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Bu arastirmada,liseli ögrenciler için matematik yetkinlik beklentisi

bilgilendirici kaynaklan ile ilgili bir ölçek gelistirme ön çalismasi

yapilmistif. Ölçegin maddeleri Lent, Lopez, Brown ve Gore (1996)
tarafmdan lise li ögrenciler için uygun oldugu bulunan bes faktörlü

bir yapiya göre olusturulmustur. Aynca, ögrencilerdeki matematik

dersleri hakkmdaki olumsuz ve pesin yargilan düsünceleri ölçen bir

ölçek daha gelistirilmistir. Arastirmada matematik hakkmdaki bu

olumsuz düsüncelerin yetkinlik beklentisi kaynaklan gibi matematik

yetkinlik beklentisinin olusumunda bir rolü olup olmayacagi

denencelestirilmistir. Bu amaçla iki ayn ölçüm modelinin iki ayn

rakip modelle kars1lastmldigl dogrulayici faktör analizleri yapilmistif.

Bulgulara göre, bu olumsuz düsüncelerin yetkinlik beklentisi

kaynaklarmdan farkli bir yapi oldugu ve Lent ve arkadaslarmm bes

faktörlü modelinin örneklem verisine iyi uyum gösterdigi ortaya

çikmistir. Son olarak konura iliskin öneriler verilmistir.
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In this research, a pilot study of scale development about math­

related self-efficacy informative sources for high school students was

carried out. Items of the scale were formed according to five-factors

model which were found suitable for high school students by Lent,

Lopez, Brown and Gore (1996). In addition, another scale also was

developed to measure negative and biased opinions about math. In

this study, it was hypothesized that if there is an effect of these

negative opinions about math and sources of self-efficacy on the

formation of math-related self-efficacy. Thus, confirmatory factor

analyses . that two separate models were compared with two rival
models was used. Results indicated that negative opinions are

different constructs from self-efficacy sources and the five-factors

model of Lent et a/'s had goodness of fit with the data obtained from

this study. Lastly, suggestions about the studyare proposal.
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Bandura'ya (1977, 1986; 1997) göre, yetkinlik beklentisi (self-efficacy
expectations) bireyin belirli bir görev ya da etkinlikte basarili biçimde
performans göstermeyle ilgili inanci olarak tanimlanmaktadir. Bu güven
kisinin yeteneklerinden bagimsiz degildir ve yetkinlik beklentisi algilari
davranisin önemli bir belirleyicisidir. Bandura (1977), yetkinlik beklentisi
kuramiyla ilgili görüslerini yayimladiktan sonraki yirmi yil içinde meslek

davranisi alaninda bu kurama dayali olarak bir çok arastirma yapilmistir. ilk
olarak, Hackett ve Betz (1981), kadinlarin kariyer gelisimlerini

kolaylastirmaya yönelik bir model önerisiyle, bu kurami meslek davranisi
literatürüne kazandirmislardir. Daha sonra, bu genel sosyal bilissel kurami
(Bandura, 1977; 1986), Lent, Brown ve Hackett (1994) kariyer gelisimi

açisindan ele alarak, sosyal bilissel kariyer kuramini (social-cognitive career
theory) gelistirmis ve birçok denence ileri sürmüslerdir.

Bandura (1977, 1986), yetkinlik beklentisinin dört bilgilendirici kaynagi

oldugunu belirtmektedir: (1) Basarili performanslar, (2) dolayi i ögrenme, (3)
sözel ikna ve (4) fizyolojik uyarilma. Bunlardan en önemlisi olan basarili

performanslar kaynagi bireyin basarili (ya da basarisiz) performansiyla
ilgilidir. Eger birey geçmisinde olumlu etkileri olabilecek basarilar elde
ettiyse, belirli görev ya da etkinlik alaninda kendini yetkin hissedecektir.
Dolayli ögrenme kaynagi, bireyin baskalarini gözleme ya da dolayli olarak

baskalarinin performansindan etkilenme ile ilgilidir. Sözel ikna kaynagi
bireyin etkin bir sekilde cesaretlendirilmesi ya da tesvik edilmesini (ya da
tam tersi) içerir. Fizyolojik canlanma ise, performans aninda bireyin yasadigi
kaygi, sinirlenme ya da heyecanlanma gibi duygusal tepkilerle ilgilidir.

Lent ve arkadaslari (1994; Lent, Brown ve Hackett, 1996; 2000), sosyal

bilissel kurami (Bandura, 1986) kariyer gelisimi alanina uyarlarken, bir çok
denence ileri sürmüslerdir. Bunlar, meslek seçimi, ilgi ve akademik
performans gelisimi ile ilgilidir. Bu denenceler, Lent ,ve arkadaslarinin
(1994) yaptiklari meta analitik bir çalismada desteklendigi gibi, ilgi gelisimi

ve seçimle ilgili modellerini destekler nitelikte bulgular (Fouad ve Smith,

1996; Lopez, Lent, Brown ve Gore, 1997) da elde edilmistir. Bu
çalismalarin yani sira, Lent, Lopez, Brown ve Gore (1996) kisilerin yetkinlik
beklentisi tahminlerini etkileyen bilgilendirici yasantilarin arastirilmasinin

yararli olacagini belirtmislerdir. Bunun hem kuramsal açidan sosyal bilissel
kurama, hem de uygulama arastirmalarina katki saglayacagi vurgulanmistir.
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MATEMATiK YETKiNLiK BEKLENTisiNiN KAYNAKLARI iLE iLGiLi

ARASTi RMALAR

Bu arastirma, matematik yetkinlik beklentisi algilarinin yasantisal
kaynaklari ile ilgilidir. Yasantisal kaynaklar konusu simdiye kadar çesitli
arastirmacilar tarafindan incelenmistir. Örnegin, Matsui, Matsui ve Ohnishi
(1990), bilgilendirici kaynaklarin matematik yetkinlik beklentisi varyansinin

sinirli (yaklasik, % 30) bir kismini açikladigini belirtmislerdir. Ayrica, sözel
ikna kaynaginin matematik yetkinlik beklentisine olan katkisi, basarili
performanslar kaynagi ile yüksek korelasyon gösterdigi için anlamli
bulunmamistir. Lent, Lopez ve Bieschke (1991) de, benzer sekilde
bilgilendirici kaynaklar ile matematik yetkinlik beklentisi ve matematik
performansi arasinda anlamli iliskiler bulmuslardir. Ayrica, bu dört
bilgilendirici kaynaktan, yalnizca basarili performanslar kaynagi yetkinlik
beklentisindeki varyansi anlamli biçimde açiklayabilmistir. Lopez ve Lent
(1992) ise, matematik yetkinlik beklentisini yordamada basarili

performanslar kaynaginin, matematik performansinin etkisi kontrol
edildiginde dahi anlamli bir katkisinin oldugunu saptamislardir. Bu kaynagin
yani sira heyecanlanma kaynaginin da matematik yetkinlik beklentisi
ölçümündeki varyansa bir katkisinin oldugu belirlenmistir. Ayrica, bu son iki
çalismada basarili performanslar kaynagi digerlerine göre daha üstün,
dolayli ögrenme kaynagi ise daha zayif bir kaynak olarak saptanmistir. Lent,
Lopez, Brown ve Gore (1996), lise ve üniversiteli ögrencilerdeki matematik
yetkinlik beklentisi kaynaklarinin yapisini ortaya çikarmayi amaçlamislardir.
Bulgulara göre, üniversiteli ögrenciler için (bu dört kaynaga uygun) dört
faktörlü yapi verilere iyi uyum saglarken, liseli ögrenciler için bes faktörlü
yapi daha iyi uyum saglamistir. Çünkü liseli ögrenciler için model alma
kaynagini, gelisim dönemleri geregi, akran (sinif arkadaslari gibi) ve
yetiskinleri (ögretmenler, anne babalar, vb.) model alma seklinde ele
almanin daha isabetli oldugu ortaya çikmistir.

Türkiye'deki Durum

Yapilan alan yazisi incelemesinde, Türkiye'de matematik yetkinlik

beklentisi bilgilendirici kaynaklariyla ilgili bir ölçege rastla~mamistir. Ancak
ögrencilere matematigi sevdirme ve onlarin matematik güvenini artirmayi

amaçlayan girisimlerin sayisinda son yillarda bir artis gözlenmektedir. Bu
,girisimlerin bir kismi matematikçilerden gelmektedir (Örnegin, Hardy,1995;
Sertöz; 1996; Stonaker, 1989; Tepedenlioglu, 1995). Böylece, "Sanirim
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bozuk egitim düzenimizden, özellikle orta ögretimimizden olacak, çogumuz
matematikten çekiniriz." (Tepedenlioglu, 1995; s., 9) düsüncesinden
hareketle, ögrencilerin matematige karsi hem güveni hem de ilgisini
artirmak amaçlanmaktadir.

