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Ozet

Bu arastirmanmin amact Tuan, Chin ve Shieh tarafindan gelistirilen Fen
Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olcegi’nin  matematik dersi icin Tiirkceye
uyarlanmasidir. Bu amag dogrultusunda lgegin psikometrik ozellikleri incelenmigtir.
Aragstirmanmin  katthmcilarint 462 lise  dgrencisi  olusturmaktadir. Matematik
Ogrenmeye Yénelik Motivayon (MOYM) Olgegi’'nin Tiirkceye cevirisinde kiiltiirel
ozellikleri dikkate almasindan dolayi ileri ¢eviri teknigi kullamimistir. Olgegin dzgiin
formu fen bilgisi dersi i¢in gelistirilmis oldugundan, matematik dersi ve lise diizeyinde
o6grenim goren Ogrenciler icin yapisini ortaya ¢ikarmak igin oncelikle agiklayici
faktor analizi kullanilmistir. Model veri uyumu ise dogrulayici faktor analizi ile
incelenmistir. Olcegi olusturan faktorlerin her birinin giivenirliginin yiiksek oldugu
ve MOYM Olceginin orijinal olcekle benzer faktor yapisina sahip oldugu
goriilmiistiir. Sonug¢ olarak MOYM Olgeginin gegerlik ve giivenirlik ¢calismalarmdan
elde edilen bulgulara gore, Tiirk¢ceye uygun oldugu ve lise diizeyindeki 6grencilerin
matematik ogrenmeye yonelik motivasyonlarini  gecgerli ve giivenilir olarak
olcebilecegi soylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Motivasyon, Matematik Motivasyon Olgegi, Matematik,
Gegerlik ve Giivenirlik, Lise Ogrencileri

Validity and Reliability Study of Turkish Version of Motivation
towards Mathematics Learning Questionnaire

Abstract

The aim of this research is to adapt the Science Learning Motivation Scale
developed by Tuan, Chin and Shieh to Turkish for mathematics lesson. For this
purpose psychometric properties of the scale have been examined. Participants of this
research are 462 high school students. The forward translation technique has been
used because cultural features of the Motivation towards Mathematics Learning Scale
are taken in to account. Since the original form of the scale was developed for the
science lesson, explanatory factor analysis was used first to reveal the structure for
the mathematics and for high school students. Model data consistency was examined
by confirmatory factor analysis. It was seen that the reliability of each of the factors
forming the scale was high and the Motivation towards Mathematics Learning Scale
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had a similar factor structure to the original scale. In conclusion, according to the
findings obtained from the validity and reliability studies of Motivation towards
Mathematics Learning Scale, It can be said that the scale is appropriate to the Turkish
Language and high school students' motivations for learning mathematics can be
measured as valid and reliable.

Keywords: Motivation, mathematics motivation scale, mathematics, validity
and reliability, high school students

Giris

Duyussal ozellikler tutumlar, inanglar ve motivasyon gibi bilissel
olmayan Ozellikleri iceren genis bir kavram olarak disiiniilir ve bilissel
hedeflere ulasmada Onemlidir. Fakat duyussal oOzellikler direkt
gozlenemediklerinden 6l¢iilmeleri kolay degildir ve bundan dolay1 6gretim
stirecinde fazla dikkate alinmamaktadirlar (Seah ve Bishop, 2000: 2).
Bireylerin 6grenmesinde en etkili duyussal 6zelliklerden biri olan motivasyon,
egitimdeki en onemli psikolojik kavramlardan biri olarak diistiniilmektedir
(Vallerand vd., 1992: 1004) ve Ogrencilerin bilissel Ogrenmelerinin 6n
sartlarindan biri olarak goriilmektedir (Bacanl ve Sahinkaya, 2011: 563). Bu
bakis agisiyla, 6zellikle 6grencilerin ¢ok zorlandiklari bir ders olan matematik
dersinde Ogrencilerin 6grenmeye yonelik motivasyonlarina 6nem vermenin
Ogrencilerin matematigi daha iyi 6grenmelerini saglayabilecegi diisiiniilebilir.

Matematik  6grenmeye  yoOnelik motivasyonu  matematiksel
faaliyetlerin tesvik edilmesi ve siirdiiriilmesi olarak tanimlayabiliriz
(Moddleton, 2014: 460). Bu tanim, motivasyonun biligsel 6grenmede etkili
oldugunu vurgulamaktadir. Nitekim literatiirde bu diisiinceyi destekleyen
gortsler de vardir (Bacanh ve Sahinkaya, 2011: 563; Moddleton, 2014: 462;
Seah ve Bishop, 2000: 2; Wlodkowski, 2008: 5). Daha agik olarak motivasyon
etkili 6gretimin en 6nemli bilesenlerinden biri olmasmin yaninda (Slavin,
2006: 316) ogrenmenin de On sartlarindan biridir (Bacanli ve Sahinkaya,
2011: 563). Ciinkil ayn1 kapasite ve firsata sahip olsalar da motivasyonu
yiiksek bireyler motivasyonu diisiik bireylere gore yasamda daha bagarilidirlar
(WIlodkowski, 2008: 4). Bundan dolay1 6grencileri sadece biligsel olarak
degil, duyussal yonden de desteklemek gerekmektir. Cilinkii duyussal hedefler
bilissel hedeflere ulagsmay1 kolaylastirir (Seah ve Bishop, 2000: 2) ve boylece
Ogrencilerin biligsel agidan basarili olmalart saglanabilir. Fakat 6grencilerde
basarili olma isteginin altinda farkli nedenler vardir. Kimisi bagkalarinin
takdirini kazanmak i¢in, kimisi ise liretken bir birey olmak ya da ne kadar zeki
oldugunu bagkalarina gostermek i¢in basarili olmak isteyebilir (Urdan ve
Maehr, 1995: 213). Genel olarak bakildiginda bu istekler i¢sel ve digsal olarak
ikiye ayrilabilir. Urdan ve Maehr (1995: 215)’e gore, hedefler 6grencilerin
akademik basar1 hakkindaki algilar1 ve inanislaridir. Yapilan bir aragtirmada
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ogrenciler, 6grenmelerinin digsal (yarisma, dégretmenden 6diil alma vb.) ve
i¢sel (meraklarini giderme vb.) olduklarindan bahsetmislerdir (Tuan, Chin ve
Shieh, 2005: 642). Performansa yonelik motivasyon digsal motivasyonun
Ozelliklerini yansitirken, 6grenmeye yonelik motivasyon igsel motivasyonun
Ozelliklerini yansitir (Pintrich ve Schunk, 2002: 214). Bu bakis agilan
Ogrencilerin motivasyonlarini farkli sekilde etkileyebilir (Urdan ve Maehr,
1995: 2). Benzer sekilde Brophy (2010: 73)’e gore de ayni hedefe farkli hedef
yonlendirmesi ile yaklasan ogrencilerin 6grenme c¢iktilart da farkli olur.
Ogrenmeye yonelik motive olanlar beceri kazanma egilimi gosterirken,
performansa yonelik olanlar ise rekabet ortamlarinda kendilerini yeterli
gbrmek veya yetersiz gézilkmemek i¢in kagma egilimindedirler (Slavin, 2006:
317). Buradan basar1 ve basariya yonelik motivasyonun birbirlerini karsilikli
olarak etkiledigi (Slavin, 2006: 322) goriilebilir. Bundan dolay1 6grencilerin
basar1 motivasyonlarini artirmak veya basar1 duygusunu tatmalarini saglamak
gerekir. Basarisiz olan 6grenciler ise 0grenmeye yonelik motivasyonundaki
azalmaya bagli olarak basarisizliga devam edecektir. Bir¢ok arastirmaci
bundan dolay1 dgrencilerin motivasyonlarinin ders boyutunda incelenmesi
gerektigini belirtmektedir (Lee ve Brophy, 1996: 303; Tuan, Chin ve Shieh,
2000: 4).

