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Sinif Ogretmenlerinin Ogrencilerin Matematik Dersindeki Basari ya da

Basarisizligina Atfettikleri Nedenler’

Classroom Teachers’ Causal Attributions of Student Success or Failure on
Mathematics

Savas BASTURK?

Oz
insanlar kendilerini gevreleyen diinyayr anlamak ve belli bir olayin nedenlerini bulmak igin aciklayici atiflar
yapmaktadir. Neden atfetme teorisi, bireylerin, davranislarin ve meydana gelen olaylarin nedenlerini agiklama
sureclerini ele almaktadir. Bu arastirmanin amaci, ilkokulda gérev yapan sinif égretmenlerinin 6grencilerinin
matematik derslerindeki basari ya da basarisizligina atfettikleri nedenleri ortaya ¢ikarmaktir. Arastirmaya Sinop |l
sinirlari icindeki ilkégretim okullarinda gorev yapan 55 sinif 6gretmeni katilmigtir. Veriler 5’li dereceli Likert tipinde
bir anket yardimiyla toplanmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlere gore, 6grencilerin seviyelerinin Uzerinde
sorularla kargilastiriimasi, soyut islemlere gegmede acele edilmesi, ge¢cmis yillardan kaynaklanan bilgi eksiklikleri,
hafizanin yeterince kuvvetli olmamasi, ders galisma yOntemlerinin bilinmemesi, evde calisma ortaminin ve
bilgisayarin olmamasi, teste dayali sinavlar ve programda matematik dersine ayrilan slrenin yetersizligi

ogrencilerin matematikteki basarisizliginin en 6nemli nedenleri arasindadir.
Anahtar Kelimeler: Neden atfetme teorisi, Matematik egitimi, Sinif 6gretmenleri, Matematik basarisi.

Abstract
People make explanatory attributions to understand the world around them and to seek reasons for a particular
event. Causal attribution theory addresses the processes by which individuals explain the causes of behavior and
events. The purpose of this study was to examine classroom teachers’ causal attributions of student success and
failure on mathematics. The participants in this study were 55 classroom teachers working at the primary schools
in Sinop. To gather data, a Likert-type questionnaire was administered. The responses of teachers were
evaluated by using a software for quantitative analysis. According to the participated teachers, matching students
with questions in excess of their level, prematurely passing to abstract operations, lack of knowledge due to
previous years, lack of strong memory, study methods, working environment at home and computer, exams
based on multiple choice questions and lack of time allocated to mathematics in the curriculum are among the

most important causes of students’ failure on mathematics.

Keywords: Causal attribution theory, Mathematics education, Classroom teachers, Mathematics success.

' Bu galismanin bir kismi 1-3 Ekim 2012 tarihleri arasinda Sinop’ta yapilan “Uluslararasi Tiirk Kiiltiir Cografyasinda Egitim
Bilimleri Arastirmalari Sempozyumunda” sunulmustur.
% Dog. Dr., Sinop Universitesi, sbasturk@sinop.edu.tr



Mehmet Akif Ersoy Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi
Yil: 4 Sayi: 7 2012 Giiz

Giris

Baslarina gelen olaylara karsi sadece tepki vermek insanlari mutlu etmeye yetmemektedir. Olaylarin
neden meydana gelmis oldugunu ve diger insanlarin ayni olaylar karsisinda neden farkl sekillerde
davrandigini anlamak, onlar i¢cin daha ¢ok énem arz etmektedir (Baron, 1998). Kagit¢ibasi'na (1999)
gbre, eger insanlarin neden belirli sekillerde davrandiklari agiklanabilir ve sonrasinda nasil
davranacaklari 6ngoérilebilinirse bu, insanlarin dinyayr daha tutarli ve kontrol edilebilir olarak

algilamalarina neden olacaktir.

Atif teorisi motivasyon calismalarina ¢okga uygulanan teorilerin basinda gelmektedir (Pintrich &
Schunk, 2002). Atiflari, meydana gelen olaylarin algilanan sebepleri olarak nitelemek mimkindir.
Teori, insanlarin kendi ve baskalarinin davraniglarinin sebeplerini nasil goérdiklerini agiklamaya
calismaktadir (Weiner, 1985, 1992, 2000, 2004). Teorinin savunduguna gore, insanlar atiflar yoluyla
bilgiye ulagsma egilimindedirler. Motivasyon acgisindan ele alindiginda, atiflar inanglari, duygulari ve
davraniglari etkilediginden olduk¢ca 6nemlidirler ve bilinmelerinde fayda vardir. Atif teorisinin alt
yapisina bakildiginda, pek c¢ok motivasyon teorisinin de merkezinde yer alan, kontrol noktasi
kavramiyla karsilagiimaktadir (Schunk & Zimmerman, 2006). Rotter bu kavrami, insanlarin meydana
gelen sonuglari, ya kendi davraniglarindan bagimsiz (kontrolin dis merkezi) ya da kendi
davraniglarina bagh olarak (kontroliin i¢c merkezi) ortaya ciktiklarina inanma egilimi seklinde ifade
etmektedir (Rotter'den aktaran Mueller & Thomas, 2000). Phares gibi bazi arastirmacilar, kontrol
noktasinin durumlara goére farklilastigini sdylemektedirler. Gergekten de, akademik basar ve
basarisizliklar tGzerinde gok az kontrolleri olduguna dair yaygin bir inaniga sahip olmalarina ragmen,
ogrenciler sevdikleri bir derste ya da 6gretmen veya arkadaslarindan yardim aldiklari bir konuda daha
fazla kontrol sahibi olduklarina da inanabilmektedirler (Phares’ten aktaran Schunk, 2007). Beklentiye
dair inanclarin davranisi etkiledigi hipotezinden hareketle, basari baglaminda kontrol noktasinin
onemli oldugu soéylenebilir (Schunk, 2007). Lefcourt ve Phares’in de ifade ettigi gibi, caba ve azim
basariyi tesvik etmektedir. Kendi basari ya da basarisizliklarinda kontrol sahibi olduklarina inanan
o6grenciler, inanmayanlara oranla akademik islere katilmaya daha egilimlidirler, daha ¢ok ve surekli

caba gostermektedirler (Lefcourt ve Phares’ten aktaran Schunk, 2007).

