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OZET

KAYGI VE MOTiVASYONUN MATEMATIK BASARISINA ETKIiSININ

INCELENMESI

YUKSEK LiSANS TEZi
NADIDE SUREN

BALIKESIR UNIVERSITESI FEN BiLIMLERIi ENSTITUSU
ILKOGRETIM ANABILIiM DALI
MATEMATIK EGITiMi
(TEZ DANISMANI: DR. OGR. UYESI MEHMET ALi KANDEMIR)

BALIKESIR, NiSAN - 2019

Bu calismanin amaci, ortaokuldan liseye gecis sinavindaki matematik basarisina
matematik dersine yonelik kaygi ve motivasyonun etkisinin olup olmadigini ve etki
diizeyini incelemektir. Arastirmada, 6grencilerin matematik dersine yonelik kaygi ve
motivasyon diizeyleri, cinsiyet, okul Oncesi egitim alma, destekleme ve yetistirme
kursuna katilma ve 6zel kurs alma gibi degiskenlerle birlikte incelenmistir. Arastirmanin
evrenini Ege cografi bolgesindeki d6grenciler, 6rneklemini ise Ege cografi bolgesinin bir
ilinde sekizinci siifinda okuyan 777 6grenci olusturmustur. Veri toplama araci olarak
Matematik Motivasyon Olgegi (MMO) ve flkogretim Ogrencilerine Yonelik Matematik
Kaygi Olgegi (IOYMKO) kullamilmistir. Ayrica arastirmact tarafindan gelistirilen
kisisel bilgi formu ile 6grencilerin demografik bilgileri elde edilmistir. Verilerin
analizinde betimsel analiz, bagimsiz gruplar t-testi, korelasyon analizi ve yapisal esitlik
modellemesi analizi kullanilmistir.

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin,
matematik dersine yonelik kaygi ve motivasyon diizeyleri yiiksek diizeyde olup
matematik kaygisi ve matematige yonelik motivasyon arasinda da pozitif yonlii, orta
diizeyde bir iliski bulunmustur. Ayrica kaygmin basarity1 daha yiiksek diizeyde
yordadigi, bunu da motivasyonun izledigi belirlenmistir.

Arastirmaya katilan kiz 6grencilerin matematik dersine yonelik kaygi diizeyleri,
erkek 6grencilere gore daha diisiik diizeydedir ve matematik dersine yonelik motivasyon
diizeyleri ise erkek 6grencilerden daha yiiksek diizeydedir. Okul dncesi egitimi almayan
ogrencilerin motivasyon diizeylerinin, okul dncesi egitimi alan 6grencilerin motivasyon
diizeylerine gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin destekleme ve
yetistirme kurslarma katilimlart ile kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir iligki ortaya
citkmamigken; destekleme ve yetistirme kurslarina katilan 6grencilerin motivasyon
diizeylerinin, destekleme ve yetistirme kurslarina katilmayan 6grencilere gore daha
yiiksek oldugu sonucuna ulasiimistir. Ozel kurslara giden 6grencilerin matematik kaygi
diizeyleri, 6zel kurslara gitmeyen 6grencilere gore daha yiiksek bulunmustur.

ANAHTAR KELIMELER: Matematik kaygisi, matematige yonelik motivasyon,
matematik basarisi.



ABSTRACT

INVESTIGATION OF THE EFFECT OF ANXIETY AND MOTIVATION ON
MATHEMATICS ACHIEVEMENT
MSC THESIS
NADIDE SUREN
BALIKESIR UNIVERSITY INSTITUTE OF SCIENCE

PRIMARY SCIENCE EDUCATION
MATHEMATICS EDUCATION
(SUPERVISOR: ASSIST. PROF. DR. MEHMET ALI KANDEMIR )

BALIKESIR, APRIL 2019

The aim of this study is to investigate the effect of anxiety and motivation on
mathematics achievement in the exam to transition to high school from middle school.
In this study, the anxiety and motivation levels of the students were investigated together
with the variables such as gender, pre-school education, participation in support and
improvement courses, and attending private tutorials. The universe of the study is the
students in the Aegean geographic region, while the sample of the study consisted of
777 eighth grade students studying in a province of the Aegean geographic region.
Mathematical Motivation Scale (MMS) and Mathematical Anxiety Scale for Primary
School Students (MASPSS) were used as data collection tools. In addition, the students'
demographic information was obtained with the personal information form developed
by the researcher. Descriptive analysis, independent samples t-test, correlation analysis,
and structural equation modeling were used to analyze the data.

According to the results of the study, the anxiety and motivation levels of the
eighth grade students in the middle school were high, and there was a positive and
medium level relationship between mathematics anxiety and motivation toward
mathematics. In addition, it was determined that anxiety predicted achievement at a
higher level, followed by motivation.

The level of female students’ anxiety related to mathematics is lower than that
of male students and the level of female students’ motivation toward mathematics is
higher than that of male students. The motivation levels of the students who did not
receive pre-school education were found to be higher than the motivation levels of the
students who received pre-school education. While there was no significant relationship
between anxiety levels and participation of students in support and improvement
courses; it was concluded that the motivation levels of the students who participated in
the support and training courses were higher than those who did not participate in the
support and training courses. The level of mathematics anxiety of the students attending
private tutorials was found to be higher than the students who did not attend private
tutorials.

KEYWORDS: Mathematics anxiety, motivation toward mathematics, mathematics
achievement.
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1. GIRIS

Matematikte akademik basari, diinya genelinde egitim sistemlerinin énemli bir
endigesidir. Matematik, giinlik yasamdaki dnemi sebebiyle sadece iilkemizde degil
diger iilkelerde de yaygin olarak taninan ve egitiminde yasanan giicliikler dolayisiyla
birgok arastirmacinin dikkatini ¢eken bir bilim dalhidir (Umay, 1996). Matematik
egitimi, toplumsal acidan faydali olarak goriiliirken, 6grenciler agisindan ¢ogu zaman
yararh goriilmemektedir. Genellikle, 6grenciler tarafindan korku, kabus, kaygi, stres vb.
sozciiklerle ifade edilmektedir. Bundan dolayr &grenciler, matematik dersinden
uzaklagarak, matematik dersinde basarisiz olacaklarina dair olumsuz tutum, duygu ve
diisiincelere kapilarak o6zgiivenlerini yitirirler. Bu durum ilkdgretimden baglayarak,
ogrencilerin diger egitim hayatlar1 boyunca da ilerlemekte ve siirekliligini korumaktadir
(Baykul, 2003). Bu sekilde, olumsuz tutum ve inanglara sahip olan kisiler, ileri
seviyedeki matematik konularindan ve derslerinden kagmaya egilimli olurlar (Simpkins
ve digerleri, 2006).

-----

matematikle ilgili duygular ve bilis arasinda tek yonli nedensel bir iliski
yorumlanmamalidir. Daha ziyade, hedefimiz matematik 6grenmede, duygular ve bilis
arasindaki karmasik etkilesimi arastirmak ve ogrenme siirecinde potansiyel olarak
onemli egitim sonuglarmi vurgulamak olmalidir (Lyons ve Beilock, 2012; Wigfield ve
Meece, 1988).

Duygular ve bilis, 1960’lardan beri egitimciler tarafindan arastirilmaktadir.
Benzer sekilde, matematik 6grenmede duygusal faktorler yaklasik elli yildir aktif olarak
incelenmistir. Matematigin 6nemi nedeniyle, oOgrencilerin bu bilim dalindaki
basarilarini etkileyen faktorlerin arastirildig bir¢ok calisma yapilmis (Newstead, 1998;
Woodard, 2004; Kyttdld ve Bjorn, 2010; Otts, 2011; Dowker, Sarkar ve Looi, 2016;
Spaniol, 2017) ve yapilmaya da devam etmektedir. McLeod (1994) de, 1970’lerden beri
duygusal konularla ilgili olarak en fazla dikkati ¢eken faktoriin kaygi oldugunu
vurgulamistir. Bu sebeple, 0Ogrencilerin matematik 6grenmelerinde matematik

kaygisinin 6nemli bir rolii vardir (Sentiirk, 2010).



Matematik kaygisi, her zaman matematik becerilerinin gelisimini biitiiniiyle
bozmayabilir. Arastirmalar, orta diizeyde matematik kaygisinin, igsel olarak motive
olmus ¢ocuklara zarar vermekten ziyade, faydali oldugunu gostermektedir. Bu nedenle,
orta derecede matematik kaygisi ve igsel motivasyonun bir araya gelmesi, 6grencilerin
matematik basarisinin artmasina; ayni zamanda da 6grencilerin 6grenme siirecinden
daha fazla zevk almalarina yardimer olabilir. Ayrica, 6grencilerin matematikle ilgili
yeteneklerini dikkate alarak Ogrenciler icin uygun zorluk seviyelerini belirlemek

matematik egitimi i¢in énemlidir (Wang ve vd., 2015).

Matematik kaygisinin kokenini, matematik dersinin igeriginden ziyade son
yiizyil boyunca matematik ile ilgili 6gretim, 6grenme ve degerlendirmede ortaya ¢ikan
normlar, inanglar ve uygulamalarin, matematik 6gretiminde motivasyonel siireclerin
roliinlin gérmezden gelinmesi veya yetersiz bir sekilde ifade edilmesi olusturmaktadir
(Hannula vd., 2016). Richardson ve Suinn (1972), iiniversite 6grencilerinin % 11'inin,
danigmanliga ihtiyac¢ duyacak kadar yiiksek diizeyde matematik kaygisi sergiledigini
belirtirken; Betz (1978), matematik derslerine kayitli 6grencilerin yaklasik % 68'inin
yiiksek matematik kaygisi yasadigin1 ve bununla birlikte Ashcraft ve Moore (2009) da,

niifusun % 17'sinin yliksek diizeyde matematik kaygisina sahip oldugunu ifade etmistir.

Motivasyon da, Ogrencilerin yaraticiligini, 6grenme stillerini ve akademik
basarilarini etkileyen bir aragtir (Wolters, 1999; Tella, 2007; Kuyper, Van der Werf ve
Lubbers, 2000) ve Ogrencilerin basariy1 elde etmelerinde, derslerine diizenli
¢aligmalarinda ve 6grenmelerinde 6nemli bir faktérdiir (Martin, 2001). Arastirmacilar,
ogrencilerin motivasyonlari iizerinde birgok degiskenin etkili oldugunu ve var olan bu
farkliliklarin 6grencilerin basarisini olumlu etkileyecek sekilde kullaniminin 6nemli
oldugunu belirtmislerdir (Anderman vd., 1999). Motivasyon, 6grenme ve davranis
tizerinde etkilidir. Ancak bu etkinin bilinmesine karsin, cogu zaman 6gretim agamasinda
nasil kullanilacagi veya tam olarak ne anlam igerdigi bilinememektedir. Dolayisiyla bu
da motivasyonun, bir dgretim tasariminda yeterince énemsenmemesine ya da dikkate
alimmamasina sebep olmaktadir (Spitzer, 1996). Buradan, motivasyon g6z ard1 edilmesi

sonucunda, 6gretimin etkisiz olacagi sOylenebilir.

Matematik kaygisinin motivasyonla nasil iligkili oldugu ve 6zellikle de kaygiyla

i¢csel ve digsal motivasyon arasindaki iliskilerin incelenip farkliliklar olup olmadigi


https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2016.00508/full#B134
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2016.00508/full#B134
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2016.00508/full#B19
https://www.frontiersin.org/articles/10.3389/fpsyg.2016.00508/full#B7

konusunda daha fazla arastirma yapilmasi gerekmektedir (Gottfried, 1982; Ryan ve
Pintrich, 1997).

1.1 Arastirma

1.1.1 Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci, matematik kaygisi ile matematige yonelik motivasyonun
arasindaki iligkiyi inceleyip; ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin matematik kaygisi
ve matematige yonelik motivasyonunun, oOgrencilerin Liseye Gegis Sinavi’nda

matematik dersindeki performansini nasil ve ne diizeyde etkiledigini arastirmaktir.

1.1.2  Arastirmanin Onemi

Matematik dersini iceren her sinavda en yiiksek katsayiya sahip sorularin geldigi
derslerden biri de matematik dersidir. Ornegin; {iniversite sinavlarina hazirlanan
ogrenciler ilk olarak Temel Yeterlilik Testine (TYT) girmektedir. Ogrenciler TYT'de
40 Tiirkce, 20 Sosyal Bilimler, 40 Temel Matematik ve 20 Fen Bilimleri sorusu ile
karsilagirlar. Ogrencilerin TYT sonucu genel puanlarmin yiizde 40'ina etki edip Yiiksek
Ogretim Kurumu (YOK)’iin aciklamasina gore derslerin yiizdelik etkisi ise; Tiirkce
%33, Sosyal Bilimler %17, Matematik %33 ve Fen Bilimleri %17 olacak sekildedir
(YOK, 2018).

Ayni sekilde, arastirmadaki veri tabanini olusturan ortaokul sekizinci sinif
ogrencilerine liseye geciste istege bagli olarak uygulanan LGS’ye katilmak isteyen
Ogrenciler aymi giin i¢inde iki oturumlu sinavda, c¢oktan seg¢meli sorulara tabi
olmaktadirlar. Sinavin birinci oturumu, 50 soruluk sézel alandan olusup 20 Tiirkge, 10
T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik, 10 Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi ve 10 Yabanc1 Dil
derslerine ait sorulardan olusur. Ikinci oturum ise 40 soruluk sayisal alandan olusup 20
Matematik ve 20 Fen Bilimleri derslerine ait sorulardan olusur. Sorularin Tirkge,

Matematik ve Fen Bilimleri derslerine ait katsayilar 4 iken diger T.C. Inkilap Tarihi ve
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Atatlirk¢iiliik, Din Kiiltlirii ve Ahlak Bilgisi ve Yabanci Dil derslerine ait katsayilar
yalnizca 1’dir (MEB, 2018).

Ozellikle iilkemizde ortaokuldan liseye gegis siirecinde baslayan sinavla
yerlesme sistemi, daha sonraki tiim egitim kademelerine geciste de devam etmektedir.
Ayrica devlet kadrosunda ¢ogu is koluna sinavla alimin olmasi diisiiniiliirse; matematik
dersinin smnavlardaki 6nemi daha da anlasilir (Basar, Unal ve Yalgm, 2002).
Hayatimizda siklikla karsilastigimiz sinav kosullar1 sebebiyle matematik birgok kisi i¢in

onemli bir yere sahiptir (Hembree, 1988).

Yapilan bu arastirmada da amag, 6grencilerin matematik basarilarini etkileyen
faktorlerin ne derecede etkili oldugunu belirlemektir. Ciinkii uluslararasi sinavlarda
Tiirk 6grencilerin matematik siralamasi istenilen diizeyde degildir. Bu durumu, PISA
2015 sonuglarinda 35’1 OECD tiyesi olmak tizere 70 iilke icerisinden Tiirk 6grencilerin
matematikte 48. sirada yer almasi, matematik alanindaki ortalamalarinin OECD
tilkelerinin altinda olmasi ve 6grencilerin performanslarinin diigiik olmasi da destekler

niteliktedir (Yonca, 2018).

Ogrencilerin duyussal 6zellikleri matematik basarilarina etki eder (Bloom,
1979). Ogrencilerin duyussal alana ait becerileri, tutum, ilgi, giidiilenme, 6z-yeterlik,
0z-diizenleme, inang, kaygi, deger gibi birgok faktdrden olusmaktadir (Ashcraft, 2002;
Fennema ve Sherman, 1976; McLeod, 1994; Pajares ve Graham, 1999; Pajares ve
Miller, 1995; Zimmerman, Bandura ve Martinez-Pons, 1992). Freedman (1997) ve Lee
ve Brophy (1996)’ya gore, dgrencilerin bilgi ve becerilerinin ac¢iga ¢ikmasinda bu
faktorlerin bilinmesi 6nemli katki saglayacaktir. Ancak egitim alaninda yiiriitiilen
calismalarda genel olarak duyugsal alana gereken 6nem verilmemekte ve biligsel alana
daha ¢ok yonelinmektedir (Main, 1993; Seah ve Bishop, 2000; Dede, 2006; Tuan, Chin
ve Shieh, 2005). Yapilan bir¢ok calismada da duyussal alan becerilerinin 6grencinin

akademik basarisindaki 6nemi vurgulanmaktadir (Dede ve Yaman, 2008).

Literatiirde kendine oldukg¢a yer bulan duyugsal faktoérlerden matematik kaygisi,
Ogrencilerin matematigi sevmemesinin en énemli nedenlerinden biri olmustur (Shen,
2009). Bu sebeple matematik kaygisinin iistesinden gelmek, 6grencilerin matematikte
basariya ulagmalarina ve biiylimelerine yardimci olmada basari i¢in 6nemli bir regetedir.

Matematik kaygisini anlamak, tanimak, kontrol etmek ve bunlarla basa ¢ikmak



suretiyle, 0grencilerin matematikte daha dnce hi¢c olmadigi kadar ilerleyebilmeleri

saglanabilir (Boaler, 2008; Tobias, 1993).

Ashcraft (2002)’ye gore, matematik kaygisi, matematikteki basariya zararlidir.
Oyle ki, yiiksek matematik kaygili bireyler, matematik kaygis1 olmayan bireyler ile
karsilastirildiginda, daha diisiik matematik 6z-yeterligine sahip olup daha diisiik basari
elde ederler. Bunun dogal sonucu olarak yiiksek diizeyde matematik kaygisi olan
bireyler daha az matematik dersi alirlar ve matematiksel diistinme gerektiren 6nemli

kariyer yollarindan da kaginirlar.

Duyussal faktorlerden bir digeri olan motivasyon, egitimde olduk¢a dnemlidir
ve Ozellikle fen ve matematik gibi 6grenciler tarafindan anlasilmasi gii¢ olan derslerde
gozardr edilmemesi gerekir (Dede ve Yaman, 2008). Cakir ve Tahiroglu (2014)’e gore
motivasyon, dgrenme i¢in gerekli olan 6n kosullardandir. Ogrenciler gogu zaman merak
ettikleri ve ilgi duyduklar1 konulari kisa siire iginde Ogrenirler. Yeteri kadar
giidiilenmemis bir 6grenci, 6grenmeye de hazir degildir ve eger yeterince motive olursa
derslerine, ddevlerine, sinavlarina daha ¢ok calisip motive oldugu o6l¢iide de basarili
olmaktadir. Diger bir degisle, motivasyon ile basar1 arasinda pozitif bir korelasyon

vardir (Akbaba, 2006).

1.1.3 Arastirmanin Problemi

Bu arastirmada, “Ortaokuldan liseye gecis sinavinda 8. simf Ogrencilerinin
matematik basarisinda kaygi ve motivasyonun etkisi var midir ve varsa ne diizeydedir?”
sorusuna yanit aranmis olup bu dogrultuda asagida bulunan alt problemlere de yanit

aranmaya calisilmistir.

1.1.3.1 Arastirmamin Alt Problemleri

1. Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin matematik dersine yonelik kaygilarinin diizeyi

nedir?

2. Ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin matematik dersine yonelik motivasyonlarinin

diizeyi nedir?



3. Ortaokul sekizinci smif Ogrencilerinin matematik dersine yonelik kaygi ve

motivasyon diizeyleri;
a- Cinsiyete,
b- Okul 6ncesi egitim alip almama,
e- Okulda acilan destekleme ve yetistirme kurslarina katilip katilmama,
d- Okul disindaki 6zel kurslara gidip gitmeme agisindan farklilik géstermekte midir?

4. Ortaokul sekizinci smif 6grencilerinin; matematik dersine yonelik kaygi ve

motivasyonlari iliskili midir?

5. Ortaokul sekizinci smif Ogrencilerinin, matematik dersine yonelik kaygi ve
motivasyonlar1 ortaokuldan liseye gegis sinavindaki matematik basarilarinin anlamli

yordayicist midir?

1.2 Arastirmamn Sayiltilar

1. Ogrenciler, kaygi ve motivasyon ile ilgili 6lgeklerini igtenlikle ve dikkatli

yanitlamislardir.

2. Ogrencilerin liselere giris smavinin birinci ve ikinci uygulamasinda aldiklart

matematik puanlari, 6grencilerin matematik basarilarini karsilamaktadir.

1.3  Arastirmanin Simirhhiklar

1. Bu arastirma, Ege cografi bolgesindeki bir biiyiiksehirde 6grenim goren 777 ortaokul

sekizinci sinif 6grencisiyle sinirlidir.

2. Arastirmanin veri toplama araglari olan Ogrencilerin matematige yonelik
motivasyonlarm1 Slgmede kullanilan Matematik Motivasyon Olcegi, matematige
yonelik kaygilarm belirlemede Ilkdgretim Ogrencilere Yonelik Matematik Kaygi
Olgegi ve demografik 6zelliklerini belirlemede kullanilan kisisel bilgi formu 6lgmede

yeterlidir.



14 Tanmimlar ve Kisaltmalar

Bu boéliimde arastirmada kullanilan 6nemli tanimlara yer verilmistir.

Matematik Basarisi: Arastirmada kullanilan matematik basaris1 kavrami i¢in
ortaokul sekizinci smif Ogrencilerinin egitim-ogretim doneminde girdikleri MEB
tarafindan diizenlenen sinavlarda liselere giris sinavinda aldiklar1 matematik puanlari

ol¢iit olarak degerlendirilmistir.

Matematik Kaygisi: Glinliik ve akademik yasamda sayilarin manipiilasyonuna
ve matematiksel problemlerin ¢oziimiine engel olan gerginlik ve kaygi duygusu olarak
tanmimlanir (Richardson ve Suinn, 1972). Suinn ve Winston (2003) tarafindan,
matematikle ilgili faaliyetleri igeren durumlarda ortaya ¢ikan gerginlik, endise ve korku

hissi olarak tanimlanmaktadir.

Ilk6gretim Ogrencilerine Yonelik Matematik Kayg1 Olcegi (I0YMKO):
[Ikogretim dgrencilerinin matematik dersindeki kaygi diizeylerini belirlemek amaciyla

gelistirilen standart 6lgme aracidir.

Motivasyon: Ogrenme siirecinin baslayip, sekillenmesini ve ardindan

stirdliriilmesini saglayan etkili bir gii¢ olarak tanimlanir (Clement, Dornyei ve Noels,

1994; Pintrich ve Schunk, 1996).

Matematik Motivasyon Olcegi (MMO): ilkogretim 6grencilerinin matematik
dersindeki motivasyon diizeylerini ve basarilarint hangi motivasyonel yapilarin
etkiledigini belirlemek amaciyla Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi’nden
(MSLQ-Motivated Strategies for Learning Questionnaire) uyarlanan standart 6lgme

aracidir.



2. KURAMSAL CERCEVE VE iLGILi ARASTIRMALAR

2.1 Matematik Basarisina Etki Eden Faktorler

Ogrenme iizerinde tek basina bilissel faktorlerin ve siireclerin degil, aym
zamanda cevresel (Wood ve Bandura, 1989) ve duyussal (Bloom, 1979) faktorlerin
birlikte rol oynadigi, goz Oniine almarak TIMSS ve PISA gibi uluslararasi
uygulamalarda, basar testlerinin yaninda 6grencilerin duyussal 6zellikleri, okul ortami
ve ev ortami Ozelliklerini de 6lgen anketler uygulanmaktadir. Boylece hem 6grencilerin
basar1 seviyeleri 0l¢iilmiis, hem de basariyla ilgili oldugu diisiiniilen diger degiskenlerle
ilgili bilgi toplanmaktadir. Ogrencilerin basari seviyeleri 6lciiliirken diger degiskenlere

iliskin bilgiler de elde edilebilmektedir (Ertiirk ve Erding-Akan, 2018).

Sekizinci smif oOgrencilerinin igsel ve dissal motivasyon diizeyleri ile
matematiksel basarilar1 arasindaki iligkinin incelendigi bir ¢aligmay1 gergeklestiren
Acar-Giivendir (2016), bu kapsamda 2011 yilindaki TIMSS verilerini kullanmuistir.
Arastirma sonuglari, 6grencilerin matematik ilgilerinin, 6z-yeterliklerinin, matematik
algilarinin, matematik smavlarinin  sikliginin  ve  6gretmenlerin  6grencilerle
ilgilenmelerinin matematik basarisi ile iligkili oldugunu gostermektedir. Bulgular,
ozellikle i¢sel motivasyonun, dissal motivasyondan daha fazla matematiksel basari ile
iligkili oldugunu gostermektedir. Calisma bulgularinin genel analizi de matematik
basarisinin, matematik uzmanlar1 ve 6gretmenler tarafindan ele alinmasi gereken hem

i¢sel hem de digsal motivasyon kaynaklari ile iligkili oldugunu gostermektedir.

Bir baska calismada Huyut ve Keskin (2017), bir 6grencinin matematik
basarisin1 ve basarisizligini sadece tek bir faktorle agiklamanin miimkiin olmadigini
vurgulamigtir. Aysan, Tanridgen ve Tanridgen (1996) tarafindan yiiriitiilmis bir
calismada oOgrencilerin akademik basarisizliklarinin nedenleri olarak; 6gretmen
davraniglari, 6gretim metotlari, ¢caligma eksikligi, miifredat, 6grencilerin psikolojik
sorunlar1 ve ailedeki doyumsuzluk gibi problemler olarak belirtilmis ve bu faktdrlerin
birbirleriyle siirekli etkilesim halinde oldugu vurgulanmistir. Bu bilgiler 1s181nda,
matematik basarisini etkileyen bir¢ok faktor olmakla birlikte bu faktorlerin birbiriyle de

olan iligkisinin incelenmesi biiyiik 6nem tasimaktadir.



2.2 Duyussal Faktorler

Duyussal alan, McLeod ve Adams’in meshur kitabi1 Affect and Mathematical
Problem Solving (1989)’da deginildigi iizere, dnceleri matematik egitiminde arastirma
konusunda ihmal edilmis bir alan olup sonrasinda artan bir ivmeyle literatiirde kendine

yer bulmustur (MEB, 2016a).

Yapilan arastirmalar, kisilerin 6grenmelerindeki farkliliklarin yaklasik dortte
birinin duyussal 6zelliklerden kaynaklandigin1 géstermektedir (Bloom, 1979). Bagka bir
ifadeyle, Ogrencilerin duyussal giris Ozellikleri olumlu hale getirilirse, basarilari
arasindaki farklar %25 oraninda azaltilabilir. Bu da 6grenciye, basariy1 elde edebilecegi
firsatlarin sunulmasiyla saglanabilir. Duyussal giris 6zelliklerinin belirleyici faktorii
olan duyussal 6zellikler ise okulla ilgili, belli bir ders alan1 ile ilgili ve akademik benlik
tasarrm1 olmak iizere ii¢ grupta incelenmektedir. Ogrencilerin duyugsal ozellikleri

olarak, genellikle okula yonelik tutumlari, ilgileri ve okula gitme istekleri (MEB,

2016a).

Duyussal alan 6zellikleri i¢inde, matematik basarisini etkileyen 6zgiiven ve 6z-
yeterlik onemli degiskenlerin basinda gelmektedir. Ozgiiven, bireyin kendi kapasitesi
ile gostermesi gereken performans: kiyasladiginda, duruma gore harekete gegmesi ve
karsilasmis oldugu zorluklarla nasil basa ¢ikacagina dair kendisi hakkindaki inancidir
(Bayrakei, 2007). Basar lizerine yapilan c¢aligmalara gore Ogrencilerin matematige
iliskin 6zglivenleri arttikca, basarilar1 da artmaktadir (Wilson ve Narayan, 2016; Choi,
Choi ve McAninch, 2012). Fakat Cavdar (2015), TIMSS 2011 verilerini kullanarak
yaptig1 caligmasinda, matematige iliskin 6zgiiven degiskenini, matematik basarisini

negatif yonde agiklayan bir degisken olarak bulunmustur.

MEB (2016a) tarafindan yiiriitiilen ¢aligmada, PISA 2012 uygulamasinda Tiirk
ogrencilerin duyussal 6zelliklerinin matematik dersini 6grenme basarisina olan etkisi,
uygulama sonucuna dayali olarak incelenmistir. Caligma bir kaynak taramasi niteliginde
olup olusturulmasinda, bu alanda yapilmis diger arastirmalardan elde edilen
sonuglardan ve MEB tarafindan hazirlanmig matematik 6gretim programlarindan
yararlanilmigtir. Calismanin sonuglarinda, 6grencilerin duyussal 6zelliklerinden olan
0z-yeterlik ve 6zgiiven olgusunun matematik alaninda 6grenme iizerinde etkili oldugu

belirtilmistir. Matematik 06z-yeterligi yliksek olan Ogrencilerin, matematik alanina



yonelik daha fazla ¢aba sarf ettikleri igin, akademik basarilarinin yiiksek oldugu
goriiliirken; genel olarak bakildiginda 6grencilerin matematige karst olumlu tutuma
sahip olmalarina ragmen matematik dersindeki basari oranlarinin diisiik kaldigi

bulunmustur.

PISA 2003 galisma sonuglarina dayanilarak yapilan bir akademik ¢alismada,
Ogrencilerin  matematik  okuryazarliklar1  ile  iliskili  duyussal  faktorler
degerlendirilmektedir. Calismada, matematik okur yazarligi ile iliskili olarak incelenen
ortiik degiskenler; matematige yonelik motivasyon, ilgi ve kaygi, matematikte kendini
yeterli gorme ve Ozgiiven, okula ait olma duygusu, smif disiplini ve ortami olarak
belirtilmektedir. Matematik okuryazarligi ile en fazla iligkili olan degisken ise
matematikte kendini yeterli gérme olarak ortaya ¢ikmistir. Caligmanin sonuglarina gore,
genelde Tirk Ogrencilerin matematige yonelik olumlu tutumlara sahip olmalarina
ragmen Ozgiiven diizeylerinin diisiik; matematige yonelik kaygi diizeylerinin de yiiksek
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin matematige yonelik bu olumlu tutumlari, egitim

sisteminde akademik basariyi arttiracak sekilde yonlendirilememektedir (MEB, 2016a).

2.3  Kaygi ve Kaygiy1 Etkileyen Faktorler

2.3.1 Kayg

Yapilan literatiir taramasinda kayginin birgok tanimiyla karsilagilmistir.
Hembree (1990)’a gore kaygi, ¢ok yonlii bir yapiy1 igerir ve bu yapilar Lewis (1970)
tarafindan, korkuyla desteklenen bir duygu durumu olarak genis¢e tanimlanmistir. Bu
duygu hosa gitmez, gelecege yoneliktir ve tehdidin disindadir. Kaygi, genellikle
huzursuzluk yaratan bir duygudur ve giinlilk hayatta insanit kimi zaman yaratici ve
yapici davraniglara tesvik ederken, kimi zaman da bu tiir davranislari engelleyen
niteliktedir (Basarir, 1990). Tiirk Dil Kurumu’nda (TDK, 2018) yer alan tanimlamada;
lizlintli, endise duyulan diisiince, tasa, genellikle kotii bir sey olacakmis diisiincesiyle

ortaya c¢ikan ve sebebi bilinmeyen gerginlik duygusu olarak yer almistir.

Kaygi, algilanan tehdide verilen cevaptir ki, burada tehdit gercek ya da hayali

olabilir. Kiside korkuyu olusturan tehlike acik ve nesnel olmasina ragmen, kaygiyi
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olusturan tehlike gizli ve 6zneldir (Arikan, 2004). Tas (2018)’a gore kaygi, kisinin bir
uyaranla kars1 karstya kaldig1 zaman yasadig fiziksel, duygusal ve zihinsel degisimlerle
ortaya ¢ikan bir uyarilmislik halidir. Kaygiy1, korku ile iimidin siirekli yer degistirdigi

bir duygu ve heyecan hali olarak tanimlamak miimkiindiir (Yal¢in, 1998).

Literatiir arastirmasinda, kaygi tanimlamalarinda tam bir fikir birligi
olugmadiginin goriilmesinin yaninda genellikle korku ve endise kavramlariin kaygi
kavramu ile i¢ i¢e girmis durumda oldugu dikkati ¢cekmektedir. Zebb ve Beck (1998)’e
gore, bu kavramlarin arasinda farkliligin oldugu diisliniilmekle birlikte sinirlarinin

c¢izilmesinde heniiz bir kesinlik bulunmamaktadir (Namlu ve Ceylan, 2002).

Basarir (1990)’a gore kaygi, kosullanma yoluyla edinilen bir duygu olup diirtii
ozelligi tasir. Kayginin normal ya da patolojik olmasini duygunun kaynagi degil, siddeti

ve siiresi ile dis tehlikenin 6nem derecesi belirler.

2.3.2 Kayginin Boyutlar

Literatiirde kayginin bilesenlerinin neler oldugu konusunda ise daha tutarh
bulgular bulunmaktadir. Onceleri kaygimin bilissel, fizyolojik ve davranissal bilesenleri
oldugu belirtilirken (Rachman ve Hodgson, 1974; Hardy ve Peafitt, 1991), sonralar
biligsel ve duygusal siire¢lerin birbirinden bagimsiz sistemler oldugu kabul edilmistir.
Benner'e gore (1985, s.65) de kaygi, “bilissel, duygusal, fizyolojik ve davranissal
isaretlerin belirli bir kombinasyonuyla ortaya ¢ikan 6znel bir gerilim ve endise hissi
olarak tanimlanabilir”. Boylece, kaygimin bilissel, duygusal, fizyolojik ve davranigsal
bilesenlerden olustugu yayginlikla kabul gormektedir (Eisenberg ve Patterson, 1979;
Koksal ve Power, 1990).

Spielberger (1972), durum kaygisi ve siirekli kaygi olarak kayginin iki boyutu
arasinda ayrim yapmistir (Cheng ve Cheung, 2005; Rabalais, 1998) ve burada, kayginin
iki cesidinin Tiirkge karsiliklarinda Oner ve Le Compte’nin ¢aligmasi temel alinmustir

(Tarhan ve Bacanli, 2015).

Durumluk kaygi, algilanan bazi tehditlere karsi siddetli bir tepkidir. Nispeten
kisa siirelidir ve sadece bir bireyin hayati boyunca zaman zaman yasanir. Siirekli kaygi,

yasam olaylarina daha tutarli, alisilmig bir duygusal tepkidir. Yazili1 cevap vermeyi
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gerektiren enstriimanlar, durumluk kaygi ve siirekli kaygiy1 ayirt etmede basarilt bir
sekilde kullanilmigtir (Ferreira ve Murray, 1993). Bu enstriimanlardan bazilari,
matematik kaygisinin degerlendirilmesinde anketleri ve derecelendirme Olgeklerini
icermektedir ve  agirhikli  olarak  ergenler ve  yetiskinlerle  birlikte
kullanilmaktadir. Bilinen ilk anket, Dreger ve Aiken (1957) tarafindan gelistirilmistir.
Daha sonra iyi olarak bilinen Matematik Kaygi Arastirma Olgegi (MARS) (Richardson
ve Suinn, 1972), Fennema-Sherman Matematik Tutum Olgekleri (Fennema ve Sherman,
1976), Betz'in (1978) Matematik Kaygis1i Olgegi ve Thomas ve Dowker'in
(2000) Matematik Kaygi Anketi 6rnek kaygi 6lgekleri olarak verilebilir. Temel olarak
resimsel derecelendirme 6lcekleri dahil olmak tizere bazi anketler, ilkokul ¢ocuklariyla
kullanilmak igin gelistirilmistir. Ornegin, Matematik Tutum ve Kayg1 Olgegi (Thomas
ve Dowker, 2000 ; Krinzinger vd., 2009 ; Dowker vd., 2012) ve Cocuklarin
Matematiksel Tutum Olgegi (James, 2013) bunlardan bazilaridir.

24  Kaygi ve Matematik

24.1 Matematik Kaygisi

Modern toplumlarda insanlar iyi bilgi sahibi se¢imler ve kararlar vermek i¢in
sayisal becerilere biiyilik 6l¢iide bagimlidirlar (Paulos, 1988). Bu yetenekleri etkileyen
faktorlerden birisi de matematik kaygisidir. Matematik kaygisi, temel olarak egitimciler
tarafindan incelenmis ve matematigin kullanimu ile ilgili algilanan durumlarda ortaya
¢ikan bir durum kaygist olarak goriilmektedir (Byrd, 1982). Tobias (1993)'a gore,
milyonlarca yetigskinin karsisina ¢ikan mesleki ve kisisel firsatlarin bircogu
matematikten korktugu veya matematikte kotii performans sergiledigi i¢in engelleniyor

ve bu olumsuz deneyimler yetiskinlerin yasamlar1 boyunca kaliyor.

Matematik kaygisi, egitim ve kariyer yolu se¢imi agisindan, zayif matematik
performansi ile dolayli; yasam boyu etkiler agisindan, dogrudan etkilere sahip olan
duygusal tepkidir (Hembree, 1990) ve matematikle ilgili faaliyetleri iceren durumlarda
ortaya c¢ikar (Suinn ve Winston, 2003). Matematik kaygisi, genellikle matematik

performansina engel olan gerginlik, endise ve korku hissi olarak tanimlanmaktadir
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(Ashcraft, 2002, s. 181). Bu giiclii duygular ¢ocugun egitim yolculugunda farkli
asamalarda baslar (Siebers, 2015).

Literatiir taramasinda karsimiza ¢ikan diger tanimlarda matematik kaygisi;
Bekdemir (2009)’a gore, matematik hakkinda insanlari olumsuz diisiincelere
stiriikleyen, caresiz birakan birgok sebebin basinda gelen; matematik 6grenme
firsatlarini azaltip kariyer se¢imlerini kisitlayan (Haase, Guimaraes ve Wood, 2019) ve
Miller ve Mitchell (1994)’e gore, Ogrencilerin matematigi diisiindiigiinde Oylece
bakakalmalarini saglayan mantik dis1 bir durum ve korku halidir. Boylece, 6grencilerin

kendi potansiyellerini sergilemelerine engel olup onlar1 basarisizliga siirtikler.

