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Ozet

Bu calismada ortaokul ogrencilerinin problem ¢ézme becerisine yonelik algilart ve
matematik tutumlarmin, matematik basarilart ile olan iligkisinin incelenmesi
amaglanmustir. Calisma tarama modeliyle tasarlanmistir. Arastirma, Tiirkiye 'nin
Dogu Anadolu Bélgesinde bulunan bir ilde uygun ornekleme yontemiyle secilmig
ortaokullarda 6grenim goren 477 (245 kiz, 232 erkek) ortaokul dgrencisi ile
gerceklestirilmistir. Calismada veri toplama araci olarak “Kisisel Bilgi Formu”,
“Problem Cézme Becerisine Yonelik Algi Olgegi” ve “Matematik Tutum Olgegi”
uygulanmusgtir. Verilerin analizi sonucunda matematik tutumu ve problem ¢ézme
becerisine yonelik algilart cinsiyet ve anne-baba egitim durumu degiskenleri
agisindan  farklilasmadigi, simif ve matematik basarisi degiskenleri agisindan
farklilastigi tespit edilmistir. Ek olarak ortaokul ogrencilerinin problem ¢ozme
becerisine yonelik algilari ve matematik tutumlar: ile matematik basarisi arasinda
porzitif yonde anlamli bir iligki tespit edilmistir. Matematik tutumu ve problem ¢ozme
becerisi algist matematik basarisinin birer anlamli yordayicilaridir. Ayrica matematik
tutumu problem ¢ozme becerisinin anlamli bir yordayicisi olarak bulunmustur.
Aragtirma bulgulari neticesinde problem ¢ozme becerisi algisi ve matematik
tutumunun 6gretim siireclerinde gelistirilmesi ile ilgili onerilerde bulunulmustur.
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Abstract

In the study, it is aimed to investigate the relationship between problem solving skills
perceptions and mathematics attitudes of secondary school students with mathematics
achievement scores. The study was designed with survey model. Research from
secondary school province in Turkey's Eastern Anatolia Region selected by convenience
sampling method 477 (245 girls, 232 boys) were carried out with secondary school
students. In study, “Personal Information Form”, “Problem Solving Skills Perception
Scale” and “Mathematics Attitude Scale” were applied as data collection tools. As a
result of data analysis, it was determined that mathematics attitude and problem
solving skills didn’t differ in terms of gender and educational status of parents, and
they differed in terms of variables class and mathematics achievement. In addition, a
significant positive relationship was found between problem solving skills perceptions
and mathematics attitudes of secondary school students and mathematics achievement
averages. Mathematics attitude and problem solving skills perceptions are significant
predictors of mathematics achievement. In addition, mathematics attitude was found
to be a significant predictor of problem solving skills perceptions. As a result of the
research findings, suggestions were made on the development of problem solving skills
perceptions and mathematics attitude in teaching processes.
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Giinlik yasamimizda zorluk derecesine gore c¢ozebildigimiz, ¢ozmeyi erteledigimiz veya
¢ozemedigimiz birgok problem durumu zaman zaman karsimiza ¢ikmakta, bizi zorunlu veya goniillii
bir sekilde eylem durumuna getirmektedir. Bu problem durumlari giinliilk yagamimizdaki amaglarimizla
dogrudan veya dolayl bir sekilde iliskili olabilmektedir. Dolayisiyla problem kavrami, kiginin ulagmak
istedigi herhangi bir amaca ulasabilmesine engel olan durumlar bulundugu zaman ortaya ¢ikan bir
durumdur. Bagka bir tanimda problem kavrami, kafayi karigtiran bir durumda ufak ayrintilardan
meydana gelen pargalarin yerine biitiine doniik olacak sekilde, asil resmi gérme olarak ifade edilmigtir
(Kizilkaya ve Askar, 2009). Problemlerin ¢6ziimleri uzun veya kisa siirecli, basit ya da karmasik
olabilmektedir. Genel anlamda problem ¢oziimiinde problemi tanimlama, liretme, kulucka dénemi ve
degerlendirme siireci olmak iizere dort asamadan bahsedilmistir. Tanima basamaginda meydana gelen
problemi olusturan durumu ve engelleri tanimaya ¢alismak gerekmektedir. Uretme basamaginda farkli
¢coziim segenekleri aramak yer almaktadir. Segenekler uygulamaya konmali ve degerlendirilmelidir.
Eger uygulamalardan sonug alinamamigsa kulucka devresi baslar. Yani problem bir kenara birakilir ve
bir siire sonra tekrar probleme doniiliir. Sonra degerlendirme yapilir ve problemin ¢éziimiine ulagincaya
kadar agamalar tekrar gézden gegirilir (Ciiceloglu, 1999).

Problem kavrami ¢6ziim siirecini dogurmus, bu noktada problem ¢6zme kavrami ve akabinde problem
¢Ozme siireci olgusu bilim literatiiriinde yerini almistir. Problemler karsisinda bireylerin farkl tepkileri
olabilmekte bu durumda problem ¢6zme siirecine iligkin farkli durumlar ortaya ¢ikabilmektedir (Korkut,
2002). Problem ¢6zme, bir sorunu ¢é6zmede bireyin deneyimleri yardimiyla dgrenilen kurallarin kolay
sekilde uygulamanin 6tesine gidilerek farkli ¢6ziim yollar1 bulabilme seklinde tanimlanmaktadir.
Problem ¢6ziimii kavrami, matematik yapmanin, 6grenmenin ve 6gretmenin bir yolu olarak dnemlidir.
Matematiksel yeterlilik anlayisimizin 6nemli bir pargasi, matematigin kendisi de dahil olmak {izere
giinliik yasamdan veya diger alanlardan gelen problemleri formiile etme ve ¢ozme yetenegini igerir.
Problem ¢6zme yetenegi, 6grencilerin problemleri kendileri ¢é6zme ve ¢dziilen problemleri gérme
firsatlarina sahip olduklarinda gelistirilebilir (Kilpatrick, Swafford ve Washington, 2001). Problem
¢Oozme, bireyin bilinmeyen bir durumda bir problemi ¢ézmek i¢in kendi bilgi, beceri ve anlayigin
kullandig1 bir siire¢ oldugu ifade edilmistir (Hendriana, Hidayat ve Ristiana, 2018; Hendriana, Rohaeti
ve Hidayat, 2017). Problem ¢6zebilme becerisi insanin neslinin devami i¢in gerekli olan en temel
yeteneklerden biri olarak goriilmektedir. Bireylerin ne zaman ve ne tiir zorluklarla kars1 karsiya gelecegi
veya ne tiir ihtiyaglarin ortaya ¢ikacagi dncesinden bilinemedigi sebebiyle, cagdas egitim ortamlar tek
basma zorluklarin istesinden gelebilecek bireyler yetistirmeyi amaclar. Bilgi tek basina problemleri
¢ozmek icin yeterli goriilmemektedir. Problem c¢ozebilme, bilgiyi etkili sekilde kullanabilmeyi
icermektedir. Bu bakimdan problem ¢ézme siirecinin 6gretimi énemli goriilmektedir (Altun, 2015).
Problem ¢ozebilme siirecinde bagarili goriilen bireylerin bununla birlikte matematik dersinde de basarili
olmas1 6n goriilmektedir (Ozsoy, 2005). Problem ve problem ¢ézme siireci 6gretimin her kademesinde
ve alanlarinda yer almig matematik dersinde kisilerin gilinliik yasamlarinda kars1 karsiya geldikleri
problem durumlarini ¢6zme becerileri olusturulmasinda bir yontem olarak kullanilmaktadir (Ttrniikli
ve Yesildere, 2005).