“Matematik dersinde neden basarisizim (ya da basarilyim)?”, “Neden fizikten 85 aldim? ” gibi sorular,
basari ya da basarisizligin s6z konusu oldugu ortamlarda basarinin nedenlerini arastiran galismalara
referans kaynagi olmustur. Heider’'in ¢galismalarindan esinlenerek Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest
ve Rosenbaum (1971) &grencilerin akademik basari ve basarisizliklarini blylk oranda yetenege,
cabaya, isin zorluguna ve sansa bagladiklarini ortaya koymuslardir. Buna gdére birey basari ya da
basarisiziginin nedenini agiklarken, bu faktérlerden bir ya da bir kagini kullanarak agiklamaktadir.
Ornek vermek gerekirse, Ahmet matematikten yiiksek not alirsa, bunu yetenegiyle (“‘ben matematikte
iyiyim”), cabasiyla (bu sinav i¢in ¢ok g¢alistim), isin zorluguyla (“sinav kolaydi”) ve az da olsa sansla
(“birkag soruda attim tuttu”) agiklama egiliminde olacaktir. Siphesiz 6grencilerin basari ve

basarisizliklarini agiklamada kullandiklari atiflar sadece yetenek, caba, isin zorlugu ve sans
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faktorlerinden ibaret degildir. Ancak su ifade edilebilir ki, bunlar 6zellikle 6drencilerin yaygin olarak
basarili sonucun sebeplerini agiklamakta kullandiklari atiflardir. Yapilan sonraki ¢alismalarin, diger
insanlar, duygu durumu, yorgunluk, hastalik, kisilik ve fiziksel gérinim gibi baska atiflar da ortaya
koyduklari bilinmektedir (Frieze, 1980; Frieze, Francis & Hanusa, 1983).

Atfedilen nedenlerin boyutlarina dikkat edildiginde, Weiner ve arkadaslarinin bunlari ¢ boyutta ele
aldiklarini gérmekteyiz (Weiner ve dig., 1971; Weiner, 1979). Bunlar, nedenin birey icin i¢csel ya da
digsal olmasina, zaman iginde goreceli olarak degismesi ya da degdismemesine, birey tarafindan
kontrol edilebilmesi ya da edilememesine goére degismektedirler. Ornegin, caba, igseldir ancak
degiskendir. Kisi isterse ézenli ya da dzensiz calisabilir. Isin zorlugu digsaldir ve géreceli olarak
degismez, ¢linki isin durumu bir andan digerine ¢ok degisiklik géstermez. Sans dissal bir nedendir ve
anlik olarak degisir. Insanin bir an igin sansi yaver giderken, bir bagka an ters gidebilir. Ote yandan,
her ne kadar ¢aba genel olarak i¢csel ve degisebilir bir neden olarak goériilse de (anlik ¢aba), genel
gaba faktériini de (tipik gaba) unutmamak gerekmektedir. insanlar mizag olarak tembel ya da caliskan
olabilir. Caba, kontrol edilebilir olarak dusunilir, miza¢ 6geleri (halsizlik ve hastali§i da kapsar) ise
kontrol edilebilir degildir. Mevcut siniflandirmada bazi problemler bulunsa da, arastirmalar
yonlendirmek ve atfetmelere midahalelerde bulunacak programlari gelistirmek igin bir cergeve gorevi
g6rmesi nedeniyle énemlidir (Schunk, 2007).

Atiflar gelecekteki basariya, basari davraniglarina ve duygusal tepkilere dair beklentilere etki
etmektedir (Weiner, 1979, 1985, 1992, 2000). Ozellikle degismezlik boyutunun basari beklentisi
tzerine 6nemli etkileri oldugu disiniimektedir. isin zorlugunun hemen hemen ayni diizeyde kaldig
disunulirse, degismez nedenlere yapilan atiflarin, degisebilir nedenlere yapilan basari atiflarina
oranla daha yuksek beklentiye sebep olacagi agiktir. Basarisizhdi yetenek azligiyla ya da isin
zorluguyla aciklamaya c¢alismak, yetersiz ¢aba ya da koéti sansla agiklamaya calismaya oranla
ilerideki basari beklentisinin daha disik olmasina neden olacaktir. Daha fazla ¢abanin daha iyi
sonuglar getirecegine ya da sanslarinin gelecekte degisecegine inanmak, basari beklentisini de
beraberinde getirecektir. Basari ya da basarisizligin nedenlerini icte ya da dista aramanin duygusal
tepkilerimizi etkiledigi disunutlmektedir (Schunk, 2007). Sonuglar digssal nedenlerden ziyade igsel
nedenlere verildiginde, kisi, basarisindan daha c¢ok gurur; basarisizigindan da daha ¢ok utang
duymaktadir. Genellikle 6grenciler basarilarindan sorumlu olanin digsal faktorler (6gretmenin yardimi
ya da isin basitligi) olmasindansa, kendi baslarina (yetenek veya c¢aba) basariya ulastiklarinda
basarmaktan daha fazla gurur duyarlar. Hatta bu durum sik sik 6gretmenler tarafindan sitemkar bir
sekilde “yiiksek notu O6dgrenci kendisi almistir; ama digik notu Odgretmen vermistir’ seklinde
karikatiirize edilerek dile getirilmektedir. Ote yandan pek c¢ok arastirmacinin, kontrol edilebilirlik
duygusunun kisinin akademik iglere dahil olmasinda, daha zor iglerde ¢aba ve sabir gdstermesinde ve
basarmasinda tesvik edici bir rol Ustelendigi konusunda birlestikleri gorilmektedir (Bandura, 1986;
Dweck & Bempechat, 1983; Monty & Perlmuter 1987; Schunk & Zimmerman, 2006; Wang, 1983).
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Bazi arastirmacilar (Forsyth & McMillan, 1991; McMillan & Forsyth, 1991), kisilerin atiflarinin
belirlenmesinin basarisizligin bir takim olumsuz etkilerini ortadan kaldirabilecedini iddia etmektedirler.
Bireyin atiflarini degistirme amagh ¢abalar, onun kendini ya da bir bagkasini suglama déngusunu
kirmasina yardim ederek, gelecekte meydana gelebilecek diger basarisizlik ve performans
disukliklerinin 6niine gecilmesini saglayabilmektedir (Wilson, Damiani & Shelton, 2002). Ayni sey
ogretmenler igin disindldigunde, onlarin égrencilerin matematikteki basari ya da basarisizhdina
atfettikleri nedenlerin niteliginin ortaya konmasi ve bunlarin basari beklentilerini artiracak tirde
olanlarla degistiriimesi ya da bunlara yoneltiimesi matematik 6gretimi adina oldukga 6énemlidir. Clark
ve Peterson’a (1986) goére, 6gretmenlerin 6grencileri hakkinda sahip olduklari en énemli inanglar,
onlarin davraniglarinin nedenlerini algilayis bigimlerine goére sekillenmektedir. Bu inanislar, algilar,
tutumlar ve beklentiler, buyuk 6lglide 6gretmenlerin davraniglarini, 6grencilerle ve 6zellikle basar
diizeyi dlsiik olanlarla etkilesimlerinin tirini belirlemektedir (Brophy, 1985). Ornegin, Ainscrow (1998)
o6gretmenin belli bir 6grenciye karsi tutumunun, o 8grencinin 6gretimi igin sececegdi 6gretim yontem ve
stratejilerini her zaman etkileyecegini iddia etmektedir. Yukarida ortaya koyulanlar baglaminda, bu
arastirmanin amaci, sinif 8gretmenlerinin 6grencilerinin  matematik derslerindeki basari ya da