Matematik kaygisi, ozgliven eksikligi ve sinav baskisinin bir biitiiniidiir
(Bessant, 1995). Ma ve Xu (2004) ise matematik kaygisini, genellikle 6grencilerin
matematiksel bir gérevi yapmalar1 gerektiginde ortaya ¢ikan rahatsizlik veren bir duygu
olarak gormislerdir. Bu rahatsizligin temel 6lgiitiinii ise iziintii, zihinsel bozukluk,
caresizlik, hayal kirikligi, gerilim, korku, hoslanmama gibi davranisla ilgili tepkiler
olarak ifade etmislerdir. Akademik kaygilara ek olarak Ruffins (2007) matematik
kaygisinin psikolojik belirtileri oldugunu bulmustur. Bu belirtiler, bir matematik
dersinden Once panikleme, caresizlik duygusu ve sinirliliktir. Speilberger (1995),
matematik kaygisinin duygusal ve biligsel siirecine ¢ok az dikkat edildigini belirtmistir.
Matematik kaygisi genellikle, test kaygisi, sayisal kaygi ve soyutlama kaygisi olmak
izere Ui¢ kaygi boyutunu icermektedir. Test kaygisi, matematik testlerinde basariy1 ifade
ederken, sayisal kaygi, sayilarin maniipilasyonu, soyutlama kaygisi ise soyut
matematiksel igerikle iliskilendirilir (Ma ve Xu, 2004). Erktin, Dénmez ve Ozel
(2004)’iin  yaptiklar1 calismada, “matematik smavi ve degerlendirilme kaygist”,
“matematik dersine iliskin kayg1”, “giinliik yasamda matematik kaygis1” ve “matematik

konusunda kendine giiven” seklinde dort alt boyut belirlenmistir.

Sonug olarak yapilan literatiir taramasinda, matematik kaygisi ile ilgili genis bir
literatiire ulagilmaktadir. Buradan matematik kaygisinin, ne kadar yaygin ve modern
toplumlarin ihtiyact olan sayisal becerinin gelismesinde ve toplumlarin sahip oldugu
potansiyeli goOstermelerinin Oniinde biiylik bir engel oldugu anlasilmaktadir.
Matematikle ilgili faaliyetlerde ortaya ¢ikan ve kiside rahatsizlik, ¢aresizlik, sinirlilik,
panikleme gibi davranislarla karsimiza ¢ikan bu duygu durumu, matematik hakkinda

kisiyi olumsuz diisiincelere siiriikler. Kisinin sahip oldugu bu olumsuz diisiinceler
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herhangi bir matematik faaliyetinde tekrar aktif olarak performansin diismesine sebep
olur. Bu kisir dongii 6zellikle okul ¢agindaki ¢ocuklarda matematik 6greniminde
Onyargili yaklagim ve 6zgiiven eksikligine neden oldugundan ileriki yillarda meslek ve
kariyer se¢imlerini de biiyiik ol¢iide sekillendiren bir problem haline gelmektedir. Bu
ve bunun gibi birgok etkiye sahip matematik kaygisinin ayrintili etkileri ayrica bir baglik

altinda incelenmistir.

2.4.2 Matematik Kaygisinin Etkileri

Matematik kaygisi egitim ortaminda 6nemli bir sorundur. Matematik kaygisi
tizerine yapilan arastirmalar genellikle matematik kaygisinin dogasint anlamaya degil,
tedaviye yonlendirilmistir. Furner ve Gonzalez-DeHass (2011, s. 231), matematik
kaygisinin diisiik matematik basarisinin tek nedeni olmadigini, “egitimcilerin kendi
¢ozlimlerinin yani sira dogasi hakkinda bilgilendirilmesi gereken kritik bir akademik

problem” oldugunu da eklemislerdir.

Matematik Kaygisi, bir kisinin giinlik ve okul yasaminda matematiksel
gorevleri yerine getirme gereksinimi ile karsi karsiya kaldigi zaman hissettigi gerilim
veya korku duygusu olarak tanimlanirken (Richardson ve Suinn, 1972); kiside bu
sebeple unutkanliga ve kendisiyle ilgili gliven kaybina neden olabilir (Tobias, 1993).
Korkularinin sonucu olarak, birgok Ogrenci matematikle ilgili kariyerlerden
uzaklagmaktadir. Oyle ki, “Yiiksek matematik kaygis1 olan bireyler, daha az matematik
dersi almakta, aldiklar1 derslerde daha diisiik notlar almakta ve diisiik matematik kaygisi
olan meslektaslarina gore daha diisiik matematik basarisin1 ve yeteneklerini ortaya
koymaktadir” (Ashcraft ve Kirk, 2001, s. 224). Aym sekilde, Richardson ve Suinn
(1972), matematik kaygisinin, bir 6grencinin temel matematik derslerini gegmesini ya
da matematikte ileri diizey derslerin ytiriitiilmesini engelleyebilecegini vurgulamistir.
Matematik kaygisi, matematigin bulundugu mevcut veya ilerideki duruma olumsuz bir
duygusal tepkidir. Bu agidan matematik kaygisinin etkileri oldukca zayiflaticidir.
Matematik kaygisi olan 6grencilerin kendilerine giiveni azalir, matematik dersinden
keyif almaz ve tamamen matematikten kacinir hale gelirler (Ashcraft, Kirk ve Hopko,
1998; Hembree, 1990; Maloney ve Beilock, 2012).
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Matematik kaygisi, ¢ocuklarin matematikten korkmasina neden olur ve bir
cocugun matematigi giindelik yagsamin onemli bir parcasi haline getirme kabiliyetini
engellemektedir ve potansiyel olarak yasam boyu sonuglarla sonuglanir (Lindskog,
Winman ve Poom, 2017). Matematik kaygisi olan insanlar i¢in bir matematik ders kitab1
acma veya hatta bir matematik sinifina girme bile olumsuz bir duygusal yaniti
tetikleyebilir. Matematik kaygisi, matematiksel problemleri ¢ozerken olumsuz etki ve
gerginlik igerir. Cogu diisiinme ve muhakeme gorevinde normal performansa sahip
insanlarda, matematik kaygis1 varsa sayisal bilgiler isin i¢ine girdiginde koti

performans sergilerler (Hembree, 1990).

Ashcraft ve Kirk (2001), matematik kaygisinin 6grenci performansini

etkiledigine dair 6nemli kanitlar bulmus ve su sekilde drneklendirmislerdir:

“Matematik kaygisimin bir fonksiyonu olarak performans farkliliklar: 6nemli
kamittir. Bu farkliiklar tipik olarak basit toplama veya ¢carpma (ornegin, 7 + 9,
6 x 8) gibi temel tam sayr gercgeklerinde gozlenmez, fakat biraz daha zor
aritmetik problemler test edildiginde belirgindir.” (Ashcraft ve Kirk, 2001, s.
224).

Bununla birlikte, Pajares ve Miller (1995) ve Lou ve arkadaslaria (2009) gore,
matematik Ogrenmek bir O6grencinin duygusal durumuyla ilgilidir. Matematik
konusunda yiiksek diizeyde kaygi duyan dgrencilerin, matematik dersindeki basarilari
da azalacaktir. Ilhan ve Oner-Siinkiir (2013)’e ait calismada matematik kaygist,
basarinin % 17’sini aciklar ve bu oran duyussal 6zelliklerden sadece kaygiya ait
olmastyla oldukga yiiksektir. Schulz (2005)’a gore, matematik kaygisi sebebiyle basarisi
diisen oOgrencilerin, 06z-yeterligi ve akademik benlik kavramlar1 da olumsuz
etkilenecektir. Matematik basarisi lizerinde oldukca etkili oldugu goriilen matematik
kaygisinin Onlenebilmesi i¢in, Oncelikle matematik kaygisina neden olan etmenler
bilinmeli ve buradan yola ¢ikarak hareket edilmelidir. Clinkii matematik kaygisi, sadece
basar1 iizerinde degil; ayn1 zamanda kiside duygusal ve bedensel olarak rahatsizliklara

sebep olmaktadir.
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2.4.3 Matematik Kaygisinin Nedenleri

Burns (1998)'e gore, matematik korkusu derinden kok salmakta ve ¢ogu zaman
cocugun ilkokul deneyimleriyle baglamaktadir. Yiiksek diizeyde matematik kaygili
bireyler, matematikten kaginmaya yonelik giiglii bir egilim i¢inde olup beraberinde
matematiksel yeterliklerini disiiriir ve 6nemli kariyer yollarmi engeller. Matematik
kaygisi, isleyen bellekte devam eden aktiviteyi artirarak biligsel islemeyi bozar.
Matematik kaygisinin nedenleri belirsiz olsa da, baz1 6gretim stilleri risk faktorleri

olarak ele alinmaktadir (Ashcraft, 2002).

Matematik kaygisinin gelisimine iligskin agiklamalar, matematik basarisizligina
maruz kalma, Ogretmenler tarafindan aktarilmis olumsuz tutumlar ve bilissel
yatkinliklar1 igermektedir (Lyons ve Beilock, 2012; Young, Wu ve Menon, 2012).
Jackson ve Leffingwell (1999)’un anaokulundan liseye kadar olan matematik
derslerinde elde edilen olumsuz deneyimin, Ogrencilerde matematik kaygisi
olusturabilecegini vurgulamislardir. Aslinda matematik kaygisini yaratmada, 6gretmen
davraniglarinin rolii ve matematik 6gretim teknikleri, matematik kaygisinin altinda
yatan bir neden olarak ele alinmistir (Furner ve Gonzalez-DeHass, 2011). Baska bir
calismada, matematik kaygisini etkileyen unsurlarin basinda, matematik yetenegi,
algilanan matematik basarisi, matematik 6z-yeterligi, aile cevresi, 6gretmen tutumu ve

ogretme metodunun oldugu belirtilmektedir (Haynes, Mullins ve Stein, 2004).

Arastirmacilar, matematik kaygisinin bilesenlerini arastirmak i¢in bir¢ok
calisma yapmisglar ve genellikle biligsel ve duyussal olmak {izere iki alandan olusan
faktorlerden olustugunu ortaya koymuslardir (Wigfield ve Meece, 1988; Ho, Sentiirk,
Lamve Zimmer, 2000). Bilissel alandaki faktorler, matematikte iyi olma konusunda
endiselenen Ogrencilerle ilgilidir. Duyussal alandaki faktorler oncelikle sinirlilik,
gerginlik ve tatsizlik duygulan ile iligkilidir. Her iki alandaki faktorler, 6grencilerin
matematik kaygisinda nemli rol oynar. Ornegin, ii¢ ulustan olusan bir ¢calismada, Ho
ve meslektaglart (Ho vd., 2000) matematik kaygisinin duygusal bileseninin
matematikteki zayif performansla tutarli bir sekilde iliskili oldugu sonucuna

varmiglardir.
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2.4.4 Matematik Kaygisi ve Cinsiyet

Kiz 6grenciler, cogu yapilan caligsmalarda belgelendigi gibi, erkek dgrencilerden
daha yiiksek matematik kaygi diizeylerini bildirmektedirler (Hyde, Fennema, Ryan,
Frost ve Hopp, 1990; Ma ve Xu, 2004; Else-Quest, Hyde ve Linn, 2010). Kayginin
psikolojik saglik, 6grenme davranislari, 6z-diizenleme ve akademik basari iizerindeki
olumsuz etkileri g6z oniine alindiginda bu bulgular kizlar adina cesaret kiricidir (Diener,
2000; Pekrun, Goetz, Titz ve Perry, 2002; Zeidner, 1998). Arastirmalar, matematik
kaygisinin matematikle ilgili alanlarda ders kayitlarini, kariyer segimlerini ve hayat
boyu ogrenmeyi olumsuz bir sekilde etkiledigini ve bdylece bilim, teknoloji,
mithendislik ve matematik alanlarinin ¢ogunda kadinlarin az temsil edilmesine katkida
bulundugunu gostermistir (Eccles, 2012; Halpern vd., 2007; National Sciences of
Sciences, 2006; Wigfield, Battle, Keller ve Eccles, 2002; Wirtz, Kruger, Napa Scollon
ve Diener, 2003).

Aragtirmalar, erkek Ogrencilerle Karsilastirildiginda, kiz  Ggrencilerin
matematikle iligkili 6z-yeterlik ve algilanan yetenek Olciitlerine gore anlamli olarak
daha diisiik diizeyde algilanan yeterlik diizeylerini rapor ettiklerini gostermistir (Goetz,
Frenzel, Hallve Pekrun, 2008; Hyde vd., 1990). Bu da kizlarin 6z-yeterliklerinin diisiik
olmasinin, kaygilarindaki artigsa sebep oldugunu dolayisiyla matematik kaygisi ile 6z-

yeterligin negatif yonde iligkili oldugunu gosterir.

Kadimnlarin matematik kaygilar1 hakkindaki asilsiz inanglarmin matematikte
kadinlarin yetersiz temsiline katkida bulunmasi olduk¢a miimkiindiir. Fiziksel bilimler,
teknoloji ve miihendislik gibi yogun alanlarda daha ¢ok erkek 6grencileri gormemizin
onemli bir sebebi de bu asilsiz inanglardir. Egitimciler, kiz dgrencilerin matematikle
ilgili alanlarda daha iyi olmalarini ve katilimlarini gelistirmelerine yardimet olabilirler.
Gergekte kiz 6grencilerin matematik derslerindeki basari ve kaygilarinin tersine, siirekli
inanglara ragmen, erkek 6grencilerden 6nemli 6l¢iide farkli olmadigini bildirebilirler.
Benzer sekilde, stlirekli matematik kaygisindaki cinsiyet boslugunu azaltmak ig¢in
bilissel miidahaleler (Hall vd., 2007) kullanilabilir. Bu tiir 6nlemlerin, STEM (Bilim,
Teknoloji, Miihendislik ve Matematik) egitimindeki toplumsal yatirimlar {tizerindeki
potansiyel olarak artan geri doniislerle ve yogunlugu matematik olan alanlardaki mevcut
miithendis ve bilim adamlarinin eksikliginin giderilmesiyle, ekonomik etkilere sahip

olmast beklenebilir. Kiz 06grencilerin bu alanlardaki basar1 potansiyellerini
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yiikseltmelerinde tesvik ederek, matematik kaygisi algilarindaki cinsiyet farkliligi ve
kizlarin gergekte oldugundan daha fazla endise duyduklari inancinin zarar verici

sonuclar1 onemli Olcilide azaltilabilir.

245 Matematik Kaygis1 ve Basari

Cok sayida calisma, duygusal faktorlerin matematiksel performansta biiyiik bir
rol oynayabilecegini, Ozellikle matematik kaygisinin biiyiikk bir rol oynadigini
gostermistir (McLeod, 1994; Ma ve Kishor, 1997; Ho ve vd., 2000; Miller ve Bichsel,
2004; Baloglu ve Kogak, 2006; Arslan, Giiler ve Giirbiiz, 2017; Sar1 ve Ekici, 2018).
Matematik kaygisi ile gerceklestirilen performans arasindaki negatif iligkinin olasi
sebeplerinden biri, matematik kaygisinin daha yiiksek olmasi; kisilerin, matematigi

ilgilendiren faaliyetlerden ve durumlardan kaginmasidir (Ashcraft, 2002).

Matematik kaygisi, isleyen bellegi asir1 zorlayarak, performansi dogrudan
etkileyebilir (Ashcraft wvd., 1998). Ayrica, matematik kaygisi, matematiksel
performansta uzun vadeli olumsuz bozulmalara neden olabilir (Baten, Pixner ve
Desoete, 2019). Kaygili insanlar, performanslarinin ¢ok kotii oldugunu diisiinebilirler,
bu da eldeki gorev veya problemden dikkati dagitabilir ve isleyen bellegin kaynaklarini
bozabilir. Ashcraft ve Kirk (2001), yiiksek matematik kaygisina sahip kisilerin, dzellikle
hesaplama gerektiren gorevlerde, daha az matematik kaygisi olanlara gore daha kiiciik
isleyen bellegi oldugunu géstermistir. Ozellikle, sayilar1 hafizada tutmada daha yavas
ve ayni zamanda zihinsel ilaveler yapmak zorunda olduklar1 gérevlerde digerlerinden
¢ok daha fazla hata yaptiklarin1 belirtmistir. Nufiez-Pefia ve Suarez-Pellicioni
(2014), onceden var olan matematiksel zorluklarin matematik kaygisina nasil sebep
olabilecegine veya daha fazla kayba neden olabilecegine vurgu yaparak zayif
matematiksel basar1 ve tekrarlanan basarisizlik deneyimlerinin sonucu olarak matematik

kaygisina yol agabilecegini vurgulamigtir.

Matematik kaygisi ile performans arasindaki iliski tizerine yapilan ¢aligmalarda,
matematik kaygisinin genellikle “biligsel” ve “duyussal” olarak adlandirilan farkl
bilesenlerden olustugu dikkate alinmalidir (Dowker, Sarkar ve Looi, 2016). Ornegin,

ortaokul dgrencilerinde, matematik kaygisinin duygusal boyutunun, biligsel boyuttan
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daha ¢ok, matematik basarisi ile gii¢lii bir iliski iginde oldugu goriilmistiir (Wigfield ve
Meece, 1988; Ho vd., 2000).

2.4.6 Matematik Kaygisim1 Azaltmanin Yollar:

Yenilmez ve Ozabaci (2003)’e gore, simif ortaminda dgrencilerine genellikle
kaygilanmasina neden olan ii¢ durum vardir; 6gretmen otoritesi, zaman sinirlamasi ve
beklentilerin yarattig1 baski. Bu faktorlerin s6z konusu oldugu ortamlarda 6grencilerin
kendilerini huzursuz hissetmeleriyle birlikte kayg1 olusmaya baslar. Ogretmenlerin smif
icinde uyguladiklar1 6gretim metotlarim1 gézden gegcirip kaygiyr azaltacak yonde
Ogretim siirecini diizenlemelidir. Bunun i¢in, matematik dersi i¢inde 6gretmenin kendi
roliinii azaltmasi, 6grencilere daha fazla s6z hakki vermesi, yapilan hatalara kargi daha
hosgoriilii davranmasi, basarty1 pekistirmesi ve matematik oyunlariyla ders islemesi
ogrencilerin matematik dersine yonelik olumlu tutumlar gelistirmesini saglayabilir. Bu
sekilde bir yaklasimla, 6grencinin kendine daha fazla giivenmesi ve matematiksel
islemlerle karsilastiginda daha az kaygi yasamasi saglanmis olur (Curtain-Philips,
1999).

Arastirmalar bir¢ok 6grencinin, geleneksel sinifta matematik kaygisi yasadigini
gostermistir. Bu nedenle, matematik Ogretmenlerinin dersliklerini, 6grencilerin ¢ok
daha iyi hissedecekleri sekilde tasarlamalar1 gerekmektedir. Ogrencilerin daha fazla
katilimini tesvik etmek ve 6grencinin gilivenini arttirmak i¢in 6vgii ve odiiller agirlikl
olarak kullanilmalidir. Arastirmalar, ogrencilerin aktif olduklarinda daha iyi

ogrendiklerini gostermistir (Spikell, 1993).

