasmnin daha uygun olacagi diisiiniilmiistiir. Orneklem grubu belirlenirken amaglh
ornekleme yontemlerinden olan uygun ornekleme teknigi kullanilmistir. Uygun 6rnekleme,
calismaya hiz kazandiran bir yaklagimdir. Bu yontemde arastirmaci, kolayca ulasilabilen ve

yakin olan bir durumu tercih eder (Kilig, 2013).
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3.3. Veri Toplama Araclan

Bu ¢alismanin verileri, “Beceri Temelli Problem Basar1 Testi”, “Ustbilissel Oz Diizenleme
Olgegi” (Celik, 2017), “Matematik Problemi Cozme Tutum Olcegi” (Canakci, 2008),
“Ortaokul Matematik Okuryazarligi Ozyeterlik Olgegi” (Baypmar ve Tarm, 2019),
“Matematige Yonelik Tutum Olgegi” (Onal, 2013), “Matematik Motivasyon Olgegi” (Aktan
ve Tezci, 2013) ve “ilkogretim Ogrencilerine Ydnelik Matematik Kaygi Olcegi” (Sentiirk,
2010) kullamlarak elde edilmistir. Olgekleri kullanmak icin gerekli izinler alinmustir.

Olgeklere iliskin ayrintil bilgiler basliklar halinde ayrica verilmistir.

3.3.1. Beceri temelli problem basarn testi

Beceri temelli problem basar1 testi olusturma siirecinde oncelikle MEB’in 2018 yilindan
itibaren yaymladigi LGS 6rnek sorularindan birinci donem konu ve kazanimlarina dahil olan
sorular ayristirilarak bir soru havuzu olusturulmustur. Bu soru havuzundan birinci donem
miifredatta yer alan bes konudan her bir konuyu temsil eden bes soru akademisyen ve
matematik 0gretmenlerinin goriisleri almarak sec¢ilmistir. Secilen sorularin, konunun birden
cok kazanimini 6lgmeye yonelik olmasma dikkat edilmistir. Pilot calisma yapilarak basari
testinde yer alacak ve testten ¢ikartilacak sorularin belirlenmesi amaglanmustir. Pilot ¢alisma
2022-2023 egitim Ogretim yili ikinci doneminde Zonguldak ili Alapl il¢esindeki rastgele
secilmis dort ortaokulda 6grenim géren 181 6grenci ile yapilmistir. Testte yer alan sorular igin

yapilan pilot ¢alismada sorularin madde ayirt edicilik indeksi (77,) ve madde gtclik indeksi

(P;) Tablo 1°de gdsterilmistir.

Tablo 1. Pilot galismada yer alan sorularin madde ayirt edicilik ve madde gii¢liik indeksleri

Sorular Madde ayirt ediciligi (1) Madde giicliigii (P;)
1. Soru 0,81 0,59
2. Soru 0,65 0,67
3. Soru 0,56 0,34
4. Soru 0,77 0,61
5. Soru 0,74 0,62
Ortalama 0,71 0,57

Madde diizeyinde hesaplanabilen bir¢ok parametre vardir; bunlar arasinda en yaygimn olarak
kullanilan ve degerlendirme o6lgiitli kabul edilenler, madde giiclik ve ayirt edicilik
parametreleridir. iki segenekli yanitlanan maddeler i¢in, madde ortalamasi diye bilinen madde
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giicligli, bir maddenin dogru yanitlanma oranini ifade eder. Madde ayirt ediciligi ise, bir
maddenin dlgiilen 6zellik dogrultusunda alt ve iist gruptaki bireyleri ne derece ayirabildigini
gosterir (Dirlik, 2021). Ayt edicilik indeksi 0,20-0,30 arasinda olan maddeler testlerde
kullanilabilir, ayirt edicilik indeksi 0,40’tan yiiksek olan maddeler ise ¢ok iyi maddelerdir
(Ozgelik, 2013). Bir testin ortalama gii¢liigiiniin 0,50 dolaylarmda olmas1 beklenir (Karip,
2008). Pilot caligmanin ortalama ayirt ediciligi 0,71, ortalama giigligii 0,57 olarak
bulunmustur. Pilot ¢alismadan elde edilen veriler dogrultusunda akademisyen ve matematik
ogretmenlerinin goriislerine bagvurularak, basar1 testindeki sorularda degisiklik yapilmadan
esas calismada kullanilmasi uygun goriilmiistiir. Basar1 testinde yer alan sorularin MEB
(2022) matematik miifredatinda yer alan konu ve kazanimlara iligkin dagilimi Tablo 2’de

verilmistir.

Tablo 2. Beceri temelli problem basari testinde yer alan sorularin konu ve kazanim dagilimi

Konu Kazanimlar

Carpanlar ve Katlar 1. Iki dogal saymin en biiyiik ortak bdlenini
(EBOB) ve en kii¢iik ortak katin1 (EKOK)
hesaplar, ilgili problemleri ¢ozer.

Usli ifadeler 1. Tam sayilarin tam say1 kuvvetlerini
hesaplar.
2. Sayilar ondalik gosterimlerini 10’un
tam say1 kuvvetlerini kullanarak ¢oziimler.

Karekoklii Ifadeler 1. Karekoklii bir ifadeyi avb seklinde yazar
ve aVb seklindeki ifadede katsayiy1 kok
icine alir.

2. Karekokli ifadelerde ¢arpma ve bdlme
islemlerini yapar.

3. Karekokli bir ifade ile ¢arpildiginda,
sonucu bir dogal say1 yapan carpanlara
ornek verir.

4. Gergek sayilar tanir, rasyonel ve
irrasyonel sayilarla iliskilendirir.

Veri Analizi 1. En fazla (¢ veri grubuna ait ¢izgi ve sutun
grafiklerini yorumlar.
2. Verileri stitun, daire veya ¢izgi grafigi ile
gosterir ve bu gosterimler arasinda uygun
olan doniisiimleri yapar.

Olasihik 1. Basit bir olayimn olma olasiligin1 hesaplar.

Tablo 2’de yer alan konu ve kazanimlar incelendiginde, ¢arpanlar ve katlar konusu ile olasilik
konusunda yer alan birer kazanim, konunun butunine dair problem ¢6zme becerisi
gerektirdiginden, bu kazanimlarin konun diger kazamimlariyla baglantili oldugu
gorulmektedir. Diger konulara ait sorularin en az iki kazanim igerdigi goriilmektedir.
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3.3.2. Ustbilissel 6z diizenleme olgegi

Howard vd. (2000) tarafindan gelistirilen {stbilissel 0z diizenleme 06lgegi, ortaokul
ogrencilerinin matematik ve fen problemleri ¢6zme siirecindeki istbilissel 6z duzenleme
becerilerine yonelik farkindaliklarini 6lgmek amaciyla gelistirilmistir. Celik (2017) tarafindan
Tiirk¢eye uyarlanan 6lgegin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi ortaokul 6grencileri lizerinde
yapilmustir. Olgek 5°li likert tipinde 32 maddeden olusmaktadir. Olgekte “hicbir zaman” (1),
“cok az / nadiren” (2), “bazen” (3), “genellikle / sik sik” (4) ve “her zaman” (5) secenekleri
bulunmaktadir. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 32, en yiiksek puan 160°tir. Olgekteki
her bir maddeden elde edilen puanlarin toplanmasiyla 6grencinin {istbiligsel beceri diizeyini
yansitan bir puan elde edilmektedir. Olgek bilis bilgisi, nesnellik, problem temsili, alt

gorevleri izleme ve degerlendirme olarak bes alt faktorden olusmaktadir.

Celik (2017) dlgekte yer alan maddelerin giivenilirlik degerlerini hesaplamustir. Olcegin
tamaminin Cronbach Alfa degeri 0,91, altinct smiflar i¢in 0,90, yedinci siniflar i¢in 0,91 ve
sekizinci siniflar i¢in 0,90 olarak bulunmustur. Bu ¢alismada tistbilissel 6z diizenleme 6lgegi
icin giivenilirlik analizi yapilmis ve Olgegin tamamimin Cronbach Alfa degeri 0,88 olarak

hesaplanmistir.

3.3.3. Matematik problemi ¢6zme tutum ol¢cegi

Canake1 (2008) tarafindan gelistirilen matematik problemi ¢ozme tutum olgegi, ilkOgretim
ikinci kademe ogrencilerinin matematik problemi ¢6zme tutumlarini G6lgmek amaciyla
gelistirilmistir. Olgek 5°1i likert tipinde olup 19 maddeden olusmaktadir. Olgekte 6grencilerin
isaretlemesi i¢in “hi¢ katilmiyorum” (1), “katilmiyorum” (2), kararsizim” (3), “katiliyorum”
(4), ve “kesinlikle katiliyorum” (5) secenekleri mevcuttur. Olcekten alinabilecek en diisiik
puan 19, en yiiksek puan 95°tir. Olgekteki her bir maddeden elde edilen puanlarin
toplanmasiyla Ogrencinin matematik problemi ¢ézme tutumunu yansitan bir puan elde

edilmektedir. Olgek hoslanma ve dgretim olmak {izere iki alt boyuttan olusmaktadr.

Canakg1 (2008) olgekte yer alan maddelerin giivenilirlik degerlerini hesaplamustir. Olgegin
tamaminin Cronbach Alfa degeri 0,848, hoslanma alt boyutu 0,869 ve gretim alt boyutu

0,777 olarak bulunmustur. Bu calismada matematik problemi ¢Ozme tutum Olgegi igin
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giivenilirlik analizi yapilmig ve Olgegin tamami igin Cronbach Alfa degeri 0,81 olarak

hesaplanmistir.

3.3.4. Matematik okuryazarhg Olcegi

Baypmar ve Tarmm (2019) tarafindan gelistirilen matematik okuryazarhig1 6zyeterlik 6lcegi,
ortaokul Ogrencilerinin matematik okuryazarligi Ozyeterlik algilarimi 6lgmek amaciyla
gelistirilmistir. Olgek 5°li likert tipinde olup 30 maddeden olusmaktadir. Olgekte dgrencilerin
isaretlemesi i¢in “hi¢ katilmiyorum” (1), “katilmiyorum” (2), kararsizzim” (3), “katiliyorum”
(4), ve “kesinlikle katiliyorum” (5) secenekleri mevcuttur. Olgekten alinabilecek en diisiik
puan 30, en yiiksek puan 150°dir. Olgekteki her bir maddeden elde edilen puanlarm
toplanmasiyla 6grencinin matematik okuryazarlhigi 6zyeterlik diizeyini yansitan bir puan elde
edilmektedir. Olgek matematiksel beceri, kisisel deneyim, bilimsel modelleme ve sosyal

baglam olmak tizere dort alt boyuttan olusmaktadir.

Baypmar ve Tarim (2019) 6lgekte yer alan maddelerin giivenilirlik degerlerini hesaplamstir.
Olgegin tamaminm Cronbach Alfa degeri 0,925, matematiksel beceri boyutu 0,907, kisisel
deneyim boyutu 0,758, bilimsel modelleme boyutu 0,816 ve sosyal baglam boyutu 0,789
olarak bulunmustur. Bu ¢alismada matematik okuryazarligi 6zyeterlik 6lgegi i¢in giivenilirlik

analizi yapilmis ve 6l¢egin tamami i¢cin Cronbach Alfa degeri 0,92 olarak hesaplanmistir.

3.3.5. Matematik tutum olcegi

Onal (2013) tarafindan gelistirilen matematik tutum Olgegi, ortaokul o6grencilerinin
matematige yonelik tutumlarini belirlemek amaciyla gelistirilmistir. Olgek 5°1i likert tipinde
olup 22 maddeden olusmaktadir. Olgekte 6Ogrencilerin isaretlemesi icin “kesinlikle
katilmiyorum” (1), “katilmiyorum” (2), kararsizzim” (3), “katiliyorum” (4), ve “tamamen
katiliyorum” (5) secenekleri mevcuttur. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 22, en yiiksek
puan 110°dur. Olgekteki her bir maddeden elde edilen puanlarm toplanmasiyla dgrencinin
matematik tutumunu yansitan bir puan elde edilmektedir. Olgek ilgi, kaygi, ¢alisma ve

gereklilik olmak tizere dort alt boyuttan olugmaktadir.
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Onal (2013) olcekte yer alan maddelerin givenilirlik degerlerini hesaplamistir. Olgegin
Cronbach Alfa degeri 0,90, ilgi alt boyutu 0,89, kaygi alt boyutu 0,74, ¢alisma alt boyutu 0,69
ve gereklilik alt boyutu 0,70 olarak hesaplanmistir. Bu ¢alismada matematik tutum 6lgegi i¢in
givenilirlik analizi yapilmis ve Olgegin tamami igin Cronbach Alfa degeri 0,87 olarak

hesaplanmistir.

3.3.6. Matematik motivasyon Olgegi

Pintrich vd. (1991) tarafindan gelistirilen 6grenmede motive edici stratejiler Olgegi,
ogrencilerin 0z diizenleme ve motivasyon stratejilerini belirlemek amaciyla gelistirilmistir.
Aktan ve Tezci (2013) ilkokul Ogrencilerinin motivasyon stratejilerinin degerlendirmek
amaciyla O0grenmede motive edici stratejiler Olceginin motive edici stratejiler kismini
“matematik motivasyon dlgegi” olarak Tiirk¢eye uyarlamistir. Olgek 5°1i likert tipinde olup 27
maddeden olusmaktadir. Olgekte ogrencilerin isaretlemesi i¢in “hi¢ katilmiyorum” (1),
“katilmiyorum” (2), kararsizim” (3), “katiliyorum” (4), ve ‘“tamamen katiliyorum” (5)
secenekleri mevcuttur. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 27, en yiiksek puan 135’tir.
Olgekteki her bir maddeden elde edilen puanlarin toplanmasiyla dgrencinin matematik
motivasyonunu yansitan bir puan elde edilmektedir. Olcek icsel hedef yonelimi, dissal hedef
yonelimi, konu degeri, 6grenme inanci, 6z yeterlik ve smav kaygisi olmak iizere alt1 alt

boyuttan olugmaktadir.

Aktan ve Tezci (2013) olgekte yer alan maddelerin giivenilirlik degerlerini hesaplamistir.
Olgegin tamami igin Cronbach Alfa degeri 0,910, i¢sel hedef yonelimi alt boyutu 0,893, dissal
hedef yonelimi alt boyutu 0,852, konu degeri alt boyutu 0,904, 6grenme inanglar1 alt boyutu
0,875, 0z yeterlik alt boyutu 0,946, ve sinav kaygisi alt boyutu 0,900 hesaplanmistir. Bu
calismada matematik motivasyon 6lcegi icin giivenilirlik analizi yapilmis ve dlgegin tamami

icin Cronbach Alfa degeri 0,85 olarak hesaplanmistir.

3.3.7. llkégretim 6grencilerine yonelik matematik kaygi lcegi

Sentiirk (2010) tarafindan gelistirilen ilkdgretim 6grencilerine yonelik matematik kaygi dlgegi
ogrencilerin matematik kaygisin1 dlgmek icin gelistirilmistir. Olcek 5°1i likert tipinde, 22
maddeden olugmaktadir. Olgekte “hicbir zaman kaygilanmam” (1), “cok az kaygilanirim” (2),
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“bazen kaygilanirim” (3), “sik sik kaygilanirim” (4) ve “her zaman kaygilanirim” (5)
secenekleri mevcuttur. Olgekten alinabilecek en diisiik puan 22, en yiiksek puan 110°dur.
Olgekteki her bir maddeden elde edilen puanlarin toplanmasiyla &grencinin matematik
kaygisini yansitan bir puan elde edilmektedir. Olgek tutumlara ydnelik kaygilar, 6zgiven
eksikligine yonelik kaygilar, alan bilgisine yonelik kaygilar, 6grenme kaygilar1 ve smav

kaygis1 olmak iizere bes alt boyuttan olusmaktadir.

Sentiirk (2010) &lgekte yer alan maddelerin giivenilirlik degerlerini hesaplamistir. Olgegin
tamami i¢in Cronbach Alfa degeri 0,931, tutumlara yonelik kaygilar alt boyutu 0,844,
ozgiiven eksikligine yonelik kaygilar alt boyutu 0,862, alan bilgisi eksikligi kaygis1 alt boyutu
0,819, Ogrenme kaygilar1 alt boyutu 0,846 ve smav kaygist alt boyutu 0,796 olarak
hesaplanmistir. Bu calismada ilkdgretim 6grencilerine yonelik matematik kaygi dlgegi icin
giivenilirlik analizi yapilmis ve Olgegin tamami i¢in Cronbach Alfa degeri 0,91 olarak

hesaplanmaigtir.

