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ÖZET
Bu çalýþmanýn amacý, probleme dayalý öðrenme yöntemine dayalý matematik 

dersinin, öðrencilerin matematiðe yönelik tutumlarýna ve baþarýlarýna etkisini belirlemektir. 
Araþtýrma kontrol gruplu ön test-son test modeline dayalý deneysel bir çalýþmadýr. Deney ve 
kontrol gruplarýný 2005–2006 öðretim yýlý Ýzmir’de özel bir okulun yedinci sýnýf öðrencileri 
oluþturmuþtur. Deney grubunda 24 öðrenci, kontrol grubunda ise 22 öðrenci bulunmaktadýr. 
Araþtýrmada “matematiðe yönelik tutum ölçeði” ve “matematik baþarý testi” veri toplama aracý 
olarak kullanýlmýþtýr. Araþtýrma sonunda, geometri öðrenimi sýrasýnda kullanýlan  probleme 
dayalý öðrenme yönteminin öðrencilerin matematik baþarýlarýnýn ve matematiðe yönelik 
tutumlarýnýn olumlu yönde arttýrdýðý görülmüþtür. 

Anahtar Kelimeler: Probleme dayalý öðrenme, Matematiðe yönelik tutum, 
Matematik baþarýsý.  

THE EFFECT OF PROBLEM BASED LEARNING ON STUDENTS’
ATTITUDES TOWARDS AND ACHIEVEMENTS IN MATHEMATICS

ABSTRACT
The purpose of the study is to determine the effect of problem based learning on the 

students’ attitudes towards and achievements in mathematics. It is an experimental research 
based on an experimental pre-test post-test model. The experimental and control groups 
consist of the seventh grade students of a private school in Izmir during the 2005-2006 
academic year. The experiment group was formed of 24 students, while the control group was 
formed of 22 students. The data were collected using the Mathematics Attitudes Scale and 
Geometry Achievement Test. At the end of the research, it was shown that problem based 
learning formed positive attitudes towards mathematics and raised students’ achievement in 
mathematics lessons.

Key words: Problem based learning, Attitudes towards mathematics, Mathematics 
achievement.
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GÝRÝÞ
Sürekli deðiþim içerisinde bulunan dünya, yenilikleri ve geliþmeyi kavrayan, bunun 

yanýnda kendi üzerine düþen görevlerin de farkýnda olan bireylere ihtiyaç duymaktadýr. Bu 
özellikteki bireylerin yetiþtirilmesi için bilgilerin bireylere doðrudan aktarýlmasý yeterli 
deðildir. Glasser’in (1993)  de belirttiði gibi 21. yüzyýlýn bireyi, bilgiyi depolayan deðil, bilgi 
üreten kimse olmalýdýr. Bu baðlamda, bu özellikleri kazandýrmak için insanlarýn nasýl 
öðrendiðine ve bilgiyi nasýl oluþturduðuna dair bilgi sahibi olunduktan sonra uygun öðrenme 
ortamlarý oluþturulmalýdýr. Öðrencilerin uygun bir öðrenme ortamýna aktif olarak katýlmalarý, 
baþarýlý olabilmeleri için gerekli bir unsurdur. Öðrenme ortamlarýnda öðrencilerin derse 
katýlýmlarý için öðretmenler bireysel farklýlýklarý da göz önünde bulundurulmalýdýr. Bu 
farklýlýklarýn nelerden kaynaklandýðý belirlenerek öðrenme ortamlarý oluþturulurken elde 
edilen bulgular dikkate alýnmalýdýr. Bloom (1979) yaptýðý çalýþmalarda bireyler arasýndaki 
farklýlýklarýn yaklaþýk dörtte birinin kaynaðýnýn duyuþsal özelliklerinden geldiðini 
belirtmektedir. Duyuþsal özellikler ilgiler, tutumlar ve kiþinin kendine iliþkin görüþlerinin 
birleþimi olarak düþünülebilir. 

Duyuþsal özelliklerden tutumun bir çok tanýmý yapýlmýþtýr. Tutum, yaþantý ve 
deneyimler sonucu oluþan, ilgili olduðu bütün obje ve durumlara karþý bireyin davranýþlarý 
üzerinde yönlendirici ya da dinamik bir etkileme gücüne sahip duygusal ve zihinsel hazýrlýk 
durumudur (Tavþancýl, 2002). Bem’e (1970) göre “Tutumlar, hoþlanma ve hoþlanmamalardýr. 
Tutum, bizim durumlar, nesneler, kiþiler, gruplar ya da çevremizde tanýmlanabilen yönlere 
karþý eðilim ve nefretlerimizdir” (akt. Ernest,1989). Turgut’a (1978) göre ise tutum, belli bir 
objeye karþý bireylerin olumlu veya olumsuz tepki gösterme eðilimi olarak tanýmlanmaktadýr 
(akt. Akkoyunlu, 2003). 

Ýlköðretim kademesinde öðrencilerin anlamakta en çok zorlandýðý derslerden biri 
matematiktir. Öðrencilerin bu dersi sevip sevmedikleri ve kendilerine olan güvenle ilgili 
hislerinin tümü matematiksel tutum olarak ifade edilir. Öðrencilerin derslere olan tutumlarý 
onlarýn derslere nasýl yaklaþtýklarýnýn yaný sýra bilgi düzeylerini, ilgilerini, performanslarýný, 
bilgi edinme isteklerini etkileyebileceðini iddia edilmektedir (NCTM, 2000). Öðrencilerin 
tutumlarý derslere olan ilgilerini ve matematik baþarýlarýný etkilediði pek çok araþtýrmayla da 
gösterilmiþtir (Akkoyunlu, 2003; Barbato, 2000; Martin, 2005; Moore, 2002; NCTM, 2000; 
Özdoðan, Bulut ve Kula, 2005; Papanastasiou, 2000; Plano, 2004; Tað, 2000). Bu nedenle 
öðrencilerin matematiði öðrenmesinde derse olan tutumlarý büyük önem taþýmaktadýr. 
Ülkemizde 2004 ve 2005 yýllarýnda ilköðretim programlarýnda yeniden düzenlemeye gidilmiþ 
ve programlarda, öðrencilerin olumlu duyuþsal geliþimleri dikkate alýnmýþtýr. Ayrýca 
programda problem çözme, iletiþim, iliþkilendirme ve akýl yürütme gibi temel matematik 
becerilerin üzerinde de önemle durulmaktadýr (MEB, 2005). Matematiðin öðretilmesinin 
temel amaçlarýndan biri, öðrencilerin matematiði sevmeleri, onunla uðraþýrken zevk almalarý 
ve kendi matematiksel yeteneklerine güvenmeleridir. Bu nedenle, öðrencilerin baþarýlarýnýn 
ve duyuþsal özelliklerinin olumlu yönde geliþmesi için uygun öðrenme yöntemleri 
kullanýlmalýdýr. Bu yöntemlerden biri de yapýlandýrmacý öðrenme kuramýna dayanan 
“Probleme Dayalý Öðrenme” dir. 

Probleme Dayalý Öðrenme (PDÖ), problem çözme aktiviteleri etrafýnda 
matematiksel yapýlarý organize eden ve eleþtirel düþünmeyi, yaratýcý fikirler sunmayý ve 
matematiksel iliþkiler kurmayý saðlayan öðrenme yöntemidir (ve diðer., 1993; Erickson, 1999; 
Hiebert ve diðer., 1996; Krulik & Rudnick,1999; Lewellen & Mikusa, 1999; akt. Roh, 2003). 
Þemin, Güldal, Þemin ve Gidener (2001) PDÖ’yü, öðrencilerde deðerlendirme ve yorum 
yetisini geliþtirmeyi hedef alan bir öðrenme yöntemi olduðunu belirtmiþtir. Bir baþka tanýmý 
ise PDÖ, öðrenenlerin deðiþik kaynaklardan edindikleri bilgileri ve becerileri kullanmalarýný 
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ve bir disiplin alaný kapsamýnda muhakeme ve problem çözme becerilerini, öz-yeterliklerini 
geliþtirmelerini saðlayan bir yöntemdir (Boud & Feletti,1991).

Küçük gruplarla yapýlan PDÖ, öðrencilerin problemi birlikte anlamaya çalýþmalarýna 
dayanýr (Hendry, Ryan & Haris, 2003). Bu süreç içerisinde aktif öðrenme ortaya çýkar 
(http://www.samford.edu/pbl/what.html 22/10/2003). Duch, Groh ve Allen (2001), PDÖ 
yönteminin kullanýlmasýyla öðrencilere mantýklý düþünme ve iletiþim becerilerini oluþturmada 
yardýmcý olduðunu belirtmiþlerdir. 

Probleme dayalý öðrenme yaklaþýmýnýn en önemli özelliði öðrencilerin ortak bir 
amaç doðrultusunda küçük gruplar halinde birbirinin öðrenmesine yardým ederek 
çalýþmalarýdýr. Sýnýf yerine konan tartýþma oturumlarý ve araþtýrmalarla öðrencinin öðrenme 
sürecinde yer almalarý saðlanýr. Bu süreç içerisinde öðrenciler öðretmenlerinden giderek 
baðýmsýz olurlar ve yaþam boyu öðrenmeye devam edebilen baðýmsýz öðrenenler olurlar 
(Kaptan ve Korkmaz,2001). 

PDÖ, öðrencilerin problem çözme becerilerini, öðrenme gereksinimlerini fark edip 
belirleyebilmelerini, öðrenmeyi öðrenebilmelerini, bilgiyi iþlevsel hale getirebilmelerini, ekip 
çalýþmasýný yürütebilmelerini tetikleyen ve konularýn derinlemesine, bütünlük içinde 
anlaþýlmasýný saðlayan bir öðrenme yöntemidir. Bu yöntemde öðrencilere kazandýrýlmasý 
düþünülen davranýþlar, problemler üzerinde þekillenen senaryolar biçiminde düzenlenerek 
öðrencilere bir kaç oturumda modül olarak karþýlarýna sunulur (Cantürk-Günhan, 2006). 
Abacýoðlu ve arkadaþlarýnýn (2002) belirttiði gibi modül, bir senaryonun genelden özele doðru 
verilmesi sýrasýnda öðrenciyi öðrenmeye yönlendiren açýk uçlu sorularý içeren birkaç 
oturumdan oluþan bir öðrenme aracýdýr. Modülleri oluþturan senaryolar, öðrencileri 
öðrenmeye sevk edebilmesi için ilgi çekici konulardan oluþmalý, merak uyandýrmalý ve 
bilgilerini konuyla iliþkilendirebilecek þekilde gerçek olmalýdýr (Abacýoðlu ve diðer., 2002). 
Bunun yaný sýra senaryolar, öðrencilerin konuya iliþkin bilgi edinebilmeleri için doðru bir 
þekilde yönlendirmeli ve uygulama sýrasýnda öðrencilerin öðrenme hedeflerini 
çýkarabilmesini saðlamalýdýr. Modülleri oluþturan oturumlarda öðrencilerden beklenen 
verilen problemleri yeni bilgileri araþtýrarak ve önceki bilgilerini de kullanarak çözmeleridir.

PDÖ öðrenenin öðrenme ortamýný kendisinin belirlediði, öðrenene derinlemesine 
bilgi edinme fýrsatý verildiði bir ortamdýr. Bu süreç içerisinde öðrencilerden karþýlaþtýðý gerçek 
yaþam problemini çözmesi beklenir (Abacýoðlu ve diðer., 2002). Bu yapýlandýrmacý ortamda 
öðrenci zamanla bilgiye nasýl ulaþýlacaðýný bilecek ve grup çalýþmasý ile beraber ulaþtýðý 
bilgilerden nasýl yararlanacaðýna karar verebilecek donanýmýna sahip olacaktýr. 

PDÖ oturumlarýnýn önemli bir özelliði, öðrencilerin problemi çözmek için gerekli 
bilgiyi önceden deðil, problemi çözerken edinmeleridir (Ross akt. Açýkgöz, 2002). PDÖ, 
1990’lý yýllarýn sonunda lise ve daha ileri eðitim seviyelerinde gittikçe yaygýnlaþan bir 
öðrenme yöntemi olmaya baþlamýþtýr. Bu yöntem, öðretmen merkezli eðitim ile 
karþýlaþtýrýldýðýnda, öðrencilerin hem konularý öðrenmelerini hem de ileri düzeydeki 
yetenekleri kazanarak öðrendiklerini transfer etmelerini saðlar (Murray & Savin-Baden, 
2000). Diggs (1999) yaptýðý bir araþtýrmada dokuzuncu sýnýf fen derslerinde PDÖ yönteminin 
uygulandýðý sýnýflarda öðrencilerin fen derslerine yönelik tutumlarýnda olumlu bir deðiþim 
olduðu sonucuna ulaþmýþtýr. Kaufman ve Mann (1997) ise, PDÖ yöntemi ile ders alan týp 
öðrencilerinin temel bilimlere yönelik tutumlarýnýn olumlu yönde geliþtiði sonucuna 
varmýþlardýr. Bir baþka araþtýrmada da Deveci (2002), ilköðretim 4. sýnýfta sosyal bilgiler 
dersinde PDÖ yönteminin, öðrencilerin sosyal bilgiler dersine iliþkin olumlu tutumlar 
geliþtirmesinde etkili olduðunu, akademik baþarýlarýný ve hatýrlama düzeylerini arttýrdýðýný 
saptamýþtýr. Ayrýca Pincus (1995), Bridges ve Hallinger (1991), Bernstein, Tipping, Bercovitz 
ve Skinner (1995) yaptýklarý çalýþmalarda PDÖ yöntemi ile eðitim alan öðrencilerin derslerine 
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olan tutumlarýnýn olumlu yönde geliþtiðini görmüþlerdir (http://www.ntu.edu.au/education/ 
oll/pbl/pbl_curric_eval.html, 19/12/2003). Elshafei (1999) bir araþtýrmasýnda lise ikinci 
sýnýftaki matematik dersinde PDÖ yöntemi uygulanarak ders alan öðrencilerinin baþarýlarýnýn 
geleneksel yöntemle ders alan öðrencilerin baþarýlarýndan daha yüksek olduðunu ve PDÖ 
yönteminin matematik baþarýsýný arttýrdýðýný iddia etmiþtir. Benzer þekilde alanyazýnda, farklý 
alanlarda PDÖ ve geleneksel öðretim yöntemlerinin uygulandýðý gruplarýn baþarýlarýný 
karþýlaþtýran pek çok araþtýrmaya rastlanmaktadýr. Araþtýrmalarda, PDÖ yönteminin 
uygulandýðý gruplarda baþarýnýn daha fazla arttýðý saptanmýþtýr (Blake, Hosokawa & Riley, 
2000; Mackinnon, 1999; Stattenfield & Evans, 1996; Yaman, 2003; Yüceliþ Alper, 2003). 
Araþtýrma sonuçlarý göz önüne alýndýðýnda, PDÖ yönteminin uygulanmasý sonucunda 
öðrencilerin öðrenmelerinde farklý yönlerin geliþmesi mümkün olabileceði gözükmektedir. 
Bu baðlamda çalýþmanýn amacý matematik dersinde, probleme dayalý öðrenme yönteminin 
öðrencilerin matematiðe yönelik tutumlarý ve baþarýlarýna etkisini incelemek olarak 
belirlenmiþtir. Çalýþmanýn, bundan sonraki araþtýrmalara ve eðitimcilere yol gösterici olacaðý 
düþünülmektedir.   

YÖNTEM
Araþtýrmanýn Modeli
Araþtýrmada ön test-son test kontrol gruplu deneme modeli kullanýlmýþtýr. Bu 

modelde, yansýz atama ile oluþturulmuþ iki grup bulunur. Deðiþkenlerin ne ölçüde etkili 
olduðuna karar vermek için ön-test ve son-test ölçme sonuçlarý birlikte kullanýlýr  (Karasar, 
2000).  Araþtýrmada uygulanan deneysel yöntemde, deney grubu üzerinde etkisi incelenen 
yöntem “Probleme Dayalý Öðrenme”dir. Kontrol grubunda ise “Geleneksel Öðretim 
Yöntemleri” kullanýlmýþtýr. Her iki grupta da uygulanan yöntemlerin öðrencilerin matematik 
baþarýlarý ve matematiðe yönelik tutumlarý üzerindeki etkileri incelenmiþtir. 

Çalýþma Grubu
Araþtýrma, 2005-2006 öðretim yýlý bahar yarýyýlýnda Ýzmir’de bir özel okulda 7. sýnýfa 

devam eden 46 öðrenci ile gerçekleþtirilmiþtir. Deney grubunda 24 öðrenci (N =10, Kýz

N =14), kontrol grubunda ise 22 öðrenci (N =10, N =12) bulunmaktadýr. Erkek Kýz Erkek

Veri Toplama Aracý
Araþtýrmada, “matematiðe yönelik tutum ölçeði” ve “matematik baþarý testi” veri toplama 
aracý olarak kullanýlmýþtýr.

Matematik Tutum Ölçeði
Öðrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarýný belirlemeye yönelik çok sayýda 

araþtýrma yapýlmýþ ve tutum ölçekleri hazýrlanmýþtýr. Bunlardan yaygýn olarak kullanýlaný 
1976 yýlýnda geliþtirilen Fennema-Sherman Matematik Tutum Ölçeðidir. Bu ölçekten 
esinlenen Erol (1989), altý alt boyuttan oluþup 70 maddesi bulunan dörtlü likert tipi 
“Matematik Tutum Ölçeði” geliþtirmiþtir. Ölçeðin güvenirlik katsayýsý 0,93 olarak 
bulunmuþtur. Erktin (1993) yaptýðý bir çalýþmada, Erol’un geliþtirdiði yetmiþ maddelik tutum 
ölçeðinin öðrenciler tarafýndan doldurulmasýnýn çok fazla zaman almasýndan dolayý ölçeðin 
sonlarýna doðru öðrencilerin dikkatlerinin azaldýðýný belirtmiþtir. Bu yüzden Nazlýçiçek ve 
Erktin (2002) ölçeðin kýsaltýlmasý gerektiðini düþünerek yaptýklarý çalýþmada ölçeðin altý 
boyutundan “Matematiðin Yararý, Algýlanan Matematik Baþarý Düzeyi ve Matematik Dersine 
Karþý Olan Ýlgi” boyutlarý ile ilgili maddeleri düzenleyerek 25 maddelik matematik tutum 
ölçeðini hazýrlamýþlardýr. Pilot uygulama sonunda ölçek, “Matematiðin Yararý” boyutunda 5 
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madde, “Algýlanan Matematik Baþarý Düzeyi” boyutunda 6 madde, “Matematik Dersine Karþý 
Olan Ýlgi” boyutunda ise 9 madde olacak þekilde 20 maddeye indirilmiþtir. Bu maddelerden 
12’si olumlu, 8’i olumsuz maddedir. Ölçekten alýnacak en düþük puan 20 en yüksek puan ise 
100’dür. Araþtýrmacýlar ölçeðin alfa güvenirlik katsayýsýný 0,84 olarak bulmuþlardýr 
(Nazlýçiçek ve Erktin; 2002).  

Bu çalýþmada, Nazlýçiçek ve Erktin (2002) tarafýndan kýsaltýlmýþ olan ve üç boyuttan 
oluþan 20 maddelik beþli likert tipi matematik tutum ölçeði kullanýlmýþtýr. Tutum ölçeði, Ýzmir 
ilindeki ilköðretim okullarýnda 7. sýnýftaki 139 ve 8. sýnýftaki 164 öðrenci olmak üzere toplam 
303 öðrenciye uygulanmýþtýr. ölçekten Ölçeðin alt boyutlarýna ait örnek maddeler ve 
güvenirlik katsayýlarý Tablo 1’de verilmiþtir. 

Tablo 1.  Kýsaltýlmýþ Matematik Tutum Ölçeðinin Alt Boyutlarý, Ýlgili Maddeler ve Cronbach Alpha Güvenirlik
Katsayýlarý

Alt Boyutun Adý Örnek Maddeler
Cronbach Alpha

Güvenirlik Katsayýsý
Matematiðin Yararý (5 Madde) Matematik bilmek ileride iþime yarayacak. 0,84
Algýlanan Matematik Baþarý Düzeyi 
(6 Madde)

Matematik dersinde konularý anlayamýyorum. 0,60

Matematik Derslerine Karþý Olan Ýlgi 
(9 Madde)

Matematik dersi yerine ilgilendiðim baþka bir
derse girmeyi tercih ederim.

0,79

TOPLAM    (20 Madde) 0,87

Tablo 1’de görüldüðü gibi Matematik Tutum Ölçeði’nin güvenirlik katsayýsý 0,87 
olarak bulunmuþtur. Güvenirlik analizi sonucunda, tutum ölçeðinin güvenirliðinin yüksek 
(Büyüköztürk, 2002) ve 7. sýnýf öðrencilerine uygulanabilir olduðu görülmektedir. 

Geometri Baþarý Testi 
Geometri Baþarý Testi için öncelikle “Açýlar ve Çokgenler” ünitesindeki hedef 

davranýþlarý kapsayacak þekilde biliþsel alanýn “bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve 
deðerlendirme” basamaklarýndan kaçar soru yazýlacaðý belirlenmeye çalýþýlmýþtýr. Baþarý 
testindeki bazý örnek sorular Ek 1’de verilmiþtir. Belirlenen hedef ve davranýþlar 
doðrultusunda 45 soru hazýrlanmýþtýr. Hazýrlanan baþarý testinin kapsam geçerliliði için, testi 
Ýlköðretim Matematik Eðitimi Bölümünden iki öðretim üyesinin ve dört matematik 
öðretmeninin incelemesi istenmiþtir. Görüþleri doðrultusunda gerekli düzenlemeler 
yapýlmýþtýr. 45 sorudan oluþturulan geometri baþarý testinin ilk halinde “çok kolay, kolay, orta 
kolaylýkta, zor ve çok zor” güçlük derecelerine sahip maddeler bulunmaktadýr. Testin ilk hali, 
hem anlaþýlabilirliði hem de süre bakýmýndan resmi bir okulda 23 kiþilik bir 8. sýnýfa 
uygulanmýþtýr. Uygulama süresi olarak öðrencilere 70 dakika verilmiþtir. Uygulama sýrasýnda 
öðrencilerin testi çözme süreleri ve ilgilerin daðýlýp daðýlmadýðý kontrol edilmiþtir. 
Öðrencilerin 70 dakikadan önce bir sürede sorularý bitirdiði gözlemlenmiþ ve testi cevaplama 
süresi 1 saate indirilmiþtir. 

Geliþtirilen baþarý testi, madde analizi için ilköðretim ikinci kademesinde okumakta 
olan 8. sýnýftan 466 öðrenciye uygulanmýþtýr. Uygulama sonucunda elde edilen veriler 
üzerinde Finesse programý yardýmýyla madde analizi yapýlmýþtýr. Yapýlan analizde testten 11 
sorunun çýkarýlmasýyla test 34 soruya indirilmiþtir. 34 soruluk geliþtirilen testin KR-20 
güvenirlik katsayýsý 0,89 olarak bulunmuþtur. Baþarý testinde maddelerin ayýrt edicilik 
derecelerinin ortalamasýna bakýldýðýnda 0.463 ve güçlük derecelerinin ortalamasýna 
bakýldýðýnda ise 0,527 olduðu görülmüþtür. Bu sonuçlar, testteki maddelerin ayýrt edicilik 
derecesinin yüksek (Tekin, 2003) ve testin güçlük derecesinin ise orta zorlukta (Tekin, 2003) 
olduðunu göstermektedir. Geliþtirilen testin yordama geçerliliðini belirlemek için, 182 
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öðrencinin karne notlarýyla geliþtirilmiþ baþarý testinden aldýklarý notlar arasýndaki 
korelasyona bakýlmýþtýr. Ýki ölçüt arasýnda anlamlý ve orta düzeyde pozitif bir iliþki olduðu 
görülmüþtür (r = 0,553; p<0,01). Büyüköztürk (2002)’ün de belirttiði gibi geçerlik katsayýsý 
için hesaplanan 0,30 ve daha yüksek korelasyonlar testin geçerli olduðunun bir göstergesi 
olarak deðerlendirilebilir. Sonuç olarak “Açýlar ve Çokgenler” ünitesiyle ilgili Geometri 
Baþarý Testinin, öðrencilerin baþarýlarýný ölçmek için geçerli bir ölçme aracý olduðu 
bulunmuþtur. Geometri testi geliþtirildikten iki ay sonra 8. sýnýftan 72 öðrenciye uygulanmasý 
sonucunda, testin KR 20 güvenirlik katsayýsý 0,88 olarak bulunmuþtur. Bu sonuç, 
Büyüköztürk’ün (2002) de belirttiði gibi testin güvenilir olduðunu göstermektedir. 

Ýþlem
Araþtýrmada öncelikle PDÖ yönteminin uygulanmasýna dair bilgi edinmek amacýyla 

araþtýrmacý tarafýndan 2003-2004 ve 2004-2005 öðretim yýlýnda Ýzmir’deki bir üniversitenin 
çeþitli fakültelerinde uygulanan PDÖ modülleri izlenmiþtir. Araþtýrmacý, 2004–2005 öðretim 
yýlýnda baþka bir çalýþmada eðitim yönlendiricisi olarak bir modülün uygulamasýný 
yürütmüþtür. 

Deneye baþlamadan önce veri toplama araçlarýndan Geometri Baþarý Testi 
geliþtirilmiþ ve kullanýlacak araçlarýn geçerlik-güvenirlik çalýþmasý yapýlmýþtýr. Deney 
grubundaki öðrencilere eðitim verebilmek için PDÖ yöntemine yönelik senaryolar yazýlmýþ, 
modüller ve çalýþma yapraklarý oluþturulmuþtur. PDÖ’nün en önemli eðitim aracý olan 
senaryolar hazýrlanmadan önce, araþtýrmacý tarafýndan “Açýlar ve Çokgenler” ünitesinin hedef 
ve davranýþlarý incelenerek ünitenin üç modülde verilmesi gerektiðine karar verilmiþtir. Bu 
modüllerden biri açýlarý, diðeri üçgenleri ve bir diðeri de çokgenleri temel almaktadýr. “Açýlar” 
konusuyla ilgili “Acemi Güvenlik Görevlisi” isimli modülün ilk oturumu Ek 2’de verilmiþtir. 
Ayrýca araþtýrmada modüller, oturumlarda öðrencilerin çýkarmasý gereken öðrenme hedefleri 
dikkate alýnarak hazýrlanmýþtýr. Modüllerin uygulanmasý sýrasýnda öðrencilerin çýkarmasý 
beklenen öðrenme hedefleri Tablo 2’de görülmektedir. 

Tablo 2. Öðrencilerin Çýkarmasý Beklenen Öðrenme Hedefleri

Modül Adý Konu Oturumlar Hedefler

Acemi Güvenlik
Görevlisi Açýlar

1. Oturum Sorunun belirlenmesi, hipotezlerin ortaya koyulmasý ve
tartýþýlmasý, yön kavramýnýn çýkarýlmasý,

2. Oturum Yeni bilgilerle hipotezlerin daraltýlmasý, Yöndeþ ve ters
açý kavramýnýn çýkarýlmasý, 

3. Oturum Senaryonun sonlandýrýlmasý, Bilgi transferi saðlayan
sorularýn sorulmasý, yöndeþ ve ters açý kavramlarýný
kullanarak senaryodaki sorunun çözülmesi,

Ýlginç Ev Projeleri
Üçgenler

1. Oturum Problemin belirlenmesi, hipotezlerin ortaya koyulmasý,
geometrik þekilleri tartýþma,

2. Oturum Yeni bilgilerle hipotezlerin daraltýlmasý, üçgen
çizebilme, üçgenin elemanlarý ve birbirleriyle
iliþkilerinin çýkarýlmasý,

3. Oturum Üçgenin çevresi ve alanýný hesaplayarak senaryonun
sonlandýrýlmasý,

Geometri Parký Çokgenler

1. Oturum Sorunun belirlenmesi, hipotezlerin ortaya koyulmasý,
geometrik þekillerin araþtýrýlmasý,

2. Oturum Yeni bilgilerle hipotezlerin daraltýlmasý, dörtgenlerin
özelliklerinin çýkarýlmasý,

3. Oturum Dörtgenlerin çevresi ve alanýný hesaplayarak
senaryonun sonlandýrýlmasý. 
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Uygulamanýn baþlamasýndan üç hafta önce “Açýlar ve Çokgenler” ünitesinde eðitime 
baþlayan bir devlet okulunda pilot uygulama yapýlarak oluþturulan modüllerde ve çalýþma 
yapraklarýnda öðrenci gözüyle anlaþýlmayan yerler düzeltilmiþtir. Uygulamaya baþlamadan 
önce öðrencilerin matematiðe yönelik tutumlarýný belirlemek için “Matematiðe Yönelik 
Tutum Ölçeði” ve “Geometri Baþarý Testi” ön test olarak verilmiþtir. Araþtýrmanýn uygulamasý 
altý hafta sürmüþtür. Bir baþka ifadeyle, matematik dersi haftalýk 4 saat olduðundan uygulama 
24 ders saatlik süreci içermektedir. Uygulama öncesi öðretmenlere PDÖ yöntemi ile ilgili 
bilgiler verilmiþtir. Deney grubunda uygulama sýrasýnda üç PDÖ modülü uygulanmýþtýr. Her 
bir modül, yaklaþýk 8’er ders saatinde gerçekleþtirilmiþtir. Ýlk olarak matematik öðretmenleri 
ile görüþerek, öðrencilerin beþerli gruplara ayrýlmasý saðlanmýþtýr. Bu gruplardaki öðrenciler, 
her modülden önce deðiþmiþ ve böylece öðrencilerin farklý arkadaþlarýyla çalýþmasý 
saðlanmýþtýr. Öðrencilere, uygulama öncesinde PDÖ yönteminin ne olduðu, uygulama 
sýrasýnda oturumlardan neler bekleneceði ve oturumlarýn nasýl devam edeceði hakkýnda bilgi 
verilmiþtir. Oluþturulan gruplarda iletiþimin olumlu olmasý ve uygulamanýn saðlýklý 
sürdürülmesi amacýyla alýnacak önlemler, zamanýnda baþlama gibi kurallarýn öðrenciler 
tarafýndan belirlenmesi istenmiþtir. Oturumlar öncesi eðitim ortamýnýn oluþturulmasý için 
PDÖ ilkelerine baðlý kalýnarak öðrenciler ile 5-10 dakika boyunca son günlerde neler 
yaptýklarýndan, sinema veya spor gibi günlük olaylardan bahsedilerek ortama alýþmalarý 
saðlanmýþtýr. 

Her modülün uygulamasý sýrasýnda, öðrencilerin grup içerisinde beyin fýrtýnasý 
tekniðini kullanarak ön bilgilerini ortaya çýkarmalarý, karþýlaþtýklarý yeni kavramlar için neleri 
bilmeleri gerektiðini fark etmeleri beklenmiþtir. Süreç içerisinde öðrencilerin çeþitli öðrenme 
hedefleri belirlemeleri ve bilmedikleri kavramlarý çeþitli kaynaklardan araþtýrmalarý 
istenmiþtir. Öðrenciler uygulama sýrasýnda eðitim yönlendiricisi (öðretmen) tarafýndan sürekli 
gözlemlenerek her öðrencinin sürece katýlmalarý saðlanmýþtýr. Savery ve Duffy’in (1995) 
belirttiði gibi eðitim yönlendiricisi, öðrencilere “Niçin?”, “Ne demek istedin?”, “Doðruyu 
nasýl bilebilirsin?”, “Ne anlama geldiðini biliyor musun?”, “Bunu nasýl uygulayabilirsin?”, 
“Baþka ne olabilir?” gibi sorular sormalýdýr. Bu baðlamda eðitim yönlendiricisi, öðrencilerin 
problem yaþadýðý yerlerde bilgiyi vermeden yönlendirici sorularýyla yol göstermiþtir. 
Uygulama sýrasýnda PDÖ’ ye uygun çalýþma yapraklarý, yeni geometrik þekilleri ve çevredeki 
herhangi þekli oluþturabilecek tangram ile ilgili çalýþma yapraklarý ve düþündürücü sorularý 
içeren çalýþma yapraklarý da uygulanarak öðrencilerin öðrenmelerine yardýmcý olunmuþtur. 
(Kavrama ulaþmalarýný saðlayan çalýþma yapraklarýndan bir örnek Ek 3’te verilmiþtir). 
Öðrencilerden, bu çalýþma yapraklarýnda kendilerinden istenileni önce grupça tartýþmalarý ve 
sonunda bir sonuca ulaþmalarý istenmiþtir. 

Kontrol grubunda ise öðrencilere konu öðretmen tarafýndan geleneksel yöntem ile 
verilmiþtir. “Açýlar ve Çokgenler” konusu programda belirtilen altý haftalýk süreç içerisinde 
iþlenmiþtir. Öðretmen öðrencilere not tutturmuþ, ders sýrasýnda öðrencilere sorular 
yöneltmiþtir. Ders sonunda öðretmen, konuyu özetleyerek dersi bitirmiþtir.

Uygulama sonrasýnda, deney ve kontrol grubunun tutumlarýný belirlemek için 
“Matematiðe Yönelik Tutum Ölçeði” ve baþarýyý saptamak için “Geometri Baþarý Testi” son 
test olarak uygulanmýþtýr.

Araþtýrmada öncelikle elde edilen verilerin daðýlýmý incelenmiþtir. Tablo 3’te çalýþma 
grubundan elde edilen verilerin normal daðýlým gösterip göstermediðini test etmek amacýyla 
uygulanan Shapiro-Wilks testinin sonuçlarýna yer verilmiþtir. 
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Tablo 3. Deney ve Kontrol Gruplarýna Ait Shapiro- Wilks Normallik Analiz Sonuçlarý

Uygulanan Ölçek ve
Testler

Gruplar N Ortalama
Standart

Sapma

Shapiro-

Wilks 
p

Tutum Ön Testler
Deney 24 74,08 11,38 0,918 0,03*
Kontrol 22 67,72 16,69 0,950 0,04*

Tutum Son Testler 
Deney 24 75,16 12,9 0,895 0,01*

Kontrol 22 61,45 13,25 0,946 0,03*

Baþarý Ön Testler
Deney 24 7,66 2,83 0,923 0,02*

Kontrol 22 7,36 3,06 0,911 0,01*

Baþarý Son Testler
Deney 24 18,87 4,27 0,955 0,04*
Kontrol 22 15,04 3,69 0,927 0,03*

* p<0,05

Tablo 4. Deney ve Kontrol Gruplarýndaki Öðrencilerin Matematiðe Yönelik Tutum Ön Test Puanlarýna Ýliþkin

Mann Whitney U Testi Sonuçlarý

Boyutlar Gruplar N Sýra Ortalamasý
Sýra

Toplamý
U p

Matematiðin Yararý
Deney 24 26,83 644
Kontrol 22 19,86 437

184 0,077

Algýlanan Matematik

Baþarý Düzeyi

Deney 24 23,58 566

Kontrol 22 23,41 515

262 0,965

Matematik Derslerine

Karþý Olan Ýlgi

Deney 24 26,52 636,5

Kontrol 22 20,20 444,5

191,5 0,110

GENEL
Deney 24 25,79 619
Kontrol 22 21 462

209 0,226

Tablo 3 incelendiðinde verilerin normal daðýlým göstermediði görülmektedir. Bu 
nedenle çalýþmada parametrik olmayan testler kullanýlmýþtýr. Çalýþma grubunun normallik 
varsayýmýnýn karþýlanmadýðý ve her bir gruptaki veri sayýsýnýn 30’ dan az olduðu durumlarda 
alternatif testler olarak önerilen iliþkisiz iki örneklem için “Mann Whitney U-testi” 
kullanýlmaktadýr (Büyüköztürk, 2002; Yýlmaz ve Yýlmaz, 2005). Mann Whitney U testinde ilk 
olarak iki iliþkisiz örnekleme ait puanlar, gruba bakýlmaksýzýn en küçüðe 1 deðeri olacak 
þekilde sýrasýyla en yüksek puana doðru sýra sayýlarý verilir. Daha sonra sýra toplamlarý ile sýra 
ortalamalarý bulunur ve U testine göre karþýlaþtýrýlýr (Büyüköztürk, 2002). 

Araþtýrma süresince kullanýlan ölçeklerin uygulanmasý sonucunda elde edilen 
verilerin bir bölümü Finesse ile diðer bir bölümü ise SPSS 11.0 paket programý kullanýlarak 
çözümlenmiþtir.

BULGULAR VE YORUMLAR
PDÖ yönteminin kullanýldýðý deney ve geleneksel öðretim yöntemlerinin 

kullanýldýðý kontrol gruplarýnda yer alan öðrencilerin “Açýlar ve Çokgenler” ünitesine 
baþlamadan önce ve baþladýktan sonra matematiðe yönelik tutumlarýnýn farklýlaþýp 
farklýlaþmadýðýna bakýlmýþtýr. Öðrencilerin bu testlerden aldýklarý puanlara göre sýra 
ortalamalarý ve sýra toplamlarý belirlenmiþtir. Öðrencilerin matematiðe yönelik tutumlarý 
arasýndaki fark Mann-Whitney U testi ile sýnanmýþtýr (Tablo 4). 

Tablo 4’ten görülebileceði gibi ölçeðin “Matematiðin Yararý” (U=184; p>0,05), “Algýlanan 
Matematik Baþarý Düzeyi” (U=262; p>0,05), “Matematik Derslerine Karþý Olan Ýlgi” 
(U=191,5; p>0,05) alt boyutlarýnda ve genelinde (U=209; p>0,05) deney ve kontrol 
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gruplarýndaki öðrencilerin matematiðe yönelik tutum ön test puanlarý arasýnda istatistiksel 
olarak anlamlý farklar olmadýðý anlaþýlmaktadýr (X =74,08 SS =11,38;  X =67,72  deney deney kontrol

SS  =16,69). Bu bulgu uygulama öncesi deney ve kontrol gruplarýndaki öðrencilerin kontrol

matematiðe yönelik tutumlarýnýn birbirine benzer olduðunu göstermektedir. 
Matematik dersinde “Açýlar ve Çokgenler” ünitesinde PDÖ ve geleneksel öðretim 

yöntemlerinin gerçekleþtirildiði sýnýflardaki öðrencilerin matematiðe yönelik tutumlarýna ait 
son test puanlarý arasýndaki farkýn anlamlý olup olmadýðýna bakýlmýþtýr. Bu amaçla deney ve 
kontrol gruplarýnýn matematiðe yönelik son test tutum puanlarýný Mann Whitney U testi ile 
karþýlaþtýrýlmýþtýr (Tablo 5). 

Tablo 5’teki bilgilere göre deney ve kontrol gruplarýndaki öðrencilerin matematiðe 
yönelik tutumlarýnda son test puanlarý arasýnda “Algýlanan Matematik Baþarý Düzeyi” alt 
boyutunda sýra ortalamasý ve sýra toplamýna göre istatistiksel olarak anlamlý bir fark olmadýðý 
saptanmýþtýr (U=207, p>0,05). Ölçeðin “Matematiðin Yararý” (U=172; p<0,05) ve 
“Matematik Dersine Yönelik Ýlgi” (U=79,5; p<0,05) alt boyutlarý ve genelde (U=111,5; 
p<0,05), deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlý farklar olduðu bulunmuþtur ( 
X =75,16 SS =12,91; X =61,45  SS  =13,25). Deney grubunun ortalamasýna dikkat deney deney kontrol kontrol

edilirse ön testteki ortalamasýna göre artýþ olduðu da görülmektedir. Öte yandan kontrol 
grubunun ortalamasýnda ise ön testteki ortalamasýna göre küçük bir düþüþ olduðu saptanmýþtýr. 
Bunun nedeni olarak geometrik kavramlarýn soyut olmasý nedeniyle öðrencilerin derse olan 
tutumlarýnda küçük bir düþüþ olmuþ olabilir. 

Sonuç olarak, uygulanan PDÖ ve geleneksel öðretim yöntemlerinin öðrencilerin 
matematiðe yönelik tutumlarý üzerinde istatistiksel olarak anlamlý derecede farklý etkililiðe 
sahip olduðu gözlenmiþtir. PDÖ yönteminin uygulandýðý deney grubundaki öðrencilerin, 
geleneksel öðretim yöntemlerinin uygulandýðý kontrol grubundaki öðrencilere göre 
matematiðe yönelik tutumlarýnýn daha fazla arttýðý saptanmýþtýr. Bu sonuç, Katwibun (2004) 
çalýþmasýnda elde edilen PDÖ yöntemi ile öðrencilerin matematiðe yönelik tutumlarýnýn 
olumlu geliþtiði sonucunu destekler niteliktedir.  

Matematik dersinin “Açýlar ve Çokgenler” ünitesinde PDÖ ve geleneksel öðretim 
yöntemlerinin gerçekleþtirildiði sýnýflardaki öðrencilerin geometri baþarý testinden aldýklarý 
ön test ve son test puanlarý arasýnda anlamlý bir fark olup olmadýðýna da bakýlmýþtýr. Bu amaçla, 
baþarý puanlarýn sýra ortalamasý ile sýra toplamý hesaplanmýþ ve Mann Whitney U testi 
yapýlmýþtýr (Tablo 6). 

Tablo 5. Deney ve Kontrol Gruplarýndaki Öðrencilerin Matematiðe Yönelik Tutum Son Test Puanlarýna Ýliþkin
Mann Whitney U Testi Sonuçlarý

Boyutlar Gruplar N Sýra Ortalamasý
Sýra

Toplamý
U p

Matematiðin Yararý
Deney 24 27,33 656
Kontrol 22 19,32 425

172 0,042*

Algýlanan Matematik

Baþarý Düzeyi

Deney 24 25,88 621

Kontrol 22 20,91 460

207 0,209

Matematik Derslerine

Karþý Olan Ýlgi

Deney 24 31,19 748,5

Kontrol 22 15,11 332,5

79,5 0,000*

GENEL
Deney 24 29,85 716,5
Kontrol 22 16,57 364,5

111,5 0,001*

*p<0,05
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Tablo 6.  Deney ve Kontrol Gruplarýnýn Geometri Baþarý Testinden Aldýklarý Ön Test Puanlarýna Ýliþkin Mann
Whitney U Testi Sonuçlarý

Gruplar N

Sýra Ortalamasý Sýra Toplamý

U p
Deney 24 23,90 573,5

Kontrol 22 23,07 507,5
254,5 0,833

Tablo 7. Deney ve Kontrol Gruplarýnýn Geometri Baþarý Testinden Aldýklarý Son Test Puanlarýna Ýliþkin Mann
Whitney U Testi Sonuçlarý

Gruplar N

Sýra Ortalamasý Sýra Toplamý

U p
Deney 24 28,73 689,5
Kontrol 22 17,8 391,5

138,5 0,006*

*p<0,05

Tablo 6’dan görüldüðü gibi deney ve kontrol gruplarýnda yer alan öðrencilerin 
geometri baþarý testinden aldýklarý ön test puanlarý arasýnda istatistiksel olarak anlamlý bir fark 
olmadýðý anlaþýlmaktadýr (U=254,5; p>0,05; X =7,66  SS =2,84; X =7,36 deney deney kontrol

SS =3,06). Deney ve kontrol gruplarýndaki öðrencilerin uygulama öncesi geometri kontrol

dersinde akademik baþarýlarýnýn benzer düzeyde olduðu söylenebilir. 
Matematik dersinde “Açýlar ve Çokgenler” ünitesinde PDÖ ve geleneksel öðretim 

yöntemlerinin gerçekleþtirildiði sýnýflardaki öðrencilerin geometri baþarý testinden aldýklarý 
son test puanlarý arasýnda anlamlý bir fark olup olmadýðýna bakýlmýþtýr (Tablo 7). 

Tablo 7’de yer alan bilgilere göre deney ve kontrol gruplarýnda yer alan öðrencilerin 
geometri baþarý testinden aldýklarý son test puanlarý arasýnda istatistiksel olarak anlamlý bir fark 
görülmüþtür (U=138,5; p<0,05; X = 18,87  SS =4,27; X = 15,04  SS =3,69). Bu deney deney kontrol kontrol

farklýlýk sýra ortalamasý ve toplamý dikkate alýndýðýnda deney grubu lehinedir. Ortalamalara da 
dikkat edilirse her iki grupta ön testteki ortalamalarýna göre artýþ olduðu da görülmektedir. 

Sonuç olarak, uygulanan PDÖ ve geleneksel öðretim yöntemlerinin öðrencilerin 
geometri baþarýlarý üzerinde istatistiksel olarak anlamlý derecede farklý etkiye sahip olduðu 
gözlenmiþtir. PDÖ yönteminin uygulandýðý deney grubundaki öðrencilerin, geleneksel 
öðretim yöntemlerinin uygulandýðý kontrol grubundaki öðrencilere göre baþarýlarýnýn daha 
fazla arttýðý saptanmýþtýr. Narlý (2005) da yaptýðý çalýþmada PDÖ yönteminin kullanýldýðý 
deney grubundaki öðrencilerin baþarýlarýnýn kontrol grubuna göre daha etkili bir þekilde 
arttýðýný belirtmiþtir. Ayrýca Deveci’nin (2002) çalýþmasýnda da PDÖ yönteminin sosyal 
bilgiler dersinde uygulanmasý sonucunda öðrencilerin baþarýlarýnýn arttýðý belirlenmiþtir. 
Ayrýca çeþitli araþtýrmalarda, PDÖ gruplarýnda anlama, bilgiyi yapýlandýrmanýn ve bilgiyi 
açýklayabilmenin geliþmiþ, baþarýnýn arttýðý görülmüþtür (Cobb, Harel, Kafai, Wood & Sellers; 
Magidson, Hofmeister, Verschaffel & Decorde’den akt. Elshafei, 1998). Bu çalýþmanýn 
sonucu, farklý konularda ve alanlarda yapýlan çalýþmalarýn sonuçlarýyla da örtüþmektedir. Bu 
nedenle PDÖ yönteminin öðrencilerin baþarýlarýný etkilediði söylenebilir. 

SONUÇ VE ÖNERÝLER
Araþtýrmada yapýlan analizler sonucunda probleme dayalý öðrenme yöntemiyle ve 

geleneksel öðretimle ders alan öðrencilerin matematiðe yönelik tutumlarý ve baþarýlarý 
arasýnda anlamlý farklar olduðu gözlenmiþtir. Bu farklarýn PDÖ yöntemiyle ders alan grup 
lehine olduðu görülmüþtür. Bu baðlamda PDÖ yönteminin öðrencilerin matematiðe yönelik 
tutumlarý ve baþarýlarý üzerinde olumlu etkisi olduðu sonucuna varýlabilir. Ayrýca PDÖ 
yöntemine dayalý oluþturulan öðrenme ortamýnýn, geometrik kavramlarýn oluþturulmasý ve 

Berna CANTÜRK GÜNHAN - Neþe BAÞER

128



129

öðrenilmesinde olumlu katký saðladýðý da söylenebilir. 
PDÖ yönteminin kullanýlmasýyla matematiksel kavramlarýn günlük yaþam ile 

iliþkilendirilmesinde, öðrencilerinin tartýþmasýnda, bilgi paylaþýmýnda belli seviyede etkili 
olduðu düþünülmektedir. Bununla birlikte yöntemin öðrencilerin süreç içerisinde öðrenme 
eksiklerinin farkýnda olmalarýný da saðladýðý sanýlmaktadýr. Yöntemin oluþturduðu öðrenme 
ortamýnda, eðitim yönlendiricisinin öðrencilere soracaðý “Niçin?”, “Ne demek istedin?”, 
“Doðruyu nasýl bilebilirsin?” “Ne anlama geldiðini biliyor musun?”, “Bunu nasýl 
uygulayabilirsin?”, “Baþka ne olabilir?” gibi sorular ile onlarýn düþünme ve sorgulama 
becerileri geliþtirilebilir. Böylece öðrenci matematik ve günlük yaþam iliþkisini, matematiði 
niçin öðrenmesi gerektiðini rahatlýkla anlayabilir duruma gelecektir.  

Araþtýrmanýn sonuçlarý ýþýðýnda, kullanýlan yöntemin öðrenci geliþimi için önemli bir 
payý olabilir. Bununla beraber, öðrenme ortamýnda PDÖ yönteminin kullanýlmasýyla 
öðrencilerin öðrenme hedeflerinin farkýnda olmalarýna ve öðrendiði kavramý günlük yaþamla 
iliþkilendirebilmesine katký saðlanabilir. 

Matematiðin önemli bir dalý olan geometrinin anlaþýlmasý açýsýndan PDÖ yönteminin 
uygulanmasý farklý geometri kavramlarýnýn günlük yaþamla iliþkilendirilmesi bakýmýndan 
önemli bir rol oynayabilir. PDÖ ’nün  amacýnýn öðrencilerin öðrenme gereksinimlerini fark 
edip belirleyebilmelerini, ekip çalýþmasýný yürütebilmelerini tetikleyen ve konularýn günlük 
yaþamla iliþkilendirip bütünlük içinde anlaþýlmasýný saðlamak olduðu düþünülürse, yöntemin 
matematik derslerinde öðrencilerin matematiðe yönelik tutumlarý ve baþarýlarý üzerindeki 
etkilerini belirlemek amacýyla farklý gruplarda ve uzun süreli araþtýrmalar yapýlabilir. Uzun 
süreli araþtýrmalar sonucunda denekler arasýndaki farklýlýklar daha rahat görülebilir. Eðitimin 
farklý aþamalarýnda PDÖ yönteminin kullanýlmasýyla, yöntemin öðrencilerin öðrenme 
ürünleri üzerindeki etkileri incelenebilir. Mevcut öðretmenlerin bu yöntem hakkýnda bilgi 
sahibi olmalarý için hizmet içi eðitimler verilebilir. 

KAYNAKÇA
Abacýoðlu, H., Akalýn, E., Atabey, N., Dicle, O., Miral, S., Musal B. ve Sarýoðlu, S. (2002). 

Probleme Dayalý Öðrenim. DEÜ Týp Fakültesi Eðicilerin Eðitimi Komitesi. Dokuz 
Eylül Yayýnlarý, Ýzmir. 

Açýkgöz, K., (2002). Aktif Öðrenme. Ýzmir: Eðitim Dünyasý Yayýnlarý. 
Akkoyunlu, A. (2003). Ortaöðretim 10. Sýnýf Öðrencilerinin Seçtikleri Alanlara Göre 

Öðrenme ve Ders Çalýþma Stratejileri, Matematik Dersine Yönelik Tutumlarý ve 
Akademik Baþarýlarý Üzerine Bir Araþtýrma. Yayýnlanmamýþ Yüksek Lisans Tezi, 
Dokuz Eylül Üniversitesi Eðitim Bilimleri Enstitüsü, Ýzmir.

Barbato, R. A. (2000). Policy Implications of Cooperative Learning on the Achievement and 
Attitudes of Secondary School Mathematics Students. Dissertation Abstract Index, 
61 (06), 183A.

Blake, R. L., Hosokawa, M. C. & Riley, S. L. (2000). Student Performances on Step 1 and Step 
2 of the United States Medical Licensing Examination Following Implementation of 
a Problem Based Learning Curriculum. Academic Medicine, 75 (1), 66-70.

Bloom, B.S.(1979). Ýnsan Nitelikler ve Okulda Öðrenme. Ankara :Milli Eðitim Basýmevi. 
(Çeviren: Özçelik, D.A, 1995).

Boud, D. & Feletti, G., (1991). The Challenge of Problem Based Learning. London: Kogan 
Page.

Büyüköztürk, Þ. (2002). Sosyal Bilimler Ýçin Veri Analizi El Kitabý. Ankara: Pegem 
Yayýncýlýk.

Cantürk-Günhan, B. (2006). Ýlköðretim II. kademede matematik dersinde probleme dayalý 

Probleme Dayalý Öðrenme Yönteminin Öðrencilerin Matematiðe Yönelik Tutumlarýna Ve Baþarýlarýna Etkisi 



130

öðrenmenin uygulanabilirliði üzerine bir araþtýrma. Yayýnlanmamýþ Doktora Tezi, 
Dokuz Eylül Üniversitesi Eðitim Bilimleri Enstitüsü, Ýzmir.

Deveci, H. (2002). Sosyal Bilgiler Dersinde Probleme Dayalý Öðrenmenin Öðrencilerin Derse 
Ýliþkin Tutumlarýna, Akademik Baþarýlarýna ve Hatýrlama Düzeylerine Etkisi. 
Yayýnlanmamýþ Doktora Tezi, Anadolu Üniversitesi Eðitim Bilimleri Enstitüsü, 
Eskiþehir.

Diggs, L., L. (1999). Student Attitude Towards and Achievement in Science in A Problem 
Based Learning Educational Experience. Dissertation Abstract Index,  59(08), 103A.

Duch, B., J., Groh, S., E. & Allen, D., E. (2001). Why Problem Based Learning?. (Ed. Duch, B., 
J., Groh, S., E. and Allen, D., E.)  The Power of Problem-Based Learning. Virginia. 
Stylus Publishing.

Elsfahei, D. (1999). A Comparison of Problem Based and Traditional Learning in Algebra II. 
Dissertation Abstract Index, 60 (01) 225A. 

Erktin, E. (1993). The Relationship Between Math Anxiety Attitude Toward Mathematics and 
Classroom Environment. 14. International Conference of Stress and Anxiety 
Research Society (STAR), Cairo, Egypt, April 5-7 1993.

Ernest, P. (1989). The Knowledge, Beliefs and Attitudes of The Mathematics Teacher: A 
Model. Journal of Education for Teaching,15, 13-34.

Erol, E. (1989). Prevalance and Correlates of Math Anxiety in Turkish High School Students. 
Yayýmlanmamýþ Yüksek Lisans Tezi, Boðaziçi Üniversitesi, Ýstanbul.

Glasser, W. (1993). The Quality School Teacher. New York: Harper Perennial Publisher.
Hendry, G.D., Ryan, G. & Haris, J. (2003). Group Problems in Problem-Based Learning. 

Medical Teacher, 25 (6), 609-616.
http://www.ntu.edu.au/education/oll/pbl/pbl_curric_eval.html, Eriþim
Tarihi19/12/2003.
http://www.samford.edu/pbl/what.html , Eriþim Tarihi 22/10/2003.

Kaptan F., Korkmaz H. (2001). Fen Eðitiminde Probleme Dayalý Öðrenme Yaklaþýmý. 
Hacettepe Üniversitesi Eðitim Fakültesi Dergisi, 20, 185-192.

Karasar, N. (2000). Bilimsel Araþtýrma Yöntemi. Ankara: Nobel Yayýn Daðýtým. 
Katwibun, D. (2004). Middle School Students’ Mathematical Dispositions in a Problem Based 

Classroom. Dissertation Abstract Index, 65(05), 193A.
Kaufman, D., M. & Mann, K., V. (1997). Basic Sciences in Problem Based Learning and 

Conventional Curricula: Students Attitudes. Medical Education, 31, 177-180.
Mackinnon, M., M., (1999). CORE Elements of Student Motivation in Problem Based 

Learning. New Directions for Teaching and Learning. 78, 49-58. 
Martin, R., M. (2005). Math Attitudes of Gifted Students: A Focus on Gifted Girls in the 

Elementary Grades. Dissertation Abstract Index, 65 (12), 147 A.
MEB (2005). Ýlköðretim Matematik Dersi 6-8 Öðretim Programý. Milli Eðitim Bakanlýðý 

Talim ve Terbiye Kurulu Baþkanlýðý. Ankara.
Moore, J. M. (2002). A Graphics Calculator-Based College Algebra Curriculum: Examining 

the Effects of Teaching College Algebra Through Modeling and Visualization to 
Enhance Students' Achievement in and Attitudes Toward Mathematics. Dissertation 
Abstract Index, 63 (03), 221 A.

Murray, I. & Savin-Baden, M. (2000). Staff Development in Problem Based Learning. 
Teaching in Higher Education, vol 5 (1), 107-126.

Narlý, S. (2005). Geliþtirilen Baþarý Testi Ýle Geleneksel ve Aktif Öðrenme Yöntemlerinin 
Sayýsal Denklik Konusunun Öðretiminde Baþarýya Etkisinin Deðerlendirilmesi. 
Yayýnlanmamýþ Doktora Tezi, Dokuz Eylül Üniversitesi, Eðitim Bilimleri Enstitüsü, 

Berna CANTÜRK GÜNHAN - Neþe BAÞER



131

Ýzmir. 
National Council for Teachers of Mathematics. (2000). Principles And Standards For School 

Mathematics. Reston, VA: Author.
Nazlýçiçek, N. ve Erktin, E. (2002). Ýlköðretim Öðretmenleri Ýçin Kýsaltýlmýþ Matematik 

Tutum Ölçeði. V. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eðitimi Kongresi Bildiri 
Kitapçýðý (16-18 Eylül 2002), Ankara: Orta Doðu Teknik Üniversitesi. 860-865.

Özdoðan, G., Bulut, M. ve Kula, F. (2005). Matematik Dersine Yönelik Tutumun ve Baþarýnýn, 
Cinsiyet ve Öðrenim Türü Deðiþkenleri Açýsýndan Ýncelenmesi. XIV. Ulusal Eðitim 
Bilimleri Kongresi Bildiri Kitapçýðý Cilt 2 (28–30 Eylül 2005), Denizli: Pamukkale 
Üniversitesi Eðitim Fakültesi, 995–997.

Papanastasiou, C. (2000). Effects of Attitudes and Beliefs on Mathematics Achievement. 
Studies in Educational Evaluation, 26, 27-42.

Plano, G. S. (2004). The Effects of the Cognitive Tutor Algebra on Student Attitudes and 
Achievement in a 9th-Grade Algebra Course. Dissertation Abstract Index,  64 (04), 
147A.

Roh, K. (2003). Problem-Based Learning in Mathematics. ERIC Clearing House For Science 
Mathematics and Environmental Education ED482725.

Savery, J. R. & Duffy, T. M. (1995). Problem Based Learning: An Instructional Model and Its 
Constructivist Framework. Educational Technology, 35, 135-150.

Stattenfield, R. & Evans, R. (1996). Problem Based Learning and Student Ability Level. 
Studies in Teaching 1996 Research Digest (Ed: Mccoy, L. P.), Annual Research 
Forum Department of Education Wake Forest University, 71-75.

Þemin Ý., Güldal D.,  Þemin S. ve Gidener S., (2001). Probleme Dayalý Öðrenmede Öðrenci 
Perspektifi:Ne Kadar Deðiþtik?. D.E.Ü. Týp Fakültesi Dergisi.  15 (4), 359-363.

Tað, Þ., (2000). Reciprocal Relationship Between Attitudes Toward Mathematics and 
Achivement In Mathematics. Yayýnlanmamýþ Yüksek Lisans Tezi, Orta Doðu Teknik 
Üniversitesi, Ankara.

Tavþancýl, E. (2002). Tutumlarýn Ölçülmesi ve SPSS ile Veri Analizi.Ankara: Nobel Yayýn 
Daðýtým.

Tekin, H. (2003). Eðitimde Ölçme Deðerlendirme. Ankara: Yargý Yayýnevi, 15. Baský.
Yaman, S. (2003). Fen Bilgisi Eðitiminde Probleme Dayalý Öðrenmenin Öðrenme Ürünlerine 

Etkisi. Yayýnlanmamýþ Doktora Tezi, Gazi Üniversitesi Eðitim Bilimleri Enstitüsü, 
Ankara.

Yýlmaz, Y. ve Yýlmaz, Y. (2005). Parametrik Olmayan Testlerin Pazarlama Alanýndaki 
Araþtýrmalarda Kullanýmý: 1995-2002 Arasý Yazýn Taramasý. Dokuz Eylül 
Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 7, 3, 177-199.   

Yüceliþ Alper, A. (2003). Web Ortamlý Probleme Dayalý Öðrenmede Biliþsel Esneklik 
Düzeyinin Öðrenci Baþarýsý ve Tutumlarý Üzerindeki Etkileri. Yayýnlanmamýþ 
Doktora Tezi, Ankara Üniversitesi Eðitim Bilimleri Enstitüsü, Ankara.

Probleme Dayalý Öðrenme Yönteminin Öðrencilerin Matematiðe Yönelik Tutumlarýna Ve Baþarýlarýna Etkisi 



132

  

  

 

 
Ek 1.   Geometri Testinden Örnek Sorular  

Biliþsel Alan 
Basamagi

 

Örnek Sorular
 

 
 Bilgi

 

Asagida verilenlerden hangisi paralelkenarin özelliklerinden degildir?
 A)

 

Karsilikli kenarlari paralel ve esit uzunluktadir. 

 
B)

 

Kösegenler birbirini ortalar.

 
C)

 

Bir kenarin iki ucundaki açilar bütünlerdir.

 
      

D) Açýlarý dik açýdýr

 
 
 
 

Kavrama

 

Yandaki ABCD paralelkenarinda 
?

)(BADm= 65

 

o ise CDA 

açisinin ölçüsü kaç derecedir?

 

A) 15o

 

B) 65o

  

 

C) 105 o

  

D) 115o

   
 

 
 

Uygulama

 
 

Yandaki ABCD dörtgeninin çevresi tamsayý olarak en fazla 
kaç birim olabilir? 

 

 

A) 36 

 

B) 35  

   

C)34  

  

D) 33

 

 
 
 

Analiz

 

Yandaki tarali sekli, alti tane kenar uzunluklarý eþit kare oluþturmuþtur. Taralý 
þeklin alaný 96 cm2

 

ise tarali seklin çevresi kaç cmdir? 

 

A) 48         B) 36       C) 12       D) 96

 

 
 
 

Sentez

 

Bir ABC üçgeninde 
?

)(BACm= 40

 

o

 

dir. [AB]  kenarindaki bir D noktasindan ve [AC] kenarindaki 

bir E noktasýndan doðru geçmektedir. Bu durumda 
??

)()( BDEmCEDm toplami kaç 

derecedir?              

 

 

A) 180

 

o

      

B) 220

 

o

          

C) 280

 

o

           

D) 360

 

o

 

 
 
 
 
 

Deðerlendirme

“Þekildeki ABCD paralelkenar, [AE] ve [BE] açýo rtaylar, [EF] // [AD], CB= 8 cm ise EFkaç 

cmdir?” Bu problemin çözümü için aþaðýdakilerden hangisi saðlanmalýdýr? 

 

A)  Mevcut verilerle çözülür.

B)  ABbilinirse problem çözülür.

C)  EBbilinirse problem çözülür.

D)  AEbilinirse problem çözülür.

Ek 2. “Açýlar” Konusuyla Ýlgili “Acemi Güvenlik Görevlisi” Ýsimli Modülün Ýlk Oturumu 

1.OTURUM – 1. BÖLÜM
Açýlar sitesinin güvenliðinden sorumlu Ali Ýþbitiren, bir gün hýrsýzlarý yakalamaya 

çalýþýrken yüksek bir zeminden düþerek belini kýrmýþtýr. Ali Ýþbitiren’e iyileþmesi için iki ay 
rapor verilmiþti. Bu durumda site sakinleri iki ay için yeni bir güvenlik görevlisi bulmaya karar 
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verdiler. Fakat site sakinlerinin canýný sýkan bir olay vardý. Siteye yeni apartmanlar 
yapýldýktan sonra, evlere sürekli hýrsýz girmeye çalýþýyordu. Ali Ýþbitiren iþini o kadar 
iyi yapýyordu ki þu ana kadar hiçbir hýrsýzlýk olayý olmamýþtý. Ali Ýþbitiren, soyadý 
gibi iþbitiren biriydi. Site sakinlerinin onun gibi birini kýsa sürede bulmalarý çok 
zordu.

1. Buradaki sorunun ne olduðunu söyler misiniz.?

2. Sizce site sakinleri, Ali Ýþbitiren’nin yerine yeni birisini almak için nelere dikkat etmelidirler?

1.OTURUM – 2. BÖLÜM      
Site yöneticileri, güvenlik görevlisi olmaya çok hevesli Ahmet Acemi’yi iki aylýðýna 

iþe alýrlar.  Ve ona sitenin iç bölgesinin dikdörtgen þeklinde olduðunu ve köþegenlerin kesim 
noktasýnda bir güvenlik binasý olduðunu söylediler. Ahmet Acemi’ye, yapacaðý iþi 
daha kolay anlamasý için sitenin küçük bir krokisini de verdiler. Bu kroki ayný 
zamanda bir elektronik tablo olarak Ahmet Acemi’nin önünde bulunacaktý. Site 
Yöneticileri, Ahmet Acemi’nin güvenlik binasýnda bulunacaðýný ve önündeki 
elektronik tablodan hýrsýzýn bulunduðu evi hemen polise bildirmesi 
gerektiðini söylerler. Krokide de gözüktüðü gibi; iki paralel sokak baþka iki 
paralel sokakla kesiþmektedir. Ve kesiþtiði yerlerde dörder apartman 
bulunmaktadýr. Bu kroki ayný zamanda apartmanlarda bulunan hýrsýz 
algýlayýcýlarýnýn (kýrmýzý renkli  sensörler) bulunduðu yerleri de göstermekteydi. 

3. Yeni bilgiler nelerdir?

4. Ahmet Acemi’nin yerinde siz olsaydýnýz bu þekildeki elektronik bir tablodan hýrsýzýn
 bulunduðu yeri polise nasýl bildirdiniz? (Apartman isimleri veya numaralarý yoktur)
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Ek 3. Çalýþma Yapraðý Örneði

Öðrencinin Adý-Soyadý: 

DÖNEN KAPI

Bir iþ merkezinin sahibi olan Metin Kararsýz, binanýn giriþ kapýsýný 
deðiþtirmek için kapý yapýp satan Serkan Dönergider’den yardým ister. 
Metin Kararsýz, müþterilerin sýrayla içeri girmesini saðlayacak bir kapý 
ister.  Serkan Bey de pek çok kapý modeli gösterir. Metin Kararsýz 
modelleri görünce hangisini yaptýracaðýna karar veremez. Serkan Bey 
en uygun modelin dönen bir kapý olduðunu belirtir. Döner kapýlarýn çok 
farklý çeþitleri olduðunu söyler. Modellerin kapý sayýsýna göre 
deðiþtiðini belirtir. Metin Kararsýz aklýndan “Acaba kapý sayýsý neye 
göre deðiþiyor?” diye geçirdi. 
 

Gelin Metin Bey’in anlamasýna yardýmcý olalým.

1. Sizce kapý sayýsý neye göre deðiþiyor?

2. Sizce kapýlar arasý açýlarýn toplamý nedir?

3. Eðer üç kapý yapýlacak olsa kapýlar arasý kaç derece olur?
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