Yapilan girisimlerin diger kismi ise, matematik ögretimi ile ilgilenen
yazarlardan gelmektedir. Bu yazarlar, matematik ögretimi hakkinda kitaplar
yayinlamaktadirlar. Örnegin, Baykul (2000), Türkiye'deki bir çok ögrencinin
matematik derslerinde zorlandigini ve basarili olamayacaklarini
düsündükleri için kaygilanarak, matematige karsi olumsuz tutum
gelistirdiklerini düsünmektedir. Baykul (1990), matematik hakkindaki
düsüncelerle ilgili bir tutum ölçegi gelistirmistir" Bulgular, besinci siniftan on
birinci sinifa dogru gidildikçe, ögrencilerin bu derslere karsi olumsuz
tutumlarinin arttigini ortaya çikarmistir. Daha sonra iflazoglu (1999; 2000),
bu ölçegi yalnizca besinci sinif ögrencilerine uygulamis ve temel bilesenler

analizi sonucunda iki faktörlü. bir yapi elde etmistir. Bu faktörlerin
matematik hakkindaki olumlu ve olumsuz düsünceleri yansittigina karar
verilmistir. Aksu, Engin-Demir ve Hatipoglu-Sümer (2002), ilkögretim

düzeyindeki ögrenciler için Matematik Hakkindaki inançlar Anketi
gelistirmislerdir. Sonuçta anketin üç faktörünün (matematik derslerini

ögrenme süreci ile ilgili inançlar, matematigi kullanma ile ilgili inançlar ve
matematigin dogasi hakkinda inançlar) oldugu bulunmustur. Bu üç faktöre
göre anlamli cinsiyet farkliliklari bulunamamistir. Ancak sinif düzeyi ve
matematik basarisina göre anlamli farkliliklar oldugu saptanmistir.

Görüldügü gibi, Türkiye'deki matematik basarisi ve ilgisini artirmayi
amaçlayan çesitli meslek üyeleri, ögrencilerin matematik derslerinden
hoslanmadiklarini ve hatta, bu derslerden korktuklarini ima etmektedirler.

Bunun önemli nedenleri arasinda; Türkiye'deki siniflarin çok kalabalik
olmasi, ögrencilerin matematik problemlerini çözümü sirasinda belirli bir
algoritmayi izleyerek akii yürütme geregi duymamalari, standart giris
sinavlarinin problemlerinden baska problemlerle ilgilenmemeleri (Aksu ve
arkadaslari, 2002) ve ögretmenlerin genellikle klasik ögretim
yöntemlerinden farkli yöntemleri kullanmamasi olabilir. Matematik

derslerindeki basari, ögrencilerin üniversiteye giris sinavlarinda basarili
olmasi açisindan önemli bir unsurdur (Özyürek,1995; 2002). Bu dersler,
kiz ögrencilerin kadinlarin çogunlukta oldugu mesleklerle sinirli kalmayarak,

daha genis alanlardan mesleki tercihler yapabilmeleri için, kritik bir süzgeç
görevi görmektedir (Betz ve Hackett, 1983). Kisaca, ögrencilerin matematik

derslerini ögrenirken kendilerini yetkin hissetmeleri ve bu derse karsi olumlu
düsüncelerinin olmasi önemli bir konudur.

egitim yönetimi. güz 2002
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Matematik Dersleri Hakkindaki Olumsuz Ve Pe§in Yargili Dü§ünceler.

Düsük matematik yetkinlik beklentisinin yani sira, ögrenciler;
matematik dersleri ve problemleri, matematikçiler (kaynak taramasi için
bkz., Forbes, 1988) ya da üniversiteye giris sinavlarinda sorulan sayisal

içerikli sorular hakkinda olumsuz ve pesin yargili düsüncelere sahip
olabilirler. Bunun sonucunda, bu derslerde hiçbir zaman basarili

olamayacaklarini düsünerek, matematikle ilgili konulardan uzak durabilirler.
Örnegin, alan ve mesleki seçimlerinde matematik agirlikli bölümleri
amaçlamaktan vazgeçebilirler. Matematik dersleri hakkindaki olumsuz ve
pesin yargili düsünceleri matematikçiler, matematik dersleri ve problemleri
hakkindaki düsünceler seklinde tanimlanabilir. Bu arastirmada liseli
ögrencilerdeki olumsuz düsüncelerin önemli ölçüde geçmiste yasanan

basarisizliklardan kaynaklandigi kabul edilmektedir.

Matematik dersleri hakkindaki bu olumsuz ve pesin yargili düsüncelerin ne

gibi nedenleri olabilecegi, Lent ve arkadaslarinin (2000) kuramsal

açiklamalarindan yararlanilarak belirlenebilir: Mesleki seçimlerin yapilacagi
zamanlarda, özellikle lise düzeyindeki ögrenciler için, bu olumsuz

düsünceler sosyal ortamla ilgili nedenlerden kaynaklanabilir. Bu nedenler;
basaçikma yetkinlik beklentisi, engeller, dolayi i engel bilgileri ve olumsuz
süreç beklentileri gibi degiskenlerle ilgili olabilir. Bahsedilen bu dört kavram
okul, çevre ve ögrencilerin kendileriyle ilgili olabilir. Ancak yukarida da
belirtildigi gibi lise yillarindaki bu düsüncelerin önemli nedenlerinden biri

geçmis yillardaki matematik derslerinde 'yasanan basarisizliktir. Meslek
psikolojisi alaninda Lent ve arkadaslarinin bu engeller ya da basaçikma
yetkinligi ile ilgili görüsleri yeterince ayrintili biçimde sinanmamistir. Ancak
sosyal ortamla ilgili destek ve engellerin ögrencilerin matematik/fen bilimleri
alanlarindaki egitsel seçimlerini etkileyip etkilemedigi incelenmistir (Lent ve
arkadaslari, 2001). Bulgularda sosyal engel ve desteklerin bu seçimleri
degil, yetkinlik beklentisi algilarini yordadigi bulunmustur.

Olumsuz Ve Pe§in Yargili Dü§ünceler Matematik Yetkinlik
Beklentisinin Yeni Bir Kaynagi Olabilir Mi?

l

Gelismekte olan bir ülke olarak, Türkiye gibi olumsuz egitim kosullarina
sahip bir ülkedeki ögrenciler, matematik derslerindeki basarisizliklarini bu
olumsuz kosullarin etkiledigini düsünebilirler. Lise düzeyindeki matematik
basarisi düsük olan bir ögrenci, "Matematik derslerine karsi bende bir korku

egitim yönetimi. güz 2002
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olustugu için kendime güvenmiyorum." seklinde açiklama yapabilir.
Ögrencilerin bu alana karsi ilgisizliklerini açiklamalari için inandirici
nedenlerinin olmasi gerekir Nitekim, Aksu ve arkadaslari (2002),
matematik basarisi düsük ve yüksek ögrenciler arasinda "matematigi
ögrenme süreci", "matematigin kullanimi" ve "matematik derslerinin dogasi"
açisindan anlamli farkliliklar bulmuslardir. Lise düzeyinde ders veren bir
matematik ögretmeni "Ögrencilerdeki basarisizligin bir nedeni matematik
derslerine karsi pesin yargili olmalaridir." seklinde düsünebilir. Paralel
biçimde, Baykul (2000), Türkiye'deki ögrencilerin matematigi ögrenecek
kadar kendilerini zeki bulmadiklarini ve matematik derslerinden uzak

durmak istediklerini belirtmektedir. Mat~matik agirlikli seçimlerden
uzaklasmanin önemli bir nedeni, ögrencilerde geçmis yillarda olusan
ögrenme eksikligi (Baykul, i997) sorunu olabilir. Bu açiklamalardan
hangisi daha inandiricidir?

Bazi ögrenciler ise, ilkögretim yillarindan baslayarak matematik derslerinde
basarili olduklarindan dolayi, lise yillarinda da matematikten

korkmayabilirler. 'Simdiye kadar çok sayida matematik problemini basariyla
çözebilmisimdir.' diyebilen bir ögrencinin matematik dersleri ya da
problemleri vb. hakkinda pesin yargili olmasini bekleyemeyiz. Ögrenciler lise
yillarinda matematik derslerinde basarisizlik yasasalar da, karsilastiklari
engelleri asabilir ya da onlara yardim edilebilir. Matematik dersleri ile ilgili
objektif engelleri çevreden saglanan desteklerle asabilen ya da matematik
yetkinlik beklentisi yüksek olan bir ögrencinin matematik derslerinden

korkmasi beklenmez. Dolayisiyla, matematik yetkinlik beklentisi algilarinin
olusumunda olumsuz ve pesin yargili düsüncelerin diger kaynaklara benzer
bir rolü olmayabilir. Çünkü matematikle ilgili bu düsünceler "algisal ve

bilissel çarpitmalar" (Brown ve Lent, i996, s., 354) ya da objektif çevresel
engeller gibi sorunlarla bas edememekten kaynaklanabilir.

Bu önemli soruya açiklik getirmenin bir yolu, matematik dersleri hakkindaki
olumsuz ve pesin yargili düsüncelerin yetkinlik beklentisinin yenibir kaynagi
olup olmadigini incelemektir. Yetkinlik beklentisinin heyecanlanma
kaynagina benzer sekilde bu olumsuz düsünceler de yeni bir kaynak olarak
düsünülebilir.

Açiklanan nedenlerden dolayi, ilk olarak ögrencilerin matematik derslerinde

güvenli olmalarinin nedenlerini degerlendiren bir ölçegin gelistirilmesi yararli
olacaktir. Matematik yetkinlik beklentisi bilgilendirici kaynaklari ile ilgili bir
ölçegin gelistirilmesi böyle bir amaca hizmet edebilir. ii<inci olarak ise,

ögrencilerin matematik derslerine ilic;kin korkularini degerlendiren bir ölçegin

egitim yönetimi. güz 2002
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gelistirilmesi yararli olacaktir. Çünkü danismanlar ve matematik
ögretmenleri, ögrencilerinin "matematik korkularini" belirleme gereksinimi
duyabilirler. Böylece, ögrencilerin neden basarili oldukla~inin (basarili
performanslar gibi) yani sira, neden basarili olamadiklari (yetkinlik beklentisj

gelisimini etkileyen engeller) konusu da arastirilabilir.