Matematik kaygisinin etkileri, egitim agisindan olduk¢a zayiflaticidir;
ogrencilerin kendine olan giivenini azaltir ve onlar1 matematikten tamamen uzaklastirir
(Ashcraft, Kirk ve Hopko, 1998; Hembree, 1990; Maloney ve Beilock, 2012). Halbuki,
ogrencilerin artik pratik matematige daha ¢ok ihtiyaci vardir. Bu nedenle, matematigin
kurallarin aktarilmasi yerine; deneme yanilma yoluyla kesfetmeleri, tahmin etmeleri ve
diisiinmeleri saglanarak 6grenmeleri amaglanmalidir. Matematige olumlu bir bakis acis1
kazandirilmalidir. Sonug olarak, daha az ders, daha ¢ok 6grenci yonlendirmeli dersler

ve daha fazla tartisma igeren 6gretim yontemlerine vurgu yapilmalidir.
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Ashcraft (2002), matematik kaygisinin matematik performansina miidahale
ettigini ve matematik kaygisi olan kisilerin matematik becerilerine bagl olarak kariyer
yollarindan ka¢inmasinin siirpriz olmadigini ifade etmistir. Ashcraft ve Kirk (2001), bir
O0grencinin matematikte basar1 hissetmeden 6nce, konuyu anlama ve sayilarin anlamini
olusturabilme yeteneklerine inanmalar1 gerektigini ifade etmistir. Bu firsatlar 6ncelikle,
ev ortaminda yetigkinler ¢evresinde gerceklesir ve daha sonra okul ortaminda ilerler.
Her iki durumda da, matematik 6grenme ortamlariin destekleyici ve tehdit edici
olmamas1 gerekir. Farklilastirllmis 6gretim, manipulatifler, matematik konusmasi ve
meta-bilis teknikleri, 6grencilerin karmagik matematik 6grenmelerine yardimci olmanin

bazi yollaridir.

Kaygi ile miicadelede matematik mizahina biiylik ihtiya¢ duyulmaktadir.
Karikatiirler bir kavrami tanitmak veya sinif tartismasi i¢in kullanilabilir. Cogu ¢ocuk
konu, ilk olarak somut, resimsel ve sembolik olarak sunuldugunda matematiksel kavram
ve becerileri daha kolay anlamlandiracaktir. Ornegin manipulatifler, bir kavrami
ogretmek icin kullanilan somut nesnelerdir. Soyut fikirleri modellemek veya temsil
etmek i¢in manipiilatifler, resimler ve semboller kullanarak, 6grenciler igin temsil
ettikleri soyutlamalar1 anlamalar1 saglanir. Ornegin, yeni bir konuyu dgretmenin farkli
yollar1, drama, gorsel yardimlar, faaliyetler ve teknoloji ile kimi zaman gruplar
olusturarak aktarilabilir. Isbirlikli gruplar, 6grencilere fikir aligverisinde bulunma,
Ozgiirce soru sorma ve 6grenme ile ilgili duygular ifade etme sansi1 verir. Erken yasta
edinilen bu beceriler, sonraki ¢alisma hayati boyunca biiyiik 6lgiide faydali olacaktir
(Curtain-Phillips, 1999).

Yapilan caligmalar, 6grencilerin pasif 6grenenler yerine aktif olduklarinda en 1yi
ogrendiklerini gostermistir (Spikell, 1993). Coklu zeka kurami, farkli 6grenme stillerini

ele almaktadir.

“Herkes ogrenebilir, ancak farkli sekillerde 6grenebilir. Bu nedenle, dersler
cesitli sekillerde sunulmalidir. Ogrenciler kirk yil énce oldugundan farkli. Bu
ogrenciler bugiin bir seyin neden bu sekilde yapildigini veya bu sekilde neden
sordugunu ve neden bu sekilde olmadigini soruyorlar? Oysa yillar once

ogrenciler matematik kavramlarinin nedenini sorgulamiyorlardi.” Curtain-

Phillips (1999).
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Curtain-Phillips (1999)’daki caligmasinda derslerin gorsel,
mantiksal/matematiksel, isitsel, viicut/kinestetik, Kkisileraras1 ve kisisel ve
sozel/dilbilimsel olarak sunulmasinin gerekliligini vurgulamistir. Yaptigi agiklama ile
glinimiiz Ogrencilerinin degistigini ve bununla birlikte matematik &gretiminin
giiniimiize gore giincellenip ¢esitlenmesi ve cagdas 6gretim yontemlerinin yaygin olarak
uygulanmas1 saglanirsa matematik kaygisinin da {stesinden gelinebilecegini

vurgulamistir.

Simdiye kadar, kaygiyr onlemek icin hi¢cbir mucize tedavi goriilmemekle
birlikte, umut verici goriinen yeni arastirma bulgularina dayanan yeni yontemler vardir.
Matematik kaygisini ele almak igin farkli arastirmacilar tarafindan birgok strateji
onerilmigtir. Williams (1988), matematige hakim olma miidahalesi ve kaygi odakli
miidahale olmak {izere iki miidahale yontemi Onerdi. Matematige hakim olma
miidahalesi, matematik kaygisini azaltmak i¢in matematik 6gretmeye odaklanir. Ote
yandan kaygi odakli miidahale, insanlara kaygmin kendisiyle nasil basa ¢ikilacagini
O0gretmeye dnem verir. Kaygi yonetimi egitimi, duyarsizlastirma ve destek gruplart gibi

stratejiler, kaygi odagi miidahalesinin 6rnekleridir.

Bir meta-analizde Hembree (1990), matematik kaygisina iligskin 151 ¢alismay1
incelemistir. Bu ¢aligmada matematik kaygisint dnlemek i¢in ii¢ tip tedavi mevcuttur.
Meta-analizde, ne sinif miidahalelerinin ne de bilissel grup danigmanliginin matematik
kaygisint etkili bir sekilde azaltamayacagini ortaya koymustur. Olumsuz diisiincelerin
biligsel olarak yeniden yapilandirilmasi, matematik kaygisinin hafifletilmesi tizerinde
olumlu bir etkiye sahipti oldugu ortaya ¢ikmistir. Kaygi yonetimi egitimi ile birlikte
sistematik duyarsizlagtirma, matematiksel kaygi diizeylerini azaltmada en basarili

yontem olarak goriinmektedir.

21



2,5  Motivasyon ve Motivasyonu Etkileyen Faktorler

“Egitim konusunda hatirlanmas1 gereken iic sey var. Ilki motivasyon. Ikincisi

’

motivasyon. Ugiinciisii motivasyon.’

Terrell H. Bell

Bu basghk altinda motivasyon, motivasyon teorileri, motivasyon stratejileri,
motivasyon ve cinsiyet iligskisi, matematik performansinin, kaygi ve motivasyon ile

iliskisi ele alinmustir.

2.5.1 Motivasyon (Giidiilenmek)

Duyussal bilesenler icinde motivasyon Onemlidir ¢linkii G6grencilerin
motivasyonlari kavramsal degisim siireglerinde (Lee, 1989; Lee ve Brophy 1996,
Pintrich vd. 1993), elestirel diisinme ve 6grenme stratejilerinde (Garcia ve Pintrich,
1994, Kuyper vd., 2000; Wolters, 1999) énemli bir rol oynar. Motive olmak, bir seyler
yapmak i¢in harekete gecmektir. Dolayisiyla, harekete gegme istegi ya da ilham
hissetmeyen bir insan motive olmamis olarak nitelendirilirken bunun aksine enerjisi
yiiksek ve harekete ge¢me istegi olan bir insan motive edilmis sayilir (Deci ve Ryan,
2000). Motivasyon teriminin kokleri ilk ¢ag filozoflarina kadar uzanmasina ragmen,
bilimsel olarak arastirilmasi sanayi devriminin beraberinde olmustur ve arastirmalarda
motivasyon, ¢alisan insanlarin verimini yiikseltmede bir arag olarak ele alinmstir. Ik
baslarda basit bir “isteklendirme” olarak ele alinan motivasyon, giinlimiizde ise “belirli
bir hedefe yonelik cabalara neden olan tiim unsurlari i¢ine alan bir siire¢” olarak ifade
edilmektedir. Simdilerde yeni bir psikoloji dali olmaya aday olan motivasyon, ilgili
konularda insan potansiyelinden en verimli sekilde faydalanmayi, hedeflerin
gerceklesmesinde en {ist performans diizeyine ulasmay1 amaglayan bir arastirma ve

calisma alani olmustur (Topaloglu, 2018).

Motivasyon kavrami Ingilizce ve Fransizca “motive” kelimesinden tiiretilmis
olup dilimizce karsiligi giidii veya harekete gegirici olarak belirlenebilir (Eren, 2004).

TDK (2018)’deki tanimiyla giidiilenmek, bireyin, isinin yoniinii, giiclinii ve oncelik
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sirasini belirleyen i¢ veya dis diirtiiciiniin etkisi ile ise gegmesidir. D’ Andrade (1992)’e
gbre, motivasyon kavraminin 6zilinli giidii olusturup; bireyi harekete gecirmeye veya
hareket yolunu yonlendirecek Kkuvvettir. Giidii, giidillenme siirecinde ihtiyag ve
diirtiiniin olusturuldugu ilk asamayi i¢ine alir (Morgan, 1977) ve Eren (2004)’e gore
giidiilenme, kisiyi belirli bir hedefe yonelik harekete gecirten bir giic iken; Tevriiz
(1999: 69)’e gore ihtiyag ile baslayip bu ihtiyacin kargilanmasiyla sona eren bir siiregtir.

Motivasyon kavraminin genel bir tanimin1 yapmak miimkiin degildir. Ciinkii
arastirmacilar kuramsal modellere uygun tanimlamalar yapmislardir (Mobrand, Turns
ve Mobrand, 2013). Maslow (1962) motivasyonu, kisilerin belli bir hedefe ulagsmak igin
kendi arzu ve istekleriyle hareket etmeleri ve ¢abalamalari seklinde tanimlamistir. Kogel
(2005, s. 633)’e gore motivasyon, bir veya birden ¢ok insani, belirli bir amaca yonelik
siirekli bir sekilde harekete gecirmek icin yapilan cabalarin toplamidir. Bireyin
davraniglar1 ¢ogu zaman bir nedene dayanir ve bunlar ise bireyin ihtiyag, ilgi, inang ve
diirtiileri gibi konulardan olusur. Bu sebeple, motivasyonu, kisilerin belirli bir amaci
gerceklestirmek i¢in kendi arzu ve istekleri dogrultusunda hareket etmeleri seklinde
tanimlamistir. Her davranisin arkasinda bir istek, oniinde ise bir amag vardir. Bu amaca
ulagmak i¢in kisinin isteklerinin doyurulmasi gerekir ki kisi, amaglarina ulastig1 6l¢iide

mutludur.

Yavuzer (1997) ve Acikgdz (2003)’e gore de matematik egitimde basariy
etkileyen en 6nemli faktorlerden biri 6grencilerin derse iligkin glidiilenme diizeyidir ve
insanlarda sadece farkli miktarlarda degil, ayn1 zamanda farklt motivasyon tiirleri de
vardir. Yani, motivasyonun diizeyinde ve yonlendirilmesinde farkliliklar bulunur.
Motivasyonu yonlendirmek, eylemi temel tutum ve hedeflerle yonlendirmek yani
eylemin nedeniyle ilgilidir. Ornegin; bir 6grenci merak1 ve ilgisi dogrultusunda ddev
yapmak i¢in motive olabilecegi gibi alternatif olarak bir 6gretmeninin veya ebeveyninin

takdirini, onayimni almak i¢in de motive olabilir (Deci ve Ryan, 2000).

Martin ve Briggs (1986) motivasyonu, davranisin uyarilmasi siirdiiriilmesi ve
kontroliinii etkileyen i¢sel ve digsal kosullarin hepsini iciren genis bir yap1 olarak
tanimlamaktadir. Yavuz, Ozyildirim ve Dogan (2012)’ye gore motivasyon terimi, i¢sel
motivasyon ve digsal motivasyon olarak ikiye ayrilabilir. Deci ve Ryan (1985a)'ya gore,
igsel motivasyon katilimi gili¢lendirir ve bu da yetkinlik, 6zerklik ve baglhlik

gereksinimlerinin sonucudur. Ote yandan, dissal motivasyon, bir davranism amacinin,
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fayda elde etmek ya da daha sonra gergeklesmesi beklenen olumsuz sonuglardan
kacinmak olarak tanimlanabilir. Bu da davranisi, faaliyetin disinda kalan kosullu
sonuglarla iligkilendirir. Eger, ¢cocuklar i¢sel olarak motive olmuslarsa, o zaman ise
odaklanarak yaratici cevaplar1 bulmaya ve calismaya inaniyorlar. Diger ydnden,
cocuklar digsal motive edildiklerinde ise, dig takviyelerin varligina bagli olarak

calistiyorlar.

Literatiirde motivasyon lizerine yapilan ¢alismalarda, 6grencilerin ¢ok daha iyi
bir matematik performansina sahip olmalarini ve bunu ders basarilarinda gostermelerini
saglayacak en uygun motivasyonun ne olacagini tartigmaktadirlar (Barron ve
Herackiewicz, 2001). Bu sebeple, motivasyonun igsel ve dissal tiirleri cokca incelenmis
ve arasindaki ayrim hem gelisimsel hem de egitim uygulamalarinda 6nemli yer
tutmustur (Deci ve Ryan, 2000). Genel olarak hem igsel hem de digsal motivasyonlar
smiftaki 6grenciler i¢in faydalidir. Ancak dogustan gelen ve dgrencilerin kendisine bagl
olan i¢sel motivasyon simif ortaminda daha 6nemlidir. Oziinde motive olan dgrenciler,
herhangi bir digsal etki olmadan zevk almak i¢in eglenerek 6grenmeye meyilli olurlar
(Karagol, 2008). Bu sebeple igsel motivasyon, egitimciler i¢in 6nemli bir fenomen
olarak ortaya cikmistir; 6grenme ve basarida dogal bir yere sahiptir (Ryan ve Stiller,
1991). Ote yandan, dissal motivasyonda bir davranisin amaci, fayda elde etmek ya da
daha sonra gergeklesmesi beklenen olumsuz sonuglardan kag¢inmak igin davranisi
faaliyetin disinda kalan kosullu davranislara tesvik eder (Yavuz, Ozyildirim ve Dogan,

2012).

Insanda igsel motivasyon, motivasyonun tek bigimi ya da istege bagli bir faaliyet
degildir. Ancak yaygin ve dnemli bir motivasyondur. I¢sel motivasyon olgusu, ilk kez
pek cok organizmanin, takviye veya Odiiliin yoklugunda bile eglenceli ve merakli
davraniglara girmesinin arastirmaci tarafindan kesfedildigi hayvan davranislariyla ilgili
deneysel arastirmalarda kabul edildi (White, 1959). Harter (1981)’¢ gore, dissal
motivasyon, kolay caligmayr tercih etmek, Ggretmenin memnuniyetini ve basari
notlarini elde etmeyi belirtirken, basari i¢in dis Olgiitlere odaklanmaktir. Van Lier
(1996), i¢sel motivasyonu sahip olunan para olarak yorumlarken; digsal motivasyonu,

0diing para olarak yorumlamustir.
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Motivasyon dogrudan degil, dolayli olarak gozlenebilen ve farkli alt yapilardan
olustugu i¢in daha net anlagilabilmesi adina farkli teorik yaklagimlar 6ne siiriiliirken;
her teorik yaklasim da motivasyonun farkli bir boyutuna agiklama getirmistir.
Akademik basarida 6nemli bir yere sahip olan bu alt yapilar; igsel motivasyon, dissal
motivasyon, 6z-yeterlik olarak siralanabilir (Dickinson, 1995; Lane ve Lane, 2001;
Jackson, 2005).

Pintrich ve Groot (1990) yaptiklar1 ¢alismada 6z-yeterlik, motivasyon ve
akademik basar1 arasindaki iligkiyi belirlemek istemisler ve ¢caligmanin sonucunda, bu
degiskenler arasinda pozitif bir korelasyon oldugunu belirtmislerdir. Oz-yeterlik ayrica,
motivasyon ve basari orlintlilerinde cinsiyet farkliliklarini anlamak i¢in de yaygin olarak
kullanilmistir (Pintrich ve DeGroot, 1990; Anderman ve Young, 1994; Pajares, 1996;

Schunk, 2005; Zimmerman ve Martinez Pons, 1990).

2.5.1.1 Motivasyon ve Oz-yeterlik

Yapilan arastirmalarda motivasyonla birlikte 6grenci basarisini agiklamada
onemli yeri olan bir¢ok degiskenle de karsilagilmistir. Bunlardan birisi olan 6grencinin
ogrenilmesi gereken konuya iliskin kendine giiveni, diger bir ifadeyle 6z-yeterlik veya
yetkinlik beklentisi; kisinin belli bir alandaki basar1 diizeyini belirleyecek becerisine
iliskin inangtir (Bandura, 1982). Oz-yeterlik, bir kisinin 6grenmeye, akademik gorevleri
yerine getirmeye veya akademik ¢aligmalarda basarili olmalarina dair giivenlerini ifade
eder (Bandura, 1986). Oz-yeterlik, kisinin belirli bir faaliyet ya da durumda belirli bir
performans diizeyine ulasma becerisine iliskin yargilarini icerir (Meece, Wigfield ve

Eccles, 1990; Schunk, 1989).

Oz-yeterlik, bireyin bir alanda basarili bir sekilde ilerleyebilmesi, bu alandaki
becerilerini gerekli davranislar1 gosterebilmesinde ihtiyaci olan becerilere sahip olup
olmadigna iliskin giiveni icerir (Pitrinch ve Schrauben, 1992; Bandura, 1997). Oz-
yeterliligin 6grenci basarisina olumlu etkisine dair bir baska destek de 6grencilerin 6z-
yeterligini yiikseltmeye yonelik ¢alismalarin 6grencinin basarisinin artmasina ve daha
diisiik smav kaygisina neden oldugunu gosteren ¢alismalardir (Bandalos, Yates ve

Thordike-Christ, 1995; Bandura, 1997).

25



Bandura (1986)’nin sosyal bilissel teorisine gore, dgrencilerin akademik 6z-
yeterlik inanglar1 sonraki akademik performanslarini 6ngérmektedir. Bu 6z-yeterlik
inanclar1, dnceki basar1 deneyimlerinden olusmaktadir. Oz-yeterlik inanglarmnimn, dnceki
ve sonraki performans arasinda araci olarak hareket ettikleri varsayilmakta ve ayrica,
kendileri ile ilgili bu degerlendirmelerin, insan duygularinin 6nemli 6ncelikleri oldugu
varsayilmaktadir (Pekrun, 2006). Son aragtirmalara gore, 6grenciler 6grenme ve basari
ile ilgili farkli duygular deneyimlemektedirler (Goetz, Frenzel, Pekrun ve Hall, 2006)
ve zevk, umut, gurur, 6fke, kaygi ve utang gibi neredeyse tiim ortak duygular akademik
ortamlarda yasanabilir (Kyttdld ve Bjorn, 2010).