Pretz, Naples, ve Sternberg (2003) tarafindan problem ¢6zmede yedi tane aktivite bulundugu ifade
edilmistir. Bu aktiviteler sirasiyla soyledir; problem durumunu fark edebilme, problem durumunu
taniyabilme ve temsil etme, ¢oziim stratejileri gelistirebilme, problem ile ilgili kisisel bilgiyi
diizenleyebilme, problemi ¢dzmek ic¢in zihinsel kaynaklarin tahsis edilmesi, kisinin hedefe dogru
ilerlemesini izleme ve ¢dziimiin degerlendirilmesidir. Bununla birlikte bu yedi asama iki ana unsurdan
olugsmaktadir. Bu asamalarin birincisi problemin ortaya konulmasi ve ikincisi problem ig¢in ¢oziim
yolunun bulunmasidir (Kim, 2015). Polya (1985) ise problem ¢ézmede dort adimdan bahsetmistir. Bu
adimlar sirastyla: Problemi anlamak, bilinen ve bilinmeyenleri birbirleri ile iliskilendirmek ve bunu
matematiksel model haline getirebilmek, ortaya c¢ikarilan matematiksel modeli ¢dzmek veya
detaylandirabilmek icin ¢éziim stratejisi gelistirmek ve yapilan ¢6ziimiin dogrulugunu incelemek ve
onceden ¢6zmiis oldugu bir problemle iligkisini kurabilmek seklindedir (Akt: Hendriana, Johanto ve
Sumarmo, 2018).

Duygular rutin olmayan problem durumlarini ¢6zmenin 6nemli bir pargasidir. Matematige olan olumlu
egilim, zaman igerisinde basarty1 da beraberinde getirmektedir. Problem ¢6zme siirecinde duygular,
kendini diizenleme, odaklanma ve biligsel siire¢leri onleme konusunda 6nemli bir role sahiptir (Hannula,
2015). Dolayisiyla matematik 6grenimi ve problem ¢ozme kavramlarini birbiriyle bir biitiin olarak
diisinmek gerekmektedir. Ciinkii 6grencinin matematikteki basarisi problem ¢dzme yetenegi ile
dogrudan baglantilidir. Problem ¢6zme sadece bir konunun sonunda kavram uygulamasi olarak degil,
ayni zamanda her matematik alt konusunun ayrilmaz bir pargasi olarak goriilmektedir. Matematik
konusu ile baglantili olarak, problem ¢6zme matematikte nemli bir rol oynar. Ciinkii giinliik yasamdaki
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bir¢ok problem ¢ézmede matematik yeterliligi 6nemli bir yer tutmaktadir. Bu nedenle problem ¢6zme
matematik 6grenme alaninda ve diger disiplinlerde 6nemli bir konu olarak arastirilmaya devam
edilmektedir (Cai, 2003; Wijayanti, Herman ve Usdiyana, 2017).

Bireylerin bir problem durumuyla ilgilenirken dnemli etkisi oldugu diisiiniilen tutum kavrami, bir kisi,
nesne veya durum ile ilgili oldukga organize ve devamli olan inanglar ve duygular olarak ifade
edilmistir. Bu inanglar ve duygular kisinin nesneler veya durumlara kars1 belli bir sekilde davranmasina
yol agmaktadir (Ciiceloglu, 1999). Baska bir tanimda tutumlar, kiginin insanlar, nesneler, olaylar ve
olgularla ilgili duygu, diisiince ve davranismni diizenli sekilde meydana getiren yonelim olarak
tammlanmustir  (Bakircioglu, 2006). Ogrenme ortamlarinda, ogretilen konuya karsi ogrenenler
tarafindan pozitif ya da negatif tutum olusabilmektedir. Olumlu tutumlarin akademik basarida artisa
veya olumsuz tutumlarin akademik basarida gerilemeye neden oldugu ifade edilmektedir (Tuncer,
Berkant ve Dogan, 2015). Matematige yonelik tutum; matematigin sevilmesi veya sevilmemesi,
matematik ile ilgili faaliyetlere girme ya da bu tiir faaliyetlerden kagma egilimi, matematigin iyi ya da
kotii olduguna iliskin bir inang ve matematigin faydali veya ise yaramaz olduguna iligkin bir inang olarak
ifade edilmistir (Neale, 1969). Egitim siirecinde 6grenciler; matematik kolaydir, matematik ileride isime
yarar, matematigi arkadaslarim sevmez veya sever gibi bir dizi inancglar gelistirmektedirler. Bu tiir
inanglar genellikle kiginin kendi deneyimlerinden veya baska birilerinin deneyimlerinden olusmaktadir.
Zamanla d6grenciler matematik ile ilgili geleceklerindeki etkilesimleri hakkinda inanglar gelistirebilirler.
Gelecege dair olusturulan bu inanglar ile beklentiler olugsmaktadir (Bandura, 1977; Burrus ve Moore,
2016).

Di Martino ve Zan (2001) matematige yonelik tutum ile ilgili iki siniflandirmadan bahsetmistir. Bu
siniflandirmalar soyledir;

1. En basit anlamiyla tutum, belirli bir konu ile iligkili pozitif ya da negatif etki derecesi olarak
tanimlanmaktadir. Bu bakis agisina gore matematige karsi tutum, matematige kars1 sadece pozitif ya da
negatif bir duygusal egilimdir (McLeod, 1992; Haladyna, Shaughnessy ve Shaughnessy, 1983).

2. Tutum ile ilgili daha genis bir tanimda tutum duygusal bir tepki, konu ile ilgili inanglar, konuya
yonelik davranislar biitiiniidiir. Bu acidan, bireyin matematige kars1 tutumu, matematige bagli oldugu
olumlu veya olumsuz duygular, bireyin matematige iliskin inanglar1 ve matematige yonelik nasil
davrandig: seklinde agiklamak miimkiindiir (Hart, 1989).