Bu arastirmada lise düzeyindeki ögrencilerin matematik yetkinlik beklentisi
kaynaklari ile ilgili algilari üzerinde durularak, matematik yetkinlik beklentisi
bilgilendirici kaynaklar ölçegi gelistirilmistir. Bu ölçegi gelistirilmesi için Lent

ve arkadaslari (1996) tarafindan liseli ögrenciler için uygun oldugu
bulunan, matematik yetkinlik beklentisinin bes kaynakli modeli (sekil-la)

temel alinmistir. Bu modele göre, ergenler için matematik yetkinlik
beklentisinin olusumunda daha önce deginilen bu dört kaynagin (kisisel
performanslar, dolayi i ögrenme, cesaretlendirilme ve heyecanlanma) rolü
bulunmaktadir. Ancak arastirmacilar ergenler için dolayi i ögrenme
kaynaginin akran ve yetiskinleri model alma seklinde ele alinmasinin daha
uygun oldugunu bulmuslardir. Böylece, ergenler için dört yerine bes kaynak
düsünmek daha isabetli olacaktir. Bu bes kaynagin yani sira, sekil-la'daki
modelin seçenegi olarak, simdiye kadar arastirmacilarin yeterince
incelemedigi bir model daha sinanmistir. Sekil-lb'de betimlenen bu rakip
(riva!) modelde, matematik yetkinlik beklentisinin bes kaynaginin yani sira,
matematik hakkindaki olumsuz ve pesin yargili düsüncelerin de yeni bir
kaynak olup olmadigi incelenmistir (alti kaynakli model; sekil-lb). Çünkü
yukarida da deginildigi gibi, Türkiye'de ögrencilerin matematik derslerinden
korkmasi konusunun, incelemeye deger bir konu oldugu düsünülmüstür.
Yukarida sekil-la'daki modelin ya da bu olumsuz ve pesin yargili
düsüncelerin neden rakip bir modelde ele alindigina iliskin kuramsal ve
ampirik temelleri olan açiklamalar yapilmistir. Bu açiklamalar çerçevesinde
asagidaki denence olusturulmustur:

Denence

Matematik hakkindaki olumsuz ve pesin yargili düsüncelerin matematik
yetkinlik beklentisi kaynaklari ile birlikte altinci bir kaynak olarak
düsünülmemesi gerekir (Sekil-l).

egitim yönetimi. güz 2002
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VÖNTEM

Örneklem

Arastirma örneklemini Türkiye'nin Güney Bölgesi'nde bulunan Adana ii
merkezindeki özel, Devlet ve meslek liselerindeki dokuz, on ve on birinci

sinif ögrencileri olusturmaktadir. Örnekleme baslangiçta 502 ögrenci

Sekil-i. Arastirmada DFA ile sinanan modeller(*)
Sekil-la. Temel Model Sekil-lb. Rakip Model

[i] .87

~ ~ffi,1 E@87
l2J .91

perfonnans l2J.91
[3].89

[3] .89

[i] .60

[i] .60

l2J .58

l2J .58

[3].79

[3] .79

[i] .64

[i] .64

l2J .78

l2J .78

[3].77

[3].77

[i] .89

[i] .89

l2J .89

121 .89

[3].88

[3].88

[i] .85

[i] .85

l2J .90

l2J .90

[3] .89

[3] .89

~
[i] .78

l2J .82[3] .90

i*>Sekil-L. Arastirmada DFA ile sinanan modeller. Degerler tam standardize edilmis
faktör yükleridir ve hepsi anlamlidir (p < .Ol), Her iki modeldeki altölçeklerin
arasinda korelasyon degerleri hesaplanmistir. Ancak burada çok karisik bir sekil
olacagi için bu korelasyonlari gösteren iki yönlü egri çizgiler belirtilmemistir!
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katilmis, ölçekleri eksik ya da hatali doldurma gibi nedenlerden dolayi
sonuçta örneklemde 483 ögrenci kalmistir. Dokuzuncu sinif ögrencileri 142
(kiz = 58; erkek = 84), onuncu sinif ögrencileri 185, (kiz = 87; erkek =
98) ve on birinci sinif ögrencileri 156 (kiz = 57; erkek=99) kisidir.
Türkiye'de uygulanan yönlendirme sistemi dogrultusunda akademik
liselerdeki alanlara göre on ve on birinci siniflardan 171 ögrenci fen
bilimleri, 125 ögrenci ise Türkçe-matematik alanini seçtigini isaretlemistir
(Kirk bes ögrencinin bu verisi kayiptir). Sinif düzeyine göre ögrencilerin yas
ortalamalari, sirasiyla, 16.11, 17.35 ve 18.24 seklindedir. Bu veri
tabaninda kayip deger olup olmadigi ise, SPSS kullanilarak incelenmis ve az
sayidaki kayip deger, aritmetik ortalama komut dili kullanilarak giderilmistir.

i~lemler

Uygulama islemleri için öncelikle Adana Valiligi'nden gerekli izin

alinmistir. Daha sonra örneklem için seçilen okullara gidilmis ve sinif
ortamlarinda uygulamalar yapilmistir. Uygulamalar sirasinda ölçeklere ait

yönergelerin yani sira, sözel açiklamalar da yapilmistir. Ayrica, ögrencilere
olçek uygulamalarinin Adana'nin diger liselerinde de yürütüldügü,
kendilerini tanimaiMi ve diger ögrenciler arasindaki yerlerini ögrenebilmeleri•• i
amaciyla sonuçlarin kendilerine bildirilecegi açiklanmistir. Olçek
uygulamalari genelde 35 dakika kadar sürmüs ve sonuçlar ögrencilere
iletiimistir.

Ölçme Araçlari

Arastirmaya katilan bütün ögrencilere matematik yetkinlik beklentisi
bilgilendirici kaynaklari ile matematik hakkindaki olumsuz ve pesin yargili

düsünceleri ölçen ölçekler uygulanmistir. Bu ölçümlere iliskin madde
havuzunu gelistirmek için lise ögrenimine devam eden ve ayni zamanda
üniversite sinavlarina hazirlanan ögrencilergen yararlanilmistir.

Ögrencilerden üniversiteye giris sinavlarina katilan adaylarin matematik

sorularini çözme konusundaki güvenlerini, hangi faktörlerin etkiledigini
kompozisyon ya da maddeler seklinde yazmalari istenmistir. Bunun için bir
açiklama yapilarak, yetkinlik beklentisi kaynaklari anlayabilecekleri sekilde
kisaca açiklanmis ve ögrencilere yol gösterilmistir.
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Ögrencilerin kompozisyonlari dikkatle incelendikten sonra, kaynaklara ve

olumsuz düsüncelere iliskin bir madde havuzu olusturulmustur. Ölçek
maddeleri hazirlanirken, Bandura'nin (1986) kuramsal açiklamalarinin yani

sira, Matsui ve arkadaslari (1990) ile Lent ve arkadaslarinin (1991)
ölçeklerinden ve Kendini Degerlendirme Envanteri'nin (Kuzgun, 1989)
algilanmis sayisal (numeric) yetenek altölçeginden de yararlanilmistir.
Ayrica, matematik hakkindaki olumsuz düsüncelerle ilgili maddeleri
yazarken, ögrencilerin kompozisyonlarinda ifade ettikleri matematikçiler,

matematik dersleri ve problemleri ya da üniversit~ sinavlarindaki sayisal
sorulariyla ilgili düsüncelerinden yararlanilmistir. Sonuçta, basarili
performanslar için 36 (örn., Matematik oldukça iyi oldugum bir derstir.),
akranlari örnek alma ile ilgili 14 -(örn., Arkadaslarimin problemleri nasil
çözdüklerine dikkat ederim.), yetiskinleri örnek alma ile ilgili 16 (örn.,
Matematik ögretmenlerimi kendime örnek alirim.), sözel tesvikle ilgili 20
(örn., Arkadaslarim problem çözümünde iyi oldugumu söylerler.), heyecan
ile 34 (örn., Matematik sorulari zorlasirsa, panige kapilirim.) ve olumsuz ve
pesin yargili düsüncelerle ilgili 31 (örn., Daha problemi okurken, kendi
kendime "Ben bu soruyu çözemem." derim.) madde yazilmistir. Lent ve
arkadaslari (1991) ile Matsui ve arkadaslarinda (1990) oldugu gibi, her bir
altölçekte en fazla 10 madde kalmasi amaçlandigi için bunun üç katindan
daha çok sayida madde yazmak amaçlanmistir. Ancak görüldügü gibi bazi
kaynaklar için daha az sayida madde yazilabilmistir. Maddeler olumsuz
oldugu kadar olumlu ifadeler seklinde de yazilmistir.

Kaynaklara ve pesin yargili düsüncelere ait ölçümler için 4 noktali (l-Bana
hiç uygun degilj 4-Bana tamamiyla uygun) bir derecelendirme yapilmistir.
Kaynaklarla (heyecanlanma kaynagi disinda) ilgili ölçümlerdeki
maddelerden olumsuz ifadelerle yazilan maddeler daha sonra ters çevrilerek
puanlanmistir. Yüksek puanlar olumlu matematik yasantilari anlamina
gelmektedir. Heyecanlanma ve olumsuz düsünceler altölçeklerindeki olumlu
maddeler ise ters çevrilerek puanlanmistir. Yani, bu tki ölçekten elde edilen
yüksek puanlar heyecanlanmayi ya da olumsuz düsünmeyi ifade
etmektedir. Dolayisiyla, bu iki ölçegin puanlari diger ölçek puanlariyla
negatif iliski göstereceginden, bulgularin daha kolayanlasilmasi
saglanmistir.