2.5.2 Motivasyon Teorileri

Motivasyon, eski Yunanlilar Platon ve Aristoteles kadar erken donemlerde insan
psikolojik yapisinin kilit bir bileseni olarak goriilmiistiir. Plato ve Aristoteles'in bakis
acisina gore, insan psikolojik aktiviteleri, sirasiyla, psikolojik kabiliyetleri, bilis, duygu

ve motivasyonlarini bilme, hissetme ve istekli olma 6zelliklerine sahiptir (Shen, 2009).

Motivasyon kavrami, genel olarak 6grenme sirasinda dolayl: etkileri goriilebilen
davranisci biligsel, insancil ve sosyal biligsel gibi bir¢ok motivasyon teorisi tarafindan
aciklanmaktadir (Akbaba, 2006; Uyulgan ve Akkuzu, 2014). Motivasyonun, basari ile
iligkisini inceleyen bir¢cok bilim insani, ¢esitli teoriler ortaya atmislardir (Dede ve
Yaman, 2008). Bunlardan bazilar1 Keller, Maslow, Herzberg, McClelland, McGregor
ve Vroom’dur. Bu teoristler ogrencilerin 6grenmelerinde motivasyonun 6nemli bir
etkisinin oldugunu ortaya ¢ikarmiglardir. Motivasyon teorileri, harekete gecirme ve
davranig yoniiyle ilgilidir. Motivasyon terimi, hareket etmek anlamina gelen Latince
fiilden tiiretilmistir. Baska bir deyisle, motive edici teoriler, bireyleri harekete gegirir ve
bireyi hangi faaliyetlere ya da gorevlere yonelttigi ile ilgili sorular1 yanitlamaya calisir

(Pintrich ve Schunk, 2002).

Literatiirde bulunan motivasyon teorileri incelendiginde gelisim siirecinde
ortaya ¢ikan ilk donem teorik yaklasimlarin genellikle is ve ¢alisma sektoriine iliskin,
yani endiistri ve orgiit psikolojisi alaninda gelistirilmis teoriler olup (Kiigiikusta ve
Titlincti, 2007), 6grenme siirecindeki motivasyonu izah etmede yetersiz kaldiklari

goriilmektedir (Schunk, 2009).
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Calisma isteksizligini, aligkanliklardaki ve ruhsal yapilardaki olumsuzluklar
ortadan kaldirmak ve insanlar1 yonlendirmek konularinda arastirmacilar tarafindan
bircok motivasyon teorileri gelistirilmistir. Bu teoriler, insanlarin motivasyonlarini
saglayan faktorleri belirleyen ve motivasyonun siirdiiriilebilirligini saglama {izerinde
yogunlagirlar. Bazilar1 da insan1 motive eden icten gelen faktorlere bazilari da insana
disaridan gelen tegviklere agirlik vermislerdir. Buna gére motivasyon teorileri iki ana
grupta toplanir ve bunlar kapsam (icerik-gereksinim-igsel) ve sizire¢ (digsal) teorileridir
(Turner, 1987; Ozer ve Topaloglu, 2008).

Maslow'un ihtiyaglar teorisi hiyerarsisi (Maslow, 1962) insan motivasyonunu
incelemek icin ilk denemelerinden biridir. Burada, fizyolojik ve insani ihtiyaglar bir
hiyerarsiye gore yerlesir, ihtiyaclar da sadece verilen sirayla karsilanabilir. Diisiik
siparis ihtiyaglar1 saglanmadik¢a daha yliksek siparis ihtiyaclar1 elde edilemez.
Maslow’un ihtiyaclar teorisi, Herzberg’in hijyen (¢ift faktor) teorisi, Alderfer’in ERG
teorisi, McGregor’un X ve Y teorisi ve McClelland’1n bagarma ihtiyaci teorisi insanin
iginde bulunana ve insani davranisa sevk eden faktorleri anlamaya énem veren kapsam

teorileridir (Turner, 1987).

Beklenti deger teorisi (Vroom ve daha sonra Lawler ve Porter tarafindan
gelistirilmis), Adams’in denklik (esitlik) teorisi, Locke’in hedef teorisi ve bazi
davranigsal yaklasimlar siire¢ teorilerini olustururlar. Siire¢ teorilerine gore, ihtiyaglar
insan1 davranisa iten faktorlerden sadece bir tanesidir. Buna ilave olarak birgok dis

faktor de insan1 davranisa iten motive edici gii¢ olarak rol oynamaktadir (Dewey, 1896).

Kapsam teorileri, bireyi davranmisa sevk eden cesitli glic veya gidiileri
tanimlamay1 hedeflerken; siirec teorileri, ¢esitleri ¢evreyle etkileserek bireyi davranisa
nasil sevk ettigini agiklamaya ¢alisir (Turner, 1987). Genel olarak Kogel (2005)’e gore
kapsam teorileri, igsel faktorlere agirlik verirken; siireg teorileri, digsal faktorlere agirlik
verir. Arasindaki fark; kapsam teorilerinin davranigin Oncesini  (amacini)

hedeflemesiyken; siire¢ teorilerinin davranisin sonucunu hedeflemesidir.

Uzun (2012), kapsam teorilerine gére motivasyonun bireylerin igsel ihtiyaglar
bakimindan ele alindigin1 vurgularken; siire¢ teorilerine gore pek ¢ok digsal faktoriin
motivasyonun iizerinde etkili oldugu belirtmektedir. Ayrica bu teorilerin disinda son
zamanlarda yeni teoriler de ortaya ¢ikmistir. Bunlar ¢agdas motivasyon teorileri olarak

da adlandirilan; bilissel degerlendirme teorisi, 6z-belirleme/6zerklik teorisi, nedensellik
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teorisi, 0z-yonetim uygulamalari, dinamik motivasyon teorisi, is dzellikleri teorisi ve

giiclendirme teorileridir.

Motivasyondaki biligsel modellere gegis, ayni zamanda psikolojideki genel
biligsel devrime de paraleldir. Bununla birlikte, sosyal-bilissel modellerin biligsel ve
rasyonel siireclere olan vurgularinin daha agik hale gelmesiyle, ihtiyaclarin ve
motivasyonlarim roliine yeniden ilgi duyulmaktadir. Thtiyaclar ve giidiiler daha etkilidir
ve onlarin islevlerine olan ilgi, okul ortamlarindaki duygularin rolii iizerinde daha fazla
arastirmaya yol agmalidir (Schutz ve DeCuir, 2002). Ihtiyag ve giidiilerin, sosyal-bilissel
modellerde vurgulanan bilissel ve bilingli siirecleri dengeleyen daha ortiik veya bilingsiz
bir seviyede calistigi varsayilmaktadir. Gelecekteki arastirmalarin, Ortiik, bilingsiz
stiregleri daha agik ve bilingli siireglerle biitiinlestiren modeller olusturmaya calisacagi

aciktir (Elliot ve Church, 1997; Epstein, 1994).

Ogrenci motivasyonu iizerine yapilan arastirmalarda, kendi kaderini tayin etme
teorisi yani 6zerklik teorisi (Deci ve Ryan, 1985b; Ryan ve Deci, 2000) hem ihtiyaglari
hem de sosyal-bilissel yapilar1 biitiinlestiren bir modeldir. Bu modelde, {i¢ temel ihtiyag
vardir: Oz-yeterlik, 6zerklik ve ilgililik. Oz-yeterlik ihtiyaci, ¢evre ile etkilesimde
ustalasma ve yetkin olma arzusu anlamina gelir. Ozerklige duyulan ihtiyag, kendi
davraniglar1 agisindan kontrol altinda olma ya da 6zerk hissetme arzusunu yansitir.
llgililik ihtiyaci, bir gruba ait olmak veya bir gruba bagh olmak istemektedir
(Baumeister ve Leary, 1995). Bu ihtiyaglarin tiim kiiltiirlerdeki tiim insanlar igin
dogustan geldigi varsayilir ve tiim durumlar igin gegerli olur ve eger bireyler bu
ihtiyaglar1 karsilayamazsa, motivasyonlarinin yani sira diger biligsel, duyugsal ve
davranigsal gostergelerde de sikinti yasarlar. Bu ihtiyaclar insanin isleyisi i¢in temel
olmakla birlikte, kendi kaderini tayin etme teorisi, bu ihtiya¢larin davranis ya da diger
sonuglara olan etkilerinin 6z-yeterlik, kontrol inanglar1 ve diizenleyici bigimler gibi

sosyal-biligsel kurgulara aracilik ettigini onermektedir (Ryan ve Deci, 2000).

Ryan ve Deci (2000)’nin galismalarinda da bahsettikleri tizere 1985 yilinda
gelistirdikleri kendini belirleme (kendi kaderinin tayin etme/6z tespit/0zerklik)
teorisinde motivasyon; bir eylemi olusturan farkli sebeplere veya hedeflere dayali olarak
iki kategoriye ayrilir. En temel ayrim, tabiati itibariyle ilging veya keyif verici oldugu
icin eylemi gerceklestirmeyi temsil eden i¢sel motivasyon ile digsal bir sonuca neden

oldugu i¢in bir gérevi tamamlamaya yonlendiren digsal motivasyon arasindaki farktir.
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Daha 6nce de bahsedildigi gibi motivasyonun i¢sel ve digsal tiirleri arasindaki ayrim ve
tiirleri olduke¢a fazla incelenmistir. Ozerklik teorisi, i¢sel motivasyonu zayiflatmaya
kars1 kolaylastiran toplumsal ve ¢evresel faktorler agisindan Ozel olarak

cercevelendirilmistir (Deci ve Ryan, 2000).

I¢sel motivasyon teorileri, insanin yapmak istediklerini yapmak yerine yapmak
istediklerini yaptiklarmi varsayarak insan motivasyon teorisini genisletir. Ornegin,
bilinen bir i¢sel motivasyon teorisi olan Deci ve Ryan tarafindan gelistirilen kendini
belirleme teorisi, insanlarin bir gorevi yerine getirme nedenine odaklanmaktadir.
Bulgulari, ti¢ psikolojik gereksinimin (yani, yeterlik, ozerklik ve baglilik)
memnuniyetinin daha fazla 6z motivasyona yol agtigin1 gostermektedir (Deci ve Ryan,
1985D).

Bir bagka motivasyon teorisi, kisinin sonugla ilgili beklentisini hesaba
katmaktadir. 1960'larda ve 1970'lerde motivasyon konusundaki ¢aligmalari tesvik edip
etkileyen, beklenti ve deger teorisi Atkinson’in modelidir. Atkinson (1964),
McClelland’in eseri ilizerine insa ettigi beklenen-deger motivasyon teorisinin bir
modelini ortaya koydu. Bu modelde, basari motivasyonu basari i¢in basarilarin, basari
beklentilerinin, basarinin tesvik edici degerinin ve basarisizliktan kaginma amacinin bir
isleviydi. Basar1 beklentileri, 6znel basar1 olasiliklar1 olarak tanimlanirken; goérevin
zorluk degeri, algilanan zorluk diizeyi olarak tanimlanmistir. Atkinson’1n teorisine gore,
daha zorlayic1 gorevler, birey icin daha fazla tesvik edici degere sahip olacaktir.
Beklentiler ve degerler tersine iliskiliydi, 6yle ki, ¢ok degerli gérevler, bireylerin basari

icin diisiik beklentileri olanlardir (Kozok, 2012).

Insan motivasyonunda kontrol teorisi, bireyin beklentisine odaklanir. Kontrol
teorisinin motivasyondaki yeri, ¢iktilar iizerindeki kontrol odagini agiklamaya yonelik
ilk girisimlerden biridir. Dis kontrol odagi olan insanlar davraniglarinin kader, sans veya
diger digsal durumlar tarafindan yonlendirildigini diisiiniirken, i¢ kontrol odagi olan
kisiler davranislarinin kisisel kararlar ve ¢abalarla yonlendirildigine inanmaya

egilimlidirler (Rotter, 1966).

Son zamanlardaki en biiylik katkilardan biri Weiner’in nedensel iligkilendirme
motivasyon teorisiydi. Nedensel iligkilendirme teorisini, bireyin gercek sonugtan ya da
motivasyonel egilimden ziyade sonuglarin yorumlanmasina odaklanarak motivasyon

calismasina uygular. Weiner, yetenek, ¢aba, gorev zorluklari ve basarinin 6ne ¢ikan
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basarilari olarak tanimlandi. Ayrica bu atiflari {i¢ nedensel boyutta siniflandirdi: Kontrol

odagy, istikrar ve kontrol edilebilirlik (Weiner, 1992).

Schunk (2009)’a gore, 6grenme ve okul basarisi agisindan ele alindiginda
motivasyonu aciklamada etkili olan teorik yaklasimlar i¢inde hedef teorisi ile sosyal
bilissel teorinin yeri ayridir. Literatiirde, Maslow’un ihtiyaglar teorisi, Herzberg’in
hijyen (¢ift faktor) teorisi, Alderfer’in ERG teorisi, McGregor’un X ve Y teorisi ve
McClelland’in basarma ihtiyaci teorisi, beklenti deger teorisi, Adams’in denklik
(esitlik) teorisi, kontrol teorisi, Weiner’in nedensel iliskilendirme teorisi vb. motivasyon
teorileri olmasina ragmen bu tez ¢alismasinda hedef teorisi ile sosyal biligsel teori ele

aliarak ¢alisma yapilmistir. Asagida hedef ve sosyal biligsel teoriye yer verilmistir.

2.5.2.1 Hedef Teorisi

Hedef yonelim teorisi son kirk yildir gittikce daha etkili olmustur. Basari
motivasyonunun en géze carpan giincel ve perspektiflerinden biri gibi goériinmektedir
(Schunk, Pintrick ve Meece, 2008). Akademik basar1 ve Ogrenme odaginda
motivasyonu agiklamada etkili olan yaklasimlar i¢inde hedef teorisi motivasyon
stireclerine getirdigi agiklamalarla olduk¢a Onemlidir (Schunk, 2009). Molden ve
Dweck (2000)’nin belirttigi gibi, insanlarin amaglarmni incelemek, basariya giden
yollarin farklh bakis agilarina, basar1 veya basarisizlik nedenlerine ve bireyin istenen
sonuca ulagmasinin 6nemine iligkin daha fazla bilgi sahibi olmamiza yardimci olabilir.
Bu sebeple hedef teorisi, Ogrencilerin neden basarmak i¢in motive olabilecegini
anlamalarinin daha kapsamli bir aracidir. Yapilan aragtirmalarda, hedef teorisinin
hedefler, beklentiler, yiiklemeler, motivasyonla ilgili yonelimler ve basari
davraniglariyla iliskili oldugu belirtilmistir (Pintrich, 2000; Pintrich ve Zusho, 2002).
Hedef teorisindeki amag; Ogrencilerine basarilariyla alakali davraniglarin sebebine
aciklik getirmek ve buna gore kapsamli bir model tasarlamaktir. Bireyin belirli hedefleri
secip o hedefe odaklanmasini agiklayan teorinin temeli hedef yonelimidir (Schunk,
2009).

Hedef Teorisi, Edwin Locke tarafindan gelistirilmis olup teoriye gore, kisilerin
belirledigi amaglar, onlarin sahip oldugu motivasyon derecelerini belirleyecektir.

Erigilmesi zor ve yiiksek olan bir amag belirleyen kisi, elde edilmesi gayet kolay olan
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amaglar belirleyen bir kisiye oranla daha yiiksek bir performans gosterecek ve daha fazla
motive olacaktir. Burada onemli olan hedefin ulasilabilirlik derecesidir. Insanm
belirledigi amaclar onun davraniglarini yonlendirir ve insan biitiin enerjisini belirledigi

amaca yonlendirir (Locke, 2001).

Hedef teorisi, kisinin gesitli 6grenme etkinliklerinde secip yapma, harekete
geeme ve hareketinde 1srar etme nedenlerini vurgulamaktadir. Bu konuda (Gilman ve
Anderman, 2006) ve baska yerlerde (Ames, 1992; Dweck ve Elliot, 1983; Nicholls,
1984) belirtildigi gibi, okul ortamlarindaki akademik davranislar1 anlamak ve agiklamak
icin iki tiir hedef yonelimi kullanilmistir. Her hedef tiirii, performans ve basarinin
nedenini yargilamak i¢in kullanilan standartlar agisindan farklidir. Biri 6grenme ya da
ustalik hedef yonelimi olan, bir kisinin yetkinliklerini gelistirme, bir goreve sahip olma
ya da entelektiiel olarak kendini gelistirme istegidir; oysa ikincisi performans hedef
yonelimi olan, bagkalarina gore yliksek yetenek gosterme, dereceler i¢in rekabet etme

ya da taninmak icin yetenek kazanma ile ilgilidir.

Giincel teoriler arasinda yer alan hedef teorisi, motivasyonu ¢evreye karst bir
tepki olarak algilamak yerine, insanlar1 sadece reaktif (kayip enerji) degil, ayn1 zamanda
proaktif (sonu olumlu ya da olumsuz olsun yeni kosullar olusturmak veya mevcut
durumun seyrini degistirmede bilingli veya bilingsiz inisiyatif kullanan) olarak da ele
alir, amaglarini (hedeflerini) kurar ve onlar {izerinde hareket eder. Hedef teorisyenleri,
performans hedefi ile ustalik hedefi (Ames, 1992) arasinda 6nemli bir ayrim yapar ve
performans hedefi, akranlariyla rekabete odaklanirken, ustalik hedefi, 6grenim icerigine

hakim olmaya odaklanir.

Bireylerin 6grenme ortamlarinda benimsedikleri hedeflerin ¢ok ¢esitli akademik
davraniglar i¢in Onemli sonuglari vardir. Genel olarak, bir ustalik hedefi, zorlu
faaliyetler (Ames ve Archer, 1988), yiiksek ilgi alanlari, gorev katilimi ve sebat etme
tercihi ile pozitif iligkilidir (Elliot ve Dweck, 1988; Harackiewicz, Barron, Pintrich,
Elliot ve Thrash, 2002; Stipek ve Kowalski, 1989). Ayrica, kavramsal anlama ve bilgiyi
hatirlama yetenegini arttiran 6grenme stratejilerinin kullanimini bildirmistir (Ames ve
Archer, 1988; Meece, Blumenfeldve Hoyle, 1988; Meece ve Miller, 2001; Nolen, 1988).
Aksine, performans odakli hedefler, yiizey seviyesinde 6grenme stratejileri ile iliskili
olma egilimindedir (Graham ve Golan, 1991; Meece ve digerleri, 1988; Nolen, 1988;

Stipek ve Gralinski, 1996), kendine zarar verme stratejileri (Urdan, Midgley ve
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Anderman, 1998) ve akademik aldatma (Anderman, Griesingerve Westerfield, 1998).
Ancak, bazi kanitlar performans hedeflerinin 6zellikle tiniversite 6grencileri igin basari

sonuglariyla olumlu iliskili olabilecegini gostermektedir (Harackiewicz vd., 2002).