3.4. Verilerin Toplanmasi

Calismaya ait veriler 2023-2024 egitim 6gretim yili birinci doneminde Zonguldak ili Alaph
ilgesinde 6grenim goren 243 sekizinci sinif 6grencisinin katilimiyla elde edilmistir. Verilerin
toplanmasinda 6ncelikle MEB’den gerekli izinler alinmig, daha sonra, ¢alisma yapilacak bes
okulun idarecileri ile dnceden goriisiilmiis ve planlamalar dahilinde 6l¢ekler ve basar1 testi
uygulanmistir. Birinci hafta, haftanin her giinii farkli bir okulda ¢alisma yapilarak 6lceklerin
tamami igin bir ders saati siire ayrilarak 6lgek verileri toplanmustir. Ikinci hafta, haftanm her
ginii farkli bir okulda ¢alisma yapilarak Ogrencilere basari testi bir ders siresinde
uygulanmistir. Olgeklerin ve basart testinin uygulanmasi siirecinde arastirmaci ¢alisma yaptig1
okullarin her subesinde 6lgekleri kendisi uygulamis ve 6grencilere gerekli bilgilendirmeleri
kendisi yapmis bdylece anket maddelerinin Ogrenciler tarafindan iyi anlagilmasi ve
maddelerde bos brrakma veya gdézden kacwma gibi durumlarin yasanmasmin Oniine
gecilmistir. Ogrenciler kendilerine ait her bir dlgege ve basar1 testine okul numaralarini
yazmislardir. Olgeklerin ve basari testinin uygulanmas siirecinde &grencilerin birbiriyle

iletisim i¢inde olmamasma dikkat edilmistir.
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3.5. Verilerin Analizi

Calismada elde edilen verilerin analizi SPSS 22.00 paket programi kullanilarak yapilmustir.

Verilerin analizinde 0,05 anlamlilik diizeyi esas alinmigtir.
Calismanm birinci alt problemi olan sekizinci sinif 6grencilerinin basarilarinin hangi diizeyde
oldugunu belirlemek icin MEB ‘in (2023) belirttigi basar1 puani ve derecesi kullanilmistir.

Not ve basar1 derecesi arasindaki iligki Tablo 3’te gdsterilmistir.

Tablo 3. Basari puanlarinin derecesi

Puan Derece
0-49 Basarisiz
50-100 Basarili

Basar1 testinde, Polya’nin (1957) problem ¢6zme basamaklart gz oniinde bulundurularak,
matematik 6gretmenlerinin de goriisleri dogrultusunda hazirlanan dereceli puanlama anahtari

kullanilmustir. Polya (1957), problem ¢6zme basamaklarini dort asamada incelemistir;

1. Problemin anlasilmasi: Problemde bahsedilen durum, verilen ipuglar1 ve tam olarak neyin
soruldugu iyi anlasilir, problem, kisinin kendi climleleriyle ifade edilebilir.

2. Plan tasarlama: Problemin ¢6zimdi icin tahmin yapma, formil kullanma, ara¢ gereclerden
yararlanma gibi bir strateji belirlenir.

3. Planlanan ¢6ziimiin uygulanmasi: Tasarlanan plan uygulanarak ¢6ziim yapilir.

4. GOzden gecirme: Problemin ¢6zme asamasinda uygulanan adimlar gézden gegirilir, farkli
¢Ozlim yontemleri denenip denenmeyecegi kontrol edilir, uygulanan ¢dziimiin baska ne gibi

durumlarda kullanilabilecegi degerlendirilir.

Basar1 testinin puanlamasimda bu dort 6lgiit baz alinmuistir. Basari testi 5 sorudan olusmakta ve
sorular 20 puan degerindedir. Problem ¢6zme asamalarinin her bir adimina puanlama
anahtarinda belirtilen puan verilmistir. Basar1 testini tamamen dogru cevaplayan 6grenciler
100 puan alirken, alinabilecek en diisiik puan ise 0’dir. Polya’nin (1957) problem ¢ézme
basamaklart dogrultusunda, basar1 testindeki sorularin ¢6ziim asamalar1 Tablo 4’te

gosterilmistir.
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Tablo 4. Beceri temelli problem basar1 testi ¢oziim basamaklar1

Olcutler

Problemin Anlasilmasi

Plan Tasarlama

Planlanan C6zumun
Uygulanmasi

GoOzden Gecgirme

1. Soru -Tam bilet ve indirimli -Iki bilet tiirii icin de ddenen  -12 ve 16 mn en kiigiik ortak  -Sonucun dogru olup
biletlerin tcretleri toplam ticret 16 ve 12’nin kat1 bolen listesi yapilarak olmadig1 kontrol edilir.
verilmistir. katidur. bulunur. -Cozim i¢in baska
-iki bilet tiirii icin ddenen -Iki biletin fiyatinin en kii¢iik  -Bulunan deger 12 ve 16’ya  yontemler olup
toplam ticret esittir. ortak kat1 bulunur. bolinerek elde edilen olmadigi kontrol edilir.
-En az kag bilet alindig1 -Bulunan deger bilet sonuglar toplanir.
sorulmaktadir. fiyatlarma boliiniip toplanir.

2. Soru -Her bir bélgeden gelen -Her bir bélgenin sinyal giicii  -Sinyal gugleri blyikten -Sonucun dogru olup
sinyal glicleri 10’un ondalik gosterim olarak kiiciige dogru siralanarak olmadig1 kontrol edilir.
kuvvetleri olarak yazilir. sinyal glct en buyik olan -Coziim i¢in baska
¢Ozlimlenerek verilmistir. - Ondalik gosterimler bolge dogru cevap olarak yontemler olup
-Sinyal guict en yiiksek olan  kiigiikten biiyiige dogru belirlenir. olmadig1 kontrol edilir.
bolge sorulmaktadir. stralanir

-Sinyal giict en fazla olan
bdlge belirlenir
3. Soru -Daire grafiginde fabrikada -Uretilen ayakkabi sayismin ~ Is¢i bagima diisen ayakkabi -Sonucun dogru olup

calisan is¢ilerin oranlari ag1
olarak belirtilmistir.

-Stitun grafiginde aralik
ayinda {iretilen ayakkabi
sayilar1 verilmistir.

-Is¢i basina iiretilen ayakkabi
sayisinin hangi fabrikada en
fazla oldugu soruluyor.

is¢1 sayisia boliinmesiyle
oran bulunur.

-En yuksek orana sahip ilde
is¢i bagina tiretilen ayakkabi
sayis1 en fazladir.

sayist1 her il icin belirlenir.
Siitunlardaki degerleri 1000
ile carpmak sonucu
degistirmeyeceginden her iki
sekilde islem yapmak
dogrudur. Kesir degeri en
blyik olan il bulunarak
dogru cevap belirlenir.

olmadig1 kontrol edilir.
-Coziim i¢in baska
yontemler olup
olmadig1 kontrol edilir.
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Tablo 4. Devami

4. Soru -Her bir 6grenci iki farklh -Ogrencilerin yazdig Ogrencilerin yazdigi sayilar ~ -Sonucun dogru olup
irrasyonel say1 yazmustir. karekoklii sayilar avb a\/b seklinde yazilir. Daha olmadig: kontrol edilir.
-Bu irrasyonel sayilarin seklinde yazilr. sonra her bir grencinin -Cozim i¢in bagka
carpiminin sonucun rasyonel  -Karekok iginde kalan buldugu sayilar garpilarak yontemler olup
say1 olmasi beklenmektedir.  kisimlar1 ayni olan irrasyonel — sonuglar1 belirlenir. Sonucu olmadig1 kontrol edilir.
-Ogrencilerden birinin sayilar ¢arpildiginda sonug irrasyonel olan say1 dogru
yazdig1 irrasyonel sayilar rasyonel say1 olur. cevap olarak belirlenir.
carpildiginda sonug
irrasyonel say1 ¢ikmistir.

5. Soru -30 kath is yerinde 4 -Asansorlerin hangi katlarda  Olasilik formiiliine gére paya -Sonucun dogru olup

asansorun hangi katlarda
durdugunu belirten ifadeler
vardir.

-Ersin bu dort asansoérden
herhangi biriyle 16. kata
cikmak istiyor.

-Rastgele bindigi bir
asansorln 16. katta durma
olasilig1 soruluyor.

durdugu belirlenir.

-Hangi asansorlerin 16. katta
durdugu belirlenir.

-16. katta duran asansorler
toplam asansor sayisina
oranlanir.

ve paydaya yazilmasi
gereken sayilar yazilir, varsa
sadelestirme igslemi yapilarak
dogru cevap belirlenir.

olmadig1 kontrol edilir.
-Cozim i¢in bagka
yontemler olup
olmadig1 kontrol edilir.

86



Polya’nin(1957) problem ¢dzme basamaklarma gore hazirlanan beceri temelli problem basari

testi dereceli puanlama anahtari1 Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Beceri temelli problem basari testi dereceli puanlama anahtari

Puanlama
EKOK(12,16)=48 (5 Puan) 2 = 3 (5 Puan) 2 = 4 (5 Puan)
1.Soru 16 12

3+4=7 (5 Puan)

1. Bolge: 1,24 (4 Puan)

2.Soru 2. Bolge: 1,3 (4 Puan) 1,3>1,24>1,08>1,045 (4 Puan)
3. Bolge: 1,08 (4 Puan)
4. Bolge: 1,045 (4 Puan)

6 1 3 1
A i —=— (4P Bursa: — = — (4 P
3. Sory Ankara 130 20( uan) ursa: g 30( uan)
D'l'4—1(4P ) Rize: > =~ (ap
enizli: oo =5 uan ize: 70—14( uan)

: 1.1 1_1
- e IR SO U
Kesirler biiyiikten kii¢tige dogru siralanir: 2770 = 20730 (4 Puan)

V24 =2v6 (2Puan) ™  Kerem: 2v6.3v6 = 36 (2 Puan)
4.S0ru /57 = 3v/6 (2 Puan) Doruk: 4vZ.7vZ = 56 (2 Puan)
V98 = 72 (2 Puan) b= Tunahan: 3v/5.4v/5 = 60 (2 Puan)
V45 = 3+/5 (2 Puan) Eyliil: 2v/3.6v2 = 12v/6 (4 Puan)
V72 = 6V2 (2 Puan)

1. asansor, tiim katlarda durdugu igin 16. katta durur. (3 Puan)
5. 8oru 2. asansor, 2* = 16 oldugundan 16. katta durur (4 Puan)

3. asansor, 42 = 16 oldugundan 16. katta durur (4 Puan)

4. asansor, 16 asal say1 olmadigindan 16. katta durmaz (4 Puan)

Olasiik == (5 Puan)

Basar1 testinin yonergesinde yalnizca cevap sikkini isaretlemenin puan kazandirmayacagi,
sorularin ¢éziimiine puan verilecegi belirtilmis ve yOdnerge sozel olarak da Ogrencilere
okunarak yapacaklar1 ¢oziimii Ozellikle test kagidina yazmalar1 istenmistir. Sinavda
alinabilecek en diisiik not 0 (sifir), en yiiksek not 100 (yiiz) olarak belirlenmistir. Ogrencilerin
yalnizca dogru islem adimlarma puan verilmis, yanlis ve bos biraktiklar1 sorular puanlarini
negatif yonde etkilememistir. Testin puanlamasi bagimsiz iki puanlayici tarafindan, puanlama

anahtar1 dogrultusunda yapilmistir. Puanlamalar yapildiktan sonra her bir 6grencinin her bir
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sorudan aldig1 puanlarin karsilastirilmas: yapilmis, farkli puanlanmis cevaplar varsa goriis

birligine gidilerek yeniden puanlanmaistir.

Ornegin; “Karekoklii bir ifade ile carpildiginda, sonucu bir dogal say1 yapan carpanlara drnek
verir.” kazanimimi 6lgen soruda 6grenciden, V24 ile V54, 4+/2 ile 7v/98, V45 ile 44/5 ve 24/3
ile V72 sayilar1 carpildiginda hangisinin sonucunun irrasyonel say1 ¢ikacagina dair ¢ozim

yapmas1 beklenmektedir. Ogrenci verilen irrasyonel sayilari avb seklinde yazmistir. Sonra
buldugu karekdklii sayi ciftlerinden yalnizca bir ¢iftin ¢garpiminin sonucunu bulmus diger say1
ciftlerini carpmamis, kok i¢leri ayni olmayan iki karekoklii say1 ¢iftinin karsiligi olan sikki
isaretleyerek dogru cevap vermistir. Birinci puanlayici 6grencinin karekoklii sayi ¢iftlerinin

tamaminin ¢arpimlarmnin sonuglarin1 yazmamast nedeniyle soruyu dogru cevaplasa bile

¢oziime tam puan vermemistir. Ikinci puanlayici ise 6grencinin karekoklii ifadeleri avb
seklinde yazmasi ve dogru cevabi isaretlemesi dolayisiyla 6grenciye tam puan vermistir.
Puanlayicilar ¢oziimii birlikte incelediklerinde 6grencinin karekoklii say:r ciftlerinden bir

tanesini carparak ¢arpma islemini yapabildigini gosterdigini, aynit zamanda sayilarin tamamini

avb seklinde yazmasmin dogru bir yaklasim oldugu ve sonucu bulmada carpma islemine
gerek kalmadan bu adimi tamamlamanin da yeterli olacagi kanaatinden dolay1 6grenciye bu

¢Ozlimii i¢in tam puan verilmistir.

Puanlayicilar arasindaki tutarliligi degerlendirmek amaciyla Intraclass Correlation Coefficient
(ICC) analizinden yararlanilmistir. ICC, iki veya daha fazla puanlayicinin veya Olglim
tekrarlarinin tutarliligimi ve giivenilirligini degerlendiren istatistiksel bir katsayidir. ICC
degeri 0,50’den kiiciikse zayif gilivenilirlik, 0,50-0,75 araliginda orta diizey giivenilirlik, 0,75-
0,90 araliginda yiiksek giivenilirlik ve 0,90°dan biiyiik ise miikemmel giivenilirlik olarak
degerlendirilmektedir (Koo ve Li, 2016). Bu ¢alismada, puanlayicilar arasindaki tutarliligi
degerlendirmek amaciyla yapilan ICC analizi sonucunda ICC = 0,971 olarak hesaplanmis ve
%95 gliven araligi [0.951, 0.981] olarak hesaplanmistir. Bu sonug, puanlayicilarin

degerlendirmeleri arasinda mitkemmel diizeyde giivenilirlik oldugunu gostermektedir

Caligmanin ikinci alt problemi olan sekizinci sinif 6grencilerinin {istbilissel 6z diizenleme
becerileri, matematik problemi ¢6zme tutumlari, matematik okuryazarhigi ozyeterlikleri,
matematik tutumlari, matematik motivasyonlar1 ve matematik kaygilarinin hangi diizeyde

oldugunu belirlemek i¢in Tekin (1993) formiilii kullanilmigtir. Tekin (1993) dizi genisliginin
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grup sayisina boliimiiniin aralik genisligini verdigini belirtmistir. 5°li likert 6lgekte her bir
secenegin en diisik puani 1 en yiikksek puani 5 oldugundan dizi genisligi 5-1=4’tiir. Bes
secenekli Olgekte grup sayisi 5 oldugunda aralik genisligi 4/5=0,80 olarak bulunur. Buradan
yola ¢ikarak calisma bulgularinin yorumlanmasinda g6z Oniinde bulundurulan aritmetik
ortalama araliklar1 1,00 — 1,80 ¢ok diisiik, 1,81 — 2,60 diisiik, 2,61 — 3,40 orta, 3,41 — 4,20
yuksek, 4,21 — 5,00 ¢ok yiiksek olarak degerlendirilmistir.

Calismanm {iglincii alt probleminde, istbiligsel 6z diizenleme becerisi, matematik problemi
¢Ozme tutumu, matematik okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve
matematik kaygisinin sekizinci smif 6grencilerinin beceri temelli matematik problemi ¢6zme
basarisini, birlikte, anlamli olarak yordayip yordamadigini analiz etmek i¢in ¢oklu dogrusal
regresyon analizi yapilmistir. Regresyon modelinde iki veya daha fazla degisken arasindaki
neden sonug iliskisi arastirilir, bagimsiz degiskenler araciligryla bagimli degisken yordanir
(Ersdz ve Ersdz, 2022). Coklu dogrusal regresyon analizinde tiim degisken grubunun modelde
birlikte yer aldig1 enter metodu (Cokluk, 2010) kullanilmistir. Bir regresyon analizinin 6n
sartlar1 bagimli degiskenin siirekli, bagimsiz degiskenlerin siirekli veya kategorik olmasi,
degiskenlerin normal dagilima sahip olmasi, degiskenler arasinda ¢oklu baglant1 problemi
olmamasi, u¢ degerler olmamasi, hatalarin normal dagilim gostermesi, degiskenlerin es
varyansli olmasi, hatalarin birbirinden bagimsiz olmasidir (Mallery ve George, 2005). Bu
calismada arastirilan bagimlhi ve bagimsiz degiskenlerin puanlar1 esit aralikli 6lgme ile elde
edildigi i¢in degiskenler siirekli degiskendir. Verilerin normalligi, Kolmogrov-Smirnov,
carpiklik basiklik katsayilari, histogram, P-P plot grafikleri incelenmistir. Degiskenlerin
normal dagilip dagilmadigini belirlemek i¢in yapilan Kolmogrov-Smirnov testi sonuglari

Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. Kolmogrov-Smirnov normallik testi

Statistic df p
Basan ,125 243 ,000
Ustbiligsel Oz Diizenleme ,062 243 ,025
Matematik Problemi Cézme Tutumu ,056 243 ,063"
Matematik Okuryazarhgi ,051 243 ,200"
Matematik Tutumu ,067 243 ,010
Matematik Motivasyonu ,047 243 ,200"
Matematik Kaygisi ,059 243 ,038
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Tablo 6 incelendiginde matematik problemi ¢d6zme tutumu, matematik okuryazarligi ve
matematik motivasyonunun normal dagildigi goriilmektedir. Verilerin ¢arpiklik ve basiklik
degerleri -2 ile +2 arasinda deger aldiginda verilerin normal dagildig: kabul edilebileceginden
(Mallery ve George, 2005) verilerin carpiklik ve basiklik degerleri kontrol edilmis ve Tablo

7°de gosterilmistir.

Tablo 7. Verilerin ¢arpiklik-basiklik degerleri ve standart hatalari

Skewness Kurtosis Standart Hata
Statistic Statistic
I"Jstbilissel Oz Diizenleme -,394 ,329 1,028
Matematik Problemi C6zme Tutumu -,044 -,357 ,670
Matematik Okuryazarhgi -,069 537 1,206
Matematik Tutumu -,273 -,214 ,879
Matematik Motivasyonu -,284 -,026 ,866
Matematik Kaygisi -,090 -,577 1,109
Basan 179 -1,353 2,094

Tablo 7 incelendiginde, biitiin degiskenlerin garpiklik basiklik degerleri -2 ile +2 arasinda
oldugundan verilerin normal dagilima sahip oldugu sdylenebilir. Hatalarm normal dagilip
dagilmadigini incelemek i¢in histogram ve P-P plot grafikleri, degiskenlerin es varyansliligi

sacilim grafigi ile incelenmistir.

10

Mean = 6 48E-16
30 Stel. Dev. = 0,988
M=243
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Sekil 5. Regresyon modeli i¢in hatalarin dagilim grafigi (Histogram ve P-P plot)
Sekil 5°te yer alan histogram ve P-P plot grafikleri hatalarn dagilimi hakkinda bilgi

vermektedir. Histogram incelendiginde grafigin ¢an egrisine yakin sekilde olmasi hatalarin

normal dagildigini gostermektedir. P-P plot incelendiginde verilerin dogru {izerinde, dogruya
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yakin ve dogru boyunca siralandig1 goriilmektedir. Veriler kelebek seklinde veya megafona
benzer bir yapida dagilmadigindan (Kesici ve Asilioglu, 2017) hatalarin normal dagildig:

sOylenebilir.

T T T T
4 2 0 2

Sekil 6. Regresyon modeli i¢in sagilim grafigi

Sekil 6 incelendiginde veriler dikdortgene benzer bir sekilde sagilim gosterdiginden
degiskenlerin es varyansh oldugu sOylenebilir. Calismada ¢oklu baglantililik probleminin
olup olmadigini belirlemek i¢in varyans artis faktorii (VIF) analizi ve standardize edilmemis
regresyon katsayilar1 () kontrol edilmistir. VIF degerinin 10’dan biiyiik oldugu ya da B
degerinin 2’den biiylik oldugu durumlarda ¢oklu baglant1 probleminden bahsedilebilir (Myers,
1990). Bu calismada VIF degerleri en yliksek 2,698 ve B degeri en yiiksek 0,312 olarak
hesaplanmistir. Bu degerlerden ¢oklu baglanti problemi olmadig1 anlasilmaktadir. Verilerin ug
deger analizi i¢in z skorlar1 incelendiginde z skoru 3’iin iistiinde veriye rastlanmadigimdan ug
deger veri bulunmamaktadir. Bu bulgular regresyonun 6n sartlarinin gerceklesmis oldugunu

gostermektedir.
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4. BULGULAR

Bu bdlimde ¢alismanin alt problemlerine yonelik elde edilen bulgular sirasiyla verilmistir.
4.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Calismanm birinci alt problemi 8. smif Ogrencilerinin beceri temelli problemleri ¢tzme

basarilarinin hangi diizeyde oldugudur. Ogrencilerin basar1 puanlarinmn dagilini Sekil 7°de

histogramda verilmistir;

307 Mean = 42 96
Std. Dev. = 32,659
N =243
_ 20
o
3
a _ —
o
= ey
o —
1=
=1 o
0 — —
10 — — —
0 T T T T T T
0 20 40 &0 80 100
Bagari notu

Sekil 7. Beceri temelli problem basar1 puanlar1 dagilimi
Histogram incelendiginde dagilimm can egrisi seklinde olmadigi, notlarm sifir puana
yaklastig1 siitunlarda yigilma oldugu goriilmektedir. Beceri temelli problem basar1 testine

iligkin betimsel istatistikler Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Beceri temelli problem basari testine ait betimsel istatistikler

N X Ss Ortanca Acgikhk

243 42,96 32,659 42 100
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Tablo 8 incelendiginde basari testinin ortalamas1 X=42,96 ve standart sapmas1 32,659 olarak
hesaplanmistir. Basar1 testinin ortalamasma bakildiginda Ogrencilerin ortalama olarak
basarisiz oldugu goriilmektedir. Basar1 testinden 114 6grenci (%47) 50 ve iizeri not alirken
129 Sgrenci (%53) 0-49,99 araliginda not almistir. Ogrencilerin yaridan fazlasmm beceri

temelli problemleri ¢6zmede basarisiz oldugu goriillmektedir.

4.1. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Calismanin ikinci alt problemi, sekizinci sinif Ggrencilerinin iistbiligsel 6z diizenleme
becerileri, matematik problemi ¢6zme tutumlari, matematik okuryazarhigi ozyeterlikleri,
matematik tutumlari, matematik motivasyonlar1 ve matematik kaygilar1 hangi diizeyde

oldugudur. Alt probleme iligkin bulgular degiskenlerin siralamas1 degistirilmeden verilmistir.

Ustbiligsel 6z diizenleme becerileri ve alt boyutlarma ydnelik betimsel istatistikler Tablo 9°da

verilmistir.

Tablo 9. Ustbilissel 6z diizenleme dlgegine ait betimsel istatistikler

Alt Boyutlar N X Ss Minimum Maximum
Bilgi 243 3,784 ,598 1,50 5,00
Nesnellik 243 3,526 , 713 1,50 5,00
Problem Temsili 243 3,451 , 733 1,20 5,00
Alt Gorevleri izleme 243 3,620 674 1,17 5,00
Degerlendirme 243 3,456 ,709 1,17 5,00
Olcek Toplam 243 3,572 ,553 1,72 4,90

Tablo 9 incelendiginde tstbilissel 6z diizenleme Sl¢eginden elde edilen puanlarin ortalamasi
1,72 ile 4,90 arasinda degismektedir. Olgegin tamammin puan ortalamasi X=3,572 ve standart
sapmas1 ,553 olarak hesaplanmustir. Ogrencilerin iistbilissel 6z diizenleme becerilerinin
yiiksek diizeyde oldugu sdylenebilir. Bilgi alt boyutunun puan ortalamas1 X=3,784 ve standart
sapmas1 ,598 olarak, bu alt boyuttan alinan en diisiik puan 1,50, en yiiksek puan 5 olarak
hesaplanmustir. Nesnellik alt boyutunun puan ortalamasi X=3,526 ve standart sapmasi Ss=,713
olarak, bu alt boyuttan alinan en diisiik puan 1,5 ve en yliksek puan 5 olarak hesaplanmustir.
Problem temsili alt boyutuna ait puan ortalamasi X=3,451 ve standart sapmasi ,733
hesaplanmig, bu alt boyuttan aliman puanlarin 1,20 ile 5 arasinda degistigi belirlenmistir. Alt
gorevleri izleme alt boyutunun puan ortalamasi 3,620 ve standart sapmasi ,674 hesaplanmus,

bu alt boyuttaki puanlarin 1,17 ile 5 arasinda degistigi belirlenmistir. Degerlendirme alt
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boyutunun puan ortalamasi 3,456 ve standart sapmasi ,709 olarak, bu alt boyuttan alinan en

diisiik puan 1,17, en yiiksek puan 5 olarak hesaplanmustir.

Matematik problemi ¢dzme tutumu ve alt boyutlarina yonelik betimsel istatistikler Tablo

10°da verilmistir.

Tablo 10. Matematik problemi ¢6zme tutum Olgegine ait betimsel istatistikler

Alt Boyutlar N X Ss Minimum  Maximum
Hoslanma 243 2,830 ,848 1,00 4,70
Ogretim 243 3,476 427 1,22 4,56
Olcek Toplamm 243 3,136 550 1,63 4,47

Tablo 10 incelendiginde matematik problemi ¢ozme tutum 6lgeginden elde edilen puanlarin
ortalamas1 1,63 ile 4,47 arasinda degismektedir. Olgegin tamammin ortalamas1 X =3,136 ve
standart sapmasi ,550 olarak hesaplanmistir. Ogrencilerin matematik problemi ¢6zme
tutumlarinin orta diizeyde oldugu soylenebilir. Hoslanma alt boyutunun puan ortalamasi
X =2,830 ve standart sapmasi ,848 olarak, bu alt boyuttan alinan en diisiik puan ortalamasi 1,
en yiiksek puan ortalamasi 4,70 olarak hesaplanmustir. Ogretim alt boyutunun puan ortalamas1
X =3,476 ve standart sapmasi Ss=,427 olarak, bu alt boyuttan alman en diisiik puan

ortalamasi 1,22 ve en yliksek puan ortalamasi 4,56 olarak hesaplanmistir.

Matematik okuryazarligi1 becerisi ve alt boyutlarina yonelik betimsel istatistikler Tablo 11’de

verilmistir.

Tablo 11. Matematik okuryazarligi 6l¢egine ait betimsel istatistikler

Alt Boyutlar N X Ss Minimum  Maximum
Matematiksel Beceri 243 3,218 ,719 1,00 5,00
Kisisel Deneyim 243 2,919 853 1,00 5,00
Bilimsel Modelleme 243 3,710 ,901 1,00 5,00
Sosyal Baglam 243 3,455 737 1,00 5,00
Olcek Toplam 243 3,263 ,627 1,27 4,90

Tablo 11 incelendiginde matematik okuryazarligi 6lgeginden elde edilen puanlarin ortalamasi
1,27 ile 4,90 arasinda degismektedir. Olgegin tamammin puan ortalamasi X =3,263 ve
standart sapmasi ,627 olarak hesaplanmistir. Ogrencilerin matematik okuryazarhg:
becerilerinin orta diizeyde oldugu sdylenebilir. Matematiksel beceri alt boyutunun puan

ortalamas1 X =3,218 ve standart sapmas1 ,719 olarak hesaplanmistir. Kisisel deneyim alt
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boyutunun puan ortalamast X =2,919 ve standart sapmasi Ss=,853 olarak hesaplanmustir.
Bilimsel modelleme alt boyutuna ait puan ortalamas: X =3,710 ve standart sapmas1 ,901
olarak hesaplanmistir. Sosyal baglam alt boyutunun puan ortalamasi 3,455 ve standart
sapmas1 ,737 olarak hesaplanmistir. Olgegin tiim alt boyutlarinin puan ortalamasi en diisiik 1

ve en yliksek 5 olarak hesaplanmistir.

Matematik tutumu ve alt boyutlarina yonelik betimsel istatistikler Tablo 12°de verilmistir.

Tablo 12. Matematik tutum Glgegine ait betimsel istatistikler

Alt Boyutlar N X Ss Minimum Maximum
Tigi 243 3,348 744 1,22 4,89
Kaygi 243 2,830 ,854 1,00 4,67
Calisma 243 3,974 ,692 1,00 5,00
Gereklilik 243 3,909 ,897 1,00 5,00
Olcek Toplamm 243 3,397 ,623 1,09 4,68

Tablo 12 incelendiginde matematik tutumu 6lgeginden elde edilen puanlarin ortalamalari 1,09
ile 4,68 arasmda degismektedir. Olgegin tamamimin puan ortalamas1 X =3,397 ve standart
sapmas1 ,623 olarak hesaplanmistir. Ogrencilerin matematik tutumlarmin orta diizeyde oldugu
soylenebilir. Tlgi alt boyutunun puan ortalamas1 X =3,348 ve standart sapmas1 ,744 olarak, bu
alt boyutun en diisik puan ortalamasi 1,22, en yiiksek puan ortalamasi 4,89 olarak
hesaplanmistir. Kayg alt boyutunun puan ortalamasi X =2,830 ve standart sapmas1 Ss=,854
olarak, bu alt boyutun en diisiik puan ortalamasi 1 ve en yiiksek puan ortalamasi 4,67 olarak
hesaplanmistir. Calisma alt boyutuna ait puan ortalamas1 X =3,974 ve standart sapmasi ,692
hesaplanmis, bu alt boyuttan alman puanlarin ortalamalarmin 1 ile 5 arasinda degistigi
belirlenmistir. Gereklilik alt boyutunun puan ortalamasi 3,909 ve standart sapmasi ,897 ve bu
alt boyuttaki puanlarin ortalamalarmin 1 ile 5 arasinda degistigi belirlenmistir. Matematik

motivasyonu ve alt boyutlarina yonelik betimsel istatistikler Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 13. Matematik motivasyon dl¢egine ait betimsel istatistikler

Alt Boyutlar N X Ss Minimum Maximum
Icsel Hedef Yonelimi 243 3,609 , 783 1,00 5,00
Dissal Hedef Yonelimi 243 4,368 ,695 1,75 5,00
Konu Degeri 243 3,621 Y 1,00 5,00
Ogrenme Inanc 243 4,007 ,640 1,80 5,00
Oz Yeterlik 243 3,486 , 795 1,00 5,00
Smav Kaygisi 243 2,940 1,042 1,00 5,00
Olgek Toplam 243 3,671 ,500 1,81 4,81
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Tablo 13 incelendiginde matematik motivasyon 6lgeginden elde edilen puanlarin ortalamalar1
1,81 ile 4,81 arasinda degismektedir. Olgegin tamaminin puan ortalamast X =3,671 ve
standart sapmasi ,500 olarak hesaplanmistir. Ogrencilerin matematik motivasyonlarmin
yilksek diizeyde oldugu sdylenebilir. igsel hedef yonelimi alt boyutunun puan ortalamasi
X =3,609 ve standart sapmas1,783 olarak, bu alt boyuttan alman en diisiik puan ortalamasi 1,
en yiiksek puan 5 olarak hesaplanmistir. Dissal hedef yonelimi alt boyutunun puan ortalamasi
X =4,368 ve standart sapmasi Ss=,695 olarak, bu alt boyutun en diisiik puan ortalamas1 1,75
ve en yiiksek puan ortalamasi 5 olarak hesaplanmistir. Konu degeri alt boyutuna ait puan
ortalamas1 X =3,621 ve standart sapmas1 ,757 hesaplanmis, bu alt boyuttan alman puanlarin
ortalamalarinin 1 ile 5 arasinda degistigi belirlenmistir. Ogrenme inanc1 alt boyutunun puan
ortalamast X =4,007 ve standart sapmast ,640 hesaplanmis, bu alt boyuttaki puanlarin
ortalamalarinin 1,80 ile 5 arasinda degistigi belirlenmistir. Oz yeterlik alt boyutunun puan
ortalamas1 3,486 ve standart sapmasi ,795 olarak, bu alt boyuttan alinan en diisiik puan
ortalamasi 1, en yliksek puan ortalamasi 5 olarak hesaplanmistir. Smav kaygisi alt boyutunun
puan ortalamasi 2,940 ve standart sapmasi1 1,042 olarak, bu alt boyuttan alinan en diisiik puan

ortalamasi 1, en yliksek puan ortalamasi 5 olarak hesaplanmistir.

Matematik kaygisi ve alt boyutlarina yonelik betimsel istatistikler Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14. Matematik kaygis1 6lgegine ait betimsel istatistikler

Alt Boyutlar N X Ss Minimum  Maximum
Tutum 243 2,042 ,931 1,00 4,75
Ozguven 243 2,727 1,062 1,00 5,00
Alan 243 2,389 ,962 1,00 5,00
Ogrenme 243 3,528 1,022 1,00 5,00
Sinav 243 3,278 1,005 1,00 5,00
Olgek Toplam 243 2,812 , 786 1,00 4,77

Tablo 14 incelendiginde matematik kaygi dlgeginden elde edilen puanlarin ortalamalari 1 ile
4,77 arasinda degismektedir. Olgegin puan ortalamast X =2,812 ve standart sapmasi ,786
olarak hesaplanmustir. Ogrencilerin matematik kaygilarmin orta diizeyde oldugu sdylenebilir.
Tutum alt boyutunun puan ortalamasi X =2,042 ve standart sapmasi ,931 olarak, bu alt
boyutun en diisiik puan ortalamasi 1, en yliksek puan ortalamasi 4,75 olarak hesaplanmuistir.
Ozgiiven alt boyutunun puan ortalamasi X =2,727 ve standart sapmasi Ss=1,062 olarak, bu alt
boyutun en diisiik puan ortalamasi 1 ve en yliksek puan 5 olarak hesaplanmistir. Alan alt

boyutuna ait puan ortalamas1 X =2,389 ve standart sapmas1 ,962 hesaplanmus, bu alt boyuttan
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alinan puanlarm ortalamalarmin 1 ile 5 arasinda degistigi belirlenmistir. Ogrenme alt
boyutunun puan ortalamasi 3,528 ve standart sapmasi 1,022 hesaplanmis, bu alt boyuttaki
puanlarin ortalamalarmin 1 ile 5 arasinda degistigi belirlenmistir. Smav alt boyutunun puan
ortalamast 3,278 ve standart sapmasi 1,005 olarak, bu alt boyuttan alinan en diisik puan

ortalamasi 1, en yiiksek puan ortalamasi 5 olarak hesaplanmistir.

4.3. Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Calismanin dglncu alt problemi, iistbilissel 6z diizenleme becerisi, matematik problemi
¢Ozme tutumu, matematik okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve
matematik kaygismin, birlikte, beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisini yordama
gucund bulmaya yoneliktir. Bu dogrultuda ¢oklu dogrusal regresyon analizi yapilmustir.
Oncelikle regresyon analizinin dn sartlarmdan biri olan dogrusal bir iliskinin olup olmadigini
anlamak i¢in korelasyon analizi yapilmistir. Ayni1 zamanda korelasyon katsayilar1 ve
anlamlilik diizeyi yorumlanmustir. Beceri temelli problem basarisi (BTPB), iistbilissel 6z
diizenleme becerisi (UOB), matematik problemi ¢ozme tutumu (MPCT), matematik
okuryazarligi (MO), matematik tutumu (MT), matematik motivasyonu (MM) ve matematik

kaygis1i (MK) degiskenleri arasindaki korelasyon Tablo 15’te verilmistir.

Tablo 15. Bagimli ve bagimsiz degiskenler arasindaki korelasyon

BTPB uoB MPCT MO MT MM MK
BTPB 1,000 4917 465" 560" 595" 599" -,387"
uoB 1,000 423" 558" 499" 602" -,289™
MPCT 1,000 560" 677" 6117 -, 491"
MO 1,000 554" 648" -,561"
MT 1,000 698" -,574"
MM 1,000 -,495™
MK 1,000

** .01 dizeyinde 6nemlidir.

Bagimli ve bagimsiz degiskenler arasindaki korelasyon 0,80’den fazla oldugunda coklu
baglantidan s6z edilebilir (Alpar, 2003). Tablo 15 incelendiginde degiskenler arasindaki
korelasyon 0,80 degerini ge¢mediginden ¢oklu baglantililik problemi olmadig:
anlasilmaktadir. Korelasyon katsayismin biiyiikliigiiniin yorumlanmasinda 0,00-0,30 arasi
diisiik diizeyde, 0,30-0,70 aras1 orta diizeyde, 0,70-1,00 aras1 yiiksek diizeyde iliski oldugunu
gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2002). Buna gore; basari ile iistbiligsel 6z diizenleme (r=,491,;

p<0,01), basar1 ile matematik problemi ¢6zme tutumu (r=,465; p<0,01), basar1 ile matematik
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okuryazarligt (r=,560; p<0,01), basar1 ile matematik tutumu (r=,595; p<0,01), basar1 ile
matematik motivasyonu (r=,599; p<0,01), tstbilissel 6z diizenleme ile matematik problemi
¢Ozme tutumu (r=,423; p<0,01), iistbiligsel 6z diizenleme ile matematik okuryazarhigi (r=,558;
p<0,01), iistbilissel 6z diizenleme ile matematik tutumu (r=,499; p<0,01), tstbiligsel 6z
diizenleme ile matematik motivasyonu (r=,602; p<0,01), matematik problemi ¢dzme tutumu
ile matematik okuryazarligi (r=,560; p<0,01), matematik problemi ¢tzme tutumu ile
matematik tutumu (r=,677; p<0,01), matematik problemi ¢6zme tutumu ile matematik
motivasyonu (r=,611; p<0,01), matematik okuryazarligi ile matematik tutumu (r=,554;
p<0,01), matematik okuryazarhig:1 ile matematik motivasyonu (r=,648; p<0,01), matematik
tutumu ile matematik motivasyonu (r=,698; p<0,01) arasinda orta diizeyde anlamli bir iligski
oldugu, matematik kaygisi ile basar1 (r=-,387; p<0,01), matematik kaygisi ile matematik
problemi ¢ozme tutumu (r=-,491; p<0,01), matematik kaygisi ile matematik okuryazarligi (r=-
,561; p<0,01), matematik kaygisi ile matematik tutumu (r=-,574; p<0,01), matematik kaygisi
ile matematik motivasyonu (r=-,495; p<0,01) arasinda negatif yonde orta diizeyde anlamli
iligki oldugu, matematik kaygisi ile iistbilissel 6z diizenleme (r=-,289; p<0,01) arasinda

negatif yonde zayif bir iligki oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ustbilissel 6z diizenleme becerisi, matematik problemi ¢6zme tutumu, matematik
okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve matematik kaygisi birlikte
beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisini yordamasma iliskin ¢oklu dogrusal

regresyon analizi sonuglar1 Tablo 16°da verilmistir.

Tablo 16. Ustbilissel 6z diizenleme becerisi, matematik problemi ¢ozme tutumu, matematik
okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve matematik kaygisinin beceri
temelli matematik problemi ¢ozme basarisini yordamasina iliskin ¢oklu dogrusal regresyon
analizi sonuglari

Degiskenler B Standart hata B t p
Sabit -123,221 19,494 -6,321 ,000
Ustbilissel Oz Diizenleme 216 129 106 1,671  ,096
Matematik Problemi C6zme Tutumu -,081 216 -,026 -377 ,706
Matematik Okuryazarhgi 407 125 234 3,266 ,001
Matematik Tutumu 744 186 312 3,991 ,000
Matematik Motivasyonu 488 190 202 2577 011
Matematik Kaygisi 078 1120 041 650 517

R = ,680 RZ = ,4’4’8 F6—236 = 33,792 p < ,05

Tablo 16 incelendiginde iistbiligsel 6z diizenleme becerisi, matematik problemi ¢ézme

tutumu, matematik okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve matematik
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kaygis1 birlikte beceri temelli matematik problemi ¢ozme basarisinin anlamli  bir
yordayicisidir (R =,680 R? =,448 F,_,3, =33,792 p <,05). Buradan hareketle
beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisina iliskin toplam varyansm %44,8’inin
ustbiligsel 6z dilizenleme becerisi, matematik problemi ¢6zme tutumu, matematik
okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve matematik kaygisi
degiskenleriyle aciklandigi belirlenmistir. Regresyon katsayilarinin anlamliligina iliskin t testi
sonuglar1 incelendiginde matematik okuryazarligi, matematik tutumu ve matematik
motivasyonu degiskenlerinin anlamli bir yordayici oldugu gériilmektedir. Ustbilissel 6z
diizenleme becerisi, matematik problemi ¢dzme tutumu ve matematik kaygisi degiskenleri
onemli bir etkiye sahip degildir. Coklu dogrusal regresyon analizine gore bagimsiz
degiskenlerin beceri temelli matematik problemi ¢d6zme basarisin1 yordamasina iliskin

regresyon denklemi su sekildedir;

Beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisi = —123,221 +

(0,216) x Ustbilissel Oz diizenleme puant +

(—0,81) x Matematik Problemi Cozmeye Yonelik Tutum Puant +

(0,407) x Matematik Okuryazarligt Puant + (0,744) x Matematik Tutumu Puant +
(0,488) x Matematik Motivasyonu Puant + (0,078)x Matematik Kaygist Puant
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4.4, Dérdiinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Tablo 17. Ustbilissel 6z diizenleme becerisinin aracilik etkisi

Tahmin Ediciler Model 1 (Ustbilissel Oz Diizenleme) Model 2 (Beceri Temelli Problem C6zme Basarisi)
p t SE 95% CI p t SE 95% CI
Sabit 32,76 5,37 6,10 20,73~44,79 -114,30 -8,83 12,94 -139,79~-
88,81
MM 0,71 11,70 0,06 0,59~-0,83 1,15 7,51 0,15 0,85~1,45
uoB 0,42 3,23 0,13 0,16—-0,67
R2 0,36 0,38
F 137.014%** 75, 44% %%

Not: N= 243 Beta degerleri standartlastirilmig katsayilardir, bu nedenle modeldeki farkli degiskenlerin goreceli giictinii belirlemek i¢in k arsilagtirilabilirler. Her siitun, siitunun en Ustlindeki kriteri
tahmin eden bir regresyon modelidir. *p<.05 ** p<.01 *** p< .001

Aracilik etkisinin test edilmesi

Ustbilissel 6z diizenleme becerisinin aracilik etkisini incelemek igin Hayes (2012) tarafindan gelistirilen PROCESS makro Model 4'ten
yararlanilmistir. Sonuglar Tablo 17'de gésterilmistir. Matematik motivasyonu ile tistbilissel 6z diizenleme becerisi (B = 0.71, p <.001) ve beceri
temelli problem ¢6zme basaris1 (B = 1.15, p <.001) arasinda anlamli iligski belirlenmistir. Ayrica, istbilissel 6z dizenleme becerisi ile beceri
temelli matematik problemi ¢6zme basaris1 arasindaki iliski de anlamlidir (B=.42, p<.001). Matematik motivasyonunun, iistbiligsel 6z diizenleme
becerisi araciligiyla problem ¢6zme basarisi tizerindeki dolayli etkisi 0,30 olarak hesaplanmistir ve %95 giiven araligi [0.12, 0.47] olup sifir dahil

degildir. Dolayisiyla, iistbiligsel 6z diizenleme, matematik motivasyonu ile beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisi arasindaki iligkiye
aracilik etmektedir.
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Tablo 18. Matematik kaygisi ve matematik problemi ¢dzme tutumunun diizenleyicilik etkisinin test edilmesi
. ___________________________________________________________________________________________________________________________________|

Tahmin Ediciler Model 3 (Ustbilissel Oz Diizenleme) Model 4 (Beceri Temelli Problem Cézme Basarisi)
B t SE 95% ClI B t SE 95% ClI

Sabit -21,11 -0,85 24,97 -70,30~-28,07 -.92,72 -1,55 59,92 -210,75~25,30
MM 1,23 5,19*** 0,023 ,76~1,7
MK 0,85 2,26%*** 0,37 .11~1.60
MMxMK -0,008 -2,25** 0,003 -.015~-.001
uoB 0,75 1,30 0,57 -0,38~1,87
PCT 1,00 0,99 1,01 -0,99~3,01
UOBxPCT -0,003 -0,029 0,009 -0,019--0,018
R2 .37 0,33
F 47.97%%% 37,82%%%

Beta degerleri standartlastirilmis katsayilardir, bu nedenle modeldeki farkli degiskenlerin goreceli giiciinii belirlemek i¢in karsilagtirilabilirler. Her siitun, siitunun en Ustiindeki kriteri tahmin eden
bir regresyon modelidir. MM=Matematik motivasyonu, MK=Matematik kaygisi, UOB=Ustbilissel 6z diizenleme becerisi, PCT= Problem ¢ézme tutumu

* p<05. ** p<.01. *** p<001.

Duzenleyici Etkinin Test Edilmesi

Matematik kaygisinin dizenleyici etkisini test etmek i¢in Hayes (2012) tarafindan gelistirilen PROCESS makrosunda Model 1’den
yararlanilmistir. Sonuglar Tablo 18’de gosterilmistir. Matematik motivasyonu ve matematik kaygisi arasindaki etkilesimin anlamli oldugu
belirlenmistir (=-0,008, p<,01). Dolayisiyla matematik motivasyonu ve tstbilissel 6z diizenleme arasindaki iliskinin matematik kaygisi
tarafindan diizenlendigi sonucu ortaya ¢ikmistir. Matematik kaygisinin diizenleyici etkisini daha iyi yorumlayabilmek igin, matematik kaygisinin
farkli diizeylerinde (ortalamanin 1 standart sapma altinda ve ortalamanin 1 standart sapma Ustlinde) matematik motivasyonu ve istbiligsel 6z
diizenleme tizerindeki basit etkisi incelenmistir. Bu kapsamda yapilan egim analizi sonucunda matematik kaygisi diisiik [B = 0.873, t = 9,00, p
<0.001, 95% GA = (0.682, 1.064)], orta [B = 0.699, t = 9,89, p <0.001, 95% GA = (0.559, 0.837)] ve yiiksek [B = 0.564, t = 5,72, p <0.001, 95%
GA = (0.369, 0.758)] duzeyde olan bireylerin matematik motivasyonu ve istbilissel 6z diizenleme becerileri arasinda anlaml iligki oldugu
belirlenmistir. Ancak, yiiksek matematik kaygi diizeyine sahip dgrencilerde matematik motivasyonunun istbilissel 6z diizenleme Uzerindeki

etkisinin anlamli 6l¢tide azaldig1 tespit edilmistir.
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Benzer sekilde, problem ¢ozme tutumunun dizenleyici etkisi PROCESS makrosu (Model 1) kullanilarak test edilmistir. Sonuglar Tablo 18’de
gosterilmistir. Bu kapsamda, iistbiligsel 6z diizenleme becerisi ile beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisi arasindaki iliskide problem
¢ozme tutumunun diizenleyici etkisinin olup olmadigi incelenmistir. Analiz sonucunda tstbiligsel 6z dlzenleme becerisi ile problem ¢dzme
tutumu arasindaki etkilesimin anlamli olmadig1 goriilmiistiir (p=-.003, p> .05). Dolayisiyla iistbiligssel 6z diizenleme becerisi ve beceri temelli

matematik problemi ¢6zme basarisi arasindaki iliskinin problem ¢6zme tutumu tarafindan diizenlenmedigi sonucuna ulagilmustir.

Tim modelin Test Edilmesi

Tablo 18. Arastirma modelinin test edilmesi

Tahmin Ediciler Model 5 (Ustbilissel Oz Diizenleme) Model 6 (Beceri Temelli Problem Cozme Basarisi)
Y t SE 95% ClI B t SE 95% ClI
Sabit -21,11 -0,84 24,97 -70,30~28,07 -120,06 -2,11 56,78 -231,9~--8,21
MM 1,23 5,19%** 0,24 0,76-1,70 0,96 5,4Q%** 17 0,616~1,30
MK 0,85 2,26%** 0,38 0,11~1,59
MMxMK -0,008 -2,25%** 0,003 -0,015~-0,001
uoéB 0,401 0,739 0,544 -0,67~1,47
PCT 0,455 0,47 0,965 -1,44~2,35
UOBxPCT -0,000 -0,018 0,008 -0,017~0,174
R2 0,19 0,39
F 84,43%** 39,82%**
Model 7
B SE 95%ClI
Moderatorli arabuluculuk endeksi 0,000 0,001 -0,0002~0,0002

Not: N= 243. Beta degerleri standartlastirilmis katsayilardir, bu nedenle modeldeki farkli degiskenlerin goreceli giiciinii belirlemek i¢in karsilagtirilabi lirler. Her sutun, sutunun en Ustindeki kriteri
tahmin eden bir regresyon modelidir. MM=Matematik motivasyonu, MK=Matematik kaygisi, UOB=Ustbilissel 6z diizenleme becerisi, PCT= Problem ¢ézme tutumu

* p<.05 ** p<.01. *** p<.001
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Son olarak, tiim ¢alisma hipotezlerini ayn1 anda test etmek i¢cin PROCESS makro model
21'den yararlanilmistir. Sonuglar Tablo 19'da sunulmustur. Analiz sonuglari, matematik
motivasyonu ile beceri temelli matematik problemi ¢dzme basarist arasindaki iligkiye
ustbilissel duzenleme becerisinin aracilik ettigini gostermistir. Matematik motivasyonun
ustbiligsel 6z diizenleme becerisi araciligiyla beceri temelli matematik problemi ¢ézme
bagarist iizerindeki dolayli etkisinin matematik kaygis1 (B =-0.008, p <.05) tarafindan
diizenlenmesine ragmen, problem ¢ozme tutumu tarafindan (f =-0.000, p>.05)
diizenlenmedigi goriilmiistiir. Durumsal aracilik indeksi anlamli bulunmamistir (Durumsal

aracilik indeksi=.000, p>.05, [-.0002, .0002]).
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5. TARTISMA VE SONUC

Bu c¢alisma, istbilissel 6z diizenleme, matematik problemi ¢6zme tutumu, matematik
okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve matematik kaygisi
degiskenlerinin, 8. siif 6grencilerinin beceri temelli matematik problemi ¢6zme basariSini
yordamasini, degiskenlerin diizeylerini ve bagimsiz degiskenlerin beceri temelli matematik
problemi ¢6zme basarisi lizerindeki aracilik ve diizenleyicilik etkisini incelemek amaciyla
yapilmistir. Bu boliimde, calismanin amaci dogrultusunda toplanan verilerin analizi
sonucunda elde edilen bulgularin yorumlanmasina, literatiire dayandirilarak tartisilmasina yer

verilmistir.

Caligmanin birinci alt problemi, 8. sinif 6grencilerinin beceri temelli matematik problemlerini
¢ozme basarilarmin hangi diizeyde oldugudur. Bu c¢alismada Ogrencilerin beceri temelli
sorular1 ¢dzme basarilarmin “basarisiz” diizeyinde oldugu goriilmiistiir. Bu ¢alismay1
destekler nitelikte, PISA 2003, PISA 2006, PISA 2009, PISA 2012, PISA 2015, PISA 2018,
PISA 2022, TIMSS 1999, TIMSS 2007, TIMSS 2011, TIMSS 2015 ve TIMSS 2019’da
Tirkiye’nin matematik performansinin ortalamanin altinda oldugu belirlenmistir (MEB, 2003,
2005, 2010a, 2010b, 2011, 2014, 2015, 2016, 2019a, 2020a; OECD, 2023). Beceri temelli 20
matematik probleminin soruldugu LGS smavinda yillara gore matematik net ortalamalari
incelendiginde 2018°de 6,99, 2019’da 5,09, 2020°de 4,89, 2021°de 4,20, 2022’de 4,74,
2023’te 5,95 ve 2024’te 6,54 oldugu ve sinavda yer alan alt testler i¢inde en diisiik basarinin
matematik alt testinde oldugu belirlenmistir (MEB, 2018c, 2019b, 2020b, 2021, 2022; Y cel,
2024). Altun vd. (2018) ortaokul 6grencilerine uyguladigi PISA matematik testinde, Benli
(2025) besinci sinif 6grencilerine uyguladigr beceri temelli soru basari testinde basarmin
diisiik seviyede oldugunu belirlemistir. Artut ve Tarim (2006), Isik ve Kar (2011), Kaya vd.
(2023) ve Temiz ve Ev Cimen (2017) ortaokul Ogrencilerine uyguladigi rutin olmayan
problemleri ¢6zme testinde basarmin diisiikk seviyede oldugunu belirlemistir. Karatas ve
Guven (2010) dokuzuncu ve on birinci smif dgrencilerinin giinlik yasam problemlerini
cozmede yetersiz olduklarini belirlemistir. Taskin vd. (2012) lise onuncu sinif 6grencilerinin,
Buylkalan Filiz ve Boz (2019) ve Suzer (2021) ilkokul dordiincii siif 6grencilerinin rutin
olmayan problem ¢6zme basarilarmin diisiik seviyede oldugunu belirlemistir. Yapilan
calismalarda basarmmin diisiik seviyede olmasi dgrencilerin beceri temelli sorulari ¢ozmekte
zorlandiklarin1 gostermektedir. Beceri temelli sorular gercek hayatla iliskilendirilerek

olusturulan sorulardir ve ezbere dayali, gercek hayatla bag kurmadan yapilan 6grenme bu
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sorularda basarisizliga sebep olabilmektedir (Eraslan, 2009). Karaca (2012), 5. smf
ogrencilerine uyguladigi 6 agik uglu sorudan olusan rutin olmayan problemler igeren testte
ogrencilerin yalnizca %38,84’liniin birden fazla soruya dogru yanit verdigi sonucuna
ulagmustir. Tiirkiye’nin TIMSS 2023 matematik performansinin ortalamanin iizerinde olmasi
bu calismanin sonuglariyla ortiismemektedir. Tirkiye’de matematik 6gretimi 6nemli olarak
goriilmekte ve basarmmin artmasi i¢in degisim ve gelisime dnem verilse de bir¢ok 6grenci,
matematik dersini, 6grenilmesi zor bir ders olarak algilamakta, bunun bir nedeni olarak
ogrencilerin kiiglik yasta soyut 6grenmelerde zorlanmalar1 boylece matematikten erkenden
korkmaya baslamalar1 gosterilmektedir (Yenilmez ve Duman, 2004). Ayni zamanda
ogrencilerin problem ¢dzme basarisini ya da basarisizligint da yalnizca bir etkenle agiklamak
miimkiin olmamakla birlikte, cinsiyet, ekonomik durum, kiiltiir, dil, smnif seviyesi ve bagka
birgok etken basariyr etkileyebilmektedir (Meece, 1996). Bunun yanmda Ogrencilerin
matematige karst olumsuz tutumlari, 6gretmenin tutumu, kullandigi yontem ve teknikler, aile
ve Ogrenme ortamlar1 basarisizliga sebep olan 6nemli etkenlerdir (Yenilmez ve Duman,

2004).

Calismanm ikinci alt problemi, 8. simf 6grencilerinin tstbiligssel 6z dizenleme becerileri,
matematik problemi ¢6zme tutumlari, matematik okuryazarligi ozyeterlikleri, matematik
tutumlar1, matematik motivasyonlar1 ve matematik kaygilarinin hangi diizeyde oldugudur. Bu
calismada Ogrencilerin lstbilissel 6z dizenleme becerilerinin yuksek dizeyde, matematik
problemi ¢dzme tutumlarinin orta diizeyde, matematik okuryazarh@i o6zyeterliklerinin orta
dizeyde, matematik tutumlariin orta diizeyde, matematik motivasyonlarinin yiiksek diizeyde

ve matematik kaygilarinin orta diizeyde oldugu goriilmiistiir.

Ustbilissel 6z diizenleme becerisinin yiiksek diizeyde olmas1 bulgusunu destekler nitelikte,
ortaokul 6grencileriyle yapilan ¢alismalarda, Kaplan vd. (2016) iistbilis becerilerinin orta
diizeyin Uzerinde, Aktan (2012) ve Celik (2012) ise yiiksek diizeyde oldugunu belirlemistir.
Bu calismanin bulgularindan farkli olarak Ozsoy (2011) yaptig1 calismada besinci Smif
ogrencilerinin istbilis becerilerinin ortalamanin altinda oldugunu belirlemistir. Flavell (1979),
iistbiligsel becerilerin yagsla birlikte gelistigini ve ¢cocuklarin bu tiir becerileri 6zellikle ergenlik
donemine yaklastiklarinda daha etkili kullanabildiklerini belirtmistir. Bu baglamda, besinci
smif Ogrencilerinin biligsel ve istbiligsel siireclerde heniliz gelisimsel olarak erken bir
donemde olmalari, diisiik diizeyde beceri gdstermelerini acgiklayabilir. Farkli 6rneklem

gruplartyla yapilan ¢aligmalar incelendiginde, Bas (2016), matematik 6gretmen adaylariyla
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yaptig1 ¢alismada adaylarin {istbilis becerilerinin yiiksek diizeyde oldugunu belirlemistir. Bu
calismada {istbilissel 0z diizenleme becerisinin yliksek diizeyde olmasinin, 8. simif
ogrencilerinin, LGS’ye hazirlandiklart i¢in plan yapma, izleme ve degerlendirme gibi
uistbilissel stratejileri sik¢a kullanmalarindan; beceri temelli problemlerle birlikte 6grencilerin

problem ¢ozme sureglerini daha bilingli yonetmelerinden kaynaklandigi diisiinilmektedir.

Matematik problemi ¢6zme tutumunun orta diizeyde olmasi bulgusunu destekler nitelikte,
ortaokul 6grencileriyle yapilan ¢ahgmalar incelendiginde Katranci ve Sengiil (2019), Ozgen
vd. (2017) matematik problemi ¢6zme tutumunun orta diizeyde oldugunu belirlemistir. Bu
calismanm bulgularimdan farkli olarak Canak¢i (2008) ortaokul oOgrencileriyle, Cetin ve
Dogan (2018) bilim ve sanat merkezine devam eden ortaokul d6grencileriyle yaptig1 calismada
ogrencilerin matematik problemi ¢6zme tutumlarinin yiiksek diizeyde oldugunu belirlemistir.
Problem ¢6zme tutumu O6grencinin motivasyonu, ilgisi ve Ogrenme ortamiyla dogrudan
iligkilidir. Nitelikli egitim ortamlar1 ve bireysel ilgi, tutumu olumlu yonde etkilemektedir
(Kaptan ve Korkmaz, 2001). Sak (2010), bilim ve sanat merkezi gibi kurumlara devam eden
ogrencilerin, ilgi alanlar1 ve akademik motivasyonlari acgisindan akranlarindan ileri diizeyde
oldugunu, bu 6grencilerin 6grenmeye ve 6zellikle zorlayici problemleri ¢6zmeye karsi daha
yuksek tutum gelistirdikleri vurgulamistir. Farkli 6rneklem gruplariyla yapilan ¢alismalar
incelendiginde, Yilmaz (2019) matematik 6gretmen adaylariyla yaptigi ¢alismada matematik
problemi ¢6zme tutumunun orta diizeyde oldugunu belirlemistir. Bas (2019) lise
ogrencileriyle, Bas vd. (2019) matematik 6gretmen adaylariyla yaptigi ¢alismada 6grencilerin
matematik problemi ¢6zme tutumlarinin yiiksek diizeyde oldugunu belirlemistir. Bu
calismada matematik problemi ¢6zme tutumunun orta diizeyde olmasinin, her ne kadar
smavlara hazirlik siireci yogun olsa da 6grencilerin matematik problemlerine yonelik olumlu
bir tutum gelistirmemelerinden; beceri temelli  problemleri ¢6zim  sirecinde
zorlanmalarindan; onceki basarisizlik deneyimleri ve 6zgiiven eksikliginden kaynaklandigi

distiniilmektedir.

Matematik okuryazarligi becerisinin orta diizeyde olmasi bulgusunu destekler nitelikte,
ortaokul Ogrencileriyle yapilan g¢aligmalar incelendiginde Kiikey vd. (2019) matematik
okuryazarlig1 becerisinin orta diizeyde oldugunu belirlemistir. Bu ¢alismanin bulgularmdan
farkli olarak Duran ve Bekdemir (2013) yedinci sinif 6grencileriyle, Ayguner (2016) sekizinci
smif 6grencileriyle, Akturan (2024) ve Albayrak vd. (2023) bilim ve sanat merkezine devam

eden ortaokul Ogrencileriyle yaptiklari ¢alismalarda ogrencilerin matematik okuryazarligi
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becerisinin yiiksek diizeyde oldugunu belirlemistir. Matematik okuryazarligi yalnizca
matematik bilgisine degil; 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde gosterdigi stratejik diisiinme
ve baglamla iligkilendirme becerilerine dayanir. Bu beceriler, daha gelismis &grenme
ortamlarmda daha yiiksek diizeyde gelismektedir (OECD, 2014b). Ustiin yetenekli 6grenciler
ogrenme hizlari, soyut diisiinme diizeyleri ve problem ¢ozme stratejileri agisindan daha ilerde
olduklarindan matematik okuryazarlig1 becerilerinde akranlarindan daha yiiksek performans
sergilemektedirler (Sak, 2010). Farkli 6rneklem gruplariyla yapilan ¢alismalar incelendiginde,
Kirmali (2015) {iniversite 0Ogrencileriyle yaptigi calismada matematik okuryazarhgi
becerisinin orta diizeyde oldugunu belirlemistir. Akkaya ve Memnun (2012), Ilhan (2015) ve
Yimaz (2019) matematik Ogretmen adaylariyla yaptiklar1 ¢alismalarda matematik
okuryazarlig1 becerisinin yiiksek diizeyde oldugunu belirlemistir. Bu calismada matematik
okuryazarlig1 becerisinin orta diizeyde olmasinin, 6grencilerin gercek yasam problemlerinde
zorlanmalarmdan, uzun soru ciimlelerini okuyup anlamakta zorlandiklarindan kaynaklandigi

diistiniilmektedir.

Matematik tutumunun orta diizeyde olmasi bulgusunu destekler nitelikte, ortaokul
ogrencileriyle yapilan ¢alismalar incelendiginde Recgber (2011) ve Temel’in (2018) benzer
sonuglara ulastiklar1 goriilmektedir. Bu ¢alismanin bulgularindan farkli olarak matematik
tutumu diizeyinin Giilburnu ve Yildirim (2015) ilkokul ve ortaokul Ogrencilerinde diisiik
dizeyde; Alkan (2019) altinc1 smif 6grencilerinde, Bautista ve Dones (2025) yedinci smif
ogrencilerinde yiiksek diizeyde oldugunu belirlemistir. Ogrenciler kiigiik yaslarda matematige
daha olumlu tutum gelistirebilmekte, ancak iist smiflara gectikge Ozellikle sinav kaygisi,
Ogretim yontemlerinin degismesi ve basar1 baskisi tutumu olumsuz etkilemektedir (Ytcel ve
Kog, 2011). Ust smiflarda miifredatin daha ¢ok zorlasmasi ve 6z yeterlik duygusunun
azalmasi da matematik tutumunu olumsuz etkileyen fakttrlerdendir (Ma ve Kishor, 1997b).
Farkli Orneklem gruplariyla yapilan c¢alismalar incelendiginde, Avci vd. (2011) lise
ogrencilerinin matematik tutumlarmmin orta diizeyde oldugunu belirlemistir. Panerio (2016)
lise Ogrencileriyle, Bas (2019) lise ogrencileriyle, Hir (2024) ilkokul dérdinct smif
ogrencileriyle yaptiklar1 caliymada matematige tutumunun yiiksek diizeyde oldugunu
belirlemistir. Bu calismada matematik tutumunun orta diizeyde olmasinin, beceri temelli
sorularin grencilerin matematige yonelik tutumlarmi etkilemesinden; 6grencilerin ge¢mis
yillardaki matematik deneyimlerinden; Ogretmen ve aile tutumundan kaynaklandigi

diistiniilmektedir.
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Matematik motivasyonunun yiiksek diizeyde olmasi bulgusunu destekler nitelikte, ortaokul
ogrencileriyle yapilan ¢alismalar incelendiginde Aktan (2012), Suvar (2021) ve Siren’in
(2019) benzer sonuglara ulastiklar1 goriilmektedir. Bu ¢alismanin bulgularindan farkli olarak
Siimen ve Calisic1 (2017) sekizinci smif dgrencilerinin matematik motivasyonlarinin orta
diizeyde oldugunu belirlemistir. 1ki calisma arasmndaki farkliigin nedeni akademik
motivasyonun aile destegi, okul ortami ve sosyoekonomik durum gibi ¢evresel etkenlerle
dogrudan iligkili olmas1 olabilir (Gonzalez-DeHass vd., 2005). Farkli 6rneklem gruplariyla
yapilan caligmalar incelendiginde matematik motivasyonu diizeylerinin James vd. (2013)
tiniversite 6grencilerinde orta diizeyde; Avgm (2025), Hir (2024) ve Kulunk Akyurt (2019)
dordinct smif 6grencilerinde yiiksek diizeyde oldugunu belirlemistir. Bas ve Sahin (2024)
ilkokul 6grencilerinin digsal motivasyonlarinin orta diizeyde, i¢sel motivasyonlarinin yiiksek
diizeyde oldugunu belirlemistir. Bu ¢alismada matematik motivasyonunun yuksek diizeyde
olmasmin, LGS’ye hazirlik siireci nedeniyle 6grencilerin hem igsel hem digsal olarak gii¢lii
sekilde motive olmalarindan; aile tesviki, 6gretmen yonlendirmesi ve hedef odakl ¢alismadan

kaynaklandig: diistiniilmektedir.

Matematik kaygisinin orta diizeyde olmasi bulgusunu destekler nitelikte, ortaokul
ogrencileriyle yapilan c¢aligmalar incelendiginde Dede ve Dursun’un (2008) ve Temel’in
(2018) benzer sonuglara ulastiklar1 goriilmektedir. Bu ¢alismanimn bulgularindan farkli olarak
ortaokul 6grencileriyle yapilan ¢alismalarda matematik kaygisinin Amam vd. (2019), Bozkurt
(2012), Dursun ve Bindak (2011), Recber (2011), Tasdemir (2015), diisiik diizeyde; Siiren
(2019) yiiksek diizeyde oldugunu belirlemistir. Matematik kaygisi, 6grencilerin bireysel
Ozelliklerine (6zglven, onceki basari/basarisizlik deneyimleri vb.) ve bulunduklari ortama
baglh olarak degiskenlik gosterebilir, dolayisiyla farkli ortamlarda farkli diizeylerde
gorulebilir (Ashcraft ve Moore, 2009). Farkli sosyoekonomik gruplarda, okul tiirlerinde ve
bolgelerde kaygi diizeyi de farklilasabilir. Destekleyici bir aile ve okul ¢evresinde yetisen
ogrencilerde kaygi diisiikk diizeyde olabilirken, dezavantajli gruplarda yiiksek olabilmektedir
(Tasdemir, 2015). Matematik kaygis1 Olciiliirken kullanilan 6lgeklerin kapsami, maddelerin
yonelimi (smav kaygisi, basarisizlik korkusu, ders ortami), veri toplama zamani (sinav
donemi, donem ortasi) gibi etkenler, kaygi diizeyinin farkli ¢ikmasina neden olabilir (Sapma,
2013). Farkli 6rneklem gruplariyla yapilan ¢aligmalar incelendiginde matematik motivasyonu
diizeylerinin ilkokul 6grencilerinde Kulink Akyurt (2019) disiik diizeyde, Aydin (2023)
yuksek dizeyde, Bas ve Sahin (2024), diisiik diizeyde, Hir (2024) diisiik diizeyde oldugunu
belirlemistir. Kalaycioglu (2015) PISA 2012’de Tiirk 6grencilerin kaygi duzeylerinin
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Ingiltere, Yunanistan, Hong Kong, Hollanda ve ABD’li 6grencilere gore yilksek diizeyde
oldugunu belirlemistir. Bu c¢aligmada matematik kaygisinin orta diizeyde olmasmnin,
ogrencilerde sinav stresi olsa da bu stresi iyi yonetebilmelerinden; 6gretmen ve aile destegiyle

kaygiy1 dengelemelerinden kaynaklandigi diigiiniilmektedir.

Calismanm Uglincu alt problemi, Ustbilissel 6z diizenleme becerisi, matematik problemi
¢Ozme tutumu, matematik okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve
matematik kaygisi 8. smif 6grencilerinin beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisini,
birlikte, anlamli olarak yordamakta mudir? Coklu dogrusal regresyon analizi sonucunda
ustbiligsel 6z dilizenleme becerisi, matematik problemi ¢6zme tutumu, matematik
okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve matematik kaygisinin birlikte
beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisini anlamli olarak yordadigi; degiskenlerin
regresyon katsayilarinin anlamlihgina gére matematik okuryazarligi, matematik tutumu ve
matematik motivasyonunun beceri temelli matematik problemi ¢dzme basarisini anlamli
olarak yordadig, iistbiligsel 6z diizenleme, matematik problemi ¢6zme tutumu ve matematik
kaygisinin beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisini anlamli yordamadigi sonucuna
ulasilmistir. Ustbilissel 6z diizenleme becerisindeki bir birimlik artisin beceri temelli
matematik problemi ¢6zme basarisin1 0,216 birim artiracagi, matematik problemi ¢ézme
tutumundaki bir birimlik artisin beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisini -0,81
birim azaltacagi, matematik okuryazarhi@i becerisindeki bir birimlik artism beceri temelli
matematik problemi ¢6zme basarisin1 0,407 birim artiracagi, matematik tutumundaki bir
birimlik artismn beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisint 0,744 birim artiracagi,
matematik motivasyonundaki bir birim artisin beceri temelli matematik problemi ¢ézme
basarisini1 0,488 birim artiracagi, matematik kaygisindaki bir birimlik artigin beceri temelli

matematik problemi ¢zme basarisi 0,078 birim artiracagi belirlenmistir.

Matematik okuryazarligi becerisinin beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisini
anlamli olarak yordadigi bulgusunu destekler nitelikte Duran ve Bekdemir (2013), Ilhan
(2015), Kikey vd. (2019), Yilmaz (2019) bu ¢alismayla benzer sonuglara ulasmistir. Ayni
zamanda bu sonug, matematik okuryazarligi diizeyi yiiksek bireylerin, matematiksel problem
cozme siireclerinde daha basarili oldugunu ve bu basariyr saglayan Onemli biligsel ve
iistbiligsel stratejileri daha etkin bigimde kullandiklarini belirten ¢aligmalarla uyumludur
(Akyuz ve Pala, 2010; OECD, 2019). Ozellikle PISA sonuglari, matematik okuryazarligi

becerisinin, dgrencilerin giinliik yasam problemlerini anlamlandirma ve ¢6zme basarisini
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dogrudan etkileyen kritik bir degisken oldugunu gdstermektedir (OECD, 2019). Ayni sekilde,
Uysal ve Yenilmez (2011), matematik okuryazarligi diizeyi yiksek dgrencilerin, karmasik
problem ¢ozme siireclerinde daha basarili olduklarint ve problem ¢dzme stratejilerini daha
etkili bigcimde uyguladiklarmi ifade etmistir. Bu ¢alismanin sonuglari, MEB (2018a)
tarafindan hazirlanan Matematik Dersi Ogretim Programi’'nda da vurgulanan matematik
okuryazarlig1 becerilerinin, bireylerin hem akademik hem de giinlikk yasam problemleriyle
basa ¢ikma yeterliklerini artirdigi yoniindeki gortisleri desteklemektedir. Dolayisiyla, bu
bulgular, matematik okuryazarligi becerilerinin gelistirilmesine yonelik egitimsel
uygulamalarin, Ogrencilerin problem ¢dzme basarilarini artirmada onemli bir role sahip

olabilecegini gostermektedir.

Matematik tutumunun beceri temelli matematik problemi ¢dzme basarisin1 anlamli olarak
yordadig1 bulgusunu destekler nitelikte Bautista ve Dones (2025), Chen vd. (2018), Cavdar ve
Sahan (2019), Kesici ve Asilioglu (2017), Nicolaidou ve Philippou (2003), Panerio (2016),
Recgber (2011) ve Temel (2018) bu c¢alismayla benzer sonuglara ulagmistir. Matematige
yonelik olumlu tutum gelistiren bireyler problem ¢6zme siireglerinde daha basarili olmakta ve
problem ¢ozmeye karsi daha istekli ve kararli davranmaktadir (Ma ve Kishor, 1997a;
Nicolaidou ve Philippou, 2003). Ma ve Kishor (1997a), yaptiklar1 meta-analiz ¢alismasinda
matematik tutumu ile problem ¢dzme basaris1 arasinda anlamli ve pozitif yonde bir iliski
oldugunu, bu iliskinin 6zellikle problem ¢6zme basaris1 arttikga daha belirgin hale geldigini
belirtmislerdir. Benzer sekilde Nicolaidou ve Philippou (2003)’da matematik tutumunun
ogrencilerin problem ¢dzme basarilar1 iizerinde 6nemli bir yordayici oldugunu ve olumlu
tutum gelistiren Ogrencilerin problem ¢ozme siirecinde daha etkili stratejiler kullandigini
vurgulamistir. Calismanin sonuglari, matematik tutumunun yalnizca akademik basarida degil,
ayni zamanda giinliik yasam problemlerinin ¢dziimiinde de belirleyici bir faktor olabilecegini

gostermektedir.

Matematik motivasyonunun beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisini anlamli
olarak yordadigi bulgusunu destekler nitelikte Aktan (2012), Avgin (2025), Bas ve Sahin
(2024), Gunderson vd. (2018), Kesici ve Asilioglu (2017), Suvar (2021), Stimen ve Calisici
(2017) ve Silren (2019) bu calismayla benzer sonuglara ulasmistir. Bu ¢alismanin
sonu¢larindan farkli olarak Akarsu (2009), matematik motivasyonunun problem ¢ézme
basarisint anlamli yordamadigmi belirlemistir. Bu ¢alismanin sonuglari, matematiksel

problem ¢6zme siireglerinde motivasyonun bireylerin problemle bas etme istegini ve strateji
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gelistirme ¢abasini artirdigi yoniindeki c¢alismalar1 desteklemektedir (Koller vd., 2001;
Middleton ve Spanias, 1999; Wigfield ve Eccles, 2000). Middleton ve Spanias (1999),
matematik motivasyonunun ogrencilerin problem ¢dzme performanslari iizerinde dogrudan
etkili oldugunu ve motive 6grencilerin farkli ¢6ziim yollar1 iretmede daha basarili olduklarini
belirtmistir. Ayni sekilde Wigfield ve Eccles (2000) da motivasyonun, égrencilerin matematik
dersine katilim diizeylerini ve akademik basarilarini 6nemli 6l¢iide etkiledigini vurgulamustir.
Bu bulgular, Ozcan’in (2016) matematik motivasyonunun problem ¢dzme basarismin giiclii
bir yordayicist oldugunu ortaya koyan ¢alismasiyla da paralellik gostermektedir. Arastirmanin
sonuclari, problem c¢ozme basarisini artirmada yalnizca biligsel yeterliklerin degil, aymi
zamanda bireylerin problem ¢6zme siirecine yonelik i¢sel motivasyonlarmin da 6nemli bir

role sahip oldugunu ortaya koymaktadir.

Ustbilissel 6z diizenleme becerisinin beceri temelli matematik problemi ¢dzme basarisini
anlaml1 olarak yordamadigi bulgusundan farkli olarak Aktan (2012), Celik (2012), Ozcan
(2016), Ozsoy (2011), Siimen ve Calisict (2017), Yildirim ve Ersozlii (2013) ve Yilmaz
(2019) ustbilissel becerilerin matematik problemi ¢6zme basarisini anlamli olarak yordadigini
belirlemistir. Ozellikle, iistbilissel stratejilerin problem ¢dzme basaris1 iizerindeki etkisini
destekleyen c¢alismalar, problem ¢6zmenin yalnizca biligsel degil ayn1 zamanda {istbiligsel
stirecler yoluyla da gergeklestigini 6ne siirmektedir (Desoete vd., 2001). Ancak bu ¢alismada
istbilissel 6z diizenleme becerilerinin problem ¢6zme basarisin1 anlamli yordamamasi,
problem tiirii, katilimc1 Ozellikleri ya da siirenin yetersizligi gibi etkenlerle aciklanabilir.
Veenman vd. (2006), iistbiligsel becerilerin problem ¢6zme performansini etkileyebilmesi i¢in
bu becerilerin etkin bigimde kullanilmasimin ve bilissel yeterlik diizeyinin belirli bir seviyede
olmasinin gerektigini belirtmislerdir. Bu baglamda, ¢alismada iistbilissel beceri diizeyi yiiksek
bireylerin dahi, iistbiligsel stratejilerini problem ¢ozme siirecinde aktif ve planli bicimde
kullanmamis olabilecekleri ihtimali gbz 6niinde bulundurulabilir. Sonug olarak, bu bulgu
problem ¢dzme basarisini yalnizca {istbiligsel siireclerle degil; biligsel yeterlik, motivasyon,
problem ¢ézme tutumu gibi diger degiskenlerle birlikte degerlendiren biitiinciil yaklasimlarin
gerekliligini desteklemektedir. Bu durum, Flavell’in (1979) {istbilis kuraminin uygulamadaki
smirlarint ve Ustbiligsel farkindalik ile performans arasindaki iliskinin baglamsal faktorlere

bagli olarak degisebilecegini gostermektedir.

Matematik problemi ¢6zme tutumunun beceri temelli matematik problemi ¢dzme basarisini

anlamli olarak yordamadigi bulgusundan farkli olarak Gur (2015) ve Yilmaz (2019)
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matematik problemi ¢bzme tutumunun matematik problemi ¢6zme basarisini anlamli olarak
yordadigini belirlemistir. Sturm ve Bohndick (2021), problem ¢6zme tutumlarmin bireylerin
problem ¢6zme stirecindeki basarilarini dogrudan etkileyen onemli bir degisken oldugunu
belirtmiglerdir. Bu ¢alismanin bulgulari, problem ¢dzme basarisinin sadece tutuma degil,
biligsel stratejiler, iistbiligsel beceriler, deneyim, motivasyon ve problem tiiriine bagli olarak
sekillendigi goriisiiyle uyumludur. Chang’de (2002) benzer sekilde, problem ¢6zme
basarisinin ¢ok boyutlu bir yap1 oldugunu ve bireylerin olumlu bir tutuma sahip olmasinin, tek
basina basariy1 garanti etmedigini ifade etmistir. Ozellikle, olumlu tutumun problem ¢dzme
stirecine ne Olgiide aktif olarak yansidigi ve bilissel stratejilerle desteklenip desteklenmedigi
de belirleyici olabilir. Dolayisiyla, bu c¢alismanin bulgulari, problem ¢6zme siire¢lerinde
tutumlarin 6nemli olmakla birlikte, tek basma basariy1 agiklamada yetersiz kalabilecegini ve
problem ¢6zme performansin1 acgiklarken c¢ok degiskenli modellerin dikkate alinmasi
gerektigini gostermektedir. Ayrica, D'Zurilla ve Nezu (1990), bireylerin sahip olduklari
tutumlar1 problem ¢6zme siirecinde etkin bigimde kullanip kullanmamalarinin basarinin

yoniinii belirlemede etkili oldugunu belirtmislerdir.

Matematik kaygisinin beceri temelli matematik problemi ¢dzme basarisini anlamli olarak
yordamadigi bulgusundan farkli olarak Bekdemir (2009), Gunderson vd. (2018), Kesici ve
Asilioglu (2017), Recber (2011), Siren (2019) ve Temel (2018) matematik kaygisinin
matematik problemi ¢dzme basarisini anlamli yordadigimi belirlemistir. Ashcraft (2002)
matematik kaygisinin ¢alisma bellegi kapasitesini olumsuz etkileyerek problem c¢ézme
basarisini  diisiirdiigiinii  belirtmistir. Bu ¢alismada ulasilan bulgular, problem ¢6zme
basarisinin yalnizca kaygi diizeyine bagli olmadigi, bilissel yeterlik, iistbilissel farkindalik,
tutum ve motivasyon gibi diger ectkenlerle sekillendigi goriisiiyle agiklanabilir. Nitekim,
Meece vd. (1990), matematik kaygisinin 6grencilerin problem ¢6zme basarilar1 Uzerinde etkili
olabilecegini ancak bu etkinin problem tiirii, problem ¢6zme ortami ve bireysel farkliliklar
gibi baglamsal faktorlere bagli olarak degiskenlik gosterebilecegini vurgulamustir. Bu
baglamda, bu ¢alismanin bulgulari, kayginin yogunlugu, problem ¢ézerken ortaya ¢ikan stres
diizeyi ve bireylerin kaygiyla basa ¢ikma becerileriyle iligkili olabilecegini diisiindiirmektedir.
Dowker vd. (2016), matematik kaygisinin basar1 Uzerindeki etkisinin duruma ve bireye gore

degistigini ve her zaman basariy1 dogrudan olumsuz yonde etkilemedigini belirtmistir.

Calismanin dordiincii alt probleminde, tistbilissel 6z diizenleme becerisi, matematik problemi

¢cOozme tutumu, matematik okuryazarligi, matematik tutumu, matematik motivasyonu ve
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matematik kaygisinin beceri temelli matematik problemi ¢ozme basarisinda aracilik ve
diizenleyici etkisini belirlemek amaciyla yapilan PROCESS makro regresyon analizi
sonucunda matematik motivasyonu, iistbilissel 6z diizenleme becerisi ve beceri temelli
matematik problemi ¢6zme basarisi arasinda anlamli iliski oldugu ve 6grencilerin matematik
motivasyonu duzeyleri ile beceri temelli matematik problemi ¢dzme basarilar1 arasindaki
iliskide istbiligsel 6z diizenleme becerilerinin anlamli bir aracilik rolii oynadigi; matematik
motivasyonu ve istbilissel 6z diizenleme becerisi arasinda anlamli etkilesim oldugu,
matematik motivasyonu ve stbilissel 6z diizenleme becerisi arasindaki iliskinin matematik
kaygis1 tarafindan diizenlendigi; stbilissel 6z diizenleme becerisi ile matematik problemi
¢ozme tutumu arasinda anlamli etkilesim olmadigi, istbilissel 6z diizenleme becerisi ile
beceri temelli matematik problemi ¢ozme basarisi arasindaki iliskide matematik problemi

¢O6zme tutumunun diizenleyici etkisisin olmadig1 belirlenmistir.

Yiksek matematik motivasyonuna sahip 6grencilerin, motivasyonlarini etkili istbilissel 6z
diizenleme becerileriyle desteklemeleri durumunda beceri temelli matematik problemi ¢ézme
basarilarinin da anlamli sekilde arttigi gézlemlenmistir. Bu durum, tstbilissel 6z diizenleme
becerisinin, matematik motivasyonun beceri temelli matematik problemi ¢6zme basarisi
tizerindeki etkisini giiglendiren bir mekanizma oldugunu gostermektedir. Literatiirde de bu
bulgular1 destekleyen ¢alismalar mevcuttur. Schunk ve Zimmerman (2008), 6grencilerin 6z
diizenleme becerilerinin 6grenme siirecine aktif katilimlarin1 destekledigini ve bu becerilerin
motivasyonla birlikte basariy1 artirdigini ifade etmektedir. Benzer sekilde, Wolters (2011),
ogrencilerin hedef belirleme, zaman yonetimi ve bilissel strateji kullanim1 gibi 6z diizenleyici
davranislarmin, yalnizca motivasyonla degil, basariyla da dogrudan iliskili oldugunu
vurgulamaktadir. Efklides (2011), metabiligsel farkindalik ve 6z diizenleme stratejilerinin,
ozellikle i¢sel motivasyonla birlestiginde, 6grenme sonuclarini dnemli Slgiide iyilestirdigini
belirtmektedir. Bu durum, bu ¢alismada elde edilen bulgularla 6rtiismekte ve motivasyonun
bagar1 tiizerindeki etkisinin, istbilissel 0z dlzenleme becerileriyle sekillendigini

gostermektedir.

Yuksek matematik motivasyonuna sahip 6grencilerin istbiligsel 6z dlzenleme becerilerini
daha etkili kullandiklari, ancak bu durumun matematik kaygisi tarafindan zayiflatilabildigi
goriilmiistiir. Bu sonug, matematik motivasyonunun tek basina tistbiligsel 6z dizenleme
becerilerini etkilemedigi; matematik kaygismin da bu siiregte kritik bir rol oynadigmi

gostermektedir. Literatiir incelendiginde bu c¢alismay1 destekleyen c¢aligmalar oldugu
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gorulmektedir. Pekrun (2006), akademik duygularin 6grenme siirecinde kritik bir rol
oynadigim1 ve kaygi gibi negatif duygularin biligsel ve motivasyonel siiregleri olumsuz
etkileyebilecegini vurgulamaktadir. Ramirez vd. (2013), matematik kaygisinin 6grencilerin
calisma bellegi lizerinde yiik olusturdugunu ve bu durumun bilissel kaynaklarin 6z diizenleme
stireglerinden uzaklastirilmasma yol agtigini ifade etmistir. Ayrica Pintrich (2004), 6z
diizenleyici 6grenmenin hem motivasyonel hem de bilissel unsurlarla birlikte ele alinmasi
gerektigini ve duyussal etkenlerin bu siirecleri dogrudan etkiledigini savunmaktadir. Bu
baglamda, matematik 6grenme siireclerinde sadece bilissel becerilere degil, 6grencilerin
duygusal deneyimlerine de odaklanan biitiinciil yaklasimlar benimsenmelidir. Ozellikle
matematik kaygisinin azaltilmasmna yonelik miidahaleler, matematik motivasyonunu
destekleyerek {istbilissel 6z diizenleme becerilerinin daha etkili bicimde kullanilmasimni

saglayabilir.

Ogrencilerin {istbiligsel 6z diizenleme stratejilerini  kullanmalarinin, problem ¢dzme
tutumlarmdan dogrudan etkilenmedigini; benzer sekilde, basariya ulasmalarmda problem
¢cOzme tutumu degiskeninin diizenleyici bir rol Ustlenmedigini gostermektedir. Desoete
(2008), baz1 Ogrencilerin yiiksek diizeyde {istbilissel 6z diizenleme becerilerine sahip
olmalarina ragmen, problem ¢6zme siireclerinde diisiik tutum sergileyebildiklerini ve bu
durumun basarilarini anlamh diizeyde etkilemedigini belirtmistir. Veenman (2011), tistbiligsel
stratejilerin  6grenme lizerindeki etkisinin baglama ve bireysel farklara bagli olarak
degiskenlik gosterebilecegini, bu nedenle, bu stratejilerin her zaman tutum, motivasyon veya
diger duyussal degiskenlerle giiclii ve anlamli iliskiler gostermeyebilecegini belirtmistir.
Greene ve Azevedo (2007), 6z diizenleme stratejilerinin akademik basariyla iliskili oldugunu
ancak bu iligskinin, 6grencilerin 6znel tutumlar1 ya da algilarindan bagimsiz olarak biligsel ve
iistbiligsel etkinliklerin kalitesiyle belirlendigini ifade etmektedir. Bu bakimdan, ¢calismamizda
elde edilen bulgular, tstbilissel 6z diizenleme ve beceri temelli matematik problemi ¢dzme
basarilar1 arasindaki iliskinin dogrudan bir bilissel siire¢ temelli oldugunu ve tutumsal
degiskenlerin bu iliskiye yon verici bir etkisinin bulunmayabilecegini gostermektedir. Bu
sonuglar, 6grenci basarisini artirmak amaciyla yiiriitiilecek miidahalelerde, 6z diizenleme
becerilerinin dogrudan gelistirilmesine odaklanmanin, tutumlar1 degistirmeye calismaktan

daha etkili olabilecegine isaret etmektedir.
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5.1. Oneriler

Bu bolimde, ¢alismada ele alman problem durumu ve ulasilan bulgular dogrultusunda
ogrencilerin  beceri temelli matematik problemi ¢0zme basarilarinin artmasina ve

arastirmacilara yonelik dnerilere yer verilmistir.

Ogrencilerin beceri temelli matematik problemi ¢dzme basarismi artirmaya yonelik su

Oneriler siralanabilir;

1. Yiksek matematik kaygisinin, matematik motivasyonu ve {istbiligsel 6z diizenleme
becerisine olumsuz etkisinden dolayi, hazir bulunusluk ve Ogrenme eksikliklerinin
giderilmesi, problem c¢o6zimiunde yeterli siire verilmesi, problemin iyi anlagilmasi igin

okudugunu anlama etkinlikleri yapilmasi 6grencilerin kaygilarinin azalmasini saglayabilir.

2. Matematik okuryazarligi becerilerinin gelismesine yonelik 6grencilerin giinliilk hayatta
karsilagtiklari, matematikle bagi oldugunu disiindiikleri yasantilarina dair gilinliik

tutturulabilir.

3. Ustbilissel beceriler motivasyon ve basari iizerinde arac1 etkiye sahiptir. Problemler zorluk
diizeyine gore siniflandirilip, 6grencilere her asamada ¢6zdiikleri soru igin bir 6dul veya bir

sembol verilerek motivasyonlarinin ve basarilarinin artmasi saglanabilir.

Arastirmacilarin yeni yapilacak arastirmalarina dair su oneriler siralanabilir;

1. Yeni maarif modeline gore Ogrenimlerine devam eden ortaokul besinci smif ve lise
dokuzuncu smif 6grencilerinin beceri temelli problem ¢6zme basarilar1 arastirilarak yeni

maarif modelinin etkililigi incelenebilir.

2. Sekizinci smf oOgrencilerinin beceri temelli matematik, Turkce ve fen bilimleri
problemlerinde basarilar1 arastirilarak, bir dersteki basarinin diger dersteki basariya aracilik

etkisi incelenebilir.

3. Ustbilis ve 6z diizenleme becerileri egitimi alan dgrencilerin beceri temelli problem ¢dzme

basarilar1 incelenebilir.
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Ek A. Ustbilissel Ozdiizenleme Olgegi

Problem Cozerken Neler Yaparsimz?Litfen asagidaki cumleleri dikkatlice okuyunuz. Bir problemi ¢dzmeye ¢alisirken
yaptiklarinizi en iyi anlatan segenckleri isaretleyiniz. Bunu yaparken matematik dersinde karsilastiginiz tiirden problemler iizerinde

caligtiginizi diisiiniiniiz.

Zor bir problem ¢6zmek zorunda kaldiginiz: diisiiniin. Problemi ¢dzmeye baslamadan 6nce ne yaparsiniz?

Problemi ¢6zerken ne yaparsiniz?
Problemi ¢dzdUikten sonra ne yaparsiniz?

Dogru veya yanlis cevap yoktur. Liitfen cevaplarinizi “problem ¢dzerken yapilmasi gerekenleri diisiinerek™ degil, “problem ¢ozerken siz

ne yapiyorsaniz” ona gore isaretleyiniz.

Higbir zaman Cok az/Nadiren Bazen Genellikle/Sik sik Her zaman
1 2 3 4 5

1. Problemde ne soruldugunu anlamaya caligirim m @ 6 @ 6
2 .Problemi ¢dzmek igin gesitli yollar diisiiniir, en iyisini secerim @D @ B @ 6
3. Cevabimin dogru olup olmadigini anlamak icin probleme geri dénerim @D @ B @ O
4. Bir seyleri (bir gokgenin alan formiilii, pi sayisi,... gibi) ezberlemek D) @ B3 @ ©6)
istedigimde farkli yollar kullanirim.
5. Problemde ne istendigini anlayip anlamadigimi diistintiriim. @D @ B @ O
6. Problemi anlamak icin birkag kez okurum. @D @ B @ O
7. Problemi ¢dzerken hangi bilgilere ihtiyacim oldugunu diistiniirtim. @D @ B @ O
8. Probleme gore farkl: stratejiler (deneme-yamlma, sistematik liste yapma, @ @ 3 @ 6
sekil ¢izme, geriye dogru calisma,... gibi) kullanirim.
9. Problemi ¢ozdiikten sonra dogru yapip yapmadigimi kontrol ederim. @D @ B @ O
10. Zor bir problem tizerinde ¢alistigimda konuyu ne kadar 6grendim diye diigtintiriim. @D @ B @ 6
11. Problemin konusuna gére farkli 6grenme yollari kullanirim. @D @ B @ 6
12. Geri donup yaptiklarimi kontrol ederim. @D @ B @ (O
13. Problemi anlayana kadar tekrar tekrar okurum. @D @ B @& 6
14. Hesaplamalar1 dogru yapip yapmadigimu kontrol ederim. @D @ B @& 6
15. Gerektiginde 6grenmek istedigim bir seyi kendi kendime 6grenebilirim. @D @ B @& 6
16. Yeni bir sey 6grenirken ne kadar basarili olabildigimi kendime sorarim. @D @ B @& 6
17. Problemi ¢tzerken her asamada yaptigim isi kontrol ederim. @D @ B @& 6
18. Problemi ¢6zmeme yardimeci olacak 6nemli noktalar: belirlerim. QD @ G @ O
19. Ne yapmam gerektigini bulmak icin problemi anlamaya calisirim. QD @ & @ O
20. Gerektiginde bir seyleri kendi kendime ezberleyebilirim. 2 @ B3 @ 6
21. Ogrenme konusunda giiglii ve zayif yanlarimi bilirim. QD @ G @ O
22. Problemi cozmek icin gerekli adimlar1 belirlerim. @D @ B @& 6
23. Caligmam sona erdiginde, 6grenmek istedigim konuyu QD @ G @ O
Ogrenip dgrenemedigimi kendime sorarim.
24. Dogru ¢ozdigiimden emin olmak icin iki kez kontrol ederim. @ @ 3 @ 6
25. Gerekli bilgiye ulagmak i¢in problemi pargalar, verilenler ve @B @ 3 @G 6
istenenleri ayirmaya ¢aligirim.
26. Ogrenme stratejilerini otomatik olarak kullanirim. 1 @ G @ ©6)
27. Ogrenmek istedigim bir seyi en iyi nasil 6grenebilecegimi bilirim. @B @ 3 @ 6
28. Calisgmamin sonucunda ulagmak istedigim belirli hedeflerim @ @ 3 @ 6
olup olmadigini kendime sorarim
29. Bir konuyu 6grenmek istedigimde bazen birden fazla yol denerim. @D @ 3 @ 6
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Ek B. Matematik Problemi C6zme Tutum Olcegi

Lutfen, matematik problemleri ve problem ¢dzme siireci ile ilgili tutumunuzu, her maddeyi okuduktan sonra sag tarafta yer alan bes cevap

segeneginden size en uygun olamt (X ) seklinde kodlayarak belirtiniz.

Kesinlikle Katiliyorum Kararsizim Katilmiyorum Hic
katiliyorum katilmiyorum
A B C E
1. G6ziimi uzun zaman alan problemler beni sikar. A B C D E
2. Bir problemi ¢dzmenin birden fazla yolu vardir. A B C D E
3. Coziimde hata yaparsam diizeltmem igin sans verilmelidir. A B C D E
4. Problem ¢6zmekten ¢ok hoslanirim. A B C D E
5. Ogretmen bir problemin degisik ¢ziim yollarn1 gostermelidir. A B C D E
6. Ogrenciye kendi ¢oziim yolunu bulup kullanmasi hususunda firsat verilmelidir A B ¢ P E
7. Ozellikle zor problemler ile ugrasmay: sevmem. A B C D E
8. Bir problemi ¢czemezsem benzer bir problem diisiiniir, ¢zmek igin tekrar ugragirim. A B C D E
9. Yeterli vakit verildiginde ¢ogu problemi ¢ozebilecegime inantyorum. A B C D E
10. Cogu matematik problemi sinir bozucudur. A B C D E
11. Islem(toplama, ¢ikarma...) yapabilmek, cogu problemin ¢oziilebilmesi icin gereklidir. A B C D E
12. Okul disinda matematik problemlerini diisinmekten 6zellikle hoglanmam. A B C D E
13. Problem ¢6zmeyi sikict bulurum. A B C D E
14. Bir 6grencinin problem ¢dzmeyi nigin eglenceli buldugunu anlamakta zorlanirim. A B C D E
15. Bir problemin birden ¢ok ¢dziim yolu olsa da genellikle ¢6ziim yollarindan biri en iyisidir. A B C D E
16. Matematik problemlerinin zor ve can sikici oldugunu diistiniiriim. A B C D E
17. Matematik problemlerine kars1 hos duygulara sahibim. A B C D E
18. Zor problemleri ¢cozmek zorunda oldugumu diisiinmek beni sinirlendirir. A B C D E
19. Problem ¢6zme, matematik 6grenmenin en dnemli blumudar. A B C D E
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Ek C. Ortaokul Matematik Okuryazarhg Ozyeterlik Olcegi

Degerli Ogrenciler;

Asagidaki sorular diiriist ve samimi olarak cevaplamaniz ¢alismanin giivenirliligi agisindan 6nem tagimaktadir. Her bir ifadeyi dikkatlice
okuduktan sonra verilen ifade ile ne kadar uzlagtiginizin veya ayrildiginizin derecesini ifadenin kargisina yalniz bir kutucuga (x) semboli
koyarak isaretleyiniz. Vereceginiz cevaplar bilimsel bir arastirmaya 11k tutacagindan bos birakmamanizi 6nemle rica ederiz. Katkilariniz igin
tesekkiir ederiz.

Tamamen katiliyorum
Katiltyorum
Kararsizim
Katilmiyorum

Hic katilmiyorum

Matematiksel Beceri Boyutu

. Matematiksel dili kullanarak ispat yapabilirim.

N |

. Verilen bir ifadeyi matematiksel dili kullanarak agiklayabilirim.

. Bilimsel olaylarda matematiksel iliskileri gorebilirim.

:J>U)

Ginliik yasantimda gergeklesen olaylar arasindaki matematiksel iliskileri gorebilirim.

. Farkli derslerde karsima ¢ikan durumlarda matematik kullanabilirim.

. Sosyal ve giincel olaylarda matematik kullanma becerisine sahibim.

. Farkli sekillerde sayisal modeller diizenleyebilirim.

5
6
7. Yasam igindeki her tiirlii probleme matematiksel yaklagimla ¢6ziim onerileri getirebilirim.
8
9

. Matematiksel diisiincelerimin ifadesinde matematiksel dili kullanabilirim.

10. Guinlik yasantimdaki bir olay1/durumu test ederken olayi/durumu denklem olarak ifade edebilirim.

11. Giinliik yasantimdaki bir olay1 veya durumu test ederken oriintii, tablo ya da grafik gibi matematiksel
model kurabilirim.

12. Karsilastigim bir olay1 ya da bir problemi matematik dilinde ifade edebilirim.

13. Giinliik hayattaki bir problemin ¢dziimiinde dogru olan matematiksel yontemi segebilirim.

14.Giinliik yasantimdaki bir olay1 veya durumu test ederken matematiksel arag ve geregleri kullanabilirim.

15. iki sehir arasindaki mesafeyi harita kullanarak bulabilirim.

Kisisel Deneyim Boyutu

16. Matematik c¢alisirken kendime olan giivenimin azaldigini fark ederim.

17. Herhangi bir durum/olayda matematiksel iletisim kurmada zorlanirim.

18. Problem ¢6zerken yanlis yapiyorum duygusu tasirim.

19. Giinliik yasantimda matematige ihtiya¢ duymayacagima inanirim.

20. Geometrik kavramlari algilamakta giicliik ¢ekerim.

21. Giincel olaylarda matematiksel iliskileri fark edemem.

Bilimsel Modelleme Boyutu

22. Karsilastigim grafikleri okumakta zorlanmam.

23. Farkli sekillerde tablo olusturabilirim.

24. Farkli sekillerde Oriintiiler olusturabilirim.

25. Farkli sekillerde grafik olusturabilirim.

Sosyal Baglam Boyutu

26. Giinliik yasantimdaki bir olay1/durumu test ederken 6nemli degiskenleri belirleyebilirim.

27. Bilgiye dayali kararlar verirken verilen bilgileri analiz edebilirim.

28. Giinliik yagantimdaki bir olay1 veya durumu test ederken fazladan verilen bilgileri sadelestirebilirim.

29. Sekil-uzay ile ilgili deneyimleri duyularimi kullanarak tanimlayabilirim.

30. Zaman-hareket ile ilgili deneyimleri duyularimi kullanarak tanimlayabilirim.
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Ek D. Matematik Tutum Olgegi

Cinsiyetiniz: |:| Kiz |:| Erkek

Giinliik ortalama matematik dersi ¢aligma siireniz: I:l 0-29 dakika |:| 30-59 dakika
] 1-2 saat [] 2 saatten fazla

|:|10-19 tane

Giinliik ortalama beceri temelli (yeni nesil) matematik problemi ¢6zme miktariniz: |:|0-9 tane

I:l 20-29 tane

Bu aragtirma sizlerin matematik dersine iligskin tutumlarini belirlemek amaciyla yapilmaktadir.

Sevgili 6grenciler,

Sizden beklenen goriislerinizi ictenlikle belirtmenizdir.

|:|30 dan fazla

Lutfen asaglda.ki mgddeleri dikkatlice okuyarak sizin icin en uygun gériisii ~ yansitan g/ \g
yere (X) garpi isareti atiniz. g o E

% |g |E |2
e 2§ | E oz
N
e |2 2| o

1 Matematik kolay bir derstir.

2 Matematik galigirken canim sikilir.

3 Matematik, cok sevdigim dersler arasindadir.

4 Matematik derslerinde kendimi rahat hissederim.

5 Matematik problemleri ¢6zmekten zevk alirim.

6 Matematik dersini sevmem.

7 Matematik dersi insanlara yaratici diisiinme yollar1 kazandirir.

8 Matematik problemleri ¢6zmek kendime olan giivenimi arttirir.

9 Matematiksel kavramlari diger derslerde kullanmak beni mutlu eder.

10  Matematik bulmacalar1 ¢6zmekten hoslanirim.

11 |Matematik sinavlart benim i¢in 6nemli bir stres sebebidir.

12  Matematik dersinde tahtada soru ¢6zmek beni kaygilandirir.

13  |Matematik sinavlarindan korkarim.

14  Matematikte arkadaslarimin benden daha basarili oldugunu diisiiniirim.

15 Matematigi anlayamayacagimi diistiniiriim.

16 |Matematik dersinin oldugu giin sonunda islenen konular1 diizenli olarak tekrar ederim.

17  Matematik dersinde 6gretmenimi dikkatle dinlerim.

18 Matematik sinavlarindan diisiik not almay1 umursamam.

19 Matematik sinavlari oncesinde konu tekrari yaparim.

20 |Matematik 6gretmenleri dersleri sikici hale getirir.

21  Mecbur kalmasaydim matematik dersini 6grenmek istemezdim.

22  Matematigi sosyal hayatimin hi¢bir alaninda kullanmam.
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E

k E. Matematik Motivasyon Olcegi

g :

s =22

Sevgili 6grenciler, asagidaki sorulara verdiginiz yanitlar, 6grencilerin matematik motivasyonu E % 5 S E
hakkinda bize bilgi verecektir. Liitfen maddeleri dikkatli bir sekilde okuyup size en uygun olan :; g g = S
segenegi isaretleyiniz. ﬁ E v Vi E

= £

i

1 Matematik dersinde zor da olsa hosuma giden konulari 6grenmek isterim. 1 2 3 4 5
2 Matematik dersine galismak beni ¢ok mutlu eder. 1 2 3 4 5
3 Matematik 6devlerimi iyi not igin degil bir seyler 6grenmek i¢in yaparim. 1 2 3 4 5
4 Matematik dersinden iyi bir not almak beni cok mutlu eder 1 2 3 4 5
5 Karnemde matematigin pekiyi olmasi i¢in sinavlardan iyi notlar almak isterim. 1 2 3 4 5
6 Matematik dersinde arkadaslarimdan daha yiiksek notlar almak isterim 1 2 3 4 5
7 Matematik dersinde basarili olabilecegimi arkadaglarima ve aileme gdstermek isterim 1 2 3 4 5
8 Matematik dersinde dgrendiklerimi diger derslerde kullanabilirim 1 2 3 4 5
9 Matematik dersindeki konular1 6grenmek benim igin dnemlidir 1 2 3 4 5
10 Matematik dersinin konular1 ilgimi ¢eker. 1 2 3 4 5
11 Matematik dersinin konulari benim igin yararlidir 1 2 3 4 5
12 Matematik dersinin konularini seviyorum. 1 2 3 4 5
13 Matematik dersindeki konulari anlamak benim i¢in ¢ok 6nemlidir. 1 2 3 4 5
14 Uygun bir bigimde ¢alisirsam matematik dersindeki konulari 6grenebilirim 1 2 3 4 5
15 Matematik dersindeki konular1 6grenemiyorsam, bu benim hatamdir 1 2 3 4 5
16 Yeterince siki galisirsam matematikteki konulart 6grenebilirim 1 2 3 4 5
17 Matematik dersindeki konulart anlamadiysam, bu yeterince iyi ¢alismadigim i¢indir 1 2 3 4 5
18 Matematik dersine galisirsam ¢ok iyi bir not alacagimi diisiiniiyorum. 1 2 3 4 5
19 Matematik ders kitabindaki en zor konular1 anlayabilecegimden eminim 1 2 3 4 5
20 Matematik dersinde &gretilen bilgileri 6grenebilecegimden eminim. 1 2 3 4 5
21 Matematik dersinde dgretmenin anlattig1 en zor konulari anlayabilecegimden eminim. 1 2 3 4 5
22 Matematik dersindeki 6dev ve sinavlarda yiiksek not alacagimdan eminim 1 2 3 4 5
23 Matematik dersinde ¢ok basarili olacagimdan eminim 1 2 3 4 5
24 Matematik dersinin smavlarinda, arkadaslarimdan daha diisiik not alacagim diisiiniiriim. 1 2 3 4 5
25 Matematik dersinin smavina girdigimde, basarisizligimin getirecegi sonuglari diistiniiriim 1 2 3 4 5
26 Matematik dersinin smavina girdigimde kendimi sikintili ve rahatsiz hissederim. 1 2 3 4 5
27 Matematik dersinin smavina girdigimde kalbimin hizli hizli ¢arptigini hissederim. 1 2 3 4 5

148




Ek F. Tlkégretim Ogrencilerine Yonelik Matematik Kaygi Olcegi

Sevgili 6grenciler, bu anket sizin matematik kaygi diizeyinizi 6grenmek amactyla size sunulmaktadir. Ciimlelerde dogru-yanlis cevap yoktur.
Her ciimle ile ilgili goriis, kisiden kisiye degisebilir. Bu nedenle vereceginiz cevaplar kendi goriisiiniizii yansitmalidir. Her ciimle ile ilgili
goriis belirtirken dnce climleyi dikkatli bir gekilde okuyunuz, sonra ciimlede belirtilen durumun, sizin duygu ve diisiincelerinize ne derece
uygun olduguna karar veriniz, daha sonra ciimlenin karsisindaki size en uygun olan kismi ( X ) isaretleyiniz. Liitfen bos birakmayimiz.
Bilgileriniz gizli tutulacak, arastirma diginda kesinlikle kullanilmayacaktir.

Anket Maddeleri

Her zaman kaygilanirim
Sik sik kaygilanirim
Higbir zaman kaygilanmam

Bazen kaygilanirim
Cok az kaygilanirim

1 Matematik dersine girmek igin zil ¢aldiginda

2 Okulun ilk giinii yeni matematik kitabini gordiigiimde

3 Matematik defterimi elime aldigimda

4 Matematigi hatirlatan bir konugma duydugumda

5 Arkadaslarimla matematik dersindeki basarim hakkinda konusurken
6 Matematik dersinde 6gretmenle goz goze geldigimde

7 Ogretmenim bana matematikle ilgili bir soru sordugunda

8 Bir matematik problemini ¢6zmek tizere sinifta tahtaya kalktigimda

9 Biri bana matematikle ilgili bir soru sordugunda

10  |Geometrik sekillerin bulundugu bir soruyu gordiigiimde

11  Matematik kitabinda grafik ve semalar1 gordiigiimde

12  Matematik ile ilgili kurallarn oldugu bir sayfay: gordiigiimde

13  Matematik ile ilgili formiillerin oldugu bir sayfay1 gordiigiimde

14  Bir matematik problemini ¢6zemedigimde

15 Bir problemin ¢dziimiine nereden baslayacagimi bilemedigimde

16  [Matematik dersinde dgrendiklerimi sonradan hatirlayamadigimda

17  [Matematik dersinde 6gretilen bir konuyu anlayamadigimda

18 [Matematik sinavinin tarihi belirlendiginde

19  |Bir deneme sinavinda matematik sorularini gérdiigiimde

20  |Sinav dncesinde matematik sorularini ¢ézerken

21  Matematik sinav sonucunun a¢iklanacagini duydugumda

22  Matematik sinavindan aldigim diisiik notu ailem duydugunda
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Ek G. Beceri Temelli Soru Basar Testi

Degerli Ogrenciler, sorularin ¢éziim asamalarina da puan
verileceginden dolay: sorularin ¢éziimlerini yapimz, yaptigimz ¢éziimleri silmeyiniz.

Soru 1. Arkadaslariyla sinemaya gidecek olan Sercan, kendisi ve arkadaslari i¢in birer tane sinema bileti almigtir. Asagida,
Sercan’in aldig1 sinema biletlerinin iicretleri verilmistir.

—1 | SINEMA _1 | SINEMA
~ ~
Q | TAMBILET N | INDIRIMLI BILET

Sercan’in aldig1 tam biletler i¢in 6dedigi toplam iicret, indirimli biletler icin 6dedigi toplam {icrete esittir.
Buna gore Sercan en az kag tane sinema bileti almstir?

A)5 B) 7 C) 10 D) 14
Soru 2. Bir ondalik gosterimin, basamak degerleri toplami seklinde yazilmasina ondahk gosterimin ¢o6ziimlenmesi
denir.

Ondalik gosterim ¢oziimlemelerinde, 10’un tam say1 kuvvetleri soldan saga dogru azalarak devam etmektedir.

Rize Firtina Vadisi’nde yiiriiyiis yaparken kaybolan bir turisti bulmak i¢in onun kullandig cep telefonundan gelen sinyaller
incelenmistir.

Firtina vadisinde bulunan 4 farkli bolgedeki baz istasyonuna telefondan gelen sinyallerin giicii, ayn1 birim cinsinden 10’tam
say1 kuvvetleri bi¢ciminde ¢oziimlenerek asagida verilmistir.

1. Bodlge 2. Bolge 3. Bdlge 4. Bolge
Telefondan 10°+2.1071 +4.1073 | 10°+3.107¢ 10° +8.1072 10°+4.1072 +5.1073
Gelen Sinyalin
Gici

Ekipler, aramalara sinyal giicii en fazla olan bélgeden baglamustir.
Buna gore arama calismalarina hangi bolgeden baslannmstir?

A) 1.Bodlge B) 2. Bolge C) 3. Bolge D) 4. Bolge

Soru 3. Asagida ayakkabi iiretimi yapan bir firmaya ait 4 farkl ildeki fabrikalarda calisan is¢i sayilari dairesel grafikte ve bu
fabrikalarda aralik ay1 boyunca iiretilen toplam ayakkabi sayilari ise siitun grafiginde gosterilmistir.

Grafik: Farkl lllerdeki Fabrikalarda Caligan Isgi Grafik: Farkli illerdeki Fabrikalarda Aralik Ayinda
Sayilan Uretilen Ayakkabi Sayilari
4 Uretilen Ayakkabi
Sayisi (bin)

6 -

5 —

4 bOSS

3|

2

1 Fabrikanin
» Bulundugu

Ankara Bursa Denizi Rize il
Buna gore hangi ildeki fabrikada isci basina iiretilen ayakkabi sayis1 en fazladir?
A) Ankara B) Bursa C) Denizli D) Rize
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Soru 4. a, b, c, d birer dogal say1 olmak iizere avb.cVd = a.cvb.d ve avb =+a?b dir.

“Iki farkl1 irrasyonel sayinin garpimu bir rasyonel say1 olabilir.”

Alya Ogretmen
tahtaya yazdigi ifadeye uygun iki farkli irrasyonel say1 bulmalarini istemistir.

Kerem: v24 ile V54
Doruk: 4v/2 ile /98
Tunahan: V45 ile 44/5
Eylil: 23 ile 72

Buna gore hangi 6grencinin buldugu sayilar verilen ifadeye uygun degildir?

A) Kerem B) Doruk C) Tunahan D) Eylul

istenilen olast durumlarin sayist

Soru 5. Bir olaymn olma olasitligt = .
Tum olast durumlarin sayist

ogrencilerinden

30 katl1 bir is merkezinde bulunan dort farkli asansoriin lizerlerine asilan yazilar ile hangi katlarda durdugu agiklanmustir.

katlarda durur.

Zemin katta ve kat Kat numarasi tam Zemin Katta ve kat
Tim katlarda numarasi 2’nin pozitif kare say1 olan numarasi asal say1 olan
durur tam say1 kuvveti olan katlarda durur. katlarda durur.

[] [] []

[]

Bu is merkezinin 16. Katina ¢ikmak isteyen Ersin Bey, asansorlerin {izerindeki agiklamalar1 okumadan bu asansérlerden

birine is merkezinin zemin katindan rastgele binmistir.
Buna gore Ersin Bey’in bindigi asansoriin, istedigi katta durma olasih@ kagtir?

1

A) : B)§ C)§ D)%
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