Analizler

Arastirmada Lent ve arkadaslarinin (1996) çalismalarindan
yararlanilarak ölçegin gelistirilmesi çalismalarina baslanmistir. Bu amaçla
arastirmacilarin nispeten yeni kullanmaya basladiklari yapisal esitlik modeli

egitim yönetimi. güz 2002



MATEMATiK YETKiNLiK BEKLENTisi

ragip özyürek

ile i'lgili analizleri kullanmak gerekmist.ir. Sekil-1 ve -2'deki modeller LlSREL
8 kullanilarak (Jöroskog ve Sörbom, 1993), dogrulayici faktör analizi (DFA)

ile sinanmistir. DFA yapisal. esitlik modeli ile ilgili bir analiz türüdür.
DFA'da, açiklayici faktör analizinden farkli olarak, önceden kuramsal ve
ampirik temelleri olan faktör modelleri sinanmaktadir. Bunun için her bir
maddenin hangi faktöre yüklenecegi bilinir ve bu maddeler bir faktöre

yüklenmeleri için serbest birakilirken, diger faktörlere yüklenmemeleri için
sabit tutulurlar. Bu sayede, bir yandan önceki kuramsal temellere göre

olusturulan denenceler sinanirken, diger yandan da denencelestirilen
modelin örneklemden elde edilen veri tabanina uygunlugu (göodness of fit)

sinanir (örnegin, bkz., Fassinger, 1987; Ullman, 1996).

Uyum belirteçleri (fit indexes). Yapisal esitlik modelinin kullanildigi
arastirmalarda, modellerin veri tabanina uygunlugunu degerlendirmek için
ki kare testi sonucundan yararlanilmaktadir. Uygunlugun kabul edilebilmesi

için ki kare degerinin anlamsiz olmasi gerekir. Böylece, gözlenmis ve
modelin olusturulmasina göre yeniden üretilen korelasyon matrisinin iyi
uyum gösterdigi kararina ulasilir. Ancak bu deger özellikle büyük örneklem
sayilarinda güvenilir sonuçlar vermemektedir (Jöroskog ve Sörbom, 1993).
Bu nedenle arastirmacilar modellerinin uygunlugunu degerlendirmek için
birden fazla uyum belirtecine basvurmaktadirlar. Kline'den (1998) .')
yararlanarak arastirmada sinanan modeller için uyum belirteçlerinden
,Akaik'in bilgilendirme ölçütü (ABÖ-Akaike's information criterion), uygunluk
belirteci(UB-goodeness of fit index), normlandirilmamis (nonnormed)

uygunluk belirteci (NMUB), k9rsilastirmali uyum belirteci (KUB-comparative
fit index) ve standardize edilmis hatalarin ortalama karelerinin karekökü
(SHOK-standardized root" mean square residuan kullanilmistir. Ayrica;
maddelerin anlamli faktör yüküne sahip olup olmadigi da incelenmistir.

Faktör çözümünün veri tabanina uygun olup olmadiginin kabul edilmesi için
UB, NMUB ve KUB degerlerinin .90 üzerinde, SHKO degerinin ise .10

altinda olmasi gerekir. DFA daha kompleks modeller lehine oldugu için
daha kompleks modelin uyumu daha iyi olacaktir. Sekil-1b'deki alti faktörlü
model bes faktörlü modele kiyasla daha kompleks bir modeldir. ABÖ
modellerin kompleks olma özelligini kontrol ederek degerlendirme

yapilmasini saglar. Bu yüzden daha düsük ABÖ degerine sahip bir modelin
daha iyi uygunluk gösterdigi sonucuna varilir.
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BULGULAR

Hazirlik Analizleri

Modellere iliskin dogrulayici faktör analizlerine geçmeden önce, bazi
hazirlik analizleri yapmak gerekmektedir.

i-Çarpiklik ve sivrilik degerleri

Matematik Yetkinlik Beklentisi Bilgilendirici Kaynaklar Ölçegi'nin (MYB­
BKÖ) 120 ve olumsuz düsüncelere ait 31 maddelik havuzu azaltabilmek
amaciyla ilk olarak, maddelerin normal dagilim (normal distrubition)

özelligine sahip olup olmadigini anlayabilmek için çarpiklik degerleri 3.00,
sivrilik degerleri 10.00'u asan madde olup olmadigi incelenmistir (Bkz.,
Kline, 1998). Çünkü çok degiskenli (multivariate) istatistiklerin sayiltilarini
karsilayabilmek için maddelerin normal dagilim göstermesi önemlidir

(Jöroskog ve Sörbom, 1993; Ullman, 1996). Çarpiklik ve sivrilik degerleri
için belirlenen kesme noktalarinin hiçbir maddede asilmadigi görülmüstür.

2-Madde-toplam puan korelasyonlari

ikinci olarak, DFA öncesinde, alti ayri ölçege göre her bir altölçegin
madde-toplam puan korelasyonu hesaplanmis ve bu degerleri en yüksek

olan ilk on madde DFA islemlerinde kullanilmistir. Tablo-1'de arastirmada
kullanilacak yetkinlik beklentisi ile ilgili ölçekteki madde-toplam puan
korelasyon degerleri bulunmaktadir. Kisisel performans aitÖlçeginde
ögrencilerin matematik geçmislerinde basarili ya da basarisiz olma
yasantilariyla ilgili maddeler bulunmaktadir. Bu maddelerden ikisi olumsuz
sekilde ifade edilmis maddelerdir. Madde-toplam puan korelasyonlarinin bu
ölçekteki ranji .54-.81 arasindadir. Bu altölçegin Cronbach alfa degeri ise
.91 olarak bulunmustur.

Akranlari model alma altölçegindeki maddelerde özellikle akranlariin
problem çözme yöntemlerini örnek almayla 'ilgili ifadeler vardir. Altölçekteki
lA madde için, madde-toplam puan korelasyonlari (.16-.50) ve Cronbach
alfa degeri (.57) diger altölçeklere göre düsük bulunmustur. Bu altölçekteki
iç tutarliligin düsük olmasisorunu diger (Örnegin, Lent ve arkadaslari,
1996) arastirmalarda da vardir. Ancak ölçekteki dört madde asagida
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açiklanacak olan tek faktörlü çözüm sonrasinda anlamsiz faktör yüküne
sahip olmuslardir. Bu maddelerin özelligi, isbirliginden çok rekabeti
vurgulamasi ve basarili ·performanslar kaynagindaki ifadelere yakin
olmasidir. Böylece, ögrencilerin arkadaslariyla isbirliginden yararlandiklari

ortaya çikmaktadir. Faktör yükleri anlamsiz olan bu dört madde için diger
alti maddedeki ifadelere paralel biçimde yeni dört madde daha yazmak

gerekmektedir. Böylece, ölçek maddelerinin iç tutarliligi yükseltilebilir. Yeni
maddeleri yazarken, ögrencilerin basarili arkadaslarini ders sirasinda
gözleyerek örnek almalari ve onlarin bu derslere nasil çalistiklarina dikkat
etmeleri gibi iki konuya önem verilebilir. Akranlari örnek alma altölçeginin
Cronbach alfa degeri bu madde-toplam puan korelasyonu yüksek alti

madde için. 71 olarak bulunmustur. Yalnizca alti maddeye göre hesaplanan
madde-toplam puan korelasyon ranji ise .25-.56 arasindadir.

Ögretmenleri ve yetiskinleri model alma altölçeginde matematik
ögretmenlerini örnek alma, onlarla yakin olma ve aile dahil, çevredek:i diger

yetiskinlerin olumlu modelolmasi ile ilgili ifadeler bulunmaktadir. Ayrica,
model alma ile ilgili bu iki kaynakta olumsuz sekilde yazilmis maddelerin

çogunlukla elenmistir. Ögretmenleri ve yetiskinleri model alma ile ilgili
altölçekteki madde-toplam puan korelasyonlari .19-.62 arasinda
degismektedir ve Cronbach alfa degeri ise .75 olarak bulunmustur. Bu
nedenle akranlari model alma ile ilgili altölçege yazilacak yeni maddelerin
de olumlu ifadeler olmasina karar verilmistir.

Cesaretlendirilme altölçegi ile ilgili madde-toplam puan korelasyonlari
incelendiginde, özellikle ögrencilere arkadaslarinin güvenmeleriyle ilgili
maddelerin oldugu görülmüstür. Diger maddelerde ise, ögretmen ve ailelerin
olumlu etkilerini yansitan ifadeler vardir. ilginç biçimde, matematik
ögretmenleri ile ilgili iki maddede ögrencilerin bu ögretmenlerden
etkilenerek derslere karsi ilgilerinin sönebilecegi de görülmüstür (örn., 69.
madde, "matematik ögretmenleri bu dersten sogumama neden oldu".).

Cesaretlendirilme altölçeginin madde-toplam puan korelasyonlari .29-.83
arasindadir ve Cronbach alfa degeri .88 olarak bulunmustur.

Heyecanlanma altölçeginde matematik problemlerini çözerken ya da
matematik sinavlari ile ilgili ögrencilerin yasadiklari duygular dile
getirilmistir. Bu maddelerden sadece birisi olumlu duygu olarak ifade
edilmistir. Diger ifadeler ise, heyecanlanmanin olumsuz etkileri ile ilgilidir.
Altölçegin madde-toplam puan korelasyonlari .62-.73 arasindadir.
Cronbach alfa degeri (,91) ise tatminkar bir düzeydedir.
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Olumsuz düsünce ve pesin yargilar altölçeginde matematik problemleri,
matematik dersleri ve matematigi seven kisiler hakkindaki pesin yargili ya

da olumsuz olmayla ilgili ifadeler yer almistir. Her ne kadar bu ölçekteki
147. maddenin (Ne kadar ugrasirsam ugrasayim matematigi ögrenemem.)
sivrilik degeri (4.21) belirlenen kesme noktasinin üzerinde olmasa da,

bunun hala yüksek bir deger oldugu düsünülerek ölçekten çikarilmis ve
yerine diger bir madde alinmistir. Yeni madde, madde-toplam puan
korelasyonu en yüksek olan 1i. (ölçekteki sira numarasi, 134 olan)
maddedir. Bu altölçegin madde-toplam puan korelasyon ranji .48-.70
arasindacjir. Cronbach alfa degeri ise .88 olarak bulunmustur.

3- Temel eksenler faktör çikarma yöntemi ile açiklayici faktör analizi

Üçüncü olarak, MYB-BKÖ için açiklayici faktör analizi yapilmistir. Bu
noktada, Lent ve arkadaslarinin ölçek gelistirme sirasinda açiklayici faktör
analizi yapmadiklarini, dogrulayici faktör analizi uyguladiklarini belirtmek
gerekmektedir. Her ne kadar Lent ve arkadaslari (1996) bes faktörlü bir
ölçek yapisinin ergenlerden elde edilen veri tabanina uyum gösterdigini
belirtseler de, bilgilendirici kaynaklari ölçen bir ölçegin nasil bir faktör
yapisina sahip oldugunu incelemek yararli olacaktir. Ayrica, denencenin
sinanmasindan önce, ölçekten elenecek baska madde olup olmadigi
anlasilabilir.

Açiklayici faktör analizi temel eksenler faktör çikarma yöntemi ve oblik
dönüstürme yöntemi kullanilarak yapilmis ve 5 faktörlü bir çözüm
aranmistir. 'Oblik dönüstürme yöntemi altölçekler arasinda anlamli iliskiler
olacagi beklentisinden dolayi seçilmistir (Bkz., Tabachnick ve Fideli, 1996).
Bu islemler için SPSS 9.01 kullanilmistir. Tablo-1'de faktör analizi bulgulari
görülmektedir. Analizde akranlari model alma .ölçeginin yukarida belirtilen
dört maddesikullanilmamistir.

Bu tabloda kalan 46 maddenin hangi faktöre yüklendigi ve faktör yükleri

görülebilmektedir. Akranlari model alma (2. faktör, 6 madde) ve
heyecanlanma (3. faktör,lA madde) altölçeklerinin maddeleri kendi
faktörleri altinda toplanmistir. Ancak diger maddelerin kendi faktörlerine
yüklenmedigi saptanmistir. Birinci faktörün (17 madde) kisisel
performanslar ve cesaretlendirilme altölçeklerinin maddelerinden olustugu
görülmektedir. Dördüncü faktöre (5 madde) ögretmenleri ve yetiskinleri

model alma al~ölçeginin dört ve cesaretlendirilme altölçeginin ise bir
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maddesi yüklenmistir. Bu faktöre yüklenen maddelerin özelligi, aile ve

çevredeki büyükleri örnek alma ile ilgili maddeler olmasidir. Son faktör olan
5. faktöre (8 madde) ise ögretmenleri ve yetiskinleri model alma altölçeginin
alti ve cesaretlendirilme altölçeginin iki maddesi yüklenmistir. Bu

maddelerin özelligi ise matematik ögretmenlerini model alma ile ilgilidir

Her ne kadar kisisel performanslar, cesaretlendirilme ve ögretmen ve

yetiskinleri model alma altölçeklerinin maddeleri beklendigi gibi üç ayri
faktöre yüklenmese de, faktör yapisindaki bu durum kuramsal açiklamalara
ya da ampirik bulgulara ters düsmemektedir. Örnegin, bir ögrencinin
"Matematik problemlerinde arkadaslarim bana güvenir." diyebilmesi için,

kisisel performansi bakimindan da basarili bir ögrenci olmasi gere~ir.
Ögretmenleri ve yetiskinleri model alma altölçeginin maddelerinden
yetiskinleri örnek almayla ilgili maddeler dördüncü, ögretmenleri örnek
almayla ilgili maddeler de besinci faktöre yüklenmislerdir. Yani, ölçegin
maddelerini ögrenciler iki ayri faktör olarak algilamislardir. Ancak bu Lent

ve arkadaslarinin (1996) bulgularina ters düsmemektedir. Cesaretlendirilme

altölçegini~ üç maddesi 4 ve 5. faktörlere dagilmistir. Bu maddelerin ortak
özelligi performansla dogrudan ilgili olmamasi ve ögretmen ve yetiskinlerin
örnek alinmasiyla ilgili olmasidir. Sonuçta MYB-BKÖ'den bu ·üç maddenin

çikarilmasi gerekmistir.

Faktör yüklerinin özellikleri açisindan Tablo-l incelendiginde, bu bes
faktörde en düsük faktör yükünün .31 oldugu (41. Madde) görülmektedir.
Bir faktör yükünün en az .30 olmasi kabul edilebilir bir degerdir. Birden
fazla faktöre yüklenen maddeler açisindan bu tablo incelenirse, genelde
maddelerin belirgin farkliliklarla (en az fark .30) ilgili altölçeklere yüklendigi

görülebilmektedir. Diger yandan, bazi maddelerin (49, 48, 63, 65 ve 77)
birden fazla faktöre yüklenmis oldugu (.30 ve daha asagisi) ve bu madde
yüklerinin birbirine yakin oldugu görülmektedir. Ancak bu maddelerin kendi
faktörlerindeki faktör yükleri diger faktörlerdeki yüklerinden daha yüksektir.
Dolayisiyla, genel anlamda basit ve kararli bir faktör yapisi elde edilmis
oldugu söylenebilir. Sonuç olarak, MYB-BKÖ'nün ölçeklerinin Lent ve
arkadaslarinin (1996) bulgularina ters düsmedigine ve Cesaretlendirilme
altölçeginin üç maddesinin (69, 77 ve 84) çikarilmasinin uygun olacagina
karar verilmistir. Böylece, asagidaki islemler 43 madde ile yapilmistir.
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Tablo i. Bes Faktörlü Çözüme Göre Maddelerin Yüklendigi Faktörler, Faktör

Yükleri ve Açikladiklari Faktör Varyansi Yüzdeleri.

Madde OlçekMadde-toplami.2.3.4.5.Tek faktörlü
No

adipuan r FaktörFaktörFaktörFaktörFaktörOFA yükleri
72-

C .76.82 .86
85-

C .83.82 .89
8-

KP .81.78 .85
67-

C .76.77 .86
5-

.KP .65.75 .69
1-

KP .79.74 .84
16-

KP .71.74 .75
81-

C .66.70.24 .72
78-

C .65.67 .68
4-

KP .75.64 .79
71-

C .65.63 .67
73-

C .69.63 .72
9-

KP .70.62 .74
14-

KP .66.52 .67
20-

KP .57.51 .61
6-

KP .65.51 .67
29-

KP .54.42 .57
45-

A .53 .57 .61
37-

A .56 .57 .21.70
39-

A .56 .54 .21.70
49-

A .45 .41 .25.57
48-

A .28.28.37 .30
41-

A .37 .31 .44
106-

H .66 .88.69
100-

H .70 .83.74
105-

H .64 .77.67
110-

H .73 .73.77
107-

H .73 .70.77
1'13-

H .62-.23 .54 .61
102-

H .73-.30 .52 .77
120-

H .71-.32 .48 .75
91-

H .67-.33 .43 .71
97-

H .63-.24 .43 .67
84-

C .29 .65-
61-

Y .25 .60.15
60-

Y .19 -.22.54 .11
53-

Y .30 .51.24
63-

Y .43 .26.40 .40
52-

Ö .62 .74.81
56-

Ö .45 .58.60
55-

b .55.23 .58.71
51-

Ö .47 .54.60
69-

C .35 .53-
65-

Ö .50 .22 .42.60
58-

O .39 .36.46
77-

C .50.25-.31 .32-
Varyansi açiklama yüzdeleri

i
%

29.17 i 9.99 3.75 i 2.972.15i
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Kullanilan delta degeri = O. iterasyon sayisi 32. Kaiser-Meyer-Olkin

örneklem yeterliligi.94. izleme kolayliligi saglamasi bakimindan, .20
degerinden küçük faktör yükleri yazilmamistir.

4- Tek faktörlü çözümler sayesinde toplanmi~ maddeler elde edilmesi;

faktör göstergeleri.

Dördüncü olarak, DFA islemlerine baslanmis ve her bir kaynak ölçümü

için, kalan bu maddelerle, tek faktörlü çözümler fit ettirilmistir. Sekil-l 'deki

faktörlerin tek faktörlü çözümlerini olusturmak için Lent ~.e arkadaslarinin
(1996) bulgularindan yararlanilmistir. Buna göre, MYB-BKO'nün 5 altölçegi

için tek faktörlü çözümler aranabilir. Ayrica, olumsuz ve pesin yargili
düsünceler ölçümü de tek faktörlü bir yapi seklinde düsünülmektedir.

Bu alti ölçege iliskin ölçüm modellerinin veri tabanina uygunlugunu
(goodness of fit) sinamak için, gizil degiskenlerin göstergelerini belirlemek

gerekmektedir. Yapisal esitlik modellerindeki her gizil degiskenin 2 ile 4
arasinda göstergesi olabilir. Gizil degiskenlerin (faktörler) göstergelerini
olusturmak amaciyla faktörlerin kapsadigi bütün maddeleri kullanmak
yerine, denencelestirilmis modellerin sinandigi DFA durumlarinda,
toplanmis (composite) maddeler tercih edilebilmektedir. Ayrica,
faktörlerdeki bütün maddeler kullanildigi ölçüde, serbest birakilmis
parametrelerin (faktör yükleri gibi) sayisi da artmaktadir ve bu da daha

büyük örneklemlere ulasma geregini dogurmaktadir. Böylece, gizil
degiskenlerin daha güçlü göstergeleri elde edilebildigi gibi, bir örneklemden
elde edilen DFA bulgularinin diger örneklemlerde de elde edilebilmesi

kolaylasabilmektedir (DFA hakkinda daha fazla bilgi için bakiniz, Kline,
1998).