2.5.2.2 Sosyal Bilissel Teori

Insan davranislarin1 agiklamak icin yillar i¢inde birgok psikolojik teori dne
striilmiistiir (Bandura, 1986). Korkmaz (2003) ve Mearns (2004)’e gore insan
davraniglarin1 agiklayabilmek i¢in hem bireyi hem de c¢evresini géz Oniinde
bulundurmak gerekir. Sosyal Ogrenme Teorisi, insanin dgrenme bigimine ydnelik
davranig¢1 kuramcilarin yaklasimlarini elestirmis ve insan davraniglarini agiklamada
yetersiz oldugundan hareketle gelistirilmistir. 1947 yilinda Julian Rotter tarafindan ilk
olarak kullanilan sosyal Ogrenme teorisine sosyal bilissel teori de denilmektedir
(Bayrakg1, 2007). Insanlarm diger insanlardan égrenmesi olgusuna ilk dikkatleri ceken
John Dewey olmus ve zihnin olusumunu toplumsal bir siire¢ olarak gérmiistiir (Field,
2001). Baska bir 6nemli kuramci olan Vygotsky, 6grenmenin sosyal ortamda, 6grenenin

ilgisi ve 0gretenin kilavuzlugunda gergeklestigini savunur (Bayrakei, 2007).

Gilinlimiizde ise sosyal 6grenme kurami deyince akla ilk olarak Albert Bandura
gelmektedir ki kendisinin ilk ¢alismalar1 sosyal davranis¢ilikken daha sonra taklit ve
gbzlemin, insan 0grenmesini aciklamada yetersiz oldugunu diisiiniip bilissel siire¢leri
de (diistinme, bellek, dil ve davranislarin sonuclarint degerlendirme vb.) kapsamina
alarak kurami genisletmistir (Malone, 2002). Bandura’ya gore, 6grenme ile ilgili yapilan
arastirmalar davranisciligin etkisinde kalarak sosyal 6grenme ile ilgili ¢alismalar

oldukga soniik kalmistir (Zimmerman, 1989).

Davranisg1 yaklasimlar, insan ve hayvan davraniglarinin hangi uyaricilarla artip
azaldigin aciklarken (Erden ve Akman, 1998); sosyal bilissel teori, insanda 6grenmenin
bireysel, ¢cevresel ve davranigsal faktorlerin karsilikli etkilesimi sonucunda olustugunu
aciklar. Bu kurami savunan bilim insanlari, bireylerin nasil 6grendiklerini agiklamaya
calismiglardir. Ayrica, sosyal biligsel 6grenme teorisiyle, toplumda bireylerin diger
insanlart model olarak aldig1 ve gozlem yaparak 6grendigi savunulmaktadir (Bayraket,

2007; Senemoglu, 2012).
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Sosyal Biligsel Teori’ye gore, motivasyon Ogrenme siireci i¢inde dogrudan
goriilemez; ancak kisilerin eylemlerini anlamlandirmada yol géstericidir (Aktan ve
Tezci, 2013). Pintrich ve De Groot (1990) tarafindan gelistirilen sosyal bilissel
motivasyon modelinde, bireyin motivasyonunun yogunlugunun, iyi ya da kotii 6grenme
stratejileri yiiriitmesi i¢in onu tetikleyecegi ileri stiriilmiistiir. Hem motivasyon hem de

ogrenme stratejileri, 6grencinin 6grenme performansini etkiler (Liu ve Lin, 2010).

2.5.3 Motivasyon Stratejileri

Motivasyon teorilerinin gelisimi  ¢esitli motivasyon stratejileri ile
sonuclanmistir. Kisilerin hayatlart boyunca basarili bir sekilde 6grenebilmeleri ve
o0grenme siireclerini kendilerinin yonetmesinde motivasyonel stratejilerin  6nemi
biiyiiktiir. Ayrica akademik bagarinin yiikseltilmesinde de motivasyon oldukea etkili bir
degiskendir (Aktan ve Tezci, 2013).

Motivasyonun bireyin bir seylere karsi icsel statiisii olduguna inanilmaktadir.
Insan davramisinin girdisi ve ¢iktis1 arasindaki iliskinin giiciinii arttirmak icin énemli bir
giice sahiptir. Motivasyon, belirli bir amaca yonelik davranisi yonlendirmek, belli bir
aktiviteye girmek veya hedefe ulagsmak i¢in enerji ve ¢abalari artirmak i¢in nedenleri
ifade eder (Kleinginna ve Kleinginna, 1981). Geen (1995) ise, motivasyonun insan
davraniglarinin yonii, yogunlugu, baslangici ve stirekliligini ifade etmek i¢in kullanilan

bir kelime oldugunu belirtmistir.

Motivasyon teorilerinin yaninda bazi motivasyon bilesenlerinden de
bahsedilmektedir. Bu bilesenler insanlarin motivasyonel ihtiyaclarini olusturan
motivasyon stratejileri olarak sdylenebilir. Bu agidan bakildiginda bu stratejiler ayni
zamanda motivasyonlarin niteligi hakkinda ipuglar1 verebilir (Liu ve Lin, 2010) ve

bazilar1 6zellikle sinif ayarlarini hedefler (Shen, 2009).

Ogrenme motivasyon calismalarinin gézden gegirilmesi, kendini algilama
yetenekleri, ¢aba, i¢sel hedef yonelimi, gérev degeri, 6z-yeterlik, sinav kaygisi, 6z-
diizenleme, gorev oryantasyonu ve Ogrenme stratejileri gibi c¢esitli motivasyon
faktorlerini ortaya ¢ikarmistir. (Garcia ve Pintrich, 1995; Nolen ve Haladyna, 1989;
Pintrich ve Blumenfeld. 1985).
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Aktan ve Tezci (2013)’e gore akademik basariyla dogrudan iligkili olan bu
yapilar igsel hedef yonelimi, digsal hedef yonelimi, konu degeri, 6grenme inanglarinin
kontrolii, 6z-yeterlik ve siav kaygisidir. Bu stratejiler ayn1 zamanda Liu ve Lin (2010)
tarafindan gelistirilen matematik egitimine yonelik giidiilenme 6lgeginin de faktorlerini
olusturmaktadir. Ayrica bu sosyal biligsel motivasyon modelindeki motivasyon
bilesenleri deger, beklenti ve etkilerdir. Deger bileseni, i¢sel hedef yonelimi, digsal
hedef yonelimi ve konu degeri tarafindan etkilenirken; beklenti bileseni, sorunlari
O0grenme ve performans igin Oz-yeterlik ve Ogrenme inanglarinin kontroliinden
etkilenecektir. Son olarak, etki bileseni ise, sinav kaygis1 ve 6grencinin 6z saygist yani

benlik saygisindan etkilenecektir (Liu ve Lin, 2010).

Aragtirmanin motivasyon boyunda da yer alan motivasyon bilesenleri asagida

yer almigtir (Liu ve Lin, 2010).

1. I¢sel hedef yonelimi: Ogrencilerin bir gdreve nigin katildiklarmin icsel nedeni
iizerinde odaklanir. Ornegin: Merak, 6z-gelisim ya da tatmin. (Ornek: Benim

icin en tatmin edici sey, igerigi olabildigince anlamaya ¢alismaktir.)

2. Dissal hedef yonelimi: Ogrencilerin bir géreve katilmalarmin digsal nedeni
(endiseleri) iizerine odaklanir. Ornegin: Para, not veya baskalarindan 6vgii alma.
(Ornek: Bu sinifta iyi olmak istiyorum. Ciinkii aileme ve arkadaslarima

yetenegimi gostermem Onemlidir.)

3. Konu degeri: Ogrencinin yararliligi, dnemi veya uygulanabilirligi agisindan
materyal veya konu hakkindaki alg1 veya farkindalik anlamina gelir. (Ornek: Bu

derste 6grendiklerimi diger derslerde kullanabilecegimi diisiiniiyorum.)

4. Ogrenme inanglarimin kontrolii: Ogrencilerin ¢abalarinin olumlu sonuglara
yol acacagma inandig1 anlamina gelir. (Ornek: Uygun bir sekilde calisirsam,

dersteki materyalleri 6grenebilirim.)

5. Ogrenme oz-yeterligi: Kisinin gorevi tamamlama kabiliyetine ve kisinin
gbrevi yerine getirmeye ydnelik becerilerine olan giiveni ifade eder. (Ornek: Bu

derste miikemmel bir not alacagimi diisiiniiyorum.)

6. Stnav kaygisi: Smava girmeyle ilgili olumsuz duyguya isaret eder. (Ornek:

Sinava girdigimde i¢imde huzursuz ve iizgiin bir his oluyor.)
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Ogrencilerin motivasyonlarin1  etkileyen diger faktdrler, ogretmenlerin
ogrencilerin 6grenme beklentileri, 6gretmenlerin geri bildirimleri, miifredat ve sosyal
hedefler olarak siralanabilir (Lee, 1989; Nolen ve Haladyna, 1989; Pintrich ve
Blumenfeld, 1985; Urdan ve Maehr, 1995).

2.5.4 Motivasyon ve Cinsiyet Iliskisi

Toplumsal cinsiyetin basar1 motivasyonunu sekillendirmedeki rolii, psikolojik
ve egitimsel arastirmalarda uzun bir gegmise sahiptir. Ik calismalar, yetiskin kadinlarin
ve erkeklerin neden egitim ve mesleki ugraslarinda farklilastiklarin1 agiklamak igin
basar1 motivasyon teorilerini olusturmustur. 1970’lerden dnce, erkekler bir iiniversite
derecesi elde etmek, ileri ¢calisma pesinde olmak ve yiiksek ticretli mesleklere girmek
icin kadinlardan daha yiiksek motivasyona sahiptir (Meece, Glienke ve Burg, 2006).
Son kirk yilda, kadmnlarin egitimsel katilim ve mesleki statii diizeyindeki benzeri
goriilmemis degisiklikler gozlemlenmis ve profesyonel dereceler kazanan kadinlarin
yiizdesi de onemli Olglide artmistir. Ortaokul 6grencileri arasinda, matematik ve fen
performansindaki biiyiik cinsiyet bosluklar1 azalmistir ve bazi durumlarda, elimine
edilmistir (Livingston ve Wirt, 2004). Ayrica, fizik istisnasi diginda, bugiin geng
kadinlar, lisede zorlu matematik ve fen derslerini almak icin erkekler kadar isteklidir

(Meece, Glienke ve Burg, 2006).

1970’]erin sonunda, bagar1 motivasyonlar1 ve basar1 kaygilari iizerine yapilan ilk
arastirmalarin ¢ogu, arastirma metodolojilerindeki yanliliklar ve ¢alismalardaki tutarsiz
bulgular nedeniyle reddedilmistir (Frieze, Parsons, Johnson, Ruble ve Zellman, 1978).
Meece, Glienke ve Burg (2006) arastirmalarinda bu durumu elestirilmistir cilinkii
calismalarda, erkeklerin ve kadinlarin akademik ve mesleki tercihlerini farkl
sekillendiren, toplumsal cinsiyet ve oriintiilerini dikkate almayan bir erkek standardina

siklikla karar verilmistir (Eccles, 1994).

Ogrencilerin motivasyon diizeylerini cinsiyetlerine gore inceleyen Martin
(2004), 6grenmeye odaklanma ve uyum saglama, etkili ¢aligma yontemi, giicliiklere
direnme ve istek duyma boyutlarinda kiz 6grencilerin; kendi kendini yonlendirmede ise

erkek Ogrencilerin daha iist diizeyde becerilere sahip olduklarini ortaya koymustur.
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Arastirma sonuglari, kiz 6grencilerin i¢sel motivasyon, erkek dgrencilerin ise digsal

motivasyon destegine daha fazla tepki verdigini gostermektedir.

Dede ve Yaman (2007)’nin ortaokul 6grencilerinin matematik dersine yonelik
motivasyonlarinin cinsiyete gore farkliliklarin1 inceledikleri ¢alismalarinda biitiin
faktorlerde kiz 6grencilerin motivasyon puanlarinin aritmetik ortalamalarinin, erkek
Ogrencilerden daha yiiksek oldugu belirtilmistir. Britner ve Pajares (2001) tarafindan
yapilan arastirmada, kiz Ogrencilerin motivasyon diizeylerinin genel olarak erkek

ogrencilerden daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Meece, Glienke ve Burg (2006) yaptiklar1 arastirmada motivasyondaki cinsiyet
farkliliklarini, nedensellik, beklenti-deger, 6z-yeterlik ve basar1 hedefleri perspektifleri
dahil olmak tizere dort cagdas basar1t motivasyon teorisi kullanarak incelemistir. Tiim
teoriler karsisinda, bulgular kizlarin ve erkeklerin motivasyonla ilgili inang ve
davraniglarinin cinsiyet kliselerine uymaya devam ettigini gostermektedir. Erkek
Ogrenciler matematik ve fen alaninda daha giiclii yetenek ve ilgi duyduklari inanci
gosterirken, kiz Ogrenciler dil sanatlarina ve yazmaya daha fazla giiven ve ilgi
duymaktadirlar. Cinsiyet etkileri yetenek, etnik koken, sosyoekonomik statii ve sinif
baglami tarafindan yonetilmektedir. Buna ek olarak, gelisimsel arastirmalar,
motivasyondaki cinsiyet farkliliklarinin egitimin ilk yillarinda belirgin oldugunu

gostermektedir.

Onemli bir ilerleme kaydedilmis olmasina ragmen, egitim basarisinda ve
mesleki kazanimda 6nemli cinsiyet farkliliklar1 devam etmektedir. Gilinlimiizde daha
fazla sayida kiz 6grenci lisede matematik ve fen derslerini almaktadir, ancak bu dersleri

erkeklerden daha az sevdiklerini de bildirmek gerekir (Livingston ve Wirt, 2004).

Ayrica, genel olarak kadinlar, mithendislik, bilgisayar, bilgi bilimi, fizik ve
kimya bilimi gibi baz1 ¢alisma alanlarinda yetersiz temsil edilmeye devam etmektedir
ve kadinlar is, hukuk, dis hekimligi ve tip alaninda profesyonel derecelerin yarisindan
azin1 kazanmaktadir (Livingston ve Wirt, 2004). Basar1 oriintiileri sosyoekonomik statii,
etnik yapt veya cografi konum tarafindan incelendiginde, Ogrencilerin egitim
basarisinda ve farkli gruplar arasinda katilimda onemli farkliliklar vardir. Okul
performansindaki cinsiyet farkliliklarinda, tim smif seviyelerinde, kizlar erkeklerden

daha iyi performans gostermektedir (Grant ve Rong, 1999; Livingston ve Wirt, 2004).
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2.5.5 Matematik Performansinin, Kaygi ve Motivasyon ile iliskisi

Hayvanlarda 6grenme ve bilissel-psikoloji literatiirlerinde yapilan arastirmalar,
duygu ve bilisin karmasik bir sekilde iliskili oldugunu gostermistir (Arnsten, 2009;
Diamond vd., 2007). Wang ve arkadaslar1 (2015) yaptiklar1 arastirmada, matematik
performansi baglaminda, matematik kaygisi ile matematik motivasyonu arasindaki
etkilesimi arastirarak, matematiksel duygular ve bilisler arasindaki iglemlerin arttigini
gostermistir. Ayni arastirmada sonuglar matematik 6greniminin, 6grencilerin bol
deneyime ve olumlu tutumlara sahip oldugu bir alanda, matematik kaygisinin matematik
performansi lizerindeki kolaylastirict ve zayiflayicr etkilerinin sadece farkli matematik
kaygi diizeyleri arasinda degismedigini gostermektedir. Ayrica, matematikte daha
motive olan Ogrencilerin, ortalama matematik kaygisina sahip olmalarindan dolay1
matematik performanslari artarken; daha az motive olan 6grencilerdeki ¢ok diisiik veya
cok yiiksek matematik kaygi diizeylerine sahip olmalarindan dolayr matematik
performanslarinin azaldigini belirtmistir. Bu gozlem hem ergenler hem de yetiskinler

arasinda ortaya ¢ikmistir (Wang vd., 2015).

Matematik performansini etkileyen bir¢cok unsur olabilecegi gibi bu unsurlarin

birbiriyle olan etkilesimi ve diizeyleri de matematik performansini etkilemektedir.

2.5.6 Matematik Performansinin, Matematik Kaygsi ile Tliskisi

Matematik kaygist matematikle ilgili faaliyetlerin oldugu durumlarda gerilim,
endise ve korku hissidir (Suinn ve Winston, 2003) ve karmasik bilissel islevlerin
matematiksel islemler i¢in ¢ok Onemli oldugu distiniildiigiinde (Ashcraft, 2002),
matematik performansi ile matematikle ilgili kaygilar arasindaki kuadratik egrisel bir
iligkinin gozlenmesi akla yatkindir. Hembree (1990) de matematik kaygisinin,
matematik basarisinin azalmasi ve matematikten sakinma gibi matematige yonelik

kayginin olusmasina neden oldugunu belirtmistir.

Matematik kaygisi yiiksek olan bireyler matematikten daha fazla kaginirken,
kaygi diizeyi, orta diizeyde olan bireyler ise matematiksel problem ¢6zmede daha fazla
caba harcar ve problem ¢ézmeye yonelik daha fazla strateji gelistirmeye ¢alisir (Lyons
ve Beilock, 2012; Wigfield ve Meece, 1988).
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Genel olarak ilgili literatiir, ortalama kaygi diizeylerinin odaklanmaya ve isleyen
bellegini gelistirmeye yardimei oldugunu gosterirken, son derece yiiksek ya da diisiik
kaygi diizeyleri, gorevlere ayrilan yetersiz biligsel kaynaklarla iliskilendirilmistir

(Arnsten, 2009; Diamond vd., 2007).
Tyrer (1999) kaygiy1 ve bunun performans iizerindeki etkisini sdyle agiklamistir:

Talepler arttikca, kaygimin artisi oncelikle performansta bir iyilesme ile
odiillendirilir. Ancak, sonugta, performansin daha fazla gelisemeyecegi bir
faaliyet platosuna ulasilir. Bu kosullarda birey, gergin, endiseli ve baski altinda
hisseder, ancak performansinda daha fazla ilerleme olmadan bununla basa
¢tkabilir. Kaygi seviyeleri bu noktadan sonra arttiginda, performans hizla
dagilir. Konsantrasyon bozulur, koordineli fiziksel ve zihinsel aktiviteleri
gergeklestirme yetenegi kaybolur ve kisi eldeki gorev iizerinde herhangi bir
kontrole sahip olmay: keser (Tyrer, 1999, s. 3).

2.5.7 Matematik Performansinin, Matematik Motivasyonu ile liskisi

Matematik bilisinde yer alan bir diger 6nemli duyussal 6zellik matematik
motivasyonudur (Middleton ve Spanias, 1999; Vallerand vd., 1992). Matematik
motivasyonu, bireylerin matematik zorluklarini ne 6l¢iide benimsediklerini, matematik
yeteneklerinin ve matematikte 1yi performans gdstermelerinin 6nemine ne kadar deger
verdiklerinin birer olgiitidiir (Gottfried, Marcoulides, Gottfried, Oliver ve Guerin,
2007).

Dilekmen ve Ada (2005)’e gore, 6grencilerin dersi iyl 0grenemelerinin en
onemli sebeplerinden biri, derse karsi ilgilerinin olmamasidir ve derse ilgisi olan
Ogrenci, 0gretmeninin “yap” demesine bakmazsizin yapmasi gerekeni bilir ve yapar.
Benzer sekilde, Akbaba da (2006), dgrencilerin ilgi duyduklari konulart daha kisa
stirede 6grendiklerini; motive olduklari zaman 6devlerini yapip sinavlarina galistiklarini
vurgulamistir. Ogrenmeye yonelik motivasyonu yiiksek olan 6grenciler sadece derste
aktif katilimlariyla degil; ayn1 zamanda 6grendikleri bilgiyi kullanmada, iliskilendirme
yapmada ve sorular yoneltmede de aktiftir. Bu sekilde motivasyonu yiiksek olan

ogrenciler, bos zamanlarii farkli 6grenme yontemleriyle degerlendirir (Pintrich ve
Schunk, 1996; Schunk, 2009).
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Kisileri eylemde bulunmaya tesvik eden motivasyon, konu matematik dersi
oldugu zaman basarida énemli bir etkendir. Temel (2003)’e gore, 6grencinin ozellikle
kalic1 6grenmesini saglayacak ve istenilen diizeyde basar1 elde etmesine yardimci
olacak motivasyon tiirii i¢sel motivasyondur; dissal motivasyona ise i¢sel motivasyonun

olusturulamadig1 zamanlarda ihtiya¢ duyulur (Dilekmen ve Ada, 2005).

2.5.8 Matematik Kaygis1 ve Matematik Motivasyonu Arasindaki Iliski

Matematik kaygisi ve matematik motivasyonu, matematikle ilgili fakat
birbirinden farkli boyutlardir. Matematik kaygis1 matematik deneyimlerinde sinirlilik
ve rahatsizlik yaratir, ancak bireylerin bu olumsuz duygulari rahatlatmak igin
matematikle ilgili faaliyetlere nasil yaklastiklarina dair ¢ok az bilgi sunar. Matematik
motivasyonu, matematige karsi yaklasim odakli tepki egilimlerini tanimlar. Matematik
kaygist ve matematik motivasyonu, matematik deneyiminin, olumlu ve olumsuz
yonlerini ele gecirmeleriyle ilgilidir ve her ikisi de birbiriyle negatif olarak
iligkilendirilmistir (Chiu ve Henry, 1990). Bununla birlikte, matematik kaygisi ve
matematik motivasyonunu 6lgen maddelerin ayr1 faktorlere yiiklendigi bulunmustur; bu
da kaygi ve motivasyonun farkli yapilar oldugunu gdstermektedir (Bai, Wang, Pan ve

Frey, 2009; Krinzinger, Kaufmann ve Willmes, 2009).

Matematik 6grenme davraniglarinda ve matematik performansi iizerinde tek
basina matematik kaygisi ya da tek basina matematik motivasyonu etkilidir demek
yanlis olur (Lyons ve Beilock, 2012; Wigfield ve Meece, 1988). Ozellikle son
zamanlarda yapilan bir c¢alisma, motive edici davraniglarda yer alan beyin
bolgelerindeki yiiksek aktivasyonlarin, yiiksek matematik kaygisinin matematik
performansina olumsuz etkilerini azalttigin1 gostermistir. Buradan matematiksel
motivasyondaki artigin matematik kaygisinin olumsuz etkilerini azalttigin1 anlayabiliriz.
Bu, matematik performansinin sadece matematik kaygisinin bir islevi olarak degil, ayni
zamanda bireylerin matematikle ilgili durumlara nasil yaklastiginin bir islevi olarak da
degistigini gostermektedir (Lyons ve Beilock, 2012). Bununla birlikte, Lyons ve
Beilock (2012)’nin galismasinda son derece yiiksek ve diisitk matematik kaygisina 6zel
odaklanilmis ve sonuglarda matematiksel performansin tahmin edilmesinde matematik
kaygisinin matematiksel bilis ile nasil etkilesime girdigi acik degildir. Matematik

kaygist ve matematik performansi arasindaki dogrusal bir iliskinin artik kabul
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edilmedigi mevcut baglamda oOzellikle onemlidir. Ciinkii bu da bize matematik
kaygisinin tek bagina matematiksel performansi etkilemedigini, baska etkenlerin de

oldugunu gostermektedir.

Motivasyonu yiiksek ve orta diizeyde kaygiya sahip olan bireyler biligsel
kaynaklar1 verimli kullanilip matematik performanslarmi arttirirken; aksine,
motivasyonu diisiik olan bireylerde daha fazla korku ve rahatsizlik, daha kotii matematik
performansina neden olur. Bu oOriintli, matematiksel motivasyonunun, bilissel
kaynaklar1 harekete gecirmede ve matematik problemini ¢ézme sirasinda olumsuz

etkilerin kontroliindeki 6nemini géstermektedir (Lyons ve Beilock, 2012).

Yiiksek diizeyde matematik motivasyonuna sahip 6grenciler matematikle ilgili
zorluklar1 asmaya daha istekli olabilirler (Middleton ve Spanias, 1999; Vallerand vd.,
1992). Bu nedenle, yiiksek matematik motivasyonu olan 6grencilerin matematik
aktiviteleri sirasinda orta diizeyde kaygi veya rahatsizlik yasadiklar1 zaman, bu tiir
zorluklarin onlar1 daha fazla ¢aba harcamasina motive etmesi, bu da zamanla daha 1yi

matematik sonuclarina yol acabilir (Wigtield ve Meece, 1988).

Ozellikle motivasyon ve matematik kaygisi arasindaki iliskiyi ele alan ¢ok az
aragtirma olmasina ragmen, bazi aragtirmalar Ogrencilerin matematik kaygilarinda
olusturan motivasyonun énemli bir rol oynadigim gostermektedir. Ornegin, “agiklamak-
pratik yapmak-ezberlemek” yaklagimi, Ogrencilerin matematik kaygisina katkida
bulunan en 6nemli faktdrlerden biridir (Steele ve Arth, 1998). Bu 6gretim yaklagimi
kullanildiginda, Ogrenciler zamanlarimin biiyiikk bir kismini, anlamsiz goriinen
matematik formiillerini pratik bir sekilde ezberlemeye zorlanirlar. Bu sebeple, dogal
olarak o6grenciler matematigin zor oldugunu zannedip matematikten korktuklarini
diisiineceklerdir (Shen, 2009).

Ogrencilerin korkularini yenip matematik kaygisini azaltmak i¢in motivasyon
stratejileri  kullanilabilir. Ozellikle, motivasyon stratejileri, hedefleme ile ilgili
literatiirden tiiretilebilir. Ogrencilerin matematik degerlendirmede ustalik hedefleri
belirlemesinin, onlarin akranlariyla rekabet etmelerini engelleyebildigine ve
ogrendikleri matematik igerigine odaklanmalarina  yardimcit  olabilecegine
inanilmaktadir. Bu da, matematik testindeki kaygilarin1 azaltir (Steele ve Arth, 1998).
Isbirlikli bir 6grenme ortamu gibi diger stratejiler de matematik kaygisini azaltabilir;

clinkii kaygili 6grencilerin kiiglik gruplar halinde diisiincelerini ifade etme olasiliklar
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daha yiiksektir ve gruplar halinde calismak, matematik problemlerini ¢dzmede
sorumluluklar1 paylasabilecekleri anlamima gelir. Ne yazik ki, tiim matematik
Ogretmenleri O0grencileri motive etmek ve matematik kaygilarini hafifletmek igin

motivasyon stratejileri kullanmamaktadir.

Bu boéliimde, motivasyon, motivasyon teorileri, motivasyon stratejileri,
motivasyon ve cinsiyet iligkisi, matematik performansinin, kaygi ve motivasyon ile

iliskisi ele alinmig olup konu ile ilgili ¢aligmalara asagida yer verilmistir.

2.6 Yapilan Calismalar

Calismanin bu kisminda, matematik kaygis1 ve matematiksel motivasyon basta
olmak {izere matematik performansini etkileyen bircok degiskenin incelendigi yurt

disinda ve yurt i¢cinde yapilan ¢aligmalara yer verilmistir.

2.6.1 Yurt Disinda Yapilan Calismalar

Meece, Wigfield ve Eccles (1990), 250 6grencinin yedinci siniftan dokuzuncu
siifa kadarki 2 yillik uzun siireli bir ¢caligmalarinda, matematik kaygisinin matematik
dersindeki performansa ve 6grencilerin derse kayit amaglarina etkisini arastirmiglardir.
Yapisal esitlik modellemesinin  kullanildigit bu c¢alismada &grencilerin  gegmis
matematik notlar1 kullanilmistir. Elde edilen bulgular matematik kaygisinin 6grencilerin
matematik yetenek algilari, performans beklentileri ve deger algilari ile dogrudan iligkili
oldugunu gostermistir. Ogrencilerin performans beklentileri sonraki matematik notlarini
yordarken, deger algilar ise derse kayit amaglarin1 yordamistir. Sonuglar, akademik
basarinin beklenti-deger ve oz-yeterlik teorileri ile pozitif yonde iliskili oldugunu
gostermistir. Yani matematik dersindeki bagariin artmasi 6grencilerin beklentilerini ve
matematige verdikleri degeri de arttirarak matematik dersindeki 6z-yeterliklerini de
olumlu yonde arttirdiklar1 sonucuna ulagilmistir. Ayrica, bulgular basariya daha fazla

onem veren dgrencilerin daha az matematik kaygis1 yagadiklarini1 géstermektedir.

Newstead (1998) calismasinda, 9-11 yas araligindaki ¢ocuklarin matematik

kaygilarinin yonlerini incelemistir. Matematik dersini geleneksel yontemle 6grenen
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ogrenciler ile alternatif bir 6gretim yaklasimiyla 6grenen Ogrencilerin kiyaslandigi
calismanin Orneklemini 246 ogrenci olusturmaktadir. Calismanin bulgularinda,
geleneksel yontemle 6grenen ogrencilerin, alternatif yaklagimla 6grenenlere gore daha
fazla matematik kaygis1 yasadigi, matematik kaygisinin aslinda pek ¢ok 6grencide olup
erken yasta baslayan bir olgu oldugunu belirtmektedir. Ogrencileri cogunu en fazla
kaygilandiran unsurun, 6gretmenlerinin ve akranlarinin gozii 6niinde matematiksel
problemlerle ugrasmalar1 oldugu vurgulanirken; az sayida dgrencinin sadece sayilarla

ilgili olarak matematikle ugragsmaktan kaygi yasadig belirtilmistir.

Tapia ve Marsh (2004), matematik kaygist ve cinsiyet arasindaki iliskiyi
inceledigi ¢alismalarinda; matematik kaygisi ve cinsiyetin matematige yonelik tutum
tizerindeki etkisini aragtirmiglardir. Matematik derslerine kayithh 134 iiniversite
ogrencisinden olusan bir 6rneklemden alinan veriler ¢ok degiskenli faktoriyel model
kullanilarak analiz edilmistir. Sonuglar, cinsiyet ve matematik kaygisinin, matematige
yonelik tutum tizerinde hicbir etkisi olmadigin1 gostermistir. Matematik kaygisinin, 6z
giiven ve motivasyon iizerinde anlamli bir etkisi olup diisiik matematik kaygist olan
ogrencilerin, yiiksek matematik kaygist olan 6grencilerden 6z giiven ve motivasyon

Olclimlerinde anlamli diizeyde daha yiiksek puan aldiklar1 belirtilmistir.

Skaalvik ve Skaalvik (2004), Norvecli 6grencilerin, 6z-benligi, performans
beklentileri, igsel motivasyonu ve hedef yonelimi ile matematikteki -cinsiyet
farkliliklarini incelemistir. Arastirmaya, altinci sinifta okuyan 277, dokuzuncu sinifta
okuyan 239, on birinci sinifta okuyan 264 ve lise birinci sinifa kayith olan yetiskin 127
ogrenci katilmigtir. Bulgular, cinsiyet farkliliklarinin  varhigint = stirdiirdtigiinii
gostermistir. Erkek 6grencilerin matematik dersinde 6z-benlik, performans beklentisi,
i¢sel motivasyon ve hedef yonelimi diizeyleri kiz 6grencilere gére daha yiiksekken; dil
ogreniminde kiz 6grencilerin erkeklere gore daha yiiksek i¢sel motivasyona sahip
oldugu belirtilmistir. Ayrica, lise birinci sinifa kayitli yetiskin 6grencilerin cinsiyet farki

olmaksizin matematik 6z benliklerinin ytliksek oldugu bulunmustur.

Ryan, Ryan, Arbuthnot ve Samuels (2007)’in galismalarinda, standartlastirilmis
testlerin artan rollinii géz Oniine alip psikolojik siireglerde bireysel farkliliklarin ve
motivasyonun, matematik performansina nasil katki saglayacagini incelemislerdir. Bu
dogrultuda onceki arastirmalarin matematiksel basart i¢in 6nemli buldugu psikolojik

stireclerdeki bireysel farkliliklari ele alir ve sekizinci simif 6grencileriyle yapilan
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gorlismelerden basar1 hedefleri, deger, benlik kavrami, 6z-yeterlik, sinav kaygist ve
bilissel siireclerin etkilerini arastirmistir. Calismada, benlik saygis1 diisiik olan
ogrencilerin, yiiksek 0z saygilari olanlardan anlamli derecede daha yiliksek matematik
kaygisina sahip olduklar1 belirtilmistir. Bununla birlikte, 6grencilerin performansi igin
onemli olan motivasyon ve psikolojik siiregler hakkinda standartlastirilmis test
durumlarinda yer alan motivasyon ve psikolojik siiregleri aydinlatan daha ileri

arastirmalarin ¢ok onemli oldugu vurgulanmustir.

Shores ve Shannon (2007) gergeklestirdikleri niceliksel ¢alismada, 6z-
diizenlemeli 6grenme, motivasyon, kaygi, 6znitelik ve matematik basaris1 arasindaki
iligkileri arastirmak amaciyla Alabama'daki besinci ve altinct sinif 6grencisi 761 6grenci
(% 58.11 kiz) ile ¢alismustir. Verilerin analizi sonucunda besinci sinif 6grencilerinin
matematik basarilar1 lizerinde kaygi ve motivasyonun onemli olup anlamli katkilar
sagladig belirtilirken; 6z-yeterlik, kaygi ve basarisizligin akademik performansa bagl
oldugu vurgulanmistir. Altinct sinmif dgrencilerine iliskin olarak ise veri analizleri,
ozellikle altinct siniflar i¢in matematik basarisini anlamli olarak yordayan 6z-yeterlik,
icsel deger ve kaygi arasinda iliski oldugunu gostermistir. Bulgular, 6grenciler igin
motivasyon ve kayginin énemini ve bu yapilarin matematik gibi bir alanda uzmanlik
gelistirme siirecinde 0z diizenlemeyi kolaylastirmak icin nasil etkilesime girdigini

vurgulamaktadir.

Rana ve Mahmood (2010) arastirmalarinda, yliksek lisans 6grencilerinin sinav
kaygist ile akademik basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Pakistan'in Lahore
kentindeki bir devlet iniversitesindeki yedi farkli boliimde (Cevre Bilimleri, Jeoloji,
Matematik, Fizik, Fen Egitimi, Istatistik ve Z0oloji) egitim goren 414 dgrenciden olusan
orneklem iizerinde yapilan arastirmada, oOgrencilere kaygi Olgegi uygulanmistir.
Aragtirmanin bulgularinda, 6grencilerine sinav kaygisi puanlar ile basari puanlar
arasinda negative yonde anlamli bir iligkinin oldugu tespit edilmistir. Sonuglar bilissel
bir faktorlerin, duyussal faktorlerden daha ¢ok sinav kaygisina katkida bulundugunu
gostermistir. Bu nedenle, sinav kaygisinin 6grencilerin basarisizliklarindan ve diisiik

performanslarindan sorumlu olan faktdrlerden biri oldugu sonucuna varilmaistir.

Cazan (2011), motivasyonun 6grenmede ¢ok onemli bir rol oynamasi ve 6z
diizenlemeye yonelik tiim yaklagimlarda onemli bir alan olusturmasi nedeniyle

gerceklestirdigi calismada, bu alandaki en yeni aragtirmalarin bir sentezini olusturmayi
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amagclamistir. Oz diizenleme ve motivasyon arasinda gergeklestirilen bircok calismaya
ragmen, ¢ok sayida konunun c¢eliskili oldugu belirtilip daha fazla arastirmanin
gerekliliginden bahsedilen ¢alismada elde edilen bulgular, 6grenci motivasyonu ile
Ogrenme stratejilerinin kullaniminin iligkili oldugunu gostermektedir. Calismada, daha
yiiksek diizeyde 6grenme motivasyonu olan 6grencilerin, 6grenmede daha fazla 6z
diizenleme stratejileri kullandiklar1 belirtilmistir. Ayrica, 6grencilerin daha yiiksek
diizeydeki gorev degerine (6nem, ilgi alan1 ve fayda) sahip olmalarinin, daha yiiksek
diizeyde basar1 elde etmelerini saglayip bunun yaninda da 6z diizenleme stratejilerini
daha yiiksek diizeyde kullanmalarin1 saglayabilecegi vurgulanmistir. Son olarak, sinav

kaygisinin artmasinin da daha diisiik basar1 diizeyine yol agacagi ifade edilmistir.

Freiberger, Steinmayr ve Spinath (2012), matematikte i¢sel motivasyon ve
basarida Ogrencilerin  yeterlik inanglarin1  ve Ggretmenlerinin  yeteneklerini
degerlendirme algilarinin roliinii arastirmak i¢in Almanya’daki 459 ikinci sinif 6grencisi
incelenmistir. Calismada O6grenciler, kendilerini ve O6gretmenlerini degerlendirirken;
Ogretmenler ise Ogrencilerinin matematik notlart hakkinda fikir vermis ve onlari
degerlendirmistir. Ogrenciler, kendi ig¢sel motivasyonlari, yeterlik inanglar1 ve
Ogretmenlerinin matematik yeteneklerini degerlendirmelerine yonelik algilar1 iizerine
kendi raporlarini vermislerdir. Ogrencilerin, dgretmenlerinin matematik yeteneklerini
degerlendirmeye yonelik algilarinin, 6grencilerin kendi matematik basarilar1 ve igsel
motivasyonlari iizerinde dolayl etkisi oldugu bulunmustur. Ogrencilerin matematikteki

yeterlik inanc¢larmin bu iliskiyi tam olarak yonlendirdigi de belirtilmistir.

Mata, Monteiro ve Peixoto (2012) calismalarinda, matematik dersine yonelik
ogrenci tutumlar tizerinde, 6grencilerin motivasyonlari ve sosyal destek gibi faktorlerin
etkilerini incelemistir. Arastirmaya ondan on ikinci siifa kadar 869’u erkek ve 850°si
kiz olmak {izere toplam 1719 Portekizli 6grenci katilmistir. Ogrencilere, igsel
motivasyon 6l¢egi uygulanmistir. Caligmanin bulgularinda, 6grencilerin genel olarak
matematige karsit olumlu tutumlar sergiledikleri belirtilirken; kizlarin onuncu siniftan
on ikinci sinifa ilerledik¢e tutumlarinda siirekli diisiis goriilmesine ragmen ¢alismanin
sonucunda cinsiyet degiskeninde anlamli bir iliski bulunamamistir. Yapisal esitlik
modellemesi kullanilarak yapilan analiz, motivasyona bagli degiskenlerin matematige
yonelik tutumlarin baglica dngoériiciileri oldugunu ve 6gretmenlerin ve akranlarin sosyal

desteginin bu tutumlar1 anlamada ¢ok 6nemli oldugunu gostermistir.
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Nunez-Pefia, Suérez-Pellicioni ve Bono (2013), {iniversite 6grencilerinin
matematik kaygisinin ve matematige karsi olumsuz tutumlarinin, dgrenci basarisina
etkisini incelemis ve toplam 193 &grenciyle ¢alismistir. Ogrencilere matematik kaygist
testi uygulanmis ve ayn1 zamanda matematikten keyif alma, matematikte kendine giiven
ve matematik dersine yonelik motivasyon hakkinda bazi sorular yoneltilmistir.
Arastirma sonuglari, Ogrencilerin diisiik performanslarinin matematik kaygisi ve
matematik dersine yonelik olumsuz tutumlarla iliskili oldugunu gosterirken; matematik
dersinden keyif alan, kendine giivenen ve matematik dersine yonelik motivasyonu
yiikksek olan Ogrencilerin kaygi diizeylerinin diger 6grencilere gore daha diisiik

bulundugunu vurgulamistir.

Pourmoslemi, Erfani ve Firoozfar (2013)’e ait ¢alisma, Iran'daki iiniversite
Ogrencilerinin matematik kaygisi ile matematik performansi arasindaki iliskiyi
arastirmay1 amaclamis, ozellikle de, matematik kaygisi ile cinsiyet ve calisma alani
arasindaki iligkiyi arastirmistir. Matematik kaygisi diizeyini 6lgmek icin katilimeilara,
matematik kaygist degerlendirme Ol¢egi yoneltilmis. Sonuglar, 6nceki calismalara
destek olup kadin ve erkeklerin kaygist arasinda anlamli farklilik gostermis ve kadinlar
erkeklerden daha yiiksek kaygi puani almislardir. Bununla birlikte, calisma alanlar ile
matematik kaygist arasinda anlamli bir fark bulunamamistir. Zira c¢ok sayida
departmandan elde edilen veriler 1s1ginda, alani matematik olan bir &grencinin
matematik dersi ile alani sosyal bilimler olan bir 6grencinin matematik dersi arasinda
farklilik varken bu bulgu dikkat ¢ekicidir. Ayrica, yiiksek diizey kaygi ile diisiik
akademik performans arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur. Matematik
kaygist ve matematik basaris1 arasindaki bu negatif iliski matematik kaygisinin en

onemli etkenlerinden biri olarak degerlendirilmistir.

Ramirez, Gunderson, Levine ve Beilock (2013), kiiciik ¢ocuklarin matematik
kaygisinin matematik basarist ile iliskili olup olmadigini arastirmistir. Bu amagla,
birinci ve ikinci sinifta 6grenim goren 154 cocuga (69 erkek, 85 kiz) matematik kaygisi
icin bir 6l¢ek uygulanmistir. Sonucunda da matematik basarisi ile matematik kaygisi
arasinda negatif bir iliski bulunmustur. Ogrencilerin isleyen belleginin de incelendigi
caligmada; ytiksek isleyen bellegine sahip 6grencilerin ¢dziim stratejilerine giivendikleri
ve bu ogrencilerin yiiksek kaygi yasadiklarinda da isleyen bellek kapasitelerinin
olumsuz etkilendigi goriilmiistiir. Caligmada ayrica, matematik kaygilarinin erken

tanimlanmasinin ve tedavisinin énemine vurgu yapilmis olup aksi takdirde erken yasta
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olusan kaygilarin, kartopu etkisiyle biiyliyerek matematik derslerinden ve matematikle

ilgili kariyer se¢cimlerinden kaginmaya sebep olabilecegi belirtilmistir.

Wahid, Yusof ve Razak (2014) tarafindan yapilan bir ¢aligmada 125 6grencinin
katilmiyla gergeklestirilen ve yiiksekogretim diizeyindeki 6grencilerin matematik
kaygist ve tutumlarinin matematik dersindeki akademik basarilarini etkileyip
etkilemedigini incelemektir. Ogrencilere bu kapsamda, duygusal, degerlendirme ve
cevresel faktorlere dayali algilariyla ilgili bir matematik kaygisi anketi sunulmustur.
Bulgulari, duygusal faktoriin, matematik kaygisi ile ilgili en yiiksek puan oldugunu ve
bunu ¢evresel ve degerlendirme faktdrlerinin takip ettigini gdstermistir. Ayrica ¢alisma,
ogrencilerin performansinin matematik kaygisina bagli oldugunu ortaya koymustur ki
bu da matematik kaygi diizeyinin artmasinin, matematik performansini azalttiginin bir
gostergesidir. Calismaya ait Oneri ise, tim 6grencilerin motivasyona sahip olmalarini ve
bu sayede kendilerinin sahip oldugu matematik kaygilarinin 6grenme ve 6gretme
siirecini  iyilestirmelerine destek olup matematik performanslarini  olumsuz
etkilememesi ve matematik 6grenmede 6grencilerin kendilerine glivenmeleri gerektigi

seklindedir.

Giliney Afrika'da bir tiniversitede dgrenim goren dgrencilerin matematik kaygi
diizeylerini kesfetmek amaciyla Mutodi ve Ngirande (2014) tarafindan yapilan
arastirmanin orneklemini 84’1 erkek, 36’s1 kadin olan 120 katilimci olusturmustur.
Ogrencilere matematik kaygi diizeylerini 6lgmek icin matematik kaygi olgegi
kullanilmistir. Arastirmanin bulgulari, 6grencilerin matematik kaygi diizeylerinin
yiiksek oldugunu gostermistir. Sonuglarda ayrica, kiz dgrencilerin erkek 6grencilere
kiyasla daha yiiksek diizeyde matematik kaygis1 yasadigr goriilmiistiir. Aragtirmanin
sonunda, oOgretmenlerin Ogretim yontem ve tekniklerinde Ogrencilerdeki kaygi
sorunlarinin Ustesinden gelebilmeleri i¢in yardimer olacak stratejileri uygulamalarinin

onemine deginilmistir.

Hoorfar ve Taleb (2015)’te ¢alismanin amaci, matematik kaygisi ile tstbilissel
bilgi arasindaki iliskiyi belirlemektir. Bu amagla yedinci sinif grencilerine matematik
kaygis1 olcegi ile iistbilissel bilgi dl¢egi uygulanmigtir. Sonuglar, matematik kaygisi ile

uistbiligsel bilgi arasinda negatif korelasyon oldugunu gostermistir.

Siebers (2015)’in boylamsal bir ¢alismay1 gerceklestirdigi doktora tezinde,

ortaokul 0grencilerinin matematik basarilar1 ile matematik kaygilar1 arasindaki iligki 5
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yillik bir siire boyunca incelenmistir. Nicel ¢alismadan elde edilen bulgular, her yastaki
Ogrencilerde matematik kaygist oldugunu, matematik kaygisi ve basar1 arasinda
istatistiksel olarak negative yonde anlamli farkliliklar oldugunu gostermistir. Matematik

kaygisi yiiksek olan 6grencilerin matematik basarisinin diisiik oldugu da vurgulanmastir.

Gunderson, Maloney, Beilock ve Levine (2018), kisilerin becerilerini sabit
olarak alip sadece performansa odaklanildiginda; motivasyonel cerveveler 1siginda,
matematik basarisi ile matematik kaygisi olan karsilikli iligkilerin, kisiler arasindaki
bireysel farkliliklarin agiklanmasinda yardimei olup olmayacagini arastirmistir. Bu
amagla, 23 ilkokulda 6 ay arayla toplam 634 ilkokul birinci ve ikinci sinif 6grencisini 2
kez degerlendirmeye alinmistir. Ogrencilere, 6 sorudan olusan motivasyonel, 16
sorudan olusan matematik kaygi Olgcegi ve okuma basar1 testi uygulanmistir.
Arastirmanin bulgularinda, matematik basarisi ile matematik kaygist arasinda karsilikli
iligkiler oldugu; yiiksek matematik basarisinin, diisilk matematik kaygisi ve daha az da
motivasyonel yapilarla iliskili oldugu goriilmiistiir. Var olan bu karmasik iliskilerin,
egitimin ilk iki yilinda da yilinda da mevcut oldugu, ayn1 zamanda matematik basarisi
ve matematige yonelik tutumlarin birbirini besledigi sonucuna varilmstir.
Arastirmacilar, uzun siireli, olumlu bir gelisim egrisinin 6grencilerin hem matematik
performanst hem de matematige yonelik tutumlarini arttirmayla saglanabilecegini

vurgulamiglardir.

Oz diizenlemeli dgrenme ve matematik basarisi arasindaki farkli durumlar,
simdiye kadar motivasyonel ve biligsel faktorlerle iligkilendirilmistir. Pahljina-Reinic,
Roncevi¢ Zubkovi¢ ve Koli¢-Vehovec (2018) ise, hedef yonelimlerinin, algilanan
matematiksel yeterliklerin ve matematik kaygisinin, lise Ogrencilerinin matematik
performanslart iizerindeki etkilerini arastirmiglardir. Bu etkiler, zenginlestirme ve
tekrarlama stratejiler yardimiyla gelistirilen iki modelin hem dogrudan hem de dolayl
etkileri biligotesi tahminler araciligiyla test edilmistir. Arastirmaya 427 lise 6grencisi
katilmistir. Veri toplama araglari olarak, dgrencilerin hedef yonelimleri, matematik
yeterlikleri, matematik kaygilar1 ve 6grenme stratejilerinin kullanimi hakkindaki bir 6z
bildirim yapmalar1 istenmis ve basariy1 belirlemek i¢in matematik testi uygulanmustir.
Sonuglar, test edilen yordayicilarin d6grencilerin matematik performansi lizerinde hem
dogrudan hem de dolayli etkilerinin oldugunu gdstermistir. Ogrenme stratejileri,

ogrencilerin matematik performansi lizerinde uzman ve performans hedef yonelimi
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yaklagimlarinin, algilanan matematiksel yeterliklerinin ve matematik kaygilarinin

arasinda aracilik etkisi yaptigini gostermistir.

Fugoha, Budiyono ve Indriati (2018), lise 10. siif 6grencilerinde matematik
O0grenimi motivasyonunu aragtirmiglardir. Veri toplamak i¢cin motivasyon 6l¢egi ve ek
bilgiler elde edebilmek i¢in goriisme formu kullanilmistir. Analiz sonucunda
Ogrencilerin matematik O6grenme motivasyonunun yiiksek oldugu gorilmistiir.
Motivasyon diizeyi diisiik, orta ve yiiksek olan rastgele iic 6grenci se¢ilmis ve bu
ogrencilere de goriisme formu uygulanmis. Ug &grenciden gelen gdriismelerin
sonuglarina dayanarak, 6grencilere kolay kolay pes etmemeyi 6greten, zevk duygusu
uyandirabilen bir 6grenme ortaminin ve bunu destekleyen matematik materyallerinin

onemine deginilmistir.

1990 ile 2019 yillar1 arasinda yurt disinda yapilan ¢alismalarda; 6grencilerin
matematik dersine yonelik kaygilarinin, motivasyonlarinin, tutumlarinin, matematik
dersindeki 6z-yeterliklerinin matematik performansiyla olan iliskilerinin arastirildigi
goriilmektedir. Caligmalarda, 6grencilerin kaygi diizeylerini belirlemek i¢in matematik
kaygi Olgegi (Rana ve Mahmood, 2010; Pourmoslemi, Erfani ve Firoozfar, 2013;
Wahid, Yusof ve Razak, 2014; Mutodi ve Ngirande, 2014; Gunderson, Maloney,
Beilock ve Levine, 2018); 6grencilerin matematige yonelik motivasyon diizeylerini
belirlemek i¢in de motivasyon 6l¢egi (Skaalvik ve Skaalvik, 2004; Cazan, 2011; Mata,
Monteiro ve Peixoto, 2012; Gunderson, Maloney, Beilock ve Levine, 2018; Fuqoha,
Budiyono ve Indriati, 2018) kullanilmistir. Genel olarak, yiiksek diizeyde kaygi ile
diisiik akademik performans arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski bulunurken;
matematik dersine yonelik motivasyonu yiiksek olan 6grencilerin kayg: diizeylerinin
diger 6grencilere gore daha diisiik oldugu sonucuna ulasilmigtir. Ayrica 6grencilerin
matematige yonelik olumsuz tutumlarinin matematik basarisini olumsuz etkiledigi
belirtilirken; matematik dersindeki bagarinin artmasinin da dgrencilerin 6z-yeterligini

olumlu yonde arttirdig1 sonucuna ulagilmastir.
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2.6.2 Yurt i¢cinde Yapilan Cahismalar

Uredi ve Uredi (2005), sekizinci simf 6grencilerinin matematik basarisini dz-
diizenleme stratejileri ile motivasyonel inanglarinin nasil yordadigini inceledikleri
calisma bir iliskisel tarama modelidir. Arastirmada yer alan 515 ortaokul 6grencisinin
altinc1 ve yedinci siif karne notlarinin ortalamas: matematik dersine ait basarilarini
olusturmustur. Aragtirmanin bulgularina bakildiginda, 6z-diizenleme stratejileri ile
motivasyonel inanglarin 6grencilerin matematik basarisini yordamada toplam varyansin
%30’unu agikladigini, diger %70’inin 6z diizenleme disindaki degiskenler tarafindan
ifade edilebilecegi vurgulanmistir. Ayrica matematik basarisin1 yordamada biligsel
strateji kullanimi, 6z-yeterlik, 6z diizenleme, igsel deger algisinin pozitif yonde anlaml
bir iliski olusturdugu goriiliirken; smav kaygisinin matematik basarisini yordamada
negatif anlamli bir iliski i¢inde oldugu goriilmiistiir. Calismanin cinsiyet degiskenine
yonelik bulgularinda, erkek ogrencilerin 6z-diizenleme stratejileri ve motivasyonel
inanglarinin matematik basarilarin1 yordamaki giicliniin kiz &grencilere gore daha

yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Ozel okul ile devlet okuluna giden dgrencilerin matematik kaygilarinin farkl
degiskenler agisindan incelendigi bir arastirma Yenilmez ve Ozbey (2006) tarafindan
yiiriitiilmiistiir. Orneklemini biri 6zel okul ve ikisi devlet okulu olmak iizere ortaokulda
okuyan ve rastgele secilen 289 6grencinin olusturdugu bu arastirmada, 6grencilere
matematik kaygi 6lgegi yoneltilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore, okul tiirii ve
cinsiyet degiskenleri gbz Oniline alindiginda kaygi diizeyleri agisindan anlamli fark
bulunamamistir. Sinif diizeyi acisindan alt smiflarda okuyan ogrenciler daha iist
siiflarda okuyan Ogrencilerden daha kaygili olduklari bulunmus ve bunu da alt
siniflarda  okuyan oOgrencilerin hazirbulunusluk diizeylerinin diisiik olmasiyla
iligkilendirmislerdir. Genel basar1 durumu diisiik olan 6grencilerin, genel basar1 durumu
yiiksek olan 6grencilere gore daha yiiksek kaygiya sahip oldugu belirtilmistir. Genel
basarimin yaninda matematik basarisinin da matematik kaygisinda etkili oldugu,
matematik basaris1 yliksek olan Ogrencinin matematik kaygisinin da azaldigi
goriilmiistiir. Caligmadaki diger degiskenlerden anne ve babanin egitim diizeyi

yiikseldik¢e 6grencinin kaygi diizeyinin de azaldig1 belirlenmistir.

Yaman ve Dede (2007), ortaokulun altinci, yedinci ve sekizinci siniflarinda

O0grenim goren 740 6grencinin fen ve matematik derslerindeki motivasyonlarmin sinif
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seviyelerine, cinsiyete, dersi sevip sevmemelerine gore degisip degismedigini
incelemislerdir. Arastirmada, cinsiyetin, siif diizeyinin ve Ogrencilerin sevdikleri
dersin Ogrencilerin motivasyon diizeyleri {izerinde etkili oldugu, ozellikle kiz
Ogrencilerin motivasyon diizeylerinin erkek 6grencilerin motivasyonlarina gére daha
yiiksek bulunmustur. Arastirmanin bulgularina gore, smif diizeyinin yiikselmesiyle
birlikte motivasyonun diistiigli goézlenmis ve bunda smif diizeyinin yiikselmesi,
konularin yogunlagmasi ve liseye gegiste yapilan sinavlara hazirlik siirecinin etkili
oldugu belirtilmistir. Son olarak da 0&grencilerin  sevdikleri derse yonelik

motivasyonlarinin diger derslere oranla daha yiiksek oldugu anlagilmistir.

Dede ve Dursun (2008), calismalarinda, ortaokul 6grencilerinin cinsiyet ve smif
diizeylerine gore matematik kaygi diizeylerini arastirilmistir. Sivas il merkezinde
ortaokulun altinci, yedinci ve sekizinci siniflarinda okuyan ve rastgele secilen 204
Ogrenciye matematik kaygi 6l¢egi uygulanmistir. Bulgular, 6grencilerinin matematik
kaygi diizeylerinin orta diizeyde oldugunu gdstermistir. Ayrica, 6grencilerin matematik
kaygi diizeylerinin cinsiyet ve sinif diizeyine gore anlamh diizeyde farklilagsmadig: da

tespit edilmistir.

Altun ve Cakan (2008) yaptiklart ¢alismada illerde gdrev yapan egitim
yoneticilerinin goziinde, Ortadgretim Kurumlar1 Ogrenci Se¢gme ve Yerlestirme Siavi
(OKS) ile Ogrenci Se¢gme ve Yerlestirme Sinavlarinda (OSS) basarili olan 6grencilerin
sinavlardaki basarilarina etki eden faktorleri belirlemisler. Calismanin sonuglarinda,
okullarin fiziksel yeterligi, egitimle ilgili kurumlarin isbirligi icinde olmasivelilerin
egitime destek saglamasi, Ogretmen ve yoneticilerin yeterliklerin belirlenip
gelistirilmesi, il genelