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4. Simif Ogrencilerinin Matematik Dersine Yonelik Tutumlar

Attitudes of 4th Grade Primary School Students Towards Mathematics Lesson

OZET

4. siuf 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarinin ortaya ¢ikarilmasina yonelik olarak yapilan bu aragtirma tarama modelinde
betimsel bir c¢aligmadir. Arastirmada Ogrencililerin tamamina ulasilarak istekli ve velilerinin izni olan &grencilerden 204 4. Sinif
ogrencisinden ¢evrimici olarak veri toplanmistir. Toplanan verilerin giivenirligi yiiksek bulunmustur. Veriler normal dagilim gostermis ve
analizlerde parametrik testler yapiimistir. Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlari en yiiksek diizeyde “Matematik bulmacalar
¢ozmekten hoglanirim” maddesinde ve “Cok Yiksek” diizeyindedir. Bunu “Matematik dersinde 6gretmenimi dikkatle dinlerim.” ve
“Matematik sinavlar1 6ncesinde konu tekrari yaparim” maddeleri “Cok yiiksek” diizeyinde izlemektedir. En diisiik ortalama ise “Mecbur
kalmasaydim matematik dersini 6grenmek istemezdim.” maddesinde ve “Cok diisiik” diizeydedir. Ogrencilerin matematik dersine yonelik
tutumlarinin alt boyutlarda en yiiksek diizeyde oldugu boyut “Yiiksek” diizeyinde ilgi boyutunda oldugu goriiliirken bunu “Yiiksek”
diizeyinde ¢aligma boyu izlemistir. Kaygi boyutunda tutumlar1 “Diisiik” diizeyinde iken en diisiik diizey gereklilik boyutunda “Cok diisiik”
diizeyde ol¢lilmistir. Matematik dersine yonelik genel tutumlarin ise “Orta” diizeydedir. 4. Siif 6grencilerinin matematik dersine karst
yiiksek diizeyde ilgili olduklart ve ¢alisma yaptiklar goriiliirken bu derse karsi orta diizeyde kayg: tasidiklart goriiliirken matematik
dersinin gerekliligini en diisiik diizeyde gérdiikleri tespit edilmigtir. Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlari ailelerin sosyo
ekonomik diizeyleri ve yaglarina gore anlamli farkliik gostermedigi goriiliirken 6grenci cinsiyeti, 6gretmen cinsiyeti, siniftaki 6grenci
say1s1 ve matematik dersini sevme diizeyine gore anlamli farklilik gdstermistir. 4. simif 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlari
cinsiyetlerine gore ilgi ve ¢alisma boyutlarinda erkekler lehine yiiksek iken kaygi ve gereklilik boyutunda kiz dgrenciler lehine yiiksektir.
Matematik dersine yonelik tutumlar1 6gretmenlerinin cinsiyetlerine gore kaygi boyutunda 6gretmeni kadin olan dgrencilerin daha yiiksek
diizeyde ¢ikmistir. Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlar1 simftaki 6grenci sayilarina gore kaygi boyutunda ve genel matematik
dersi tutumlarinda sinif mevcutlart 30’un altindaki simiflardaki 6grencilerin kaygi diizeyleri dgrenci mevcudu smiflarinda 31-35 olan
ogrencilerden daha yiiksektir. Matematik dersini sevme diizeyine gore galisma boyutunda matematik dersini sevme diizeyi orta diizeyde
olan dgrencilerin hem az diizeyde olanlardan daha yiiksek hem de ¢ok diizeyde olanlardan daha yiiksek dlgiilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Matematik, tutum, 6grenci, 6gretmen, ders, program.

ABSTRACT

This research, which was conducted to reveal the attitudes of 4th grade students towards mathematics courses, is a descriptive study in the
survey model. In the study, all students were reached and data was collected online from 204 4th grade students who were willing and had
their parents' permission. The reliability of the collected data was found to be high. The data showed normal distribution and parametric
tests were performed in the analyses. Students' attitudes towards mathematics course are at the highest level in the item "I enjoy solving
mathematical puzzles" and at the "Very High" level. "I listen carefully to my teacher in mathematics class." and "I review topics before
mathematics exams" are followed at a "very high" level. The lowest average was "I wouldn't want to learn mathematics if | didn't have to."
in the article and is at a “Very low” level. It was observed that the students' attitudes towards the mathematics course were at the highest
level in the sub-dimensions in the interest dimension at the "High" level, and this was followed by the "High" level throughout the study.
While their attitudes were measured at a "Low" level in the anxiety dimension, the lowest level was measured at "“Very low" level in the
necessity dimension. Your general attitudes towards mathematics course are at the "medium"” level. While it was seen that 4th grade
students were highly interested in the mathematics courses and worked hard, they were found to have a medium level of anxiety towards
this course, and they saw the necessity of the mathematics course at the lowest level. While students' attitudes towards mathematics did not
differ significantly according to their families' socio-economic levels and ages, they did differ significantly according to student gender,
teacher gender, number of students in the class and level of liking mathematics lessons. According to their gender, 4th grade students'
attitudes towards mathematics courses are higher in favor of boys in the interest and study dimensions, while they are higher in favor of
female students in the anxiety and necessity dimensions. According to the gender of their teachers, their attitudes towards mathematics
lessons were found to be higher in the anxiety dimension of students whose teachers were women. Students' attitudes towards mathematics
courses are higher in terms of anxiety according to the number of students in the class, and in general mathematics course attitudes, the
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anxiety levels of students in classes with class sizes below 30 are higher than those of students in classes with student numbers 31-35.
According to the level of liking the mathematics course, students with a moderate level of liking the mathematics course in the study
dimension were measured both higher than those with a low level and higher than those with a high level.

Keywords: Mathematics, attitude, student, teacher, course, program.

1.  GiRis

Temel egitim iilkemizde her 6grenci i¢in hak ve sorumluluk olmakla birlikte devleet okullarinda iicretsiz
de sunulan bir hizmet olarak tanimlanmaktadir. Bu kapsamda pek c¢ok ders ve derslere iligskin kazanimlar
yer almaktadir. Bu derslerden bir olan matematik dersi migfer derslerden biri olarak goriilmektedir.
Boylesine dnemli bir ders olam Matematik dersi genel olarak zor bir ders olarak bilinmektedir. Matematik
dersi kendine 6zgii diisiinme, ifade ve islem bigimi olan bir bilim alan1 olarak goriilmektedir (Umay, 2002).
Matematik dersinde Ogrencilerin matematiksel islemlerde ve yeteneklerde gelisimi amaglanmaktadir.
Matematiksel gelisim bilgiyi isleyebilme ve kullanabilme yeterliginin artmasia katki saglamaktadir.
Bunun olabilmesi 6rgiim egitimde 6gretim programlar iginde yer alan matematik dersi 6gretim programi
ile yapilandirlmistir. Ogretim programlar1 e@itim programlarmin uygulanmasi konusunda sistemsel
mekanizma niteliginde kilavuzlar (Ozdemir, 2021) olarak tanimlanmaktadir. Demirel (2015) ¢aligmasinda
dgretim programimin en dnemli bilesenlerini okul, birey ve etkinlik olarak degerlendirmektedir. Ogretim
programinin o dersle ilgili olarak esas olan ve uygulanmasi gereken temel dinamikleri gosterdigi
bilinmektedir. Bu durum matematik dersi i¢in de gecerlidir. Bu calismada ilkokul 4. Simif matemetik
dersine iligkin 6grencilerin tutumlari arastirilmstir.

2.  TEORIK CERCEVE
2.1. Ogretim Programi

Ogretim programmin giincel kalabilmesi, verimli kullanilmasi ve kaliteli olabilmesi igin program
degerlendirme ¢aligmalarina ihtiyag duyulmaktadir. Program degerlendirme c¢aligmalart ile c¢agin
gereklerine sahip bireylerin yetistirilmesine katki saglanabilmektedir. Ayrica bireylerin edindikleri bilgi,
beceri ve deneyimi yasantilarinda kullanabilmelerinde de program degerlendirme 6nemli bir isleve sahiptir.
Program degerlendirilerek giincel tutulmaya galisilir (Ozdemir, 2021). S6z konusu giincellik neticesinde de
cagin gerekleri bireye yansitilmaya galigilir. Program degerlendirme ¢alismalari da egitimin her alaninda
oldugu gibi bir plan ve program cercevesinde planlanmalidir (Semerci ve Ozgelik, 2018). Egitimde
planlama ¢ok énemlidir (Ozdemir, 2021). Planlama ise egitim programlar1 sayesinde yapilir. Alanyazinda
egitim programi i¢in birbirinden farkli tanimlarla karsilasmak miimkiindiir. Demirel (2015), tim bu
tanimlar1 sentezlemistir. Yapilan bu sentez tanima bakildiginda egitim programini su sekilde tanimlamak
miimkiindiir: Egitim programi, 6grenen kisiye okul ve okul dis1 ortamlarda planlanan etkinlikler vasitasiyla
saglanan 6grenme yasantilart diizenegidir. Bu tanimda Ogrenen kisi, 6grenme siirecinin igerisinde yer
alarak kendisini gelistirmeye calisan birey yani 6grencidir. Okulda gerceklestirilen faaliyetler dgretimi
meydana getirir. Okul dis1 ortamlarda planlanan etkinlikler ise Ortiikk program olarak adlandirilmaktadir.
Gerek okulda gerekse okul disi ortamlarda yansitilmak istenen 0grenme yasantilart mutlaka planlanmig
etkinlikler seklinde olmalidir. Ogrenme siirecinin etkili, sistemli ve esgiidiimlii ilerlemesi i¢in planlama
zorunlu bir ¢aligmadir. Zira egitim programlari davranis bigimleri, bilgi, beceri ve tutumlar {izerinde etkili
olabilmektedir. Yapilan tim ogretme-6grenme etkinlikleri ve degerlendirmeler egitim programlari ve
dolayisiyla bireylerin niteliklerinin belirlenmesinde dogrudan etkili olan unsurlardir (Giiltekin, 2013).
Bunun yaninda, egitim programlari bireylerin sosyal, siyasal ve ekonomik verimliligini artirmada 6énemli
bir vasitadir (Ozdemir, 2009). Bu yiizden programlar, zaman zaman giincellenmelidir. Giincelleme ile
bireyin ¢aga uyum saglamasi amaglanir. Belli araliklarla gézden gegirilen egitim programlari ile bireylerin
ihtiyaclar1 daha dogru tespit edilir. Bu yilizden programu gelistirme yani giincelleme yoluna gidilmesi 6nem
arz etmektedir (Celiker, 2015).

Program degerlendirme ile uygulamadaki egitim programinin etkililigi tespit edilmeye calisilir.
Degerlendirme asamasinda elde edilen verilerin analizi yapilir. Yapilan yorumlamalar, programin
giincellenip glincellenmemesi, programin uygulanip uygulanmamasi ve uygulamadan kaldirilip
kaldirilmamasi gibi kararlara yol gosterici olmaktadir. Bir siire¢ dahilinde yapilan degerlendirme
calismalar1 programin varligi, degistirilmesi vb. durumlarla iliskilidir (Saglam ve Yiiksel, 2007). Program
degerlendirme calismalarinda planlanan ile uygulanan arasindaki uyuma bakilir. Bir yargiya varilmaya
calisilir. S6z konusu uyumun olmamasi durumunda, programin diizenlenmesine karar verilir.
Degerlendirme yapilirken hedefler yani kazanimlar, temel 6l¢iit olarak ele alinir. Programin kazanimlari ne
diizeyde yansittigi ya da yansitamadigi degerlendirme ile tespit edilir. Degerlendirme ile programin
aksayan yonleri tespit edilir ve ¢dziim onerileri ortaya konulur (Ozdemir, 2021). Bu yiizden program
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degerlendirme detayli yapilmalidir. Degerlendirme tiim hedefleri kapsamalidir. Belli bir sistem dahilinde
degerlendirme ile yargilara ulasilmalidir. Program degerlendirmenin dogru, giivenilir ve gecerli yapilmasi
ile egitim programinin etkililigi de artirtlmis olur. Bu yiizden program degerlendirme siirecinde, bilimsel
metotlarin kullanilmasi gerekmektedir. (Usun, 2016) da program degerlendirme calismalari ile egitim
programlarinin tasarlanmasi, uygulanmasi ve var olan programlarin etkililiginin artirilmasinin iizerinde
durmustur (Yazgayir, 2016).

Egitim programimin devamlilii i¢in program degerlendirmede de devamliligin saglanmasi gerekir.
Program degerlendirme ile egitim programinin gelistirilmesi, giincellenmesi, iyilestirilmesi, diizeltilmesi ve
hedeflerin saglikli yansitilmast saglamir (Usun, 2016). Bu ylizden tiim program degerlendirme
calismalarinda ana amag, degerlendirilen programin etkililigi igin belirli kararlara ulasilmasidir
(Fitzpatrick, Sanders ve Worthen, 2019). Egitim programinin degerlendirme amacinda programin etki giicii
yani hedeflere ulagma giicliniin nasil artirilacagina dair bir fikre ulagilmadir. Programin verimliligiyle ilgili
bir karara varmak da programin degerlendirme amaclar1i arasinda yer almalidir. Bunun yaninda
degerlendirme calismalarinin amacinda, programin dayandigl temel felsefe, programin paydaslarinin bu
programdan beklentileri ile degerlendirmede kullanilan yaklagim, model, yontem gibi temel degiskenler de
yer almalidir. (Usun, 2016), s6z konusu temel degiskenlerin program degerlendirme siirecinin ana
belirleyicileri oldugunu belirtir. Buna gore bu degiskenlerin farklilik gosterip gdstermemeleri program
degerlendirmede alinan kararlar {izerinde etkili olabilmektedir. Ancak degiskenler arasindaki farklilik, cok
fazla olsa da kararlarda ortak bir noktaya ulasilabilmektedir. Programin paydaslari, program gelistirenleri
ve belirlenen hedefleri degerlendirme ¢aligmalari ile tespit edilir (Korkmaz, 2018). Usun (2016), program
degerlendirme siirecinin 12 asamada yapildigini belirtmistir. Buna gore bu 12 asamay1 su sekilde belirtmek
miimkiindiir:

. Problemin farkina varilmasi ve bir arastirmaya tabi tutulmasi,
. Problemin ve amacin tanimlanmasi,
. Siire, kaynaklar, kapsam ve sinirliliklarin tespit edilmesi,

. Programu igte ve dista degerlendirecek degerlendiricilerin belirlenmesi,

. Hipotez ve onerilerin kurulmasi,
. Program degerlendirme yaklasimi, yontem ve modelin belirlenmesi,

1
2
3
4
5. Alanyazin taramasinin yapilmasi,
6
7
8. Evren, kapsam ve 6rneklemeye karar verilmesi,
9

. Ne tiir veri toplama araglarinin kullanilacaginin tespit edilmesi,
10. Verilerin toplanarak analizlerinin yapilmasi ve bulgularin yorumlanmasi,
11. Sonug raporunun hazirlanmasi, i¢ ve dis paydaslara ulastirilmasi ve
12. Meta degerlendirmenin yapilmasidir.

Program degerlendirme calismalari, bilimsel arastima ydntemleri kullanilarak yiiriitiiliir. S6z konusu
calismalarda ilk asamada, arastirma konusunun belirlenmesi asamasi yer almaktadir. ikinci asamada ise
arastirmanin problemi ve amaci belirlenir. Problem de kendi iginde iic asamada ele alinir. Bu asamalar
sunlardir: Biitiinlestirme, smirlandirma ve tanimlama asamalar1 (Karasar, 2002). Oncelikle degerlendirme
stirecinin ne kadar siirecegi ve degerlendirme yapilirken yararlanilacak kaynaklar belirlenir. Daha sonra
stiirecte etkili olacak i¢ ve dis degerlendiriciler tespit edilir (Korkmaz, 2018). Alanyazin incelemesi
tamamlandiktan sonra hipotezler kurulur. Yontem olarak hangi tiir yaklasimin (nicel, nitel veya karma
yaklasimlar) kullanilacagi belirlenir. Ardindan ¢alismanin modeli ve program degerlendirme yaklagimi
tespit edilir. Arastirmanin evren ve 6rneklemleri de belirlendikten sonra, ne tiir veri toplama tekniklerinin
kullanilacagma karar verilir. Verilerin toplanmasina miiteakip analizler yapilir. Elde edilen bulgular
yorumlanir. Ulagilan bulgulardan hareketle nihai rapor yazimina gegilir. Nihai raporda belirtilen sonuglar i¢
ve dis paydaslarla paylasilir. Bu paylasimdan sonra, program degerlendirme siirecinin son agsamasi olan
program degerlendirmenin degerlendirilmesi asamasina gecilir. Bu asamada, program degerlendirmedeki
tim silire¢ bir biitiin olarak ele alinir. Tespit edilen eksiklik ve aksakliklar belirlenir. Program
degerlendirme siireci programin hedefleri dogrultusunda yapilir. Bilimsel arastirma yoOntemlerinin
uygulandig1 program degerlendirme asamasinda programin etkililik derecesi, eksiklikleri vb. tespit edilir.
Ayrica program degerlendirme pek ¢ok felsefe ve pedagojik arastirma yontemlerini de i¢inde barindirir.
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Kisacas1 program degerlendirme de felsefi ve bilimsel paradigmalar goz oniinde tutulur (Oziidogru, 2016).
Program degerlendirmede, programi degerlendiren kisilerin kisilik 6zellikleri ile bakis agilart da 6nemli
olabilmektedir (Ozdemir, 2021). Zira programi degerlendirenlerin programla ilgili tecriibeleri, diinya
goriigleri, felsefi diislinceleri, bilimsel yontem tercihleri ve degerlendirme siirecine dair amaglar1 da etkili
olabilmektedir. Degerlendirenler s6z konusu unsurlardan hareketle gesitli program degerlendirme yaklasim
ve modelleri ortaya koyabilmektedirler (Korkmaz, 2018). Bunun yaninda program degerlendirilirken
degerlendirici ile birlikte birey ve toplum hayatindaki degisen ihtiyaglar da onem arz edebilmektedir.
Programla ilgili yeni yonelimler, farkli yaklasim ve modeller belirtilen bu sebepler dolayisiyla ortaya
cikabilmektedir (Bayraktar, 2014).

2.2. Matematik Ogretim Program

Tirkiye’de ilkdgretim matematik 6gretim programinin en son 2018 yilinda giincellenerek yiiriirliige
girmigtir. 2018 yilindan bu yana kullanilan program hala yiiriirliikte olup uygulanmaktadir. Bu 6gretim
programinin amaci, perspektifi, 6lgme degerlendirme yaklagimi, matematik dersi 6gretim programinin dzel
amaglari, matematik dersi 6grenme alanlar1 ve programin yapisi basliklar1 yer almaktadir (MEB, 2018).
Matematik 6gretim programinda yer alan hedeflerin 6gretiminde bu programdaki perspektif ve amaglar goz
Onlinde tutulmaktadir. Dilinyada oldugu gibi Tirkiye’de de matematik Ogretim programi giiniin
gereksinimleri dikkate alinarak belli araliklarla degistirilmigtir. Cumhursyetin ilk yillarindan beri 1924,
1926, 1936, 1948, 1968, 1983, 1990, 1998, 2005 ve 2017 yillarinda 6gretim programlarinin degistirildigi
goriilmektedir (Ozmantar, Bay, Agac ve Ergiin, 2016). Ogretim programlarmin kabulii uygulanmasi ve
degerlendirilmesi siireglerinde belirli bir sistematik olmayip yiiriitme erki ve MEB bakanliginin karari
dogrultusunda uygulamalarla degisiklikler olabilmektedir. 1924 Ogretim programi en kisa &gretim
programi iken 1948 programinin en uzun siireli dgretim program oldugu goriilmektedir. ilkokul, ortaokul
ve lise programlarinin ilk kez 2015 yilinda yiiriirliige giren programla 4 yillik olarak diizenlendigi
goriilmektedir (Konukoglu vd., 2019).

Tirkiye’de matematik 6gretim programlarinin diger 6gretim programlarinda oldugu gibi cumhuriyetin ilk
yillarindan itibaren pek ¢ok gelisim ve degisim gegirdigi goriilmektedir. Programlardaki gelisim ve
degisimin matematik 6gretiminde ¢agin imkan ve ihtiyaglarin1 yakalamak, kalite ve verimliligi artirmak
amactyla yapildig1 sdylenebilir (Ozmantar, Bay, Agac ve Ergiin, 2016). Program gelistirme siirecinde
degisim ve gelisim ¢aligmalar: siirecinde gelismis iilkelere ait programlar incelenmistir. Karsilagtirmalar
yapilarak Tirkiye digindaki matematik alaniyla ilgili dnemli basarilari olan iilkeler de incelenmistir. Ayrica
uluslararasi sinavlarda basarili olan iilkelerin programlari incelenerek matematik 6gretimi alaninda bir yol
haritasi ¢izilmek istenmistir (Tlirkoglu, 2020). Program karsilagtirma galigmalarinda son yillarda Tayvan’in
Ogretim programi incelenmistir. Matematik 6gretim programi ders olarak zor olduguna iligkin olumsuz
algilardan dolay1 derse yaklagimin olumsuz olmasinda etkilidir.

2.3. Program Degerlendirme Yaklasimlari

Program degerlendirme yaklagimlari, programin olusturulmasi ve degerlendirilmesi noktasinda 6nemlidir.
Degerlendirme yaklasimlart Ggrenciye, Ogretmene veya programa yonelik olmak iizere cesitlilik
gostermektedir (Orhan-Karsak, 2018). Yaklasim cesitliliginden dolayi, arastirmacilar degerlendirmenin
amaglara uygun olarak yaklagim ve modelleri kullanabilirler. Program degerlendirme yaklasim ve
modelleri ¢ok cesitlidir. Bunlardan bazilar1 sunlardir: Hedef Yonelimli Degerlendirme Yaklasimi (Tyler
Hedefe Dayali Degerlendirme Modeli, Provus’un Farklar Yaklasimi ile Degerlendirme Modeli, Metfessel-
Michael Degerlendirme Modeli), Katilimer Yonelimli Degerlendirme Yaklagimi (Stake’in Uygunluk
Modeli), Uzmanlik Yonelimli Degerlendirme Yaklasimi ve Sistemlere Dayali Degerlendirme Yaklasimi
(Stuflebeam’in Baglam, Girdi, Siire¢ ve Uriin Modeli) (Usun, 2016).

2.3.1. Hedef Yonelimli Degerlendirme Yaklasimlari

Bu yaklasim modelinde oncelikle degerlendirilen programda belirlenen hedeflere ulasilip ulasilmama
durumuna odaklanilir. Degerlendirici, baz1 tespitler yaparak siireci ilerletir. S6z konusu tespitler sunlardir:
Programin hedeflerine ne kadar ulasildig1 veya ulasilmadigi, ulasildiysa ne derece ulasildigi, varsa goriilen
hatalar vb. belirlenir (Altinsoy, 2019). Degerlendirici toplanan verilerden hareketle tiim tespitlerini detaylt
ve kapsamli yapmalidir. Cilinkii degerlendiricinin yapacag tespitler, programa devam edilip edilmeyecegi,
programda iyilestirme yapilip yapilmayacagi, programin sonlandirilip sonlandirilmayacagi noktasinda
onem arz etmektedir (Fitzpatrick ve digerleri, 2019).

3243



International Journal of Social and Humanities Sciences Research (JSHSR)

Hedef Yonelimli Degerlendirme Yaklasimlar arasinda Tyler’in Hedefe Dayali Degerlendirme Modeli,
Provus’un Farklar Yaklasimi ile Degerlendirme Modeli, Metfessel-Michael Degerlendirme Modeli énemli
yer teskil etmektedir.

2.3.2. Tyler’in Hedefe Dayah Degerlendirme Modeli

Tyler, bir programda bulunmasi1 gereken {i¢ temel unsurdan bahseder. Bu ii¢ unsur sunlardir: Hedefler,
O0grenme yagantilart ve degerlendirme. Hedefler, programin uygulanmasi noktasinda O6grencilerin
kazanmasi igin varsayilan istendik davramslardir. Ogrenme yasantilari, dgrencilerin istendik davramslara
ulagabilmeleri igin gerekli Ogrenme yasantisina dair etkinliklerdir. Degerlendirme ise 0Ongoriilen
kazanimlara ulagma oranini tespit etmek icin diizenlenen etkinliklerdir (Demirel, 2015). Tyler, bu ii¢
unsurun birbirinden ayrilamayacagini ifade eder. Ucii de birbirinden bagimsiz degildir. Zira bu unsurlar,
egitim-6gretim siirecinde birbirleriyle etkilesim halinde olmaktadirlar (Altinsoy, 2019).

Tyler, degerlendirmeyi bir programin varsayilan kazanimlarina ne kadar ulasip ulasmadigimi belirleme
siireci seklinde agiklar. Tyler’in ortaya koydugu modelde sirasiyla asagidaki asamalarin bulunmasi
gerekmektedir:

* Hedeflerin tespit edilmesi,

* Hedeflerin sinir ve kapsaminin belirlenmesi,

* Hedeflerin davranissal terimlerle tanimlanmasi,

» Hedeflere ulasildigint gosteren durumlarin bulunmasi,

+ Olgme ve degerlendirme yontemlerinin gelistirilmesi ya da mevcut ydntemlerden birinin segilmesi,
* Performans verilerinin elde edilmesi

*Performans verilerinin davranigsal terimlerle ifade edilen hedeflerle karsilastiriimasidir (Fitzpatrick ve
digerleri, 2019).

2.3.3. Provus’un Farklar Yaklasim ile Degerlendirme Modeli

Bu model, Malcolm Provus tarafindan gelistirilmistir. Dizge yonetimi kuramindan hareketle ortaya ¢ikan
farklar yaklagimi modeli, dort bilesen {izerine kurulmustur. Bu dort bilesen sirasiyla sunlardir:

1. Ogretim programindaki standartlarin belirlenmesi,

2. Performansin belirlenmesi,

3. Ogretim programindaki standartlarla performansin karsilastirilmasi ve

4. Ogretim programindaki standartlarla performans arasindaki farkliligin tespit edilmesidir.

Bu modelde, bilesenlerin tespitinden sonra degerlendirici i¢in birtakim segenekler de yer almaktadir.
Degerlendirici, bir sonraki asamaya ge¢cmeyi, bir 6nceki evreyi iyilestirmeyi, 6gretim programini yeniden
baslatmayi, performans ve standartlar1 yeni bastan diizenlemeyi veya programi tamamen sonlandirmay1
secebilmektedir (Sonmez ve Alacapinar, 2015).

Farklar yaklagimi modeli bes evrede tamamlanabilmektedir. Bu bes evre sunlardir: Tanimlama, deneme,
siireg, iiriin ve maliyet-yarar analizi. Ilk evre olan tamimlamada hedefler ve faaliyetler tanimlanir.
Belirlenen hedeflere siireklilik kazandirmak ve faaliyetleri hayata yansitabilmek icin ihtiyag duyulan
kaynaklar ve katihmcilar belirlenir. Ikinci evre olan deneme asamasinda, programin isleyisini
degerlendirmek i¢in bir standart olusturulur. Deneme asamasinda uygunluk testi yapilir. Uygunluk testi,
programin uygulamasinin ongoriildiigii gibi hayata adapte edildiginden emin olmak i¢in gerceklestirilir.
Ucgiincii evre olan siireg asamasinda, ulasilan verilerden hareketle davranmisin 6ngériildiigii bigimde degisip
degismedigi tespit edilmeye ¢aligilir. Dordiincii evrede yani {iriin agsamasinda, programin nihai amaglarina
ulasip ulagsmadigr kontrol edilir. Besinci ve son asama olan maliyet-yarar analizi asamasinda ise benzer
programlarin maliyet analizi sonuglari karsilastirilir (Fitzpatrick ve digerleri, 2019).

2.3.4. Metfessel-Michael Degerlendirme Modeli

Metfessel-Michael Degerlendirme Modeli’'nde de hedef yonelimli degerlendirme yaklasimlarindan
yararlanilir (Altinsoy, 2019). Bu modelde okullarin programlariin degerlendirilmesi amaglanir. Ayrica
program degerlendirme uzmanlarina rehberlik etmek de bir diger amagtir (Usun, 2016).

3244



International Journal of Social and Humanities Sciences Research (JSHSR)

Metfessel-Michael, okul personeliyle yasadigi tecriibelerini bu modele uyarlamistir. Okul personelindeki
cesitlilik ve bakis acis1 farkliligi dolayisiyla bu modelde tek bir modele yer verilmez. Coklu dl¢iitlerden
hareketle okuldaki potansiyel yarar ortaya ¢ikarilmaya calisilir. Metfessel-Michael degerlendirme
modelinde amaca, sekiz siirecin tamamlanmasiyla ulasilir. S6z konusu sekiz siireg, sirasiyla su sekildedir
(Sénmez ve Alacapinar, 2015):

1. Ogretim programimnin genel hedeflerinin tespit edilmesi,
. Ozel hedeflerin ortaya konulmast,
. Ozel hedeflerin 6gretim programinda uygulanabilir duruma getirilmesi,

. Olgme araglarinin olusturulmast,

2
3
4
5. Davranislarin belli bir diizen gozetilerek izlenmesi,
6. Ulagilan verilerin analizinin yapilmasi,

7. Ulagilan bulgularin yorumlanmasi,

8. Sonraki donemlere yonelik tasarilarin olusturulmasidir (Sénmez ve Alacapinar, 2015).

Aragtirmanin ana problemi; “Ilkokul 4. Siif 6grencilerinin Matematik dersine yonelik tutumlar1 nasildir?”
seklinde olusturulmustur. Bu ana probleme yanit olmasi bakimindan olusturulan alt problemler soyle
olusturulmustur:

1. llkokul 4. Simf grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlar1 nelerdir?
2. llkokul 4. Sinif 6grencilerinin matematik dersi alt boyutlarma yonelik tutumlari nasildir?

3. Ilkokul 4. Smif &grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlari; cinsiyet, dgretmen cinsiyeti,
ailenin sosyo ekonomik diizeyi, siniftaki 6grenci sayisina, matematik dersini sevme diizeyi ve yaslarina
gore farklilik gostermekte midir?

3. YONTEM
3.1. Arastirmanin Modeli

Aragtirma nicel desende ve tarama modelinde yapilmistir. Tarama modelleri gergekte olan durum ve
olgular1 kendi ortamlarinda herhangi bir miidahalede bulunmaksizin mevcut haliyle tespit etmeye yonelik
modellerdir (Karasar, 2012). Arastirma yapi olarak mevcut durumun ortaya c¢ikarilmasina yonelik
oldugundan dolay1 bu model kullanilmustir.

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2023-2024 egitim yilinda Denizli ili Merkezkezefendi ilgesinde bulunan 19 Mayis
[lkokulu’nda 6grenim goren 4. Sinif 6grencileir olusturmaktadir. Evrende 268 6grenci bulunmaktadir.
Ogrencilerin tamamina ulasilarak istekli olan ve ailesi tarafindan calismaya katilmasina izin verilen 204
Ogrenciden veri toplanmugtir.

Arastirmaya ailesi tarafindan izin verilen ve istekli olarak katilan 6grencilerin kisisel 6zelliklerine gore
dagilimlar1 Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin Kisisel Ozellikleri Dagilimlar1

Degisken f Yiizde (%)
Cinsiyet Kiz 104 51,0
Erkek 100 49,0
o . Kadin 125 61,3
Ogretmen cinsiyeti Erkek 79 38,7
Alt 49 24,0
Ailenin sosyo ekonomik diizeyi Orta 155 76,0
Ust 0 0
30’un altinda 89 43,6
Siniftaki grenci sayisi 31-35 71 34,8
36-45 44 21,6
Az 52 25,5
Matematik dersini sevme diizeyi Orta 57 27,9
Cok 95 46,6
Yas 9 109 53,4
10 95 46,6
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Tablo 1°de goriildiigii gibi 6grencilerin cinsiyet dagilimlarinin birbirine yakin olmakla birlikte % 51,0’
kizlardan % 49,0’u erkek &grencilerden olusmaktadir. Ogrencilerin 8gretmelerinin cinsiyetleri dagilimmin
% 61,3’ii kadin iken % 38,7’si erkek dgretmenlerden olusmaktadir. Ogrenciler ailelerinin soyo ekonomik
diizeyini % 76,0’s1 orta, % 24,0’ alt diizeyde belirtirken tst/yiiksek diizeyde olarak belirten 6grenci
bulunmamaktadir. Smiftaki 6grenci sayilarmin dagiliminin % 43,6’s1 30’un altinda, % 34,8’1 31-35
arasinda ve % 21,6’s1 ise 36-45 arasinda olarak belirtmektedir. Ogrenciler matematik dersini sevme
diizeylerini % 46,6’s1 cok, % 27,9’u orta ve % 25,5’1 az diizeyde sevdiklerini belirtmektedirler.
Ogrencileirn yas dagilimlarinin % 53,4°ii p yas ve % 46,6’s1 10 yaslarinda olarak ifade etmektedirler.

3.3.  Verilerin Toplanmasi

Veriler velilere ¢evrim i¢i olarak elektronik ortamda gonderilerek gerekli agiklamalar yapilmis ve izin
veren velilerin ¢ocuklarina durumu agiklayarak istekli 6grencileirn dlgegi doldurmasi rica edilmistir. Veri
toplamada kullanilan 6lgek iki kistmdan olusmaktadir.

Birinci boliimde 6grencilere ait kisisel bilgileri igeren “cinsiyet, 6gretmen cinsiyeti, okulun bulundugu yer,
siniftaki 6grenci sayisina, matematik dersini sevme diizeyi ve yasi olmak {izere 5 soru bulunmaktadir.

Ikinci boliimde ise “Matematige Yonelik Tutum Olgegi” bulunmaktadir. Olcek Onal (2013) calismasinda
gelistirilmistir. 21 madde ve 4 boyuttan olusan dlgek 5°1i likert tipindedir. Boyutlar “Iigi”, “Kayg1”,
“Calisma” ve “Gereklilik” seklindedir. “Ilgi boyutu (1-10 )”, “Kaygi boyutu (11-14)”, “Calisma boyutu
(15-18)” ve “Gereklilik boyutu (19-21)” maddelerle temsil edilmistir.

3.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizlerinde SPSS istatistik programi kullanilmistir. Cronbach’s Alpha nalizi ile yapilan verilerin
giivenirlik analizi soucunda Alpha Kkatsayilarinin ,779 ile ,821 arasinda ve yiiksek giivenirlik diizeyinde
oldugu gorilmiigtiir. Verilerin normal dagilim analizi Basiklik ve carpiklik testleri ile yapilmistir.
Normallik testi sonuglart Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 2. Verilerin Normallik Testi Sonuglari

Basiklik (Kurtosis) Degeri Carpiklik (Skewness) Degeri
Ilgi boyutu 364 -,550
Kayg1 boyutu -,379 ,517
Calisma boyutu ,032 ,116
Gereklilik boyutu ,857 1,121
Genel matematik dersi tutumu 558 ,008

Tablo 2°de goriildiigii gibi analiz sonucunda toplanan verilerin normal dagilim analizi sonucu elde edilen
“Basiklik (Kurtosis) ve Carpiklik (Skewness)” degerlerinin -+1,50 araliginda oldugu goriilmektedir.
Tabachnik ve Fidell (2013) ¢aligmalarinda skewness (garpiklik) ve kurtosis (basiklik) degerleri -1.50 ile
+1.50 arasinda olmasi halinde normal dagilim gosterdiginin kabul edilmesi gerektigini belirtmektedir.
Bundan dolay1 verilerin normal dagilim gosterdigi kabul edilerek parametrik testlerle analizler yapilmstir.
Bu nedenle analizlerde frekans, ortalama, standart sapma, bagimsiz 6rneklem t-testi ve Anova testleri
yapilmistir.

Yorumlamalarda araliklar soyle kabul edilmistir.

1,00 — 1,80 Cok diisiik

1,81 — 2,60 Diisiik

2,61 — 3,40 Orta

3,41 — 4,20 Yiiksek

4,21 — 5,00 Cok yiiksek

4. BULGULAR

4.1. Tlkokul 4. Simif Ogrencilerinin Matematik Dersine Yonelik Tutumlarina Yénelik Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi; “H}gokul 4. Smuf dgrencilerinin matematik dersine yonelik tutumlari
nelerdir?” seklinde olusturulmustur. Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlart maddelere gore
analiz edilerek elde edilen bulgular Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. Ogrencilerin Matematik Dersine Yénelik Tutumlarina Yénelik Bulgular

Maddeler n X S Diizeyi

1. Matematik kolay bir derstir 204 4,05 89 Yiiksek

2. Matematik ¢aligirken canim sikilir 204 1,96 91 Distik

3. Matematik ¢ok sevdigim dersler arasindadir. 204 4,23 97 Cok yiiksek
4. Matematik derslerinde kendimi rahat hissederim. 204 3,86 99 Yiiksek

5. Matematik problemleri ¢6zmekten zevk alirim 204 4,27 ,89  Cok yiiksek
6.Matematik dersini sevmem. 204 1,68 ,87  Cok diisiik
7. Matematik dersi insanlara yaratici diistinme yollar1 kazandirir 204 4,17 92 Yiiksek

8. Matematik problemleri ¢6zmek kendime olan giivenimi arttirir. 204 4,30 ,75  Cok yiiksek
9. Matematiksel kavramlari diger derslerde kullanmak beni mutlu eder. 204 3,87 94 Yiiksek

10. Matematik bulmacalari ¢6zmekten hoglanirim 204 4,57 , 73 Cok yiiksek
11. Matematik sinavlar1 benim igin dnemli bir stres sebebidir. 204 2,92 95 Orta

12. Matematik dersinde tahtada soru ¢6zmek beni kaygilandirir. 204 2,34 ,89  Diisiik

13. Matematik smavlarindan korkarim. 204 2,00 ,97  Disiik

14. Matematikte arkadaslarimin benden daha basarili oldugunu distiniirim 204 2,71 ,84  Orta

15. Matematik dersinin oldugu giin sonunda islenen konular1 diizenli olarak tekrar ederim 204 3,96 ,85  Yiiksek

16. Matematik dersinde 6gretmenimi dikkatle dinlerim. 204 451 95 Cok yiiksek
17. Matematik sinavlarinda diisiik not almay1 umursamam. 204 1,83 92 Disiik

18. Matematik sinavlari dncesinde konu tekrari yaparim 204 4,34 93 Cok yiiksek
19. Matematik 6gretmenleri dersleri sikici hale getirir. 204 1,52 , 716 Cok diisiik
20. Mecbur kalmasaydim matematik dersini 6grenmek istemezdim. 204 1,44 96 Cok diisiik
21. Matematigi sosyal hayatimn hi¢bir alaninda kullanmam 204 1,51 ,82  Cok diisiik

Tablo 3’te goriildiigii gibi 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlarinin ¢ok diisiik ile ¢cok yiiksek
diizeyleri arasinda degiskenlk gosterdigi goriilmektedir. En yiiksek ortalama (¥=4,57) ortalama ile
“Matematik bulmacalari ¢dzmekten hoslanirim” maddesinde ve “Cok Yiiksek” diizeyindedir. Bunu
(x¥=4,51) ortalama ile “Matematik dersinde Ogretmenimi dikkatle dinlerim.” Ve (¥=4,34) ortalama ile
“Matematik siavlar1 oncesinde konu tekrar1 yaparim” maddeleri “Cok yiiksek” diizeyinde izlemektedir.
En disiik ortalama ise (¥=1,44) ortalama ile “Mecbur kalmasaydim matematik dersini 6grenmek
istemezdim.” Maddesinde ve “Cok diisiik” diizeydedir. Diger maddelerde ise diizeyler soyledir:

“Matematik kolay bir derstir” Maddesinde (X=4,05) ortalamayla “Yiiksek”, ‘“Matematik calisirken canim
sikilir” Maddesinde (X=1,96) ortalamayla “Diisiik”, “Matematik ¢ok sevdigim dersler arasindadir. ”
Maddesinde (x=4,23) ortalamayla “Cok yiiksek”, “Matematik derslerinde kendimi rahat hissederim.
Maddesinde (X=3,86) ortalamayla “Yiiksek”, “Matematik problemleri ¢ozmekten zevk alirim” Maddesinde
(x=4,27) ortalamayla “Cok yiiksek”, “Matematik dersini sevmem. ” Maddesinde (X=1,68) ortalamayla
“Cok diigiik”, “Matematik dersi insanlara yaratict diigsiinme yollar1 kazandirir” Maddesinde (X=4,17)
ortalamayla “Yiiksek”, “Matematik problemleri ¢c6zmek kendime olan gilivenimi arttirir. ” Maddesinde
(x=4,30) ortalamayla “Cok yiiksek”, “Matematiksel kavramlari diger derslerde kullanmak beni mutlu eder.
” Maddesinde (Xx=3,87) ortalamayla “Yiiksek”, “Matematik sinavlari benim i¢in 6nemli bir stres sebebidir.
” Maddesinde (X=2,92) ortalamayla “Orta”, “Matematik dersinde tahtada soru ¢6zmek beni kaygilandirir. ”
Maddesinde (x=2,34) ortalamayla “Diisiik”, “Matematik sinavlarindan korkarim.” Maddesinde (Xx=2,00)
ortalamayla “Diisiik”, “Matematikte arkadaslarimin benden daha basarili oldugunu diisiiniirim”
Maddesinde (X=2,71) ortalamayla “Orta”, “Matematik dersinin oldugu giin sonunda islenen konulari
diizenli olarak tekrar ederim” Maddesinde (X=3,96) ortalamayla “Yiiksek”, “Matematik sinavlarinda diisiik
not almayr umursamam. ” Maddesinde (X=1,83) ortalamayla “Diisiik”, “Matematik dgretmenleri dersleri
sikici hale getirir.” Maddesinde (X=1,52) ortalamayla “Cok diisiik”, “Matematigi sosyal hayatimin higbir
alaninda kullanmam.” Maddesinde (x=1,51) ortalamayla “Cok diisiik” diizeydedir.

ER]

4.2. Tlkokul 4. Simf Ogrencilerinin Matematik Dersi Alt Boyutlarina Yonelik Tutumlarina Yénelik
Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi; “ilkokul 4. Simf dgrencilerinin matematik dersi alt boyutlarina ydnelik
tutumlari nasildir?”” seklinde olusturmustur. Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlari alt boyutlara
gore analiz edilerek elde edilen bulgular Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Ogrencilerin Matematik Dersi Alt Boyutlarina Yénelik Tutumlarina Yonelik Bulgular

Boyutlar ve genel n X S Diizeyi
Tlgi boyutu 204 3,70 34 Yiiksek
Kaygi boyutu 204 2,49 87 Diisiik
Calisma boyutu 204 3,66 AT Yiiksek
Gereklilik boyutu 204 1,49 ,60 Cok distik
Genel matematik dersi tutumu 204 3,14 23 Orta

Tablo 4’te goriildigl gibi 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlarinin alt boyutlarda en yiiksek
diizeyde oldugu boyutun (¥=3,70) ortalama ve “Yiiksek” diizeyinde ilgi boyutunda oldugu goriiliirken bunu
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(¥=3,66) ortalama ve “Yiiksek” diizeyinde ¢alisma boyutundadir. Kaygi boyutunda tutumlart (¥=2,49)
ortalama ve “Diisiik” diizeyinde iken en diigiikk diizeyin gereklilik boyutunda (¥=1,49) ortalama ve “Cok
diisiik” diizeyinde oldugu goriilmektedir. Matematik dersine yonelik genel tutumlarin ise (¥=3,14) ortalama
ile “Orta” diizeyde ¢ikmustir.

4.3. Tlkokul 4. Simif Ogrencilerinin Matematik Dersine Yonelik Tutumlarimn Kisisel Ozelliklere
Gore Durumlarina Yonelik Bulgular

Aragtirmanin iiciincii alt problemi; flkokul 4. Simif &grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlarr;
cinsiyet, 6gretmen cinsiyeti, ailenin sosyo ekonomik diizeyi, siniftaki 6grenci sayisina, matematik dersini
sevme diizeyi ve yaglarina gore farklilik gostermekte midir?” seklinde olusturulmustur.

Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarinin cinsiyetlerine gore farklilik gosterip/gdstermedigine
yonelik t testi sonuclar1 Tablo 5°te verilmistir.

Tablo 5. Ogrencilerin Matematik Dersine Yénelik Tutumlarimin Cinsiyetlerine Gére Analiz Sonuglar

Ogrenci Cinsiyeti  n X s sd t p

Hgi boyutu Kiz 104 3,60 33 202 -4,26 ,00*
Erkek 100 3,80 32

Kaygi boyutu Kiz 104 2,61 ,86 202 2,03 ,04*
Erkek 100 2,37 ,87

Calisma boyutu Kiz 104 3,56 A4 202 -3,25 ,00*
Erkek 100 3,77 48

Gereklilik boyutu Kiz 104 1,60 ,66 202 2,72 ,00*
Erkek 100 1,37 ,50

Genel matematik dersi tutumu Kiz 104 3,12 27 202 -1,85 ,09
Erkek 100 3,17 17

* p<0,05

Tablo 5°te goriildigii gibi Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlar cinsiyetlerine gore ilgi
boyutunda (t=-4,26; p<0,05), kaygi boyutunda (t=2,03; p<0,05), ¢alisma boyutunda (t=-3,25; p<0,05),
gereklilik boyutunda (t=2,72; p<0,05) anlamli farklilik gostermektedir. Ancak genel matematik dersi
tutumlarinda (t=1,85; p>0,05) anlamh farklilik géstermemistir. Farklilikla ilgili ortalamalara bakildiginda
ilgi ve calisma boyutlarinda erkekler lehine yiiksek iken kaygi ve gereklilik boyutunda kiz &grenciler
lehine yiiksektir. Buna gore matematik dersine erkek Ogrencilerin daha cok ilgili olduklar1 ve calisma
yaptiklarint belirtirken kiz Ogrenciler ise matematik dersine karsi daha yiiksek kaygi yasadiklar1 ve
gerekliligine inandiklar1 sGylenebilir.

Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarmin &gretmelerinin cinsiyetlerine gore farklilik
gosterip/gostermedigine yonelik t testi sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Ogrencilerin Matematik Dersine Yénelik Tutumlarinin Ogretmenlerinin Cinsiyetlerine Gére Analiz

Sonuglari

Ogretmen Cinsiyeti n X s sd t p

Tlgi boyutu Kadin 125 3,69 33 202 -,42 67
Erkek 79 3,71 ,36

Kaygi boyutu Kadin 125 2,60 92 202 2,16 ,03*
Erkek 79 2,33 17

Calisma boyutu Kadin 125 3,71 ,43 202 1,92 ,05
Erkek 79 3,58 ,52

Gereklilik boyutu Kadin 125 1,46 ,58 202 -,97 ,33
Erkek 79 1,54 ,63

Genel matematik dersi tutumu Kadin 125 3,17 22 202 1,62 ,10
Erkek 79 3,11 24

* p<0,05

Tablo 6°da goriildigii gibi 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlar1 6gretmenlerinin cinsiyetlerine
gore ilgi boyutunda (t=-,42; p>0,05), ¢alisma boyutunda (t=1,92; p>0,05), gereklilik boyutunda (t=-,97;
p>0,05) ve genel matematik dersi tutumlarinda (t=1,62; p>0,05) anlamli farklilik géstermemistir. Ancak
kaygi boyutunda (t=2,16; p<0,05) anlamli farklilik gostermistir. Ortalamalar incelendiginde kaygi
boyutunda farkin kadin dgretmene sahip 6grenciler lehine yiiksek oldugu goériilmiistiir. Ogretmeni kadin
olan 4. Smf Ogrencilerinin matematik dersine karsi tutumlarmin kaygi boyutunda daha yiiksek oldugu
sOylenebilir.

Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarmin ailelerinin sosyo ekonomik diizeylerine gore farklilik
gosterip/gostermedigine yonelik t testi sonuglar1 Tablo 7°de verilmistir.
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Tablo 7. Ogrencilerin Matematik Dersine Yonelik Tutumlarmin Ailelerinin Sosyo Ekonomik Diizeylerine Gore
Analiz Sonuglari

Sosyo ekonomik diizey n X S sd t p

ilgi boyutu Alt 49 3,74 34 202 1,14 25
Orta 155 3,68 34

Kayg1 boyutu Alt 49 2,34 76 202 -1,42 15
Orta 155 2,54 ,90

Calisma boyutu Alt 49 3,76 43 202 1,62 ,10
Orta 155 3,63 48

Gereklilik boyutu Alt 49 1,35 ,51 202 -1,90 ,05
Orta 155 1,53 ,62

Genel matematik dersi tutumu Alt 49 3,14 22 202 -,28 78
Orta 155 3,15 23

*p<0,05

Tablo 7°de goriildiigli gibi 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlar1 6grenci ailelerinin sosyo
ekonomik diizeylerine gore ilgi boyutunda (t=1,14; p>0,05), kaygi boyutunda (t=-1,42; p>0,05), ¢alisma
boyutunda (t=1,62; p>0,05), gereklilik boyutunda (t=-1,90; p>0,05) ve genel matematik dersi tutumlarinda
(t=-,28; p>0,05) anlaml1 farklilik géstermemistir. Bulgulara gére 4. Sinmif 6grencilerinin matematik dersine
yonelik tutumlar1 6grenci ailelerinin sosyo ekonomik diizeylerine gore farkli olmadigi ve matematik
dersine kars1 tutumlarinin benzer oldugu sdylenebilir.

Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarmin siiftaki  6grenci sayisma gore farklilik
gosterip/gostermedigine yonelik t testi sonuglart Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Ogrencilerin Matematik Dersine Y&nelik Tutumlarinin Smiftaki Ogrenci Sayilarina Gére Analiz Sonuglart

Ogrencisayist  n X s sd F p Fark

Ilgi boyutu 30’un altinda 89 3,72 32 2-201 52 59 -
31-35 71 3,69 ,39
36-45 44 3,66 ,28

Kaygi boyutu 30’un altinda 89 2,71 91 2-201 5,79 ,00* 1>2
31-35 71 2,26 ,68
36-45 44 2,42 75

Calisma boyutu 30’un altinda 89 3,72 ,46 2-201 1,43 24 -
31-35 71 3,59 ,53
36-45 44 3,66 37

Gereklilik boyutu 30’un altinda 89 1,53 ,57 2-201 1,88 ,15 -
31-35 71 1,54 ,65
36-45 44 1,33 ,53

Genel matematik dersi tutumu 30’un altinda 89 3,22 ,19 2-201 7,67 ,00* 1>2; 1>3
31-35 71 3,09 ,26
36-45 44 3,09 ,20

*p<0,05 1. 30’un altinda 2.31-35 3. 36-45

Tablo 8’de goriildiigii gibi 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlar1 smiftaki 6grenci sayilarina
gore ilgi boyutunda (F=,52; p>0,05), ¢alisma boyutunda (F=1,43; p>0,05) ve gereklilik boyutunda
(F=1,88; p>0,05) anlamli farklilik g6stermemistir. Ancak kaygi boyutunda (F=5,79; p<0,05) ve genel
matematik dersi tutumlarinda anlamh farklilk gostermektedir (F=7,67; p<0,05). Kaygi boyutunda ve
genel matematik dersi tutumlarinda farklilik olan gruplarin analizi i¢in Post Hoc TUKEY analizi
yapilmigtir. Analiz sonucunda kaygi boyutunda sinif 6grenci sayilar1 30’un altindaki siniflarda 6grenim
goren Ogrencilerin matematik tutumlarinin 6grenci sayis1 31-35 6grencili siniflardakilerden daha yiiksek
cikmistir. Basgka ifadeyle matematik dersine kars1 sinif mevcutlart 30’un altindaki siniflardaki 6grencilerin
kaygi diizeyleri 6grenci mevcudu siniflarinda 31-35 olan &grencilerden daha yiiksektir. Genel matematik
dersi tutumlarinda smif 6grenci sayilari 30’un altindaki siniflarda 6grenim goren 6grencilerin matematik
tutumlarmin &grenci sayist 31-35 ve 36-45 Ogrencili simiflardakilerden daha yiiksek ¢ikmmgtir. Simif
mevcudu 30’un altindaki siniflarda 6grenim goren Ogrencilerin hem kaygi boyutunda hem de genel
matematik tutumlarinda diizeyleri daha yiiksek 6l¢tilmiistiir.

Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarimin matematik dersini sevme diizeyine gore farklilik
gosterip/gostermedigine yonelik t testi sonuglart Tablo 9°da verilmistir.
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Tablo 9. Ogrencilerin Matematik Dersine Yonelik Tutumlarmin Matematik Dersini Sevme Diizeyine Gére Analiz

Sonuglari
Diizey n X S sd F p Fark
ilgi boyutu Az 52 3,63 42 2-201 2,40 ,09 -
Orta 57 3,77 27
Cok 95 3,69 32
Kaygi boyutu Az 52 2,57 ,82 2-201 2,12 12
Orta 57 2,29 84
Cok 95 2,57 91
Caligsma boyutu Az 52 3,54 A7 2-201 5,46 ,00* 1<2; 2>3
Orta 57 3,82 A7
Cok 95 3,62 45
Gereklilik boyutu Az 52 1,51 ,63 2-201 41 ,66
Orta 57 1,43 ,59
Cok 95 1,51 ,59
Genel matematik dersi tutumu Az 52 3,11 ,28 2-201 ,83 43
Orta 57 3,16 ,19
Cok 95 3,15 23
* p<0,05 1. Az 2.0Orta 3. Cok

Tablo 9°da goriildiigii gibi dgrencilerin matematik dersine yonelik tutumlari matematik dersini sevme
diizeyine gore ilgi boyutunda (F=2,40; p>0,05), kaygt boyutunda (F=2,12; p>0,05), gereklilik boyutunda
(F=,41; p>0,05) ve genel matematik dersi tutumlarinda (F=,83; p>0,05) anlamli farklilik gostermemistir.
Ancak calisma boyutunda ise anlamli farklilik gostermektedir (F=5,46; p<0,05). Calisma boyutunda
farklilikla ilgili Post Hoc TUKEY analizi yapilarak analiz sonunda Matematik dersini sevme diizeyi orta
diizeyde olan 6grencilerin hem az diizeyde olanlardan daha yiiksek hem de ¢ok diizeyde olanlardan daha
yiiksektir. Buna gére matematik dersini orta diizeyde seven 4. Sinif 6grencilerinin ¢aligma boyutunda az ve
¢ok diizeyde sevenlerden anlamli ve daha yiiksek diizeyde 6l¢iilmiistiir.

Ogrencilerin  matematik  dersine  yonelik tutumlarinmn  dgrencileirn  yaslarma  gore  farklihk
gOsterip/gostermedigine yonelik t testi sonuglar1 Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Ogrencilerin Matematik Dersine Yénelik Tutumlarmin Ogrencilerin Yaslarina Gére Analiz Sonuglar

Yas n X s sd t p

figi boyutu 9 109 3,72 35 202 1,12 26
10 95 3,67 ,32

Kayg1 boyutu 9 109 2,45 ,82 202 73 ,46
10 95 2,54 ,94

Caligma boyutu 9 109 3,66 ,48 202 -,10 ,91
10 95 3,65 A7

Gereklilik boyutu 9 109 1,50 ,63 202 17 ,86
10 95 1,48 ,56

Genel matematik dersi tutumu 9 109 3,15 24 202 27 78
10 95 3,14 22

* p<0,05

Tablo 10°da gorildigii gibi 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlar1 6grencilerin yaslarina gore
ilgi boyutunda (t=1,12; p>0,05), kaygi boyutunda (t=,73; p>0,05), ¢alisma boyutunda (t=-,10; p>0,05),
gereklilik boyutunda (t=,17; p>0,05) ve genel matematik dersi tutumlarinda (t=,78; p>0,05) anlaml
farklilik gostermemistir. Bulgulara gore 6grencilerin matematik dersine yonelik tutumlart 6grencilerin
yaslarina gore farkli olmadigi ve benzer 6zellikler gosterdigi sdylenebilir.

5. SONUC ve ONERILER

Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlar1 en yiiksek diizeyde “Matematik bulmacalar1 ¢6zmekten
hoslanirim” maddesinde ve “Cok Yiiksek” diizeyindedir. Bunu “Matematik dersinde 6gretmenimi dikkatle
dinlerim.” ve “Matematik sinavlar1 6ncesinde konu tekrar1 yaparim” maddeleri “Cok yiiksek™ diizeyinde
izlemektedir. En diisiik ortalama ise “Mecbur kalmasaydim matematik dersini 6grenmek istemezdim.”
maddesinde ve “Cok diisiik” diizeydedir.

Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlarmin alt boyutlarda en yiiksek diizeyde oldugu boyut
“Yiiksek” diizeyinde ilgi boyutunda oldugu goriiliirken bunu “Yiiksek” diizeyinde ¢alisma boyu izlemistir.
Kaygi boyutunda tutumlar1 “Disiik” diizeyinde iken en diisiik diizey gereklilik boyutunda “Cok diisiik”
diizeyde olclilmiistiir. Matematik dersine yonelik genel tutumlarin ise “Orta” diizeydedir. 4. Simf
Ogrencilerinin matematik dersine kars1 yliksek diizeyde ilgili olduklar1 ve ¢alisma yaptiklar1 goriiliirken bu
derse karsi orta diizeyde kaygi tasidiklari saptanmustir. Ancak 4. Siif 6grencilerinin matematik dersinin
gerekliligini en diisiik diizeyde gordiikleri tespit edilmistir. Bu durum matematik dersinin gerekliligini en
diisiik diizeyde degerlendirdiklerini gostermektedir. Matematik dersine karsi genel tutumun orta diizeyde
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olmasi bu derse karsi tutumlarinin ¢ok iyi ve ¢ok kotli olmadigimi orta diizeyde seyrettigini ortaya
koymaktadir.

Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlari cinsiyetlerine gore ilgi ve ¢aligma boyutlarinda erkekler
lehine yiiksek iken kaygi ve gereklilik boyutunda kiz Ogrenciler lehine yiiksektir. Bulgulara gore
matematik dersine karsi erkek 6grencilerin daha ¢ok ilgili olduklar1 ve c¢alisma yaptiklarini belirttikleri
goriiliirken kiz 6grencilerin ise matematik dersine karsi daha yiiksek kaygi yasadiklar1 ve gerekliligine
inandiklar1 sonucuna ulasilmustir.

4. smf Ogrencilerinin matematik dersine yonelik tutumlart dgretmenlerinin cinsiyetlerine gore kaygi
boyutunda anlamli farklilik gdstermistir. Ogretmeni kadin olan 4. Simif 6grencilerinin matematik dersine
kars1 tutumlarinin kaygi boyutunda daha yiiksek diizeyde ¢ikmistir. Bunun nedeni kadin 6gretmenlerin
Ogrencilerini matematik dersine kars1 kayg1 diizeyleri konusunda yeterince sakinlestirememeleri, 6gretmen
tutumlan veya diger kisisel nedenlere baglanabilir.

Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlar1 siniftaki 6grenci sayilarina gore kaygi boyutunda ve
genel matematik dersi tutumlarinda smif mevcutlart 30’un altindaki siniflardaki 6grencilerin kaygi
diizeyleri 6grenci mevcudu siniflarinda 31-35 olan 6grencilerden daha yiiksektir. Genel matematik dersi
tutumlarinda simif 6grenci sayilart 30’un altindaki simiflarda 6grenim goren Ogrencilerin matematik
tutumlarinin 6grenci sayist 31-35 ve 36-45 Ogrencili siniflardakilerden daha yiiksek c¢ikmustir. Sinif
mevcudu 30’un altindaki siniflarda 6grenim gdren Ogrencilerin hem kaygi boyutunda hem de genel
matematik tutumlarinda diizeyleri daha yiiksek 6l¢lilmiistiir.

4. smif 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlar1 matematik dersini sevme diizeyine gore ¢alisma
boyutunda matematik dersini sevme diizeyi orta diizeyde olan 6grencilerin hem az diizeyde olanlardan
daha yiiksek hem de ¢ok diizeyde olanlardan daha yiiksek 6l¢iilmiistiir. Bu durum matematik dersini orta
diizeyde seven 6grencilerin matematik dersine karsi ilgisiz olan ve az sevenlerden daha fazla galigtiklari
goriiliirken yine matematik dersini ¢cok seven Ogrencilere gore de orta diizeyde sevenler basarilarini
arttirmak i¢in daha fazla ¢alistiklarini belirttikleri sonucuna ulagilabilir.

Oneriler: Ogrencilerin matematik dersine iliskin tutumlarmin olumlu olarak arttirilmasina ydnelik
calismalar yapilabilir. Ogrencilerin matematik dersine karst kaygilarmin azaltilmasi ve gerekliligine
yonelik algilarinin yiikseltilmesine yonelik calismalar yapilabilir. Matematik dersine karst kiz 6grencilerde
kaygmin yiiksek olmasinin nedenleri ve kadin ogretmenleirn &grencilerinin kaygi diizeylerinin yiiksek
¢ikmasinin nedenleri derinlemesine arastirilabilir.
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