Bu arastirmada, yukarida açiklanan nedenlerden dolayi, faktör göstergelerini
toplanmis maddelerden olusturmanin yararli oldugu düsünülmüs ve bu
islem için Lent ve arkadaslarinin (1996) yöntemlerinden yararlanilmistir:
Tek faktörlü çözüme göre fit ettirilen alti ölçekteki maddelerden standardize

edilmis faktör ·yükleri en yüksek ve en düsük olan maddeler toplanmis ve
yeni bir madde olusturulmustur. Sonra ikinci en yüksek ve en 'düsük faktör

yüklerine sahip maddelerden ayni sekilde bir madde daha olusturulmustur.
Bu islemler 6 faktörde üçer tane toplanmis madde kalincaya degin
yi nelenmisti r.
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Madde-toplam puan korelasyonlari ve açiklayici faktör analizi sonucunda

kalan maddeler için yapilan tek faktörlü çözüm islemleri yapilmistir
(akranlari model alma kaynagi için alti,cesaretlendirilme kaynagi için yedi
ve diger altölçekler için de onar madde). Bu sirada, akranlari model alma

kaynagina iliskin dört maddenin faktör yüklerindeki t degerleri anlamsiz (p>
.05) bulunmus ve bu maddeler ölçekten çikarildiktan sonra islemlere
devam edilmistir. Tek faktörlü çözümler için elde edilen tam standardize
edilmis faktör yükleri Tablo-l'de, belirtilmistir. Tablo-l'de görüldügü gibi
faktör yükleri büyük çogunlukla p < .01 düzeyinde anlamlidir (Sadece 60.
maddenin faktör yükü p < .05 düzeyinde anlamlidir.). Bundan sonra

yapilan analizlere ise, dergide fazla yer isgal etmemesi için, ayrintili biçimde
yer verilmemistir. Ancak isteyen arastirmacilara bu anal·iz sonuçlari

gönderilebilir. Kisaca, altölçeklerdeki maddeler üç asamada faktör yüklerine
göre toplanarak birlestirilmis ve böylece, her bir altölçek için üçer tane
toplanmis madde elde edilmistir. Kalan bu maddeler, asagidaki analizlerde
altölçek (yani, faktörlerin) göstergeleri olara~ kullanilmistir.

5-Denencenin sinanmasi

Olumsuz düsünce ve pesin yargilar yeni bir yetkinlik beklentisi kaynagi
olabilir mi?

Besinci olarak, sekil-l'deki modellerin sinanmasi için DFA uygulanmistir.
Bunun için her bir faktöre ait üç gösterge kendi faktörüne yüklenmesi için
serbest birakilmis, diger faktörler için sabit tutulmuslardir. Lent ve
arkadaslarinin (1996) bulgulari ve kuramsal açiklamalar faktörler arasinda
iliski oldugunu önerdigi için, sekil-la ve b'deki modellerde faktör
kovaryanslari serbest birakilmistir. Her bir faktörün varyansi ise 1.0
degerine sabitlenmistir. Sinanan modeller için kovaryans matrislerinden
yararlanilmistir. Hesaplama yöntemi olarak maksimum olasilik hesaplama
yöntemi seçilmis ve madde hatalarinin korelasyon göstermesine izin
verilmemistir.

Her biri 3 göstergeye sahip 5 ve 6 faktörlü modeller (sekil-l) için iki ayri
DFA yapilmistir. Her iki modelin de ki kare degeri anlamli bulunmustur
[sirasiyla, ki kare (80)= 318.054; p< .01; ki kare (120)= 427.471; p<
.01]. Modellerdeki bütün faktör yükleri anlamlidir (p < .01). Uyum
göstergeleri tablo-2'de gösterilmistir. Her iki model uyum belirteçleri
açisindan incelendiginde, degerlerin istenilen ölçüde oldugu
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görülebilmektedir. Hatta, SHOK açisindan alti faktörlü rakip model biraz
daha iyi uyuma sahip görünmektedir. Ancak DFA kompleks modeller lehine
oldugu için, ABÖ sayesinde modellerin kompleksligi kontrol edilirse, bes
faktörlü modelin ABÖ degerinin daha küçük oldugu görülecektir. Böylece,
arti faktörlü model uyum belirteçleri bakimindan tatminkar görülse de,
modellerin kompleksligi dikkate alindiginda, bes faktörlü modelin daha
tercih edilebilir oldugu söylenebilir.

Tablo-3'te örneklemdeki' ögrencilerin alti ölçekten aldiklari puanlarin ait
aritmetik ortalama, standart sapma ve Cronbach alfa degerleri ile

korelasyon matrisi görülmektedir. Tabloda ölçeklerin Cronbach alfa degerleri
tatminkar görünmektedir. Bu tablodaki korelasyon degerleri incelendiginde,

kisisel performans ile cesaretlendirilme; akranlari model alma ile ögretmen
ve yetiskinleri model alma ve heyecanlanma ile olumsuz ve pesin yargili
düsünceler ölçümlerinin daha yüksek iliski gösterdigi ortaya çikmaktadir. Bu
korelasyon degerleri içinde en yüksek olani performans ile cesaretlendirilme
arasinda olani, en düsük olani ise akranlari model alma ile ögretmen ve
yetiskinleri model almaya ait olandir. ilginç olarak, akranlari model alma
ölçeginin puanlari heyecanlanma ve olumsuz düsünceler ölçeklerinin
püanlariyla pozitif iliski gösterirken, kisisel performans ve cesaretlendirilme
ölçeklerinin puanlariyla anlamli bir iliski göstermemistir.

Korelasyon degerleriyle ilgili bulgular Lent ve arkadaslarinin (1996)
bulgularinda oldugu gibi dogrudan (direct) ve dolayi i (vicarious) iki
hiyerarsik faktör yapisina (s., 301) isaret etmektedir. Dogrudan faktör
kisisel performans, cesaretlendirilme ve heyecanlanma faktörlerini, dolayli
faktör ise akran ve yetiskinleri model alma faktörlerini içermektedir.

Bundan dolayi, altinci olarak, hiyerarsik faktör yapisinin olup olmadigini
anlamak ve ölçegin yapi geçerligini güçlendirmek için iki ayri DFA daha

yapilmistir. Bu amaçla sekil-2'deki modeller sinanmistir. Lent ve
arkadaslarinin modeline uygun olan modelde birinci düzey faktördeki gizil
bagimli (endogenous) degiskenler kisisel performans, cesaretlendirilme ve

heyecanlanma olarak belirlenmistir. Bu gizil degiskenlerin göstergeleri için
yukarida açiklanan toplanmis maddeler kullanilmistir. Dogrudan yasantilar
adi verilen bagimsiz (exogenous) gizil degisken ise ikinci düzey faktör olarak
düsünülmüstür. LlSREL 8 programinda bu DFA'nin islemleri yapilirken,
dogrudan yasantilar degiskeninin varyansi ve bu gizil degiskenle basarili
performans gizil degiskeni arasindaki "path" 1.0 degerine sabitlenmistir.
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Tablo 2. Olumsuz ve Pesin Yargili Düsünceler ile ilgili Sinanan Modellerin

Uyum Belirteçleri

Yeni bir kaynak olabilir mi?
Modeller

Ki karesdABÖ UBNMUBKUBSHOK
Bes faktörlü model

318.05480398.054.920.939.953.086
Rakip model

427.471120529.471.911.939.952.081
Hiyerarsik modelde bulunabilir mi?Modeller

Ki karesdABÖ UBNMUBKUBSHOK
Lent ve ark. (1996)

226.19624268.196.917.932.954.042
Rakip model

1290.833501346.833.799.735.799.095

Tablo 3. Genel Örneklem için Alti Faktöre Ait Ortalama, Standart Sapma ve
Cronbach Alfa Degerleri ile Korelasyon Matrisi.

123456
LKisisel performans

-
2.Akranlari model alma

-.06

3.0gr. ve yet. model alma
.38**.41 **

4.Cesaretlendirilme
.83**.08.48**

5.Hevecanlanma
-.64**.24**-.14**-.52**

6.0Iumsuzluk-Pe~in yargi

-.71 **.19**-.23**-.56**.78**
Ortalama

27.6417.0S26.5417.4621.7919.52
Standart Sapma

6.973.7S5.555.377.726.72
Cronbach

.91.71.75.88.91.88

Not: Akranlari model alma kaynagi 6 madde ile ölçülmüstür. Ogr.: Ogretmenleri;
yet.; Yetiskinleri.
N=483. ** p < .01.

Rakip modelde ise, birinci düzey faktöre, üç kaynagin yani sira, olu~suz ve
pesin yargili düsünceler gizil degiskeni de eklenmistir. Çünkü bu ölçümler

model alma ölçümleriyle düsük, diger kaynaklarla yüksek iliskiler

göstermektedir. Dolayisiyla, matematik hakkindaki olumsuz düsünce ve

pesin yargilar birinci düzey faktöre ait bir yapi olabilir. Rakip model için de

LlSREL 8'de Lent ve arkadaslarinin (1996) modeli için yapilan islemler

yapilmistir.

Sonuçta her iki model için anlamli ki kare degerleri bulunmustur (Bkz.,

tablo-~). Ancak modellerin uygunlugu bakimindan Lent ve arkadaslarinin

(1996) modeli tatminkar bulunmustur. Çünkü bütün uyum belirteçleri

açisindan bu model daha üstün bulundugu gibi, modelin· ABÖ degeri de

rakip modele göre daha küçüktür. Böylece, matematikle ilgili olumsuz

düsünme ve pesin yargilarin diger üç kaynak gibi dogrudan yasantilar gizil

degiskeni tarafindan yordanmadigi ortaya çikmistir.
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Sekil 2. Hiyerarsik modellere iliskin ikinci düzey DFA sonuçlari

ikinci dÜzey
faktör

Birinci
düzey
faktörler

Faktör .87 ,91 .89
Göstergeleri

.89 ,88 .89 .85 ,91 .88 .78 ,86 .87

Parantez disindaki faktör yükleri Lent ve arkadaslarinin (1996) sinadigi
modele, içindeki degerler rakip modele aittir. Kisisel performanslar,
cesaretlendirilme, heyecanlanma faktör göstergelerine ait hata degerleri her
iki modelde de aynidir. Bütün degerler tam standardize edilmis degerlerdir'
ve hepsi p < .01 düzeyinde anlamlidir.

TARTISMA

Bu arastirmada, danisman ve matematik ögretmenlerinin ögrencilerdeki
matematik güveni ve korkusunu degerlendirebilecekleri ölçme araçlarinin

gelistirilmesi ile ilgili bir ön çalisma yürütülmüstür. Ayrica, matematik
derslerine iliskin olumsuz ve pesin yargili düsüncelerin bilgilendirici
kaynaklara benzeyen bir degisken olup olmayacagi arastirilmistir. Lent ve
arkadaslarinin (1996) bulgulari temel alinarak yapilan analizler sonrasi,
kaynaklarla ilgili bes faktörlü bir modelin veri tabanina iyi uyum sagladigi

ortaya çikmistir. Diger yandan, Türkiye'deki yaygin kullanimiyla "matematik
korkusunun" matematik güvenini etkiledigine iliskin bir kanit elde

edilememistir. Çünkü olumsuz ve pesin yargi Ii biçimde düsünmenin diger
yetkinlik beklentisi kaynaklariyla birlikte bulundugu modeller veri tabanina
iyi uyum göstermemistir. Bulgular arastirma denencesini destekler nitelikte

bulunmustur.
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Bulgular daha ayrintili biçimde ele alinirsa, ön çalismasi yapilan
bilgilendirici kaynaklar ölçeginin maddelerinin nasil ifade edilmesi gerektigi,
altölçeklerin iç tutarliliginin saglanmasi ve faktör yapisi üzerinde
durulmustur. Kisisel performanslar altölçegindeki maddelerin ifadeleri
geçmiste çok sayida matematik problemini basariyla çözmek ve matematik
derslerinde basarili olmayla ilgilidir. Bu sekilde düsünüldügünde, ölçegin
yüksek iç tutarlilik gösterdigini söyleyebiliriz. Ayrica, maddelerin faktör

yükleri de yeterli düzeyde bulunmustur. Bundan sonraki çalismada ölçegin
matematik yetkinlik beklentisi gizil degiskenindeki varyansi diger ölçeklere
göre daha yüksek bir oranda açiklayip açiklamadigi degerlendirilmelidir.

Çünkü yetkinlik beklentisi algilarinin olusmasinda en önemli kaynagin kisisel
performanslar kaynagi oldugu belirtilmektedir (Bandura, 1997).

Cesaretlendirilme altölçeginin ifadelerinin kisisel performanslar
altölçegindeki ifadelere paralellik gösterdigi anlasilmistir. ifadBler
ögrencilerin arkadas ya da ögretmenlerden matematik performanslari ile
ilgili övgüler almasi ile ilgilidir. Daha önceki arastirmalarda (örnegin, Lent ve
arkadaslari, 1996; Matsui ve arkadaslari, 1990) bu iki ölçek arasinda
yüksek bir iliski bulunmustur. Hatta, Matsui ve arkadaslarinin (1990)
çalismasinda oldugu gibi bu arastirmada da iki ölçek puanlari arasindaki
korelasyon degeri es dogrusallik sorununa neden olabilecek kadar yüksek
bulunmus ve maddeler tek bir faktörde toplanmistir. Ancak matematik
derslerinde ve problem çözümünde basarili olamayan bir ögrencinin,
akranlarii ve ögretmenlerinden bu anlamda övgüler alacagini düsünmek
zordur. Bu nedenle, elde edilen bu bulgunun gerçegi yansittigi
düsünülebilir. Konu daha sonraki arastirmalarda da incelenebilir.
Arastirilmasi gereken bir diger konu, cesaretlendirilme ve ögretmenlerin
model alinmasi arasindaki iliskidir. Çünkü bu iki ölçümün puanlari arasinda
anlamli bir iliski bulunmustur. Ögrenciler basarili performans gösterdikçe,
ögretmenleri tarafindan tesvik edilebilir ve sonra da, bu ögretmenlerini
örnek almaya baslayabilirler.

Bu arada cesaretlendirilme altölçegindeki üç maddenin (69, 77 ve 84)
diger faktörlere yüklendigini, dolayisiyla, yeni bir çalismada bu maddenin
degistirilmesi gerektigini animsatmak gereklidir. Bu üç maddenin yani sira
daha kararli bir faktör yapisi elde etmek amaciyla birden fazla faktöre en az
.20 degerinden fazla bir degerle yüklenen, faktör yükleri arasinda .30
degeriDden daha az fark olan maddelerin (49, 48, 63, 65 ve 77) de
degistirilmesi uygun olacaktir (Tablo-l).
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Arastirmada maddelerinin kapsami üzerinde en çok durulan altölçek
akranlari model alma altölçegi olmustur. Yetkinlik beklentisinin model alma
kaynagi, Lent ve arkadaslarinin (1996) bulgularina paralel sekilde

arkadaslar ile ögretmen ve yetiskinleri model alma seklinde ele alinmistir.
Ancak yine de akranlarin model' alinmasiyla ilgili ölçegin iç tutarlilik
katsayisi digerlerine kiyasla daha düsük bulunmustur. Benzer bir durum,
Lent ve arkadaslarinin çalismalarinda da söz konusu olmustur. Ölçekteki
madde-toplam puani yüksek maddelerin ifadelerine bakildiginda,
ögrencilerin matematik derslerinde kendilerinden daha basarili bulduklari
akranlarini örnek aldiklari anlasilmaktadir. Daha sonraki arastirmada
ögrencilerin bu akranlarinin özellikle, matematik derslerine nasil

çalistiklarini ve problemleri çözme yöntemlerini örnek almalariyla ilgili
maddeler yazilabilir (Kiyaslamak için bkz., Anderson ve Betz, 2001).
Böylece akranlari model alma ölçeklerinin madde sayisiyla birlikte iç
tutarlilik degeri de yükseltilebilir. Diger yandan, matematik basarisi düsük
olan ögrencilerin kendilerinden daha basarili akranlarinin ders çalisma

yöntemlerini örnek almasi akla uygun oldugu için, sonraki arastirmalarda bu
ölçek puanlarinin matematik yetkinlik beklentisini yordayip yordamadigi
incelenebilir. Bu konuyla ilgili olarak, Gainor ve Lent (1998) ile Lopez ve
'ark~daslarinin (1997) çalismasinda dolayi i ögrenme kaynagi matematik
yetkinlik beklentisini anlamli biçimde yordamamistir.

Ögretmen ve yetiskinleri model alma ile ilgili ölçek, yine Lent ve
arkadaslarinin (1996) bulgulari dogrultusunda gelistirilmistir. Bulgular
arastirmacilarin bulgularini desteklemektedir. Ayrica, bu ölçegin puanlari
kisisel performans ve cesaretlendirilme altölçeklerinin puanlariyla pozitif,
heyecanlanma ve olumsuz düsünceler ölçeklerinin puanlariyla negatif yönde
anlamli iliskiler göstermistir. Böylece, ögretmenlerini örnek alan ögrencilerin
matematik basarilarinin yükselebilecegini, heyecan ya da korkularinin
azalabilecegini düsünebiliriz. Ancak bu, matematik basarisi yüksek olan ve
matematigi iyi ögreten ögretmenlerin oldugu okullardaki ögrenciler için daha
çok geçerli olabilir. Tersi durumda yani, matematik- basarisi düsük ve bu
sorunla ögrenim gördügü lisede nasil basedecegini bilmeyen bir ögrencinin,
ögretmen ve yetiskinleri model alacagini düsünmek zordur. Daha sonra
yapilacak arastirmalarda bu düsüncenin incelenmesi aydinlatici olacaktir.

Bilgilendirici kaynaklarla ilgili gelistirilen ölçeklerden sonuncusu olan
heyecanlanma altölçegi ise yüksek iç tutarlilik katsayilarina sahip olmus ve
ölçek maddeleri faktör analiz sonrasinda ayni faktöre yüklenmistir. Ölçegin
madde ifadeleri incelendiginde, matematik "yazililarinda" yasanan olumsuz

duygusal durumlarla ya da problemleri telasii biçimde çözmeyle ilgili
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olduklari anlasilmaktadir. Heyecanlanma altölçeginin puanlari olumsuz ve .
Resin yargilidüsünceler ölçeginin puanlariyla çok yüksek derecede iliskili
bulunmamistir.

Arastirmada bilgilendirici kaynaklarla ilgili bir ön çalisma yapmanin yani
sira,Ilmatematik korkusunun" bilgilendirici kaynaklar gibi bir kaynak olup
olmayacagi denencelestirilmistir. Bulgular matematik dersleri hakkinda
olumsuz ve pesin yargili düsünmenin bilgilendirici kaynaklar gibi yeni bir
kaynak olmadigini göstermistir. Ancak bu degisken kaynaklarla iliskili
bulunm.ustur. Elde edilen bu bulgu Lent ve arkadaslarinin (2000) olumsuz
süreç beklentileri kavrami ile olumsuz düsüncelerin benzer bir kavram olup
olmayacagini akla getirmektedir. Lise yillarindaki ögrenciler matematik
derslerindeki basarisizlik ya da ögrenme eksikligi sorunuyla (Baykul, 2000)
basedemedikleri zaman, derslerle ilgili objektif ögrenme engelleriyle
karsilastikça ve bu derslerle ilgili kendi aralarinda olumsuz konusmalar
oldugu sürece matematik dersleriyle ilgili olumsuz ve pesin yargili
düsünceleri olusmaya baslayacaktir. Böylece, matematik derslerini sikici,
çekilmez, zor ya da asilmaz bir engelolarak görebilirler. Bu anlamda
matematik derslerine iliskin olumsuz ve pesin yargili düsünceler süreç
beklentisi kavramina benzeyebilir. Örnegin, Lent ve arkadaslari, süreç
beklentilerinin yalnizca çevreyle ilgili olmadigini, kendini degerlendirmeyle
de ilgili olabilecegini belirtmektedirler. Bu tipteki süreç beklentileri çevreden
gelen destek ya da engellerden farkli olarak motivasyonun etkileyici bir
kaynagi olabilir. Lent ve arkadaslarinin bu kuramsal açiklamalari
dogrultusunda, matematik hakkinda olumsuz düsünmenin, çevreyle oldugu
kadar kendini degerlendirmeyle de ilgili olabilecegini ve bunun da
ögrencilerin yapacagiseçimleri etkileyebilecegidüsünülebilir.

Ayrica kisisel performanslar, cesaretlendirmeve heyecanlanmafaktörlerinin
ikinci düzey dogrudan yasantilar faktörü adi altinda toplanabilecegine iliskin
bulgular, Lent ve arkadaslarinin (1996) bulgulariyla tutarli bulunmustur.
Gelecekteki arastirmalarda olumsuz süreç beklentileri kavrami ile dersler
.hakkinda olumsuz ve pesin yargili biçimde düsünme arasindaki iliskileri
aydinlatmak yararli olacaktir. Ayni zamanda,' duyussal stil (affective style)
(Lent ve arkadaslari, i996) ve "matematik korkusu" ile matematik yetkinlik
beklentisi arasindaki iliski de arastirilabilir.

Arastirmanin eksik yani bilgilendirici. kaynaklarin Lent ve arkadaslarinin
(1994; i996; 2000) kuramlarindaki diger öneml~ degiskenlerle (sonuç
beklentileri, ilgi, hedef ve performans) iliskisinin arastirilmamis olmasidir.
Ayrica, ölçeklerin ölçüt geçerligi konusu da arastirilmalidir. Bu arastirma
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özellikle matematik derslerinde yetenekleri oraninda basarili olamayan

ögrencilerle ilgili olarak yapilabilir. Böylece, yetenegi oraninda basarili olan
ve olamayan ögrencilerin hangi kaynaklarda eksik ya da yeterli olduklari
degerlendirilebilir. Ögrencilerin yetenekleri oraninda basarili olup olmadiklari
matematik ögretmenlerinin görüsleri alinarak ögrenilebilir.

Sonuç olarak, bilgilendirici kaynaklarla ilgili bu ölçeklerin yeni maddeler
yazilarak gelistirilmesi gerekmektedir. Ayrica, matematik dersleri hakkindaki
olumsuz düsüncelerin incelemeye deger bir konu oldugu söylenebi'lir.

Özellikle bu düsüncelerin nedenlerinin neler oldugu ve olumsuz süreç
beklentilerine (Lent ve arkadaslari, 2000) benzer bir yapi olup olmadigini
incelemek yararli olacaktir.
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MATEMATiK YETKiNliK BEKLENTisi eiLGiLENDiRici

KAYNAKLAR ÖLÇEGi

Açiklama:

Sevgili ögrenciler, asagida matematik derslerinde kendinize güvenmeniz ile ilgili
ifadeler vardir. Sizlerden bu ifadeleri n kendinize ne kadar uygun oldugunu

derecelendirmeniz rica edilmektedir. Derecelendirme ile ilgili ifadeler asagiya
yazilmistir.

(1) Bana hiç uygun degil, (2) Biraz uygun, (3) Genellikle uygun (4) Tamamiyla
uygun

1-Simdiye kadar çok sayida matematik problemini basariyla cözebilmisimdir. 1234
2-

Problemleri basariyla cözen arkadaslarimi örnek almisimdir. 1234
3-

Matematik ögretmenlerininproblem çözme yöntemlerini örnek almaya1234
çalisirim . . 4-

Arkada~lar arasinda dersler hakkinda konu~tugumuzda, matematikte iyi1234
oldugum söylenir. 5-

-Matematik vazililari benim için korkulu bir rüva gibidir. 1234
6-

Matematik derslerindeki çogu konuyu iyi anlamisimdir. 1234
7-

Arkadaslarimin problemleri nasil cözdüklerine dikkat ederim. 1234
8-

Matematik ögretmenlerimi kendime örnek alirim. 1234
9-

Matematigimin kötü olmasinda, matematik ögretmenlerinin beni bu dersten1234
sogutmas/ etkili oldu. 10-

Matematik sinavlarindaki sorular bana ürkütücü gelir. 1234
11-

Degisik problemlerin çözümünü kolay bulurum. 1234
12-

Arkadaslar problemlerde-'zorlandigim yerleri daha kolav anlami saglivor. 1234
13-

Çevremdeki büvükler matematik dersine calismama vardim ederlerdi. 1234
14-

Qgretmenler matematik temelimin iyi oldugunu söylerlerdi. 1234
15-

Matematik vaziliiarinda hevecanimdan dikkatimi toplayamam. 1234
16-

Matematik sorularini çözerken çok zorlanirim. 1234
17-

Yazililardan önce, matematikte iyi olan arkada§larimin yaziliya hazirlanma1234
yöntemlerini örnek almaya çalisirdim. 18-

Matematik ögretmenlerimi örnek alarak, problemleri daha hizli cözüvorum.1234
19-

Matematik problemlerinde arkadaslarim bana güvenir. 1234
20-

Matematik sorulari karsisinda cesaretimi kaybedivorum. 1234
21-

Matematik oldukça ivi oldugum bir derstir. 1234
22-

Arkadaslarimin aralarinda oynadiklari, eglenceli savi oyunlarini-izlerim. 1234
23-

Matematik ögretmenlerime güvenmisimdir. 1234
24-

Matematik ögretmenlerim beni basarili bulurdu. 1234
25-

Materi:iatik sinavlarinda, iyi bildigim problemlerde bile heyecanlanirim. 1234
26-

Matematikte iyi bir temelimin oldugunu söyleyebilirim. 1234
27-

Matematik sorusu çözen arkada~lariml gördügümde, bende onlar gibi soru1234
çözmek isterim. 28-

Problemleri cözerken, matematik ögretmenlerinden yardim isterim. 1234
29-

Matematikderslerindeba§arisizoldugumdan,ögretmenlerinilgisini1234
çekememisimdir. 30-

Problemleri çözerken telasii davraniyorum. 1234
31-

Matematik derslerinde konunun özünü anlamisimdir. 1234
32-

Matematiknotla riyüksekolanarkada~lariminbuderslereçali~ma1234
yöntemlerini kendime örnek alirim. 33-

Cevremdeki büvükler icinde matematikten anlavanlarin savisi azdir. 1234
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34- Matematikte iyi olan büvüklerden va da arkadaslarimdan övgüler almisimdir.i234
35-

Matematik sorulari zorlasirsa, panige.kapilirim. i234
36-

Matematik problemlerini kisa sürede cözebilivorum. i234
37-

Matematik dersindeki bir konuyu yeterince anlayamadigim zaman, anlayani234
arkadaslarimin bu konuya nasil calistiklarini ögrenmek isterim. 38-

Ailemdeki büyükler hesap islerinden iyi anlarlar. i234
39-

Arkadaslar matematikte cok pratik oldugumu söyleverek beni cesaretlendirir.i234
40-

Matematik yazililarinda hevecandan bildiklerimi unuturum. i234
4i-

Matematikte çok zorlandigim anlarda bile pes etmemisimdir.
42-

Matematigi iyi olan arkadaslarimin bu dersi dinleme ve derse katilimi234
vöntemlerini kendime örnek alirim. 43-

Çevremde gördügüm bazi yetiskinlerin, matematikte iVi olmasi beni etkiledi.i234
44-

Matematik derslerimin iyi olmasinda, ailemdekilerin beni bu derse karsii234
cesaretlendirmesinin etkisi var. 45-

Problemler uzun bile olsa heyecanimi yenebiliyorum. i234
46-

Matematik yazililarinda yüksek not alamivorum. i234
47-

Matematiktebendenbasariliolanarkadaslarimin,buderslerenasili234
çalistiklarini ögrenirim. 48-

Diger ögretmenlere göre, matematik ögretmenlerini kendime daha yakini234
hissederim. 49-

Arkadaslarim problem çözümünde ivi oldugumu söylerler. i234
50-

Matematik vaziliiarini büyük bir sorun haline getiriyorum. i234

egitim yönetimi. güz 2002