Matematik alaninda basarisizlik durumunun sebepleri arasinda, 6grencilerin matematige doniik olumsuz
tutumlarinin olmasi gosterilmektedir. Matematige yonelik bu olumsuz tutumlar nedeni ile matematigin
zor oldugunu diistinen 6grencilerin kaygi diizeyleri artmaktadir. Bu durum okul egitimi ilerledikce
artarak devam edebilmektedir. Sonugta bazi 6grenciler bir taraftan matematige karsi negatif tutum
gelistirmekte ve bunun devaminda kendilerine olan giivenlerini kaybetmektedir. Bu olumsuz tutumlarin
olusmasinda Ogrenim sisteminin ve Ogretmen yaklasimlarinin 6nemli rolii oldugunu sdylemek
mimkiindiir (Alkan, Bukova-Giizel, & El¢i, 2004). Cocuklarin matematige karsi tutumu, kendi
matematiksel yetkinliklerini algilamalarint biiyiik 6lgiide etkiler. Nitekim yapilan caligmalarda
matematik tutumu ve matematik basarisi arasinda giiglii ve anlamli bir iligki oldugu ifade edilmistir (Ma
ve Kishor, 1997; Soni ve Kumari, 2017). Ogrencilerin genel olarak olumlu veya olumsuz
degerlendirmeleri veya matematige yonelik tutumlart matematikteki basarilart agisindan kritik 6neme
sahiptir (Lipnevich, Preckel ve Krumm, 2016). Problem ¢dzmeye yonelik olumlu bir tutumun matematik
basarisinda 6nemli bir rol oynadigi da yapilan aragtirmalarda belirtilmistir (Mohd, Mahmood ve Ismail,
2011). Tutumlarin sonradan kazanildig: disiiniildiigiinde kazanilan bilgi ve deneyimlerin 6grencilerde
olusan olumsuz tutumlarin giderilmesinde 6nemli bir ara¢ oldugu ifade edilmistir (Tasdemir, 2009).
Alanyazin incelendiginde ortaokul 6grencilerine yonelik matematik basarisi, matematik tutumu ve
problem ¢ozmeye yonelik algilarinin incelendigi ¢aligmalarda cinsiyet ve ebeveyn egitim durumlarinin
incelendigi bircok ¢alismaya rastlamak miimkiindiir (Akhan ve Bindak, 2017; Birgin ve Demirkan,
2017; Dursun ve Dede, 2004; Katranc1 ve Sengiil, 2019; Papanastasiou, 2000; Yenilmez ve Ozabaci,
2003; Yiicel ve Kog, 2011). Bununla birlikte yapilan alanyazin taramasi neticesinde matematik dersine
yonelik problem ¢dzme beceri algisi ve tutumun matematik basarisi ile iligkisini, bu arastirmada
kullanilan analiz yontemleriyle 5-8. sinif ortaokul 6grencileri lizerinde aragtiran herhangi bir arastirmaya
rastlanmamis olmasi bakimindan ¢aligmanin 6zgiin degere sahip olacagi ve matematik egitimine katki
saglayacagi on goriilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu c¢alismada ortaokul Ogrencilerinin problem ¢dzme becerilerine yonelik algilari ve matematik
tutumlarinin matematik basarilar1 ile olan iligkisinin incelenmesi amag¢lanmistir. Bu genel amag
dogrultusunda asagidaki alt problemlere cevap aranmugtir:
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Ortaokul dgrencilerinin problem ¢dzme becerilerine yonelik algilari, matematik tutumlari ve matematik
basarilari;

1. Hangi diizeydedir?

2. Cinsiyet, anne-baba egitim durumu ve sinif degiskenlerine gore farklilagmakta midir?

3. Arasindaki korelasyonel iliski nasildir?

4. Arasindaki yordama giicii nasildir?

Yontem

Arastirma, betimsel tiirde bir ¢alisma olarak yiiriitiilmiistiir. Betimsel ¢alismalar, var olan bir durumu
miimkiin oldugunca tam ve dikkatli bir bigimde tanimlamaya c¢aligmaktadir. Egitim alaninda bulunan
caligmalarda, yaygin bir sekilde betimsel yoOntemlerde tarama aragtirmalari tercih edilmektedir.
Aragtirmacilar genel anlamda kisilerin, gruplarin veya fiziki ortamlarm var olan 6zelliklerini 6zet bir
sekilde sunmak i¢in betimsel ¢alisma yapmay: tercih etmektedirler (Biiylikoztirk, Kilig-Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Dolayisiyla bu ¢alismada ortaokul 6grencilerinin problem ¢6zme
becerileri ve matematik tutumlariyla matematik basarilar1 arasinda bulunan iliskiyi ifade eden verilerin
analiz edilmesi durumu nedeniyle iliskisel tarama modeli kullanilmustir. Iliskisel tarama modeli
kavrami, iki veya daha fazla sayidaki degiskenlerin arasinda var olan iligkilerin birlikte degisiminin
varligini ya da derecesini bulmay1 hedefleyen arastirma modeli olarak ifade edilmektedir. Bu tiirdeki bir
modelde, aralarindaki iliski analiz edilecek degiskenlerin her biri ayri ayri sembollestirilmektedir
(Karasar, 2011). Calisma igin, E.5826 sayr numarasi ile Bingdl Universitesinden etik kurul izni
almmustir,

Cahisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, Tirkiye’nin Dogu Anadolu Boélgesinde bulunan bir ilde uygun
ormekleme yontemiyle secilmis ortaokullarda 6grenim goren ortaokul Ogrencileri olusturmaktadir.
Biiyiikoztiirk vd. (2012) zaman, para ve isgiicii kaybin1 dnlemeye olanak saglayan uygun 6rnekleme
yontemini, aragtirmacinin kolay ulagabilecegi bir 6rneklemden verilerin toplanmasi olarak ifade
etmistir. Calismaya dahil edilen 6rneklem grubunun 245’1 (%51,4) kiz, 232’si (%48,6) erkektir. Bununla
birlikte 6rneklemin 107’si (%22,4) 5. sinif, 122°si (%25,6) 6. smif, 121’1 (%25,4) 7. siif ve 127’si
(%26,6) 8. sinif 6grencisidir. Calismada drneklem grubu olusturulurken dagilimin etik olmasi agisindan
cinsiyet ve siif degiskenlerine iliskin sayilarin birbirine yakin olmasi g6z éniinde bulundurulmustur.

Veri Toplama Araclar

Caligmada veri toplama araci olarak Ekici ve Balim (2013) tarafindan gelistirilen “Problem Cdzme
Becerisine Yonelik Algi Olgegi”, Askar (1986) tarafindan gelistirilen “Matematik Tutum Olgegi” ve
aragtirmacilar tarafindan gelistirilen “Kisisel Bilgi Formu” kullanilmisgtir.

Kisisel bilgi formu

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen kisisel bilgi formu cinsiyet, anne-baba egitim durumu, sinif,
matematik bagari puanlart (Bu bilgi alinirken aragtirmacilar tarafindan 6grencilerin e-okul bilgileri sinif
ogretmenleri araciligtyla kontrol edilmistir) demografik bilgilerini iceren dort adet sorudan (Cinsiyet,
sinif, anne-baba egitim durumu, matematik basar1 diizeyi) olusmaktadir. Form alaninda uzman
akademisyen {i¢ matematik egitimcisi ve bir Tiirk dili uzmani goriisiine sunulmus ve elde edilen doniitler
dogrultusunda nihai form olusturulmustur.

Problem ¢ozme becerisine (PCB) yonelik algi olcegi

Ekici ve Balim (2013) tarafindan gelistirilen problem ¢6zme becerisine yonelik algi 6lgegi besli likert
tipinde 15 pozitif, 7 negatif olmak iizere toplam 22 maddeden olusmaktadir. Olgegin “Ogrencilerin
problem ¢dzme becerilerine yonelik algisi” ve " Ogrencilerin problem ¢dzmeye ydnelik isteklilik ve
kararhlik algis1” seklinde iki adet alt boyutu mevcuttur. Olgegin Cronbach alfa giivenirlik katsayis
gelistirilirken 0,880 olarak belirlenmis, bu ¢alisma i¢in yapilan uygulamalarda giivenirlik katsayisi
0,860 olarak hesaplanmustir.

Matematik tutum (MT) ol¢egi

Askar (1986) tarafindan gelistirilen matematik tutum Olcegi besli likert tipinde 20 maddeden
olusmaktadir. Olgek tek faktorden olusmaktadir. Olgek gelistirildiginde Cronbach alfa giivenirlik
katsayis1 0,960 olarak belirlenmis, bu ¢alisma i¢in yapilan uygulamalarda giivenirlik katsayis1 0,895
olarak hesaplanmistir.
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Verilerin Analizi

Aragtirmada ortaokul Ogrencilerinin problem ¢ézme becerisi ve matematik tutumu ile matematik
basarisi arasindaki iliskinin hesaplanmasinda ¢oklu regresyon analizi ve korelasyon analizi yontemleri
tercih edilmistir. Coklu regresyon analizi, bagimli degigken ile iliskisi olan iki veya daha fazla bagimsiz
degiskene bagli olarak bagimli degiskenin tahmin edilmesi ile ilgili olan bir analiz yontemi olarak ifade
edilmektedir (Biiyilikoztiirk, 2015). Bu dogrultuda veriler analiz edilirken oncelikle normallik testleri
yapilmig, verilerin normal dagildig1 tespit edildikten sonra ikili gruplar arasindaki farkliligin
anlamliligini analiz etmek igin t-testi, coklu gruplarda farkliligin anlamliligini test etmek icin ANOVA,
Bu gruplar arasindaki etki biiylikliigii degerlerini hesaplamak i¢in Cohen’s f ve Cohen’s d etki
bliytikligii degerleri, problem ¢dzme becerisi ve matematik tutumu ile matematik basaris1 arasindaki
iliskinin hesaplanmasi i¢in korelasyon ve ¢oklu regresyon analizi yontemleri kullanilmistir. Caligmada
veriler 6ncelikle Microsoft Office Excel programi yardimiyla dijital otama gegirilmis daha sonra SPSS
23.0 paket programiyla degerlendirilmistir. Ayrica Cohen’s d ve Cohen’s f etki biyiikliigii degerleri de
hesaplanarak yorumlanmustir. Bir arastirmada ikili gruplar arasinda hesaplanan etki biiyiikliigii (Cohen’s
d) degeri su sekilde yorumlanir: 0,20-0,49 araliginda ise diisiik diizeyde etki biytikligi; 0,50-0,79
araliginda ise orta diizeyde etki biiytlikliigii; 0,80 ve {izeri ise yliksek diizeyde etki biiyiikliigli mevcuttur
(Cohen, 1988). Coklu gruplarda varyans analizinde etki biiyilikliigli hesaplamak i¢in Cohen’s f
kullanilmaktadir. Cohen’s f degeri, 6rneklemin varyans oranini tahmin eder. Cohen’s f yorumlanirken,
0,10-0,24 araliginda ise kiigiik diizeyde etki biytkligi, 0,25-0,39 araliginda ise orta diizeyde etki
biytikligii ve 0,40’dan biiyiik ise genis diizeyde etki biiyiikliigii mevcuttur (Cohen, 1988).

Bulgular

Calismanin bu boliimiinde Problem Cézme Becerisine (PCB) ve Matematik Tutumuna (MT) ait betimleyici
istatistikler, cinsiyete gore bagimsiz drneklem t-testi sonuglari, anne-baba egitim durumu, sinif ve Matematik
Basaris1 (MB)’ye gore ANOVA testi sonuglart ve bu sonuglarm etki biiyilikliigii degerleri verilmistir.
Degiskenler arasindaki iligkiye ait korelasyon matrisi olusturulmus, regresyon analizi katsayilari
hesaplanmustir. I1k olarak hesaplanan degiskenlere iliskin genel anlamda betimleyici istatistik degerleri Tablo
1’de verilmistir.

Tablo 1
Calismada Bulunan Degiskenlere Ait Betimleyici Istatistik Degerleri
Degisken N X X % SS.
MT 477 20 3,809 76,180 0,792
PCB 22 3,900 78,000 0,546

Tablo 1°de degiskenlere ait degerler incelendiginde ortaokul 6grencilerinin yaklasik %2’lik farkla PCB
diizeylerinin MT diizeylerine gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ortaokul 6grencilerinin cinsiyet
degiskenine ait betimleyici istatistikleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2
Cinsiyete Gére Betimleyici Istatistikler
Cinsiyet Gruplar N X % ss.
MT Kiz 245 3,813 76,260 0,799
Erkek 232 3,805 76,100 0,787
PCB Kiz 245 3,932 78,640 0,564
Erkek 232 3,865 77,300 0,524

Tablo 2 incelendiginde erkelerin hem MT hem de PCB diizeylerinin kiz 6grencilere gore daha diisiik oldugu
gorlilmektedir. Anne-baba egitim diizeyi degiskenine goére betimleyici istatistik bulgulart Tablo 3’te
verilmigtir.
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Tablo 3
Anne-Baba Egitim Diizeyine Gore Betimleyici Istatistikler
Degisken Grup N X % ss.
1 124 3,840 76,800 0,759
MT 2 107 3,644 72,880 0,807
3 107 3,841 76,820 0,775
4 75 3,922 78,440 0,842
1 124 3,836 76,720 0,572
PCB 2 107 3,878 77,560 0,580
3 107 3,921 78,420 0,491
4 75 3,987 79,740 0,565

(1: Ilkokul, 2: Ortaokul, 3: Lise, 4: Universite)

Tablo 3 incelendiginde ortaokul dgrencilerinin MT diizeylerinin en yiiksek anne-baba egitim durumu
iniversite (%78,440) diizeyinde, en diisiik ortaokul (%72,880) diizeyinde olanlarda oldugu
goriilmektedir. PCB %79,740 ile tiniversite diizeyde en yiiksek iken, en diisiik deger %76,720 ile ilkokul
diizeyinde ¢ikmistir. Sinif diizeyi degiskenine gore betimleyici istatistik degerleri Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4
Simif Diizeyine Gére Betimleyici Istatistikler
Degisken Smif N X % SS.
5 107 3,614 72,280 0,799
MT 6 122 4,145 82,900 0,682
7 121 3,987 79,740 0,711
8 127 3,480 69,600 0,790
5 107 3,988 79,760 0,545
PCB 6 122 3,991 79,820 0,548
7 121 3,910 78,200 0,500
8 127 3,729 74,580 0,552

Tablo 4 incelendiginde ortaokul 6grencilerinin MT diizeylerinin en yliksek altinci (%82,900) siniflarda,
en diisiik besinci (%72,280) siniflarda oldugu goriilmektedir. PCB diizeyi %79,820 ile altinci siniflarda
en yiiksek iken, en diisik %74,580 ile sekizinci smiflarda c¢ikmistir. Matematik basar1 diizeyi
degiskenine gore betimleyici istatistik degerleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5
Matematik Basar: Diizeyine Gére Betimleyici Istatistikler
Degisken Grup N X % ss.
1 29 3,462 69,240 0,984
2 55 3,164 63,280 0,732
MT 3 201 3,669 73,380 0,738
4 146 4,070 81,400 0,625
5 46 4,579 91,580 0,457
1 29 3,589 71,780 0,558
2 55 3,610 72,200 0,520
PCB 3 201 3,810 76,200 0,480
4 146 4,046 80,920 0,463
5 46 4,369 87,380 0,649

(1: 0-44, 2: 45-54, 3:55-69, 4:70-84, 5:85-100)

Tablo 5 incelendiginde ortaokul &grencilerinin MT diizeylerinin en yiiksek ortalamasi 85-100 olan
(%91,580) grupta, en diisiik ortalamasi 45-54 olan (%63,280) grupta oldugu goriilmektedir. PCB
%87,380 ile ortalamasi1 85-100 olan grupta en yiiksek iken, en disiik %71,780 ile ortalamas1 0-44 olan
grupta ¢ikmistir. Betimsel istatistikler sonrasinda bagimsiz degiskenler arasinda anlamli bir farklilik
olup olmadig1 arastirilmig, anlaml farklilik bulunan degiskenlerde etki biiyiikliigii degerleri
hesaplanmigtir. Cinsiyet degiskenine gore bagimsiz 6rneklem t-testi bulgular1 Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6 i
Cinsiyete Gore Bagimsiz Orneklem T-Testi Bulgulart
Degisken Gruplar N X SS sd t p
Bayan 245 3,813 0,799
MT Erkek 232 3,805 0,787 4 0.117 0.907
Bayan 245 3,932 0,564
PcB Erkek 232 3,865 0524 1,340 0.181

Tablo 6 incelendiginde ortaokul Ogrencilerinin MT [t(475)=0.117, p>.05] puanlari ve PCB
[t(475)=1.340, p>.05] puanlarimin cinsiyet degiskeni agisindan farklilasmadig1 sOylenebilir. Cinsiyete
ait bulgular incelendikten sonra ortaokul dgrencilerinin MT ve PCB puanlarinin anne-baba egitim
diizeyine gore anlamli bir farklilik gdsterip gdstermedigini belirlemek amaciyla ANOVA testi yapilmus,
MT nin anne baba egitim diizeyine gore bulgular1 Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7
Anne Baba Egitim Diizeyine Gore M1 'nin ANOVA Testi Bulgular
Degisken X? df F p
Gruplar Arasi 4,150 3
MT Grup Igi 294,911 473 2,219 0,085
Toplam 299,061 476

Tablo 7 incelendiginde MT ig¢in gruplar arasi farkliligin anlamli olmadig1 [F(3,473)=2.219, p>.05]
goriilmektedir. PCB’nin anne-baba egitim diizeyine gore bulgular1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8
Anne Baba Egitim Diizeyine Gore PCB’nin ANOVA Testi Bulgulan
Degisken X? df F p
Gruplar Arasi 1,214 3
PCB Grup Ici 140,823 473 1,360 0,254
Toplam 142,037 476

Tablo 8 incelendiginde PCB igin gruplar arasi farkliligin anlamli olmadig: [F(3,473)=1.360, p>.05]
goriilmektedir. MT nin siif diizeyine gore bulgular1 Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9
Swnif Diizeyine Gore MT 'nin ANOVA Testi Bulgular
Degisken X2 df F p Sinif p hss
G:;g;?r 35,400 3 5<6 0,000 0,735
5<7 0,001 0,750
MT Grupici 263,652 a3 2450000 68 0,000 0.736
Toplam 299,061 476 >8 0,000 0,749

Tablo 9 incelendiginde MT igin siniflar arasi farkliligin anlamli oldugu [F(3,473)=21.175, p<.05]
goriilmektedir. Etki bilytkligii degeri siniflar arasi farkliliklarin orta diizeyde (Cohen’s =0,366)
oldugunu gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayr ayn arastirildiginda 5-6., 5-7., 6-8. ve 7-8.
(p<.05) smiflar1 arasinda altinci ve yedinci siniflarin lehine anlaml farkliligin oldugu goriilmektedir.
Farkliligin anlamli oldugu siniflar arasindaki etki biiyiikliigli degerlerine bakildiginda diisiik orta ve
yiksek diizeyde (Cohen’s d: 5-6.=0,721, 5-7.=0,497, 6-8.=0,903, 7-8.=0,676) etkinin oldugu
sOylenebilir. PCB’nin smif diizeyine gore elde edilen bulgular1 Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10
Swnif Diizeyine Gore PCB 'nin ANOVA Testi Bulgulart
Degisken X2 df F p Smmf p hss
Gruplar 5,553 3
Arasi 5>8 0,002 0,546
PCB .. 6,415 0,000 6>8 0,001 0,547

Toplam 142,037 476
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Tablo 10 incelendiginde PCB i¢in siniflar arasi farkliligin anlamli oldugu [F(3,473)=6.415, p<.05]
goriilmektedir. Etki biuytikligi degeri siniflar arasi farkliliklarin diigiik diizeyde (Cohen’s =0,201)
oldugunu gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayri ayri arastirildiginda 5-8., 6-8. ve 7-8. (p<.05)
siniflar1 arasinda besinci, altinc1 ve yedinci siniflarin lehine anlamli farkliligin oldugu goriilmektedir.
Farkliligin anlamli oldugu siniflar arasindaki etki biiytikliigii degerlerine bakildiginda diisiik diizeyde
(Cohen’s d: 5-8.=0,473, 6-8.=0,478, 7-8.=0,344) etkinin oldugu sdylenebilir. Matematik basarisina gore
MT nin farklilik diizeyi bulgular1 Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11
Matematik Basarisina Gore M1 'nin ANOVA Testi Bulgular
Degisken X? df F p Grup p hss
Gruplar 1<4 0,000 0,691
Arast 67,508 3 1<5 0,000 0,697
] 2<3 0,000 0,733
Grup I¢i 231,553 473 2<4 0,000 0,652
MT 34402 0,000 2<5 0,000 0,616
3<4 0,000 0,690
Toplam 299,061 476 3<5 0,000 0,735
4<5 0,000 0,586

(1: 0-44, 2: 45-54, 3:55-69, 4:70-84, 5:85-100)

Tablo 11 incelendiginde MT i¢in gruplar arasi farkliligin anlamli oldugu [F(3,473)=34.402, p<.05]
goriilmektedir. Etki biytikligii degeri gruplar arasi farkliliklarin yiiksek diizeyde (Cohen’s =0,539)
oldugunu gostermektedir. Bu farklilik gruplar arasinda ayr ayri arastirildiginda gruplar arasinda (p<.05)
ist siniflarin lehine anlamli farkliligin oldugu goriilmektedir. Farkliligin anlamli oldugu gruplar
arasindaki etki biiyiikligli degerlerine bakildiginda gruplar arasinda orta ve yiiksek diizeyde (Cohen’s
d: 1-4.=0,878, 1-5.=1,601, 2-3.=0,688, 2-4.=1,388, 2-5.=2,296, 3-4.=0,580, 3-5.=1,237, 4-5.=0,867)
etkinin oldugu sdylenebilir. PCB’nin matematik basar1 diizeyine gore elde edilen bulgular1 Tablo 12°de
verilmistir.

Tablo 12
Matematik Basarisina Gore PCB 'nin ANOVA Testi Bulgular
Degisken X2 df F p Grup p hss
Gruplar 1<4 0,000 0,477
Arast 22,284 8 1<5 0,000 0,607
] 2<4 0,000 0,476
PCB Grup I¢i 119,754 473 21,957 0,000 2<5 0,000 0,576
3<4 0,000 0,471
Toplam 142,037 476 3<5 0,000 0,513
4<5 0,002 0,510

(1: 0-44, 2: 45-54, 3:55-69, 4:70-84, 5:85-100)

Tablo 12 incelendiginde PCB i¢in gruplar arasi farkliligin anlaml oldugu [F(3,473)=21,957, p<0,05]
gorilmektedir. Ancak etki biiyiikliigli degeri gruplar arast farkliliklarin yiiksek diizeyde (Cohen’s
f=0,431) oldugunu gostermektedir. Bu farklilik gruplar arasinda ayri ayri arastirildiginda gruplar
arasinda (p<0,05) st smiflarin lehine anlamlh farklihigin oldugu goriilmektedir. Farkliligin anlaml
oldugu gruplar arasindaki etki biiyiikliigli degerlerine bakildiginda gruplar arasinda orta ve yiiksek
diizeyde (Cohen’s d: 1-4.=0,958, 1-5.=1,284, 2-4.=0,914, 2-5.=1,316, 3-4.=0,501, 3-5.=1,089, 4-
5.=0,632) etkinin oldugu sdylenebilir. Arastirmada degiskenler arasindaki korelasyon tablosu
olusturulmus, bulgular Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 13
Degiskenler Arasindaki Korelasyon Matrisi
Degiskenler PCBYA PCYIKA PCB MT MB
PCBYA -
PCYIKA 0,231** -
PCB 0,840** 0,720** -
MT 0,309** 0,381** 0,428** -
MB 0,352** 0,237** 0,382** 0,440** -
(**: p<0,01)



:3 MSKU Egitim Fakiiltesi Dergisi MSKU Journal of Education
= ISSN 2148-6999 Cilt-Volume 8, Sayi- Number 1, (2021) Mayis- May

Tablo 13 incelendiginde degiskenler arasindaki iligkilerin p<0,01 ve p<0,05 degeri i¢in pozitif yonde ve
anlamli oldugu goriilmektedir. PCB ile alt boyutlar arasindaki iligkiler incelendiginde en yiiksek
iligkinin PCBYA ile oldugu (r=0.840, p<.01) belirlenmistir. Ayrica PCB ile MT ve MB arasinda orta
diizeyde (r=0,428; 0,382 p<.01) bir iliski bulunmustur. Yine MT ve MB arasinda orta diizeyde (r=0,440,
p<.01) bir iliski mevcuttur. Calismada korelasyon analizi yapildiktan sonra MT, PCB ve matematik
basarist arasindaki yordama giiclinii belirlemek amaciyla regresyon analizi yapilmis, bulgular Tablo
14°te verilmistir.

Tablo 14
MT, PCB ve MB Arasindaki Yordama Giicii
Degisken Varyans Kareler Kareler
= Kay>rllag1 Toplamu sd Ortalamasi F P R R*
Regresyon 57,850 1 57,850 113,920 0,000 0,440 0,192
MT-MB Hata 241,211 475 0,508
Toplam 299,061 476
Regresyon 20,719 1 20,719 81,121 0,000 0,382 0,146
PCB-MB Hata 121,318 475 0,255
Toplam 142,037 476
Regresyon 54,823 1 54,823 106,622 0,000 0,428 0,183
MT-PCB Hata 244,238 475 0,514
Toplam 299,061 476

Tablo 14 incelendiginde, MT nin matematik basarisin1 anlamli bir sekilde yordadigi goriilmektedir
(F(1,475)=113,920; p=0,000). Degiskenler arasindaki regresyon iligkisi incelendiginde (R=0,440,
R?=0,192, p=0,000<0.01) MT’nin matematik basarisini yordama giiciiniin yaklasik %19 oldugu ortaya
cikmistir. Ayrica PCB’nin matematik basarisini anlamh bir sekilde yordadigi goriilmektedir
(F(1,475)=81,121; p=0,000). Degiskenler arasindaki regresyon iliskisi incelendiginde (R=0,382,
R?=0,146, p=0,000<0.01) PCB’nin matematik basarisin1 yordama giiciiniin yaklasik %15 oldugu
goriilmiistiir. Ek olarak M T’ nin PCB’yi anlaml1 bir sekilde yordadig: belirlenmistir (F(1,475)=106,622;
p=0,000). Degiskenler arasindaki regresyon iliskisi incelendiginde (R=0,428, R?>=0,183, p=0,000<0.01)
MT’ nin PCB’yi yordama giiciiniin yaklasik %18 oldugu tespit edilmistir.

Sonuc¢ ve Tartisma

Caligmada ilk olarak degiskenlere iliskin genel anlamda betimleyici istatistik degerleri hesaplanmuistir.
Yiizdelik degerler incelendiginde PCB’nin MT’ye gore daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Sonuglara
gore erkelerin MT diizeylerinin kiz dgrencilere gore daha diisiik oldugu goriilmektedir. Ayrica ortaokul
ogrencilerinin MT puanlarmin cinsiyet degiskeni agisindan farklilagsmadigi soylenebilir. Bununla birlikte
erkelerin PCB diizeyleri kiz 6grencilerine gore daha diisiik ¢ikmustir. Yine sonuglar incelendiginde ortaokul
ogrencilerinin PCB puanlarmin cinsiyet degiskeni agisindan farklilasmadigi sdylenebilir. Bu sonucun
sebebi almig olduklari egitimin ve Ogretim siireglerinin ortak olmasi disiincesiyle kiz ve erkek
Ogrencilerin benzer matematik tutumuna veya problem ¢ézme becerisi algisina sahip olmasi olabilir.
Alanyazm incelendiginde cinsiyet faktoriiniin problem ¢6zme becerisi veya matematige karsi tutumlari
iizerindeki etkisi iizerinde farkli sonuglara ulasan calismalar yer almaktadir. Ornegin, Ozgen, Ay, Kilig,
Ozsoy ve Alpay (2017) calismalarinda erkek Ogrencilerin problem ¢dzmeye yonelik tutum puan
ortalamalarinin, kiz 6grencilerin problem ¢ézmeye doniik puan ortalamalarindan daha diisiik olmasina
karsin, istatistiksel anlamda aradaki fark anlamli olmadigini tespit etmislerdir. Yiicel ve Kog (2011)
cinsiyet farliliklar1 g6z oniine alindiginda matematik tutumunda ve basarisinda erkek ve kiz 6grenciler
arasinda anlamli bir fark olmadigi sonucuna ulagsmislardir. Buna karsin Koray ve Azar (2008)
calismalarinda erkek dgrencilerin kiz 6grencilere gore problem ¢ozebilme becerisi ve mantiksal anlamda
diisiinme becerileri a¢isindan daha ¢ok basarili olduklar1 sonucuna ulagsmislardir.

Anne-baba egitim diizeyine gore sonuclar incelendiginde ortaokul 6grencilerinin MT diizeylerinin en
yiiksek ebeveyn egitimi liniversite diizeyinde olanlarda, en diisiik ebeveyn egitimi ortaokul diizeyinde
olanlarda oldugu goriilmektedir. Ayrica genel anlamda ebeveyn egitim diizeyi arttikca MT diizeyi
artmistir. Ancak MT i¢in gruplar arasi farkliligin anlamli olmadigi tespit edilmistir. Anne-baba egitim
diizeyine gore PCB ebeveyn egitimi liniversite diizeyinde olanlarda en yiiksek iken, en diisiik ilkokul
diizeyinde ¢ikmistir. Ayrica genel anlamda ebeveyn egitim diizeyi arttikca PCB diizeyi de artmustir.
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Fakat PCB i¢in gruplar arasi farkliligin anlamli olmadig1 belirlenmistir. Bu sonuglarin sebebi olarak
ebeveyn egitim diizeyinin Ogrencilerin matematik tutumlari ve problem ¢ézme becerileri algilari
iizerinde az da olsa etkisinin olmasi olabilir. Egitim diizeyine gore ailelerin matematige bakis agilarinin
cocuklarda olusan matematik tutumlarini etkileyebilecegini diisiinmek yanlis olmaz. Alanyazin
incelendiginde arastirmanin bu bulgulariyla benzerlik gdsteren caligmalara rastlamak miimkiindiir.
Yiicel ve Kog (2011) 6grenci ebeveyn desteginin derse yonelik tutumu etkiledigini ifade etmislerdir.
Papanastasiou (2000) ailelerin matematige karsi tutumlarinin ve algilariin, ¢ocugun matematige karsi
tutumlar1 {izerinde onemli bir etkisinin oldugunu belirtmistir. Yenilmez ve Ozabaci (2003) ise
calismalarinda 6grencilerinin matematik tutumlar ile anne ve baba egitim diizeyi arasinda anlamli bir
fark olmadig1 sonucuna ulagmiglardir.

Smif diizeyi degiskenine gore sonuglar incelendiginde ortaokul 6grencilerinin MT diizeylerinin en
yiiksek altinci siniflarda, en diisiik besinci siniflarda oldugu goriilmektedir. Sonuglar incelendiginde MT
icin siniflar arasi farkliligin anlaml diizeyde oldugu belirlenmistir. Etki biiylikligii degeri siiflar arasi
farkliliklarin orta diizeyde oldugunu gostermektedir. Bu farklilik smiflar arasinda ayri ayri
aragtirlldiginda 5-6., 5-8., 6-8. ve 7-8. siniflar1 arasinda altinc1 ve yedinci smiflarin lehine anlamli
farkliligin oldugu goriilmektedir. Etki biiylikligi degerine bakildiginda siniflar arasinda diisiik orta ve
yiiksek diizeyde bir etkinin oldugu sdylenebilir. PCB altinci siniflarda en ytiksek iken, en diisiik sekizinci
siniflarda ¢ikmustir. Sonuclar incelendiginde PCB icin smniflar arasi farkliligin anlamli oldugu
gorilmektedir. Etki biiylikligi degeri siniflar arasi farkliliklarin  diigiik diizeyde oldugunu
gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayr ayr arastirildiginda 5-8., 6-8. ve 7-8. siiflar1 arasinda
besinci, altinc1 ve yedinci siiflarin lehine anlamli farkliligin oldugu goriilmektedir. Etki biiytikligi
degerine bakildiginda siniflar arasinda diisiik diizeyde etkinin oldugu sdylenebilir. Bu sonuglarin sebebi
ogrencilerin farkli sinif diizeylerinde almis olduklar1 egitim ve etkilesime girmis olduklar1 6gretim
stireclerinin matematik tutumu ve problem ¢6zme becerisi algisini etkilemesi olabilir.

Matematik basar1 diizeyine gore sonuglar incelendiginde ortaokul 6grencilerinin MT diizeylerinin en
yiiksek ortalamasi 85-100 olan grupta, en diisiik ortalamasi 45-54 olan grupta oldugu goriilmektedir.
PCB ortalamas1 85-100 olan grupta en yiiksek iken, en diisiik ortalamasi 0-44 olan grupta ¢ikmustir.
Ayrica MT ve PC diizeyleri genel anlamda basar1 diizeyi arttik¢a artmistir. Sonuglar incelendiginde MT
icin gruplar arasi farkliigin anlamh oldugu goriilmektedir. Etki biiyiikligii degeri gruplar arasi
farkliliklarm yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Bu farklilik gruplar arasinda ayr1 ayn
arastirldiginda gruplar arasinda {iist siniflarin lehine anlamli farkliligin oldugu goriilmektedir.
Farkliligin anlamli oldugu gruplar arasindaki etki biiyiikliigli degerine bakildiginda gruplar arasinda orta
ve yiiksek diizeyde bir etkinin oldugu sdylenebilir. PCB i¢in gruplar arasi farkliligin anlamli oldugu
goriilmektedir. Etki biylikligii degeri gruplar arasi1 farkliliklarin yiiksek diizeyde oldugunu
gostermektedir. Bu farklilik gruplar arasinda ayri ayri arastirildiginda gruplar arasinda iist siniflarin
lehine anlamli farkliligin oldugu goériilmektedir. Etki biiytikliigi degerlerine bakildiginda gruplar
arasinda orta ve yiiksek diizeyde bir etkinin oldugu sdylenebilir. Bu sonuglarin sebepleri matematik
basarisinin matematik tutumu ve problem ¢dzme becerisi algisiyla sekillenmesi olabilir. Alanyazin
incelendiginde aragtirmanin bu bulgulartyla benzerlik gdsteren ¢aligmalara rastlamak miimkiindiir.
Mohd, Mahmood ve Ismail (2011) problem ¢dzmeye y6nelik olumlu tutumun matematik basarisinda
onemli bir rol oynadigini ifade etmiglerdir. Yilmaz ve Tuncer (2016) matematik dersindeki diisiik
basarnin sebepleri arasinda matematik dersine yonelik diisiik tutumu gostermislerdir. Tuncer ve
digerleri (2015) matematik dersinde olumlu tutumlarin akademik basarida artisa ve olumsuz tutumlarin
akademik basarida diisiise sebep oldugunu ifade etmiglerdir. Lipnevich ve digerlerine (2016) gore
matematige yonelik tutumlar matematikteki basar1 agisindan kritik neme sahiptir.

Degiskenler arasindaki iliskiyi veren korelasyon degerleri incelendiginde iliskilerin pozitif yonde ve
anlamli oldugu goriilmektedir. PCB ile alt boyutlar1 arasinda bulunan iliskiler ianaliz edildiginde en
yiiksek iligkinin PCBY A ile oldugu belirlenmistir. Ayrica PCB ile MTve MB arasinda orta diizeyde bir
iligki bulunmustur. Yine MT ve MB arasinda orta diizeyde bir iliski mevcuttur. Regresyon sonuglari
incelendiginde, MT nin matematik basarisini anlamli bir sekilde yordadigi goériilmektedir. MT nin
matematik basarisini yordama giicli yaklasik %19 c¢ikmistir. Ayrica PCB’nin matematik basarisini
anlamli bir sekilde yordadigi goriilmektedir. PCB’nin matematik basarisini yordama giicii yaklasik %15
olarak hesaplanmustir. Ek olarak MT’nin PCB’yi anlaml1 bir sekilde yordadig1 goriilmektedir. MT nin
PCB’yi yordama giicii yaklasik %18 ¢ikmistir. Bu sonuglari sebepleri matematik 6grenme alaninin
matematik tutumu ve problem ¢dzme becerisi algisi ile iligkili olmasi olarak goriilebilir. Alanyazin
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incelendiginde arastirmanin bu bulgulariyla benzerlik gosteren ¢alismalara rastlamak miimkiindiir.
Lipnevich ve digerleri (2016) 6grencilerin olumlu veya olumsuz degerlendirmelerinin veya matematige
yonelik tutumlarinin matematikteki basarilar1 agisindan kritik 6neme sahip oldugunu ifade etmislerdir.
Ozsoy, (2005)’a gore problem ¢ézme siirecinde basarili olan dgrencilerin ayni zamanda matematik
dersinde de basarili olmasi 6n goriilmektedir. Ma ve Kishor (1997)’e gbére matematik tutumu ve
matematik basarisi arasinda gii¢lii ve anlamli bir iliski vardir. Soni ve Kumari (2017)‘ye gore matematik
tutumu ile matematik basarisi arasinda var olan iligki gii¢lii ve anlamlidir. Benzer sekilde Yiicel ve Kog
(2011) matematik tutumu ile matematik bagar1 diizeyi arasinda olumlu yonde anlamli bir iliskinin var
oldugu sonucuna ulagmislardir. Aragtirmacilar matematik tutumunun olumlu olarak artmasini ile birlikte
matematik basarisinda da artig getirebilecegini ifade etmisler bununla birlikte, matematikten basarili
olan 6grencilerin matematige karsi pozitif tutum gelistirebileceklerini ifade etmislerdir. Yenilmez ve
Ozabac1 (2003) dgrencilerin matematige doniik olumlu tutumlarinin arttikga, matematik notlarmi da
arttigint  belirtmiglerdir. Arastirmacilar Ogrencilerin matematik dersine yonelik basarisizliklarinin
temelinde derse doniik negatif tutumlarin yattigini ifade etmislerdir.

Oneriler

Calismada elde edilen bulgular ¢ergevesinde ileride bu alanda ¢alisacak arastirmacilara su onerilerde
bulunulabilir;

1. Calismada matematik basarisi ile matematik tutumu arasinda anlamli bir iliski ve yordama giicii
oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla egitim ortamlarda matematik basarisin1 artirmak adina matematik
tutumunun egiticiler tarafindan dikkate alinmasi 6nerilmektedir.

2. Arastirmada problem ¢6zme beceri algisi ile matematik basarisi arasinda anlamli bir iliski ve yordama
giicii oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla 6gretim siireglerinde problem ¢dzmeye yonelik algilarini
gelistirmeye doniik etkinlikler 6n planda tutularak basari arttirilabilir.

3. Calismada matematik tutumu ile problem ¢6zme beceri algis1 arasinda anlamli bir iliski ve yordama
gilici oldugu belirlenmistir. Bu sebeple matematik 6gretimindeki problem c¢ozme siireglerinde
Ogrencilerin matematik tutum diizeylerini arttiracak ve dgrencileri motive edecek pekistireglere yer
verilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

The concept of attitude, which is thought to have an important effect when individuals deal with a
problem situation, is expressed as beliefs and emotions that are highly organized and continuous about
someone, object or situation. These beliefs and emotions lead the individual to behave in a certain way
towards the object or situation (Ciiceloglu, 1999). In another definition, attitude is defined as the
tendency that creates an individual's thoughts, feelings and behaviors about people, objects, events and
facts in a regular manner (Bakircioglu, 2006). In learning environments, a positive or negative attitude
may occur by the students towards the subject taught. It is known that positive attitudes increase
academic success and negative attitudes lead to a decrease in academic success (Tuncer, Berkant, &
Dogan, 2015). Attitude towards mathematics; Loving or not loving mathematics, the tendency to engage
in or avoid mathematical activities is expressed as a belief that mathematics is good or bad, and belief
that mathematics is useful or useless (Neale, 1969). During the education process, students; mathematics
is easy, mathematics works for me in the future, my friends don't like or love mathematics. Such beliefs
are often made up of one's own experience or that of others. Over time, students can develop beliefs
about their interactions in mathematics in their future. These beliefs about the future are formed with
expectations (Bandura, 1977; Burrus & Moore, 2016). Among the reasons for failure in mathematics,
students' negative attitudes towards mathematics are shown. Due to these negative attitudes towards
mathematics, students who think that mathematics is difficult to increase their anxiety levels. This
situation may continue increasingly as school years® progress. As a result, some students have a negative
attitude towards mathematics and their self-confidence in the extension of it decreases. It is possible to
say that the education system and teacher approach play an important role in the formation of these
negative attitudes (Alkan, Bukova-Giizel, & Elgi, 2004). Children's attitude towards mathematics greatly
influences their perception of their mathematical competencies. As a matter of fact, it has been
determined that there is a strong and significant relationship between mathematics attitude and
mathematics achievement (Ma & Kishor, 1997; Soni & Kumari, 2017). Students' positive or negative
evaluations or attitudes towards mathematics are critical for their success in mathematics (Lipnevich,
Preckel, & Krumm, 2016). It has been stated in scientific research that a positive attitude towards
problem solving plays an important role in mathematics achievement (Mohd, Mahmood, & Ismail,
2011). Considering that attitudes are gained later, the knowledge and experience gained are stated to be
an important tool in eliminating negative attitudes among students (Tasdemir, 2009). However, as a
result of the literature review conducted, the relationship between problem solving skills perception and
attitude towards mathematics achievement and mathematics achievement at the same time, using the
analysis methods used in this research, the scales and tests used in the study and 5-8. It is anticipated
that the study will have an original value and contribute to mathematics education since no research
investigating on middle school students has been found.

Method

The study is a descriptive study. Descriptive studies try to describe a given situation as precisely and
carefully as possible. In the researches in the field of education, screening studies are carried out widely
with descriptive methods. Researchers generally make descriptive studies to summarize the
characteristics of individuals, groups or physical environments (Biyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin,
Karadeniz, & Demirel, 2012). Therefore, in this study, a survey model was chosen to analyze the data
indicating the relationship between middle school students' problem solving skills perception and math
attitudes and mathematics achievement. A relational survey model is a research model that aims to
determine the existence or degree of change between the two and more variables. In this type of model,
variables to be searched for are symbolized separately (Karasar, 2011). As the data collection tool,
“Personal Information Form”, “Perception Scale for Problem Solving Skills Perception” developed by
Ekici and Balim (2013) and “Mathematics Attitude Scale” developed by Askar (1986) were applied to
secondary school students. In the analysis of the data, t-test, ANOVA, Cohen’s f and Cohen’s d effect
size values, correlation and multiple regression analysis methods were used.

Conclusion and Discussion

As a result of the analysis of the data, a positive relationship was determined between the problem
solving skills perception and math attitudes of the secondary school students and their mathematics
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achievement. In addition, problem solving skills perception and math attitudes were found to be a
significant predictor of mathematics achievement. In addition, it was determined that mathematics
attitude and problem solving skills perception did not differ in terms of gender and education levels of
parents, and they differed significantly in terms of variables of class and mathematics achievement. As
a result of the research findings, suggestions were made on the development of problem solving skills
perceptions and mathematics attitude in teaching processes.

* Calismaya her li¢ yazar da esit oranda katkida bulunmustur.
*Caligma i¢in, E.5826 say1 numarast ile Bingdl Universitesinden etik kurul izni alinmistr.
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