Ilgili literatiirde motivasyonun bireylerin dgrenmesinde etkili oldugu
goriilmesine ragmen, yapilan arastirmalar 6grencilerin ortaokuldan liseye
gecerken akademik derslere yonelik motivasyonlarmin zamanla azaldigini
gostermektedir (Anderman ve Young, 1994: 813; Slavin, 2006: 326). Fakat
bunun zamandan mu yoksa ortaokul veya lise diizeyindeki okullarin
dogasindan mu1 olup olmadig: ise tam olarak bilinmemektedir (Slavin, 2006:
327). Tim bunlar 1s18inda motivasyonun azalmasina sebep olan etken tam
olarak bilinemese de bunun Onceki Ogrenmelerden kaynaklandig
diisiiniilebilir. Ciinkii bireylerin 6nceki 6grenmeleri veya tecriibeleri sonraki
Ogrenmelerini etkileyebilmektedir (Von Glasersfeld, 1989: 137). Ayrica
bireylerin 6nceki tecriibeleri sadece biligsel degil ayni zamanda duyussal
ozellikler de igermektir. Ciinkili bireyin Onceki O0grenme siireglerindeki
duyussal Ozellikleri sonraki dgrenmelerini etkileyebilmektedir (Tuan, vd.,
2000: 1). Bundan dolay1 yapilan 6gretim faaliyetlerinde bireylerin biligsel
becerilerinin gelisiminin yaninda duyussal 6zelliklerinin de incelenmesi
gerekmektedir. Boylece birey bir yandan biligsel olarak gelisirken, duyugsal
yonden de desteklenebilecektir. Fakat duyussal 6zelliklerin bilissel 6zellikler
kadar oOlgiilmesinin kolay olmamasindan dolay1 egitim arastirmalarinda
duyussal 6zelliklere fazla 6nem verilmemektedir. Bununla birlikte duyussal
Ozelliklerin direkt 6l¢iilememelerinden dolay1, bunlar 6lgmeye yonelik 6lgme
araglarina ihtiya¢ vardir.

Bireylerin d6grenmesinde en etkili duyussal 6zelliklerden biri olan
motivasyon ile ilgili literatiir incelendiginde 6zellikle Tiirkiye’de fazla bir
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Olgme aracinin olmadigr goriilmektedir. Matematik ile ilgili motivasyon
Olgekleri sinirli olup (Aktan ve Tezci, 2013: 57; Balantekin ve Oksal, 2014:
102; Tahiroglu ve Cakir, 2014: 29) &zellikle 3-5. simf diizeyindeki
Ogrencilerin matematik motivasyonlarin1 Glgebilmek i¢in gelistirildikleri
goriilmektedir. Bununla birlikte genellikle fen 6grenmeye yonelik motivasyon
Ol¢eklerinin oldugu goriilmektedir (Tuan vd., 2005: 639; Dede ve Yaman,
2008: 19; Velayutham, Aldridge ve Fraser, 2011: 2159). Oysaki fen ve
matematik dersleri dogalar1 geregi birbirine benzer derslerdir. Bu nedenle fen
icin  gelistirilmis  motivasyon  Olgeklerinin  matematik  derslerine
uyarlanmasinin uygun oldugu diisiiniilebilir. Nitekim Yaman ve Dede (2007:
615) fen 6grenmeye yonelik gelistirmis olduklart 6l¢egi matematik dersi i¢in
de kullanmiglardir (Dede ve Yaman, 2008: 19). Bundan dolay1 bu ¢alismada
Tuan vd. (2005: 639) gelistirmis olduklari fen 6grenmeye yonelik motivasyon
Ol¢eginin lise diizeyi i¢in matematik dersine uyarlanmasi amaglanmistir. Bu
amag dogrultusunda kiiltiirel 6zellikleri dikkate almasindan dolayi ileri geviri
teknigine gore dlgegin Tiirkceye cevrilmesi ve Tiirkge formunun psikometrik
ozelliklerinin incelenmesi hedeflenmistir.

1. Yontem
1.1.  Arastirmanin modeli

Bu arastirmada kesitsel tarama modeli kullanilmigtir. Bu modelde
belli bir evrenden bir kesit, drneklem, alinir. Bdylece evrenin tamamuyla ilgili
bir yargiya ulagsma imkani olur. Ayrica bu modelde Ol¢limler bir kez
gergeklestirilir (Fraenkel, Wallen, ve Hyun, 2012: 394). Bu ¢alismada da
olgtimler segilen 6rneklemden tek seferde toplanmistir.

1.2. Katilimcilar

Arastirmanin  katilimcilarint  2013-2014  6gretim  yilinda lise
diizeyinde Ogrenim goren 462 oOgrenci olusturmaktadir. Arastirmanin
katilimcilarimi olusturan 6grencilerin 161’1 erkek (% 34.8) ve 301’1 kiz (%
65.2) ogrencilerdir. Ogrencilerin dgrenim gordiikleri simifa gore ise 134’
(%29) lise 1. smuf, 103’0 (%22.3) lise 2. sinif, 163’1 (%35.3) lise 3. sinif ve
62’si (%13.4) lise 4. simf Ogrencisidir. Arastirmanin verileri goniilliiliik
esasina gore Ankara ilinden toplanmustir.

1.3. Veri Toplama Araci

MOYM Olgegi Tuan vd. (2005) tarafindan gelistirilen Fen
Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgeginin uyarlanmasi ve modifikasyonu
sonucunda gelistirilmistir. Orijinal dlgek Ingilizce olarak gelistirilmistir. Bu
caligmada lise 0grencilerinin matematik 6grenmeye yonelik motivasyonlar
MOYM Olgegi kullanilarak belirlenmistir. Orijinal dlgek 35 madde ve 6
faktorden (6z yeterlik, aktif 6grenme stratejileri; fen ogrenmenin degeri;
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performans amaci; basart amaci; Ogrenme ortaminin 6zendiriciligi)
olugmaktadir ve 12-15 yas arasindaki 6grenciler i¢in Tuan vd. (2005: 639)
tarafindan gelistirilmistir. Y1lmaz ve Cavas (2007: 430) Fen Ogrenmeye
Yénelik Motivasyon Olgegini Tiirk Dili i¢in ortaokul (6-8. smif) 6grencileri
ve fen dersi igin uyarlamiglardir. Ayrica Koksal (2012: 29) ise aym dlcegi 9.
siuf fen lisesi 6grencileri igin uyarlamistir.

MOYM Olgegi 5°1i likert tipte maddelerden olusmaktadir. Pozitif
maddeler (1) “kesinlikle katilmiyorum”, (2) “katilmiyorum”, (3) “kararsizim,
(4) “katiliyorum” ve (5) “kesinlikle katiltyorum” seklinde puanlanmaktadir.
Negatif maddelerin puanlamasi ise bu skorlarin ters c¢evrilmesiyle elde
edilmektedir. Olcek yaklasik 10-15 dakika igerisinde uygulanabilmektedir.
Faktorlerin puanlar ilgili 6lgegi olusturan maddelerin ortalamasi alinarak
hesaplanmaktadir. Ornegin aktif dgrenme stratejileri faktorii 8 maddeden
olusmaktadir, bundan dolay1 her bireyin puan1 bu 8 maddenin ortalamasi
almarak hesaplanmaktadir. MOYM 6lgegini olusturan faktdrler Tuan vd.
(2005: 643) tarafindan su sekilde tammlanmustir. ilgili lcek matematik dersi
icin uyarlandigindan bu ¢aligmada fen 6grenmenin degeri faktorii matematik
O0grenmenin degeri olarak isimlendirilmigtir.

Oz yeterlik: Ogrencilerin matematik ile ilgili gorevlerde iyi
performans gostereceklerine yonelik kendi yeteneklerine olan inanglaridir.

Aktif 6grenme stratejileri: Ogrencilerin mevcut bilgilerinin iizerine
yeni bilgiler olustururken cesitli stratejileri kullanmalar siirecinde aktif olarak
rol almalaridir.

Matematik O6grenmenin degeri: Matematik O0grenmenin degeri,
Ogrencilere problem ¢ozme yeterligi kazandirma, sorgulayici etkinliklerde
deneyim kazandirma, diistinmelerini siirdiirme ve matematigin giinliik yagsam
ile olan iliskisini gorebilmelerine firsat sunar.

Performans amaci: Ogrencilerin matematik 6grenme amaglar1 diger
ogrenciler ile yarigmak ve 6gretmenin takdirini kazanmaktir.

Basar1 amaci: Ogrenciler matematik 6grenmeleri boyunca
yetenekleri ve basarilari attikga doyuma ulagirlar

Ogrenme ortaminin ézendiriciligi: Ogrenme ortamlari 6grencilerin
matematik 6grenmeye yonelik motivasyonlarimi etkiler (6rnegin, 6gretim
programi, 6gretim yontemi, 6grencilerin birbirleriyle olan etkilesimi vb.)

1.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizi IBM SPSS 22.0 ve Lisrel 8.7 programlariyla
gerceklestirmistir. Olgegin uygulanabilirligini dogrulamak igin giivenirlik ve
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gecerlik analizleri yapilmugtir. Olgegin faktdr yapisi igin agiklayict ve
dogrulayici faktor analizleri uygulanmistir.

2. Bulgular
2.1. Olgegin Gegerligi

Olgegin oncelikle dil gegerligi incelenmistir, daha sonra ise yap1
gecerligine iliskin bulgular agiklanmistir.

2.1.1. Dil Gegerligi

Olgek ¢eviri tekniklerinden ileri geviri ve ters ceviri teknikleri en
yaygin olanlaridir (Hambleton, 2005: 12). Bununla birlikte Hambleton ve
Patsula (1998: 161) ters ¢eviri tekniginin daha popiiler oldugunu ama ileri
ceviri tekniginin kaynak ve hedef dildeki testlerin denkligini saglamada daha
gicli deliller sagladigimi belirtmektedirler. Ciinkii ileri ¢eviri tekniginde
kiiltiirel, dilsel ve psikolojik farkliliklar1 dikkate almak daha kolaydir
(Hambleton, 2005: 4). Bu teknikte kaynak dildeki 6l¢ek bir veya birden fazla
gevirici tarafindan hedef dile ¢evrilir. Daha sonra her iki dildeki 6lgeklerin
denkligi baska ceviriciler tarafindan kontrol edilir. Bazen de son asama olarak
hedef dildeki 6lgegi ¢evirmen olmayan bir uzman kontrol eder ve gerekli
diizeltmeleri yapar (Hambleton, 2005: 12).

MOYM Olgeginin izinleri gelistiricilerinden e-posta yoluyla
alinmustir. Oncelikle MOYM Olgegi kaynak dil olan Ingilizceden hedef dil
olan Tiirk¢e’ ye iki aragtirmaci tarafindan bagimsiz olarak ¢evrilmistir. Daha
sonra her iki dilde de uzman bir kisi ve hem her iki dilde hem de matematik
egitimi alaninda uzman bir kisi tarafindan kaynak dildeki 6l¢ek ile hedef dile
cevrilen Olcek arasindaki uyumluluk gbézden gecirilerek Onerilerde
bulunulmustur. Ilgili éneriler géz oniinde bulundurularak olgekte gerekli
diizeltmeler yapilmistir. Maddelerin dil agisindan anlasilirhgr ise Tiirkge
egitimi alaninda uzman bir kisi tarafindan kontrol edilmistir. Boylece dlgek
pilot calismaya hazir hale getirilmistir. Olgegin nihai hali ise yap1 gegerligi ile
incelenmistir.

2.1.2. Yap1 Gegerligi

Agiklayict ve dogrulayici faktdr analizleri farkli amaglar igin
kullanilmaktadir. Olgegin 6zgiin formu fen bilgisi dersi icin gelistirilmis
oldugundan, 6l¢egin matematik dersi ve lise diizeyinde Tiirkiye’de 6grenim
goren Ogrenciler icin yapisini ortaya ¢ikarmak igin agiklayici faktor analizi
kullanilmigtir. Model veri uyumu ise dogrulayici faktor analizi ile
incelenmistir.
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Olgegin yap1 gecerligi icin dncelikle veri setinin faktdr analizi icin
uygunlugu incelenmistir. Bunun i¢in Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve
Bartlett’in kiiresellik (Bartlett's sphericity) testi sonuglarina bakilmistir. KMO
degeri .885 olarak bulunmustur. Kaiser (1974:35)’e gore .8 lizerindeki KMO
degerleri 6rneklem biyiikliigii i¢in oldukga iyi bir degerdir. Ayrica, bir veri
setinin faktor analizine uygun olabilmesi i¢in bu veri setini olusturan maddeler
arasinda korelasyon olmasi gerekmektedir. Maddeler arasinda hig¢ korelasyon
olmaz ise bu maddelerden elde edilen korelasyon matrisi birim matris olur.
Bundan dolay1 veri setini olusturan maddelerden olusturulan korelasyon
matrisinin birim matristen farkli olmasi maddelerin fakt6ér olusturmalarinda
onem arz etmektedir. Maddelerden olusturulan korelasyon matrisinin birim
matristen farklt olup olmadigi Bartlett’in kiiresellik testi ile analiz
edilmektedir. Bundan dolay1 bu analizin istatistiksel olarak anlamli ¢ikmasi
korelasyon matrisinin birim matristen farkli oldugu anlami gelir. Bir bagka
deyisle veri setinin faktor analizine uygunlugunu belirtir (Field, 2009: 648).
Yapilan analiz sonucunda Bartlett kiiresellik testi istatistiksel olarak anlamli
cikmistir (y%(s95=6456.618, p<.001). Bu sonuglar veri yapisinin faktor
analizine uygunlugunu gostermektedir. Bununla birlikte olgegin faktor
analizine uygunlugu icin anti imaj matrisinin kosegen elemanlar1 da
incelenmis ve her bir degerin .07’den biiyiik oldugu goriilmiistiir.

Veri yapisinin faktdr analizine uygunlugu belirlendikten sonra bazi
maddeler arasindaki korelasyonun negatif olmasindan dolay1 dik dondiirme
yontemi olarak varimax kullanilarak 6l¢egin ilk hali (35 madde) iizerinde
temel bilesenler analizi gergeklestirilmistir. Tek bagina faktor olusturdugu
gbzlenen 3. madde analizden ¢ikarilmistir. Tekrarlanan analiz sonucunda 30.
maddenin .1°den daha az bir farkla iki farkl faktore yiik vermesinden dolay1
analizden ¢ikarilmistir. Daha sonra kalan 33 madde ile analiz tekrarlanmustir.
Kaiser (1960: 145)’in faktor belirleme kriterine gore 6z degeri 1’den yiiksek
olan 6 faktdér bulunmustur. Tablo 1°de varimax dondiirme yontemi
kullanilarak yapilan analiz sonuglar1 sunulmustur. Faktor yiikleri icin kabul
edilebilir en kiigiik deger .3’tiir ama faktor yiiklerinin .5 {izerinde olmast
oldukga iyidir (Hair Jr, Black, Babin ve Anderson, 2014: 113). Ayrica farkli
iki maddenin yiik miktarlar1 .3’ten yiiksek oldugunda, bu iki maddenin faktor
yiikleri arasindaki farkin en az .1 olmasi gerekmektedir (Cokluk, Sekercioglu
ve Biiyiikoztiirk, 2010: 233; Tavsancil, 2010: 50). Bu kriterler dogrultusunda
kesme degeri olarak .5 alinmigtir.

Tablo 1 incelendiginde varimax dondiirme yonteminden sonra
faktorlerin 6lgekleri agiklama yiizdelerinin 7.017 ile 10.776 arasinda degistigi
goriilmektedir. Toplamda ise faktorlerin hepsi birden ilgili yapinin %54.903°
iinii agiklamaktadirlar. Oz yeterlik faktdrii varyansin %10.294’{inii, aktif

O0grenme stratejileri faktdrii %10.776’s1n1, matematik Ogrenmenin degeri
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faktori %9.051%ini, performans amaci faktorii ise %7.017’sini, basari amaci
faktorii %10.258’ini ve 6grenme ortaminin 6zendiriciligi faktorii %7.508’ini
acgiklamaktadir.

Tablo 1. MOYM Olgeginin Faktdr Yapist (AFA ve DFA) ve Giivenirlik
Katsayilar

AFA DFA
Varimax Dondiirme Standartlagtirilmamis
Madde | 1 11 \Y \% \ A o (E) R?
Oz yeterlik agikladig1 varyans % 10.294 Giivenirlik (a=.81 «©=.81)
1 574 221 .245 -.057 -.021 175 0.63 0.70 0.36
2 781 -.008 .084 .065 .039 172 0.77 0.71 0.46
3 764 135 .061 .096 .050 .045 0.78 0.59 0.51
4 .633 157 .264 .074 -.027 .017 0.81 0.93 0.42
5 .629 182 141 .065 133 -117 0.67 0.81 0.36
6 .658 .300 .035 .047 131 .013 0.75 0.70 0.44
AKktif 6grenme stratejileri agikladig1 varyans % 10.776 Giivenirlik (o= .81 «=.81)
7 .318 .558 .044 -.001 291 .074 0.53 0.37 0.43
8 .203 .617 137 .090 .166 201 0.62 0.48 0.45
9 .205 .675 .054 .021 173 .067 0.59 0.52 0.41
10 .013 .549 .061 .023 272 .025 0.42 0.58 0.24
11 .159 .609 126 .065 149 2247 0.58 0.53 0.39
12 .182 .589 .206 -.069 .087 .005 0.58 0.66 0.34
13 311 .539 .361 -.194 .080 .064 0.60 0.44 0.45
14 -.013 544 .349 -.062 -.096 .096 0.47 0.81 0.21
Matematik 6grenmenin degeri acikladig1 varyans % 9.051 Giivenirlik (a= .79 ©=.80)
15 113 .067 736 .058 -.072 .268 0.81 1.01 0.40
16 .205 .167 756 .092 .081 .206 0.84 0.49 0.59
17 .233 .236 .556 -.036 .323 .099 0.65 0.48 0.47
18 .153 271 .643 -133 157 -.021 0.64 0.64 0.39
19 .190 .350 .508 -.077 .200 .063 0.68 0.69 0.40
Performans amaci agikladigi varyans % 7.017 Givenirlik (o= .71 w=.72)
20 .050 -.046 .254 570 -.268 -.028 0.41 1.38 0.11
21 -.045 -127 -.047 .750 -.076 -.043 0.67 1.23 0.27
22 115 .067 -.113 .756 .160 -.202 1.01 0.46 0.69
23 .187 .120 -.059 749 .072 -.130 0.99 0.70 0.58
Basar1 amac agikladigi varyans % 10.258 Giivenirlik (o= .83 «©=.83)
24 .076 118 .032 .029 767 .015 0.57 0.30 0.51
25 .018 .289 115 .064 719 -.006 0.64 0.32 0.57
26 .105 179 .064 .100 784 -.021 0.59 0.22 0.61
27 .077 129 .100 -.091 774 104 0.70 0.45 0.52
28 -.003 .076 .058 -.189 .667 .258 0.58 0.61 0.35
Ogrenme ortaminin 6zendiriciligi agikladig1 varyans % 7.508 Giivenirlik (0=.73  ©=.72)
29 .140 .251 371 .057 122 561 0.74 0.74 0.43
30 -.067 175 -.077 -.039 .060 746 0.63 1.08 0.27
31 .027 .019 .057 -123 .108 .690 0.69 117 0.29
32 .163 .047 .292 -.082 .036 .550 0.74 1.05 0.34
33 .085 134 213 -.290 -.001 .599 0.82 0.98 0.41

Aciklayici faktdr analizi ile 6lgegin Tiirk dili ve matematik dersindeki
yap1 gegerligi belirlenmistir. Elde edilen yap1 kuramsal modeli dogrulamustir.
Daha sonra model veri uyumunun incelenmesi amaciyla dogrulayici faktor
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analizi yapilmistir. Dogrulayici faktdr analizinde model veri uyumunu
gosteren ¢ok sayida indeks vardir (Hooper, Coughlan ve Mullen, 2008: 53).

Bunlardan Ki-kare orneklem biiyiikligiine bagli oldugundan, biiyiik
orneklemde model uygun olsa bile yanlis sonuglar verebilmektedir (Loehlin,
2004: 69). Bundan dolay1 normlandiriimig Ki-kare (¥*/sd) degerine bakilmasi
onerilmektedir. Bu deger icin kesin bir kesme degeri olmamasina ragmen
3’ten kiiciik degerler iyi uyum (Kline, 1998: 204) ve 5’ten kii¢iik degerler ise
kabul edilebilir uyum olarak diisiiniilmektedir (Cokluk vd., 2010: 268).
Normlandirilmig Ki-kare degeri igin kesin bir kesme degeri olmadigindan
diger uyum indekslerinin de incelenmesi 6nemlidir. Hooper vd. (2008: 54)
dogrulayic1 faktor analizinde standardize edilmis artik ortalamalarinin
karekokii (SRMR), karsilastirmali uyum indeksi (CFI) ve yaklasik hatalarin
ortalama karekokii (RMSEA) (giiven araligi ile birlikte) indekslerinin
sunulmasinin uygun oldugunu belirtmektedirler. Hu ve Bentler (1999: 5)’e
gore de maksimum olabilirlik kestirim yonteminin kullanildigi durumlarda
RMSEA ve SRMR iyi indekslerdir.

Hu ve Bentler (1999: 6)’e gore, RMSEA i¢in .06 dan kiigiik degerler,
SRMR igin .08 den kiigiik degerler, CFI i¢in ise .95 den biiyiik degerler model
veri uyumunun yiiksek oldugunun gostergeleridir. Hair Jr vd. (2014: 584) ise
orneklem sayinin 250’den fazla ve madde sayisinin ise 30’dan fazla olmasi
durumunda CFI indeksi i¢in .9, SRMR degeri i¢in normlastirilmis uyum
indeksinin (NFI) .92 den yiiksek olmast sartiyla .8 den kiigiik ve CFI’nin .90
dan biiyiik olmasi sartiyla RMSEA degerinin .07 den kii¢lik olmasiin model
veri uyumun iyi oldugunun gostergeleri olarak kabul etmektedirler.

Buna gore, bu arastirmada elde edilen ¥?*/sd oranin 2.49, CFI
degerlerinin .95, SRMR degerinin .071, NFI degerinin .92 ve RMSEA
degerinin .057 olmast model veri uyumunun yiiksek oldugunun birer
gostergeleridir. Bu degerler kurulan modelin iyi bir uyum gosterdigine isaret
etmektedir. Olgegin dogrulayici faktor analizine iliskin sonuglar Sekil 1°de
gosterilmistir.
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Sekil 1. Olgege ait dogrulayici faktdr analizi diyagrami

0 &0 i Chi-Square=1155.45, df=480, P-value=0.00000, RMSEA=0.057

Not. (Orijinal 6lgekteki 3. ve 30. maddeler analizden ¢ikarilmustir) OY=6z
yeterlik, AOS=aktif 6grenme stratejileri, MOD=matematik Ogrenmenin
degeri, PA=performans amaci, BA=basar1 amaci, OOO=0grenme ortaminin
6zendiriciligi

22.  MOYM Olgeginin Giivenirligi ve Kriter Gegerligi

MOYM Olgegi olusturan her bir faktdriin giivenirligi Cronbach alfa
ve McDonald’s o giivenirlik katsayisi ile belirlenmistir. Yapilan analizlerde
faktorlerin cronbach alfa giivenirliklerinin .71 ile .83 arasinda degistigi
gozlenmistir. Nunnally (1978: 245)’ye gore bir testin giivenirligi en az .7
olmalidir. Bundan dolay faktérlerin giivenilir oldugu sdylenebilir. Oz yeterlik
faktoriiniin giivenirligi .81, aktif 6grenme stratejileri faktoriiniin giivenirligi
.81, matematik 6grenmenin degeri faktoriiniin giivenirligi .79, performans
amaci faktoriiniin giivenirligi .71, basar1 amaci faktoriiniin giivenirligi .83,
ogrenme ortaminin  Ozendiriciligi faktoriinin  giivenirligi .73 olarak
bulunmustur. Tablo 1°de faktorlerin giivenirlikleri verilmistir.

Aragtirmalar bir siifta bulunan 6grencilerin motivasyonlarmin bagka
bir  smmiftaki  Ogrencilerin  motivasyonlarindan  farkli  oldugunu
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belirtmektedirler (Ames, 1992: 268; Urdan ve Schoenfelder, 2006: 333).
Ciinkii simmif Ozellikleri O6grenci motivasyonlarmi  giicli  bir  sekilde
etkilemektedir (Urdan ve Schoenfelder, 2006: 346). Bundan dolay1 bir
motivasyon 6lgeginin farkli siniflar arasindaki motivasyon farkliliklarini ayirt
edebilme yetenegi 6nemlidir (Tuan vd., 2005: 646). Teoride olan bu &zelligin
pratikte oldugunu gosteren c¢alismalar vardir (6rn: Tuan vd., 2005:646;
Velayutham vd., 2011: 2171). Bundan dolayr motivasyon olgeginin sinif
farklarini belirleyebilmesi 6lgegin gegerligi icin dnemlidir. Olgegin bu dzelligi
varyans analizi ile test edilmistir. Sonug¢ olarak MOYM Olcegi simflar
arasindaki motivasyon farkliliklarini anlamli olarak ayirt edebilmektedir
(p<.001). Smif farkliliginin motivasyonu ag¢iklama ylizdesine eta kare ile
bakilmistir. Sonug olarak sinif farkliliginin motivasyonu agiklama yiizdeleri
her bir 6lgek i¢in yiiksek diizeydedir ve bu oran %11 ile %17 arasinda
degismektedir. Sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. MOYM Olgeginin Smiflar Arasindaki Motivasyon Farkliliklarii
Ayirt Ediciligi

. 2
Olgekler MS  Ort SS Varyans Analizi Sonuglar 7]

0)'¢ 6 362 0381 0.17**
AOS 8 4 0.61 0.11**
MOD 5 377 081 0.13**

PA 4 32 093 0.13**

BA 5 44 0.68 0.13**
000 5 326 0.86 0.12**

**p<.001 diizeyinde anlamli fark vardir.

Not. OY=6z yeterlik; AOS=aktif 6grenme stratejileri; MOD=matematik
ogrenmenin  degeri; PA=performans amaci; BA=basar1 amaci;
000=06grenme ortaminin dzendiriciligi, MS=madde sayis1

Motivasyon olgeginin Kriter gecerligi igin her bir faktoriin basari ile
arasindaki korelasyona bakilmasi1 gerekmektedir (Pintrich, Smith, Garcia ve
McKeachie, 1993: 805). Bundan dolay1 6l¢egin kriter gegerligini belirlemek
icin MOYM Olgeginin her bir faktorii ile 6grencilerin matematik basarilari
arasindaki korelasyon incelenmistir. Bunun i¢in dgrencilerin karne notlar
alinmak yerine daha giivenilir ve tutarli olmasi agisindan 33 sorudan olusan
standart matematik testi kullanilmistir. Toplamda 87 Ogrenciye hem
motivasyon Ol¢egi hem de 33 sorudan olusan standart matematik testi
uygulanmistir. Daha sonra her bir faktér puani ile 6grencilerin akademik
basar1 testinden aldiklart puanlar arasindaki korelasyon hesaplanmistir ve
sonuglar Tablo 3’te sunulmustur. Ayrica Tablo 3’te MOYM faktdrlerinin
kendi aralarindaki korelasyonlar da sunulmustur.
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Tablo 3. MOYM Olgeginin Olusturan Faktorlerin Kendi Aralarinda ve
Matematik Basarisi ile Korelasyonlari

[0)% AOS MOD PA BA MB
[0)'% S7T**
AOS S11** 397**
MOD  .469**  583** 391**
PA 152%* -.018 -.024 .051
BA 208**  439**  .306** -.066 247*

000  .235**  .390**  457** -.240** 236** 244>

*p<.05 **p<.01

Not. OY=56z yeterlik; AOS=aktif dgrenme stratejileri; MOD=matematik
O0grenmenin  degeri; PA=performans amaci; BA=bagsar1 amaci;
000=6grenme ortaminin dzendiriciligi; MB=Matematik Basaris1

Tablo 3’teki bulgular incelendiginde performansa dayali motivasyon
faktorii haric MOYM Olgeginin faktorlerinden her biri ile matematik basarisi
arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler oldugu goriilmektedir. Bu bulgu ilgili
literatiirdeki bilgiler ile uyum gostermektedir (Pintrich vd., 1993: 805; Tuan
vd., 2005: 647).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu c¢alismada Tuan vd. (2005)’nin gelistirmis olduklar1 fen
O0grenmeye yonelik motivasyon Ol¢eginin matematik dersi i¢in Tiirk¢eye
uyarlama calismas:1 yapilmistir. Olgek Tiirkgeye ileri ceviri teknigi
kullanilarak ¢evrilmistir. Boylelikle kiiltiirel, dilsel ve psikolojik farkliliklar
dikkate alinabilmistir. Olgegin faktor analizi igin uygunlugu Kaiser-Meyer
Olkin ve Bartlett’in kiiresellik testi sonuglarina goére belirlenmistir. Veri
yapisinin faktdr analizine uygunlugu belirlendikten sonra dik dondiirme
yontemi olarak varimax kullanilarak 6l¢egin ilk hali (35 madde) {izerinde
temel bileseler analizi gerceklestirilmistir. Tek basina faktdr olusturdugu
gbzlenen 3. madde analizden ¢ikarilmigtir. Tekrarlanan analiz sonucunda 30.
maddenin .1°den daha az bir farkla iki farkli faktore yiik vermesinden dolay1
analizden ¢ikarilmistir. Daha sonra kalan 33 madde ile analiz tekrarlanmustir.
Kaiser (1960: 145)’in faktor belirleme kriterine gore orijinal 6lgege benzer
sekilde 6z degeri 1’den yiiksek olan 6 faktor bulunmustur. Faktor yiikleri i¢in
kabul edilebilir en kiiciik deger .5 olarak alinmistir. Bununla birlikte farkl iki
maddenin yiik miktarlar1 .3’ten yiiksek oldugunda, bu iki maddenin faktor
yiikleri arasindaki farkin en az .1 olmasina dikkat edilmistir. Bununla birlikte
faktorlerin her biri igin giivenirligin Nunnally (1978:245)’in belirttigi .7
kesme degerinden yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ayrica her bir faktor icin elde
edilen gtivenirlik Tuan vd., (2005: 646) tarafindan gelistirilen olgek ile
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benzerlik gostermektedir. Fakat Yilmaz ve Cavas (2007: 435)’mn fen bilgisi
dersi igin uyarladiklar1 6l¢egin performans amaci faktoriiniin giivenirliginin
ise Nunnally (1978: 245)’in belirttigi .7 kesme degerinden diisiik oldugu
goriilmiistiir. Bu baglamda fen Ogrenmeye yonelik uyarlanan Olgegin
performans amaci1 faktoriiniin  glivenirliginin  diisiik ¢ikma nedeni
arastirilabilir. Cronbach alfa giivenirligin alt sinirin1 verdiginden (Yurdugiil,
2006: 33) odlcegin bu boyutunun giivenirligine McDonald’s ® giivenirlik
katsayisi ile de bakilabilir.

Motivasyon Ol¢eginin smif farklarmi belirleyebilmesi 06lgegin
gecerligi i¢in onemli oldugundan (Tuan vd., 2005: 646; Velayutham vd.,
2011: 2171) Olgegin smiflar arasindaki farkliligi ayirt edebilme yetenegi
varyans analizi ile incelenmistir. Sonug¢ olarak her bir faktoriin siniflar
arasindaki motivasyon farkliligimi yiiksek diizeyde ayirt edebildigi
goriilmiistiir. Olgegin kriter gecerligini belirlemek i¢cin MOYM Olgegini
olusturan faktorler ile 6grencilerin matematik basarilar1 arasindaki korelasyon
incelenmistir. Sonug¢ olarak performansa dayali motivasyon faktorii harig
diger faktorlerin her biri ile matematik basarisi arasinda pozitif yonde anlamli
iligkiler ¢ikmistir. Bu sonucun ilgili literatiirdeki bilgiler ile uyum gosterdigi
gOriilmiistiir (Tuan vd., 2005: 647). Aciklayic faktor analizi ile 6lgegin Tiirk
dili ve matematik dersindeki yap1 gecerligi belirlenmistir. Elde edilen yap1
kuramsal modeli dogrulamistir. Ayrica model veri uyumunun ise DFA ile
dogrulandigr  goriilmiistir. MOYM Olgeginin giivenirlik ve gecerlik
caligmalarindan elde edilen bulgulara gore, Tiirk¢eye uygun oldugu ve lise
diizeyindeki Ogrencilerin matematik O0grenmeye yonelik motivasyonlarini
gecerli ve gilivenilir olarak Olgebilecegi soylenebilir. Bu galisma ile lise
diizeyinde matematik 6grenmeye yonelik motivasyonu 6lgmeye yonelik bir
Olgme aracinin literatiire kazandirildigr diisliniilmektedir ve bu baglamda
asagidaki onerilerde bulunulmustur.

Oneriler
Lise 6grencileri i¢in matematik dersine uyarlanan bu o6lcek ile

e Ogrencilerin matematik dgrenmeye yonelik motivasyonlarina etki
eden faktorler ile ilgili ¢alismalar yapilabilir.

e Ogrencilerin matematik 6grenmeye yonelik motivasyonlar: belirli
zaman araliklarinda dlgiilerek dgrencilerin motivasyon diizeylerinin
gelisimi incelenebilir.

e Ogrencilerin fen 6grenmeye ve matematik Ogrenmeye yonelik
motivasyonlarini karsilastirmaya yonelik ¢aligmalar yapilabilir.
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Ek 1. Matematik Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgegi

Matematik Ogrenmeye Yénelik Motivasyon Olgegi

Degerli Ogrenciler;

Bu anket sizlerin matematik grenmeye yonelik motivasyonunuzu belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Anketten elde
edilecek sonuglar sadece bu amacla kullanilacak ve baska hicbir amagla kullanilmayacaktir. Her bir maddeyi
dikkatlice okuduktan sonra, gerekli alanlar doldurunuz. Vermis oldugunuz icten ve dogru cevaplar icin tesekkur
ederiz.

Liitfen her bir satirda SADECE BiR KUTUYU isaretleyiniz.

Bu ankette dogru ya da yanhs plar yoktur. Kendinize gore dogru oldug disiindigiiniiz cevabi

yaziniz.

A) Haklanizda

Cinsiyet: Kadin [] Erkek [

Sinifiniz? Yasimz?

: 3 3 3

wos 6 = 2 w2
£2 2 § & 8
n »
£ § § § ¢3S

1. Matematik kenusu zor olsa bile anlayacagimdan eminim.

2. Matematigin zor konulanini anlamada kendime givenmem.

3. Ne kadar ¢abalasam da, matematigi grenemem.

4, Matematik etkinlikleri ¢ok zor oldugunda, ya birakinm ya da sadece kolaylarini
yaparim.

5. Matematik etkinlikleri boyunca, cevabi kendim diisiinmek yerine baskalarina
sormay tercih ederim.

6. Matematik konusu zor olursa, dgrenmek icin caba harcamam.

7. ilk defa kargilastizim matematik konulanini dgrenirken, anlamak igin ugraginm.

8. ilk defa karsilagtigim matematik konulanimi égrenirken, Gnceki bilgilerimle
baglanti kurarim.

9. Bir matematik kavramini anlamadigim zaman, bana yardim edebilecek ilgili
kaynaklar bulurum.

10. Bir matematik kavramini anlamakta zorlandigimda, 6gretmenime veya
arkadaglarima sorarak anlamaya caliginm.

11. Matematik dersinde, 6grendigim kavramlar arasinda iliski kurmaya ¢alisinm.

12. Hata yaptigim zaman, nedenini arastinrim.

Oooojo|joooio|oooo
Oooo|ooooo|oooo
Oo0oo0oo|o ooogoo|joood
Ooo0oo|ooooo|oooo
Oooo0oooo0oo0oojoono

13. Anlamadigim matematik konulari ile karsilastigim zaman, yine de bu konulan

odgrenmeye galisinm.

_ 1)
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KESINLIKLE
KATILMIYORUM
KATILMIYORUM
KARARSIZIM
KATILIYORUM
KESINLIKLE
KATILIYORUM

14. Yeni 6grendigim matematik konulan &nceki ogrendiklerimle uyumsuz
oldugunda nedenini anlamaya galisinm.

15. Gunlik hayatta kullanilabilecegim igin, matematik 6grenmenin onemli
oldugunu diisiindrim.
16. Dusunmemi sagladig icin, matematik 6grenmenin dnemli oldugunu

diglindrim.
17. Matematik dersinde, problemleri ¢ozmeyi 6grenmenin onemli oldugunu
diglindrim.
18. Matematik dersinde sorgulayici etkinliklere katilmanin énemli oldugunu
diglindrim.

19.Matematik 6grenirken, merakimi giderme firsatina sahip olmam énemlidir.

20. Matematik dersine iyi not almak igin katilhirim.

21. Matematik dersine, diger 6grencilerden daha iyi elmak igin katiinm.

22. Matematik dersine, diger 6grenciler benim zeki oldugumu diigiinsin diye
katilinim.
23. Matematik dersine, 6gretmenim bana ilgi géstersin diye katilinm.

24 Matematik dersinde iyi not alirsam kendimi mutlu hissederim.

25. Matematik dersinde, islenen konu hakkinda kendime givenirsem, mutlu
olurum.
26. Matematik dersinde, zor bir problemi ¢ozebildigim zaman mutlu olurum.

27. Matematik dersinde, 6gretmenim fikirlerimi kabul ettigi zaman mutlu olurum

28. Matematik dersinde, diger 6grenciler fikirlerimi kabul ettigi zaman mutlu
olurum.

29. Ogretmenim cesitli 5gretim metotlan kullandig icin, matematik dersinde derse
katilmaya istekliyim.

30. Ogretmenim beni ¢ok zorlamadigi igin, matematik dersinde derse katilmaya
istekliyim.

31. Ogretmenim benimle ilgilendigi igin, matematik dersinde derse katilmaya
istekliyim.

32. Matematik dersi zorlayici oldugu igin, matematik dersinde derse katilmaya
istekliyim.

33, Ogrenciler tartismalara katildig igin, matematik dersinde derse katiimaya
istekliyim.

OO0 o0og|oO0no o oon0ooooo oogio
OO o|Oo|o|o|ogoojoo|gooo|/oygjo|o
oo o|o|o|o|ogooooogooo|/ogjo|o

O|oo|Oo|o|o|ogoooo|oooo|/ogjo|o
oo ojo|o|o|ogoooooooooojoio

)

Not. (2-3-4-5-6-20-21-22-23. maddeler olumsuz maddeler olup puanlama
asamasinda ters cevrilmistir). Oz yeterlik (1-6), aktif 6grenme stratejileri (7-
14), matematik 6grenmenin degeri (15-19), performans amaci (20-23), basari
amaci (24-28) ve 6grenme ortaminin 6zendiriciligi (29-33).
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