basarisizligina atfettikleri nedenleri belirlemektir.

Yontem

Arastirma, mevcut durumu ortaya koyan ve betimsel nitelik tasiyan bir calismadir. Sinif
o6gretmenlerinin 6grencilerinin matematik derslerindeki basari ya da basarisizligina atfettikleri nedenler

Likert tipi bir anket yardimiyla belirlenmeye calisiimistir.

Arastirma Grubu

Arastirma grubunu, Sinop ili sinirlan iginde bulunan ilkégretim okullarinda gérev yapan 55 sinif
dgretmeni olugturmaktadir. Bunlarin 32'si (%58,2) bayan, 23'li (%41,8) erkektir. Ogretmenlerin mesleki
deneyimleri ise, 3 6gretmen (5-10 yil arasi), 1 6gretmen (11-15 yil arasi), 12 égretmen (16-20 yil arasi)
ve 39 o6gretmen (21 yil ve Uzeri) seklindedir. Arastirma grubundaki dgretmenlerin mesleki deneyim

baglaminda deneyimli ve ¢ok deneyimli olduklarini sdylemek mumkundur.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veriler Likert tipi bir anket yardimiyla toplanmistir. Likert tipi anket 5’li dereceli olup,
Kesinlikle Katiliyorum (5) ve Kesinlikle Katilmiyorum (1) seklinde derecelendirilmistir. Anketin
maddeleri konuyla ilgili literatirden (Bastirk & Yavuz, 2010; Boruchovitch, 2004; Cortes-Suarez, 2004)
ve 9 sinif 6gretmeniyle yapilan yari yapilandirimis goérigsmenin sonuglarindan yararlanilarak
hazirlanmistir. Toplam 46 maddeden olusan anket i¢in, matematik egitiminde doktora yapmis (g
ogretim elemaninin goéristine basvurularak anketin 6gretmenlerin  6grencilerin basari ya da

basarisizigina atfettigi nedenleri belirlemeye uygun olduguna dair onay alinmistir. Bu maddelerden
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“

sadece 7’si, “... 6grenci basarili olur” érneginde oldugu gibi, basariyla ilgili atiflardan olusmaktadir.
Diger maddeler ise basarisizlik nedenleriyle ilgilidir. Ankette basarisizlik nedenlerinin fazla olmasinin
nedeni 6gretmenlerle yapilan gdrismelerde daha ¢ok bu tiir nedenlerin 6n plana ¢ikmis olmasidir.
Ayrica bir tutum 6lgedi gelistirme amaci gudulmediginden olumlu/olumsuz ifade yazma gayreti iginde
olunmamigtir. Katilimcilara anket formunda, verilecek cevaplarin matematik 6gretiminin niteliginin
gelistirimesi ve yeniden dizenlenmesi agisindan ¢ok 6nemli oldugu vurgulanmistir. Cevaplarinin
dogallihgini korumak icin de katilimcilardan herhangi bir kimlik bilgisi yazmalari istenmemigtir.
Toplanan veriler Gizerinde yapilan glivenirlik calismasinda anketin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi
0,89 olarak hesaplanmigtir. Elde edilen veriler bir nicel analiz programi yardimiyla analiz edilmis,

ortalama ve standart sapma degerlerinden hareketle yorumlar yapiimistir.

Verilerin Analizi

Arastirmaya katilan 6gretmenlerden anket maddelerini eksik veya gerekli hassasiyeti géstermeden
dolduranlar cikarildiktan sonra geriye kalan 55 anket aragtirmanin verilerini olusturmustur. Likert tipi
anketin araliklarinin esit oldugu varsayimindan hareket edilerek, aritmetik ortalamalar igin puan arahgi
katsayisi, puan arahdi = (en ylksek deger-en disuk deger)/5 formuld kullanilarak, 0,80 olarak
bulunmustur. Boylece aritmetik ortalamalarin degerlendirme araligi elde edilmistir. Buna gére aritmetik
ortalamasi, 1,00-1,80 olan maddeler Kesinlikle Katilmiyorum (1), 1,81-2,60 olan maddeler
Katilmiyorum (2), 2,61-3,40 olan maddeler Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum (3), 3,41-4,20 olan
maddeler Katiliyorum (4) ve 4,21-5,00 olan maddeler Kesinlikle Katiliyorum (5) olarak kabul edilmistir.
Bilgisayar ortaminda bir nicel analiz programi ile géziimlenen verilerin analizinde, ortalama ve standart

sapma degerleri hesaplanmis ve bunlara gére yorumlar yapiimistir.

Bulgular

Arastirmadan elde edilen bulgularn doért alt baslik altinda vermenin uygun olacagdi distunulmustur.
Bunlari, (i) Ogretmen ve/veya &gretim yéntemiyle iliskili basari veya basarisizlik nedenleri, (ii)
Ogrenciyle iligkili basari veya basarisizlik nedenleri, (iii) Aile/sosyal gevreyle iligkili bagari ve
basarisizlik nedenleri ve (iv) Egitim sistemiyle iliskili basari ve bagarisizlik nedenleri seklinde

siralamak mimkinddr.

Ogretmenlerin Ogretmen velveya Ogretim Yéntemiyle lliskili Basari veya Basarisizlik Nedenleri

Asagidaki Tablo 1’de, 6dretmenlerin anketin 6gretmen ve/veya 6gretim yontemiyle ilgili maddelerine

vermis olduklari cevaplarin ortalama ve standart sapma degerlerine yer verilmistir.
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Tablo 1. Ogretmen ve/veya Ogretim Yéntemiyle lliskili Bagari ve Bagarisizlik Nedenleri

Maddeler

X S. Sap.
Seviyelerinin lizerinde zor sorularla karsilastiklar icin 6grenciler matematikte basarisiz 3,83 1,134
olmaktadirlar.
Soyut islemlere gegmede acele edilmesi matematik dersinde basarisizligin bir nedenidir. 3,81 1,055
Ogretmen dersi acik ve anlasilir bir sekilde anlatirsa égrenciler matematik dersinde basarili 3,8 1,112
olur.
Ogrencilerin zeka farkliliklarinin dikkate alinmamasindan dolayl 6@renciler matematik 3,78 0,916
dersinde basarisiz olur.
Sorgulamaya dayanmayan O6gretim anlayisiyla matematik 6gretiimeye caligildigindan 3,76 1,035
ogrenciler matematikte basarisiz olmaktadir.
Bireysel farlihklari dikkate alinmadigindan 6grenciler matematik dersinde basarisiz 3,74 1,057
olmaktadr.
Matematik oyunlastinimadidi igin 6grenci basarisiz olur. 3,52 1,23
Ezbere dayali bir 6gretim verildiginden 6grenciler matematikte basarisiz olmaktadir. 3,45 1,135
Matematik sevdirilmedigi icin 6grenci basarisiz olur. 3,43 1,316
Matematigi gunlik hayatla iliskilendiremediklerinden 6grenciler matematikte basarisiz 3,43 1,049
olmaktadirlar.
Gunluk hayatla matematik iliskilendirilmediginden dolay1 6grenci basarisiz olur. 3,36 1,31
Matematiksel sembollere gegiste acele edilmesinden dolayi 6grenci matematikte basarisiz 3,18 1,187
olmaktadir.
Matematik dersinde 6grenilen konular dizenli bir sekilde tekrar edildiginde 6grenciler 3,12 1,277
matematikte basarili olurlar.
Ogretmenlerin dgrencilerini yeterince tanimamasi onlarin matematik dersinde basarisiz 3,12 0,982
olmasinin en énemli nedenlerinden biridir.
Diger derslerle matematik iliskilendirilemediginden dolayr 6drenci matematikte basarisiz 3,09 1,251

olur.

Bu nedenlerden 6nde gelenlerine gore, seviyelerinin tizerinde zor sorularla kargilasmalari ()_(=3,83),
soyut iglemlere gecmede acele edilmesi ()_( =3,81), o6gretmenin dersi acik ve anlasilir sekilde
anlatmasi ()_(=3,8), ogrencilerin zeka farkliliklarinin dikkate alinmamasi ()_(=3,78), sorgulamaya
dayanmayan 6gretim anlayisiyla matematik dgretiimeye calisiimasi ()_(=3,76), bireysel farkliliklarin
dikkate alinmamasi ()_(=3,74), matematigin oyunlagtiriimamasi ()_(=3,52) ve ezbere dayall bir

ogretimin verilmesi ()_(=3,45) ogrencilerin matematikte basarili ya da basarisiz olmalarinda etkili olan
ogretmen ve 6gretim yontemine bagh nedenlerdir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin, bu kategoride

birer basari ya da basarisizlik nedeni olarak gérmede zorlandiklari diger bazi nedenlerin ise, diger
derslerle matematigin iligkilendiriimemesi ()_( =3,09), 6gretmenlerin 6grencileri yeterince tanimamasi (
)_(=3,12), Ogretilen konularin dizenli bir sekilde tekrar edilmesi ()_(=3,12), matematiksel sembollere

gegiste acele edilmesi ()_( =3,18) ve gunlik hayatla matematigin iliskilendiriimemesi oldugu

gOrulmektedir. Sonug olarak 6gretmenlere goére, 6grencilerin matematikteki en 6nemli basarisizlik
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nedenleri arasinda, seviyelerinin tzerinde sorularla karsilastirilmalari, soyut islemlere gegmede acele
edilmesi, bireysel ve zeka farkliliklarinin dikkate alinmamasi, agik ve anlasilir ders islenmemesi ve

matematigin oyunlastirimadan ezbere dayali olarak verilmesinin yer aldigi gériimektedir.

Ogretmenlerin Ogrenciyle iliskili Bagari veya Basarisizlik Nedenleri

Tablo 2’'de &gretmenlerin anketteki 6grenciyle iligkili basari ve basarisizlik nedenlerini igeren

maddelere vermig olduklari cevaplarin ortalama ve standart sapma degerleri yer almaktadir.

Tablo 2. Ogrenciyle lliskili Bagsari ve Bagarisizlik Nedenleri

Maddeler

X S. Sap.
Gecmis yillara dayanan bilgi eksiklikleri dgrencilerin matematik derslerindeki 3,87 1,037
basarisizliklarinin en 6nemli nedenlerinden biridir.
Hafizalari yeterince kuvvetli olmadigindan dolay1 6grenciler matematikte basarisiz 3,83 0,855
olmaktadirlar.
Ogrenci ders galigma yontemlerini bilmediginden matematik dersinde bagarisiz olur. 3,74 1,092
Kitap okuma aliskanliginin olmamasindan dolay! égrenciler matematik dersinde basarisiz 3,69 1,289
olur.
Herkes matematikte basarili olamaz. 3,69 1,152
Ogrencinin zihninde matematik kavramlarini somutlagtirmadigindan dolayr matematik 3,65 1,022
dersinde basarisiz olmaktadir.
Ozgiiven eksikligi matematikteki bagarisiziigin en énemli nedenlerinden biridir. 3,63 1,094
Ogrencilerin matematik dersindeki basarisizliklarinin en &énemli nedenlerinden biri 3,54 1,033
matematige karsi 6n yargili yaklasmalarndir.
Ogretmenini seven dgrenci matematik dersinde basarili olur. 3,34 1,189
Yeterince alistirma ¢dzmedikleri i¢in 6grenciler matematik dersinde basarisiz olmaktadirlar. 3,21 0,975
Ogrencilerin matematikteki basarisiziginin en 6énemli nedenlerinden biri matematik 3,2 1,095
zekasina sahip olmamalaridir.
Kiz 6grenciler erkek 6grencilere kiyasla matematikte daha basarili olmaktadirlar. 2,85 1,061
Matematikte basarili olmak icin 6grencinin dogustan bazi yeteneklere sahip olmasi gerekir. 2,61 0,849
Sik araliklarla tekrar etmedikleri i¢cin 6grenciler matematikte basarisiz olmaktadirlar. 2,32 0,84
Yeterince calismamaktan dolayi 6grenciler matematikte basarisiz olmaktadirlar. 2,3 0,836
Ogrenci problem ¢gézme asamalarini iyi dgrenirse matematik dersinde basarili olur. 2,1 0,975

Tablo 2’den de anlasildidi gibi, gegmis yillara dayanan bilgi eksiklikleri ()_(=3,87), hafizanin yeterince
kuvvetli olmamasi ( X =3,83), ders calisma yontemlerinin bilinmemesi ( X =3,74), kitap okuma
aligkanhg@inin olmamasi ()_(=3,69), zihindeki matematiksel kavramlarin somutlastirilamamasi ()_(

=3,65), 6zgliven eksikligi ( X =3,63) ve matematik dersine karsi 6n yargili yaklasma ( X =3,54)
ogretmenlere gore 6grenciye bagh basari ya da basarisizlik nedenlerinin basinda gelmektedir. Ayrica

herkesin matematikte basarii olamayacadi da, 6gretmenlerin dnemli bir kismi tarafindan dile

getiriimektedir ()_( =3,69). Ote yandan bu tiir nedenler arasinda yer almalarina ragmen ¢ok fazla ragbet
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gérmeyenler ise, problem ¢ézme asamalarinin iyi bilinmesi ()_(=2,‘I), yeterince calismama ()_(=2,3),
sik araliklarla tekrar etmeme ()_(=2,32), dogustan bazi yeteneklere sahip olmama ()_(=2,6‘I), kiz
ogrencilerin erkek 6grencilere kiyasla matematikte daha basarili olmasi ()_(=2,85) ve bir matematik

zekasina sahip olmama ()_( =3,2) seklinde siralanmaktadir. Sonu¢ olarak arastirmaya katilan
ogretmenler 6grencilerin matematik basarilari 6niinde en 6nemli engel olarak gec¢mis yillardan
kaynaklanan bilgi eksikliklerini, hafizanin yeterince kuvvetli olmamasini, ders ¢alisma yontemlerinin
bilinmemesini ve kitap okuma aliskanliginin kazanilmamis olmasini gérmektedirler. Ayrica onlara gore

matematik herkesin basarabilecegi bir ders degildir.

Ogretmenlerin Aile/Sosyal Gevreyle lliskili Basari ve Bagarisizlik Nedenleri

Tablo 3 &6gretmenlerin anketin aile ve sosyal gevreyle ilgili basar ve basarisizlik nedenlerini dile
getiren maddelerine vermis olduklari cevaplarin ortalama ve standart sapma degerlerini

gOstermektedir.

Tablo 3. Aile/Sosyal Cevreyle llgili Basari ve Bagarisizlik Nedenleri

Maddeler

X S. Sap.
Ogrencinin evde calisma ortami bulamamasi matematik dersinde basarisiz olmasinin en 3,47 0,997
6nemli nedenlerinden biridir.
Evde bilgisayar olmadigindan dolayi 6grenci matematikte basarili olamamaktadir. 3,47 1,136
Sosyo-ekonomik durumunun iyi olmasi 6grencinin matematikteki basarisini olumiu 3,29 1,227
etkileyen bir unsurdur.
Zeka gelistirici oyunlar oynamadiklari icin 6grenciler matematikte basarisiz olmaktadirlar. 3,12 1,155
Ogrenci cevresinde kendisine yardim edecek bir yetigkinin olmamasindan dolayi 3,07 1,184
matematikte basarisiz olmaktadir.
Ailelerin matematik dersinden beklentilerinin ¢ok yiliksek olmasindan dolayr &grenci 2,96 1,035
matematik dersinde basarisiz olur.
Asirt anne-baba ilgisinden dolayi 6grenci matematikte basarisiz olmaktadir. 2,36 0,969

Buna goére, arastirmaya katilan 6gretmenler 6grencinin evde galismama ortami bulamamasini ()_(
=3,47) ve evde bilgisayar olmamasini ()_(=3,47), bir basari veya basarisizlik nedeni olarak kabul
etmelerine karsin, anne-babanin asir ilgisinin matematikteki basarisizlikta rol oynadidi fikrine ()_(
=2,36), katiimamaktadirlar. Bu kategoride yer alan, sosyo-ekonomik durumun iyi olmamasi ()_(=3,29),
zeka gelistirici oyunlar oynanmamasi ()_( =3,12), evde yardim edecek bir yetiskinin bulunmamasi ()_(

=3,07) ve ailenin matematik dersinden beklentilerinin ylksekligi ()_(=2,96), gibi diger maddelerde ise,
katilimci 6gretmenlerin net bir fikre sahip olmadiklari gérilmektedir. Sonug olarak arastirmaya katilan
O6gretmenler evde galisma ortaminin ve bilgisayarin olmamasini matematikte bir basarisizhik nedeni

olarak gérmektedirler. Asiri anne-baba ilgisi bir basarisizlik nedeni olarak kabul edilmezken, sosyo-
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ekonomik durum, zeké gelistirici oyunlar oynamama, ¢evrede yardim edecek birilerinin olmamasi bir

basarisizlik nedeni olarak katilmci 6gretmenlerin hemen aklina gelen nedenler degildir.
Ogretmenlerin Egitim Sistemiyle lliskili Basari ve Basarisizlik Nedenleri
Tablo 4'de 6gretmenlerin anketteki egitim sistemiyle ilgili basari ve basarisizlik nedenlerini igeren

maddelere vermig olduklari cevaplarin ortalama ve standart sapma degerleri yer almaktadir.

Tablo 4. Egitim Sistemiyle llgili Basari ve Bagarisizlik Nedenleri

Maddeler

X S. Sap.
Teste dayali sinavlar &grencilerin  matematikteki basarisizliklarinin  en  6nemli 3,6 0,973
nedenlerinden biridir.
Programda matematik dersine ayrilan siire az oldugundan 6grenci basarisiz olur. 3,47 1,259
Siniflarda matematik dersi materyallerinin azli§i bagsarisizligin nedenlerindendir. 3,14 1,145
Ders kitaplarinin gorsel 6geler bakimindan zengin olmamasindan dolayr 6grenciler 3,03 1,154
matematik dersinde basarisiz olmaktadir.
Rekabete dayali egitim anlayisi 6grencilerin matematik derslerindeki basarisizliklarinin en 2,98 1,113
6nemli nedenlerinden birisidir.
Mifredat yetismemesinden dolayi 6grenci matematik dersinde basarisiz olmaktadir. 2,65 1,142
Ezberlenecek ¢ok fazla bilgi oldugu igin 6grenci matematikte basarisiz olur. 2,27 1,129

Arastirmaya katilan &6gretmenlerin egitim sistemiyle iliskili en Onemli basari veya basarisizlik
nedenlerinin basinda teste dayali sinavlar ()_(=3,6) ve programda matematik dersine ayrilan siirenin
yetersizligi ()_(=3,47) gelmektedir. Ogretmenler ezberlenecek gok fazla bilgi oldugu igin égrencilerin
matematikte basarisiz oldugu duslncesine ()_(=2,27) de katilmamaktadirlar. Ote yandan, siniflarda
matematik dersi materyallerinin azligi ()_(=3,14), ders kitaplarinin gérsel objeler bakimindan zengin
olmamasi ()_(=3,03), rekabete dayall egitim anlayisi ()_(=2,98) ve mifredatin yetismemesi ()_(=2,65)
gibi nedenler dgretmenler icin kesin bir basar ya da basarisizlik nedeni olarak algilanmamaktadir.
Sonug olarak, teste dayali sinavlar ve programda matematik dersine ayrilan sirenin yetersizligi,
arastirmaya katilan égretmenlere gore egitim sistemimiz kaynakh en 6énemli basari veya basarisizlik

nedenleridir. Ayrica ezberlenecek ¢ok fazla bilgi oldugu i¢in égrencilerin basarisiz oldugu distincesine

ogretmenler katilmamaktadirlar.
Sonug ve Tartisma

Bu arastirmada sinif 6gretmenlerinin 6grencilerin matematik dersinde basari ya da basarisizligina
atfettikleri nedenler ortaya konmaya calisiimistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin 6gretmen ve
ogretim yontemiyle iliskili basari ya da basarisizlik nedenlerinin 6égrencilerin seviyelerinin lGzerinde
sorularla karsilastirilmalari, soyut islemlere gegmede acele edilmesi, bireysel ve zeka farkhliklarinin

dikkate alinmasi ve derslerin agik ve anlasilir bir sekilde islenmesi gibi nedenler Gzerine yogunlastigi
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gOrulmektedir. Gergekten, 6grencilerin seviyelerinin Uzerinde sorularla karsilastiriimalari matematik
s6z konusu olunca olduk¢a 6nemli bir basarisizlik nedeni olarak ortaya c¢ikmaktadir. Bilindigi gibi,
“‘matematik hakkinda ¢ok ¢abuk olumsuz dislinceler gelistirmeye en elverigli derslerden biridir. Clnkd
ogrencilerin sosyal c¢evrelerinden bu ders hakkinda olumsuz ifadeler duyma (6zellikle ‘zor’ oldugu
konusunda) olasiliklari oldukg¢a yuksektir. Seviyelerinin (izerinde zor sorularla karsilastiriimalari ve
Ozellikle soyut islemlere gegmede acele edilmesi, matematik hakkindaki bu potansiyel 6én yargilari
pekistirecek ve basarisizliga zemin hazirlayacaktir. Piaget'e goére bilginin olusmasinda zihinsel
gelisme yeni imkanlar ortaya koymasi bakimindan ¢ok énemlidir. Zihinsel gelisme sadece zaman
icindeki olgunlagsma olmayip bunun yaninda kullanilan dil ve semboller, toplumsal ve fiziksel ¢evrenin
her biri de zihinsel gelisme tzerinde énemli birer faktérdur (Altun, 2011). Bu bakimdan 63renmenin bir
yeri ve zamani vardir. Bu beklenmeden acele edilirse belki bir seyler bellege alinirsa da kazanilan bir
bilginin kullanima aktariimasi zor olacaktir. Ogretmenlerin 6gretimde bireysel ve zeka farkliliklarinin
dikkate alinmamasini bir basarisizlik nedeni olarak degerlendirmeleri oldukga olumlu bir durumdur ve
coklu zekd kavraminin &6gretmenler tarafindan da kabul gérmeye basladigini gostermektedir.
insanlarda baskin olan zeka boéliimleri ya da farkli bir anlatimla kolay égrenebildigi 6grenme yolunu
kullanarak, 6grenmede zorlandigi pek c¢ok sey ogretilebilmektedir. Her o6grencinin kolaylikla
o6grenebildigi bir yol mutlaka vardir ve yine her 6grencinin, 6grenme zorlugu yasasa da mutlaka
yetenekli oldugu bir alan vardir. Ogretmenler 6grencilerin gugli yonlerini taniyarak ve bu yoénlerini
kullanarak 6grenme sureclerine yardimci olabilirler (Altun, 2011). Arastirmaya katilan 6gretmenlerin
bunlarin farkinda olmalari énemli olmakla birlikte, bunu derslerinde uygulayip uygulamadiklari ya da
nasil uyguladiklari da mevcut arastirma verileriyle cevaplanmasi zor ve arastiriimasi gereken bir
konudur. Ayrica 6nemli sayidaki 6gretmenin 6grencinin matematikteki basarisini dersi acik ve anlasilir
bir sekilde anlatmaya bagladiklar goérilmektedir. Oysaki 6gretmen tarafindan hazirlanan ders ne
kadar acik, net ve iyi hazirlanmis olursa olsun yine de pek ¢ok 6grenci igin bir 6grenme meydana
getirmede yetersiz kalabilmektedir (Robert, Lattuati & Penninckx, 1999). Benzer durum bir tanim,
teorem ya da bir kuralin metni icin de gecerlidir. Bunlarin ifadeleri sekillerle, renklerle sislemek,
alisilmis kelimelerle tekrarlamak, bazi 6grencilerin bunlari dogru olarak kullanamamalarinin éniine
gecememektedir. O halde s6z konusu bu durum 6gdretmenin daha iyi séylemesi ya da dgrencilerin
daha iyi dinlemesiyle ya da daha cok istek sergilemesiyle ilgili bir durum degildir. Piaget’i takip eden
psikologlari (Vygotsky, Brunner ve Vergnaud gibi) da referans alarak su hipotez 6ne surulebilir: Bazi
odrencilerin matematik dersindeki kazanimlari sadece dinlemeyle agiklanamaz, ancak &gretmenin
anlatimi esnasinda olugsmasi i¢in gerekli zamanin olmadigi zihinsel bir inga etme sureci gerektiren bir
durum olarak agiklanabilir. Bazi kavram ve teknikler igin, cevaplari anlamasi ve 06gretmenin
sunumundan bir fayda temin etmesi i¢in, 6grencinin sorular sormasi ve problemin bir kismini kendi

basina 6zimsemesi gereklidir (Robert, Lattuati & Penninckx, 1999).

Ogretmenlerin 6grenciyle iligkili basarisizlik nedenleri arasinda en gok dile getirdikleri; dnceki yillardan
kaynaklanan bilgi eksikligidir. Bilindigi gibi matematik konulari diger derslere goére daha sarmal bir
yapiya sahiptir. Matematikte herhangi bir kavram onun 6n sarti durumundaki diger kavramlar

kazandirilmadan tam olarak verilemez. Oysaki diger derslerde, érnegin tarih dersinde ilk ¢cag tarihini
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bilmeden bir égrenci yakin ¢ag tarihini rahatlikla 6grenebilmektedir. ilkégretim Matematik Programinda
yer alan konular devamlilik gostermektedir ve siniflar ilerledikge giderek kapsamlari genislemektedir
(Altun, 2011). Dolayisiyla gegmis konulardaki eksikliklerin tamamlanamamasi 6grencilerin matematik
dgrenimlerinde énemli bir problemdir. Ogretmenlerin bu nedene yiiksek oranda atifta bulunmalari
anlasilir bir durumdur. Egitim sistemimizde sinif tekrarinin neredeyse imkansiz hale gelmesi, siniflarin
kalabalikhdr ve programin yogunlugu nedeniyle 6gdretmenlerin &6grencilere yeterince zaman
ayiramamasi ya da Bloom’un (1976) tam 6grenme modelinin uygulanmamasi bu problemin nedenleri
arasinda sayilsa bile, yapilacak baska calismalarla konunun derinlemesine incelenmesine ihtiyac
vardir. Ote yandan, 6gretmenlerin 6grencilerin hafizalarinin yeterince kuvvetli olmamasini bir
basarisizlik nedeni olarak gérmeleri oldukg¢a ilgingtir. Ezberlenecek ¢ok fazla bilgi olmasindan dolayi
o6grencilerin basarisiz oldugu fikrine 6gretmenlerin ¢ok fazla ragbet etmemelerine ragmen, hafiza
kuvvetini bu kadar ¢ok vurgulamis olmalari dikkat cekicidir. Carpim tablosu gibi 6grenciye islem
pratikligi saglayan durumlar kastedilmis olabilecegi yorumu yapilsa da, eldeki verilerden bu tir
sonuglar gikarmak mimkin degildir. Ogretmenlerin dgrenciyle ilgili basarisizlik nedenleri arasinda
sasirtici olarak degerlendirilebilecek bir digeri ise, ‘herkesin matematikte bagarili olamayacagr’
dislncesine katilmalarina ragmen, ‘matematikte basarili olmak icin 6grencinin dogustan bazi
yeteneklere sahip olmasi gerekir’ duslincesine karsi kararsiz kalmalarndir. Buradan &gdretmenlerin
matematikte basarili olmayi dodustan gelen bir takim becerilere baglama konusunda tereddutleri
oldugu; ancak matematigi de her 06grencinin basarili olabilecegi bir alan olarak gérmedigi
anlasiimaktadir. Neden atfetme teorisi baglaminda, bu dislinceyi olduk¢a tehlikeli bir disiince olarak
degerlendirmek mimkundudr. Dogustan gelen yetenekler, kisiye bagli, kontrol edilemeyen ve degismez
nedenlerdir. Ozellikle kontrol edilebilirlik duygusunun kisinin akademik iglere dahil olmasinda, daha zor
islerde ¢caba ve sabir géstermesinde ve basarmasinda tesvik edici bir rol tstelendigi (Bandura, 1986;
Dweck & Bempechat, 1983; Monty & Perlmuter 1987; Schunk & Zimmerman, 2006; Wang, 1983)
dislnulduginde, bu diglinceye sahip 6dretmenlerin, kendileri tarafindan matematik yetenegi ya da
matematige yetenegi yok olarak degerlendirilen 6grencilerin basarilarini degistirme ve gelistirme

konularinda yeterince gayret igerisinde olmayacaklari distnlebilir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin aile ve sosyal gevreyle iligkilendirdikleri en 6nemli basarisizlik
nedenleri arasinda, evde galisma ortaminin ve bilgisayarin olmamasi, sosyo-ekonomik durum, zeka
gelistirici oyunlar oynamama ve c¢evrede yardim edecek birilerinin olmamasi yer almaktadir. Bu
nedenler bize, 6grencinin basarisi ya da basarisiziginin sadece okul ortamindaki kosullara bagl
olmadigini gostermekle birlikte, 6grenciye saglanacak ev ortaminin da niteliginin-zeka gelistirici
oyunlar ve bilgisayarla desteklenmis kendine ait calisma ortami ve gerektiginde verilecek yetigkin

destegi-nasil olmasi, gerektigini ortaya koymaktadir.

Ogretmenlerin egitim sistemiyle iligkili basari ya da basarisizlik nedenlerine gelince, bunlarin en
Onemlilerinin teste dayali sinavlar ve programda matematik dersine ayrilan sirenin yetersizligi oldugu
gérilmektedir. Ote yandan, ezberlenecek ¢ok fazla seyin olmasindan dolay ddrencilerin basarisiz

oldugu distincesine ise, 6gretmenler katilmamaktadirlar. Gergekten giris sinavlarinin ¢goktan segmeli
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testlerle yapiliyor olmasi ve tamamen basariya ve sonuca endeksli bu sinavlarin 6grencilerin 6grenim
hayatlarinda her gegen gin c¢ok Onemli bir hale gelmesi bu tip degerlendirme bigiminin ¢ok
yayginlasmasina neden olmaktadir (Bastirk, 2003). Zamanin iyi kullanilmasi giris sinavlarindaki
basariyi etkileyen en o6nemli faktérlerden biridir. Soruyu ¢6zmede kullanilan ¢6zim yolunun
degerlendirme digi olmasi ve sadece dogru cevabi isaretlemenin puan getirmesi nedeniyle, sorunun
¢bziminden ziyade en kisa zamanda ¢6zilmesi 6nemlidir. Coktan se¢meli testlerde ¢ézim yolunun
6nemli olmamasi matematiksel olarak pek deger ifade etmeyen; ancak zaman kazandiran ¢6zim
yollarinin dne ¢ikmasina neden olmaktadir. Problem ¢6zmede matematiksel olarak en kisa yolun her
zaman tercih edilmesi gayet normaldir. Ancak kavramsal dgrenmenin gerceklesip gerceklesmedigi,
kavramsal disinme gerektiren ve ancak kavramsal disinmeyle ¢oézulebilecek nitelikte sorular
yoneltilerek yoklanmasi gerekmektedir. Matematik 6gretiminde &6grencinin cevabini yazili olarak
gerekgeleri ile birlikte ifade etmesini 6grenmesinin ¢ok dnemli bir yeri vardir. Coktan se¢meli testlerin
ise bunu saglamasi olanaksizdir. Bu soru tipleriyle 6égrencilerin diistince bigimleri ve ¢6zim yollar
degerlendiriliememektedir (Bastlirk, 2011). Dolayisiyla ¢oktan sec¢meli sorular kullanirken bu

sinirliliklari da g6z 6éntinde bulundurularak dikkatli olunmalidir.

Oneriler
Arastirma kapsaminda elde edilen sonuglar baglaminda asagidaki 6neriler verilebilir:

« Ogrencilerin dnceki bilgi eksiklikleri matematik 6gretiminde énemli bir sorundur. Bu nedenle
imkanlar elverdigi olglide Tam Ogrenme Modeli referans alinmali ve bir konuda eksikler
tamamlanmadan digerine gecilmemelidir. Ayrica ¢ok ciddi eksiklikleri olan &grenciler igin
mutlaka sinif tekrari uygulanmalidir.

e Hafiza giclu 6nemli bir basarisizlik nedeni olarak gorilmektedir. Yapilacak arastirmalarla
dgrencilerin hangi konularda hafiza guclne ihtiyag duyduklari belirlenmeli ve bu gticu
kullanabilmeleri ve geligtirebilmeleri saglanmahdir.

« Ogrencilerin seviyelerine uygun sorularla kargilagmalarina dikkat edilmeli ve soyut iglemlere
gecmede acele edilmemelidir.

* Mevcut arastirmada Likert tipi bir anketten elde edilen sonuglara gére yorumlar yapilmistir. Bu
sonuglar ankete katilan sinif 6gretmenleriyle ve bunlarin ankete verdikleri cevaplarla sinirlidir.
Dolayisiyla farkli seviyelerde galisan ve daha fazla sayida 6gretmenle sonugclar test edilebilir.

Nitel olarak desenlenecek calismalarla da resmin gdlgede kalan kisimlari aydinlatilabilir.
Tesekkiir

Yazar, sinif dgretmenligi 3. sinif 6gretmen adaylarindan Nur Ahmet KARACA, Kazim UNAL ve G6zde
BAYRAKTAR’a anketin uygulanmasi sirasindaki yardimlarindan dolay tesekkur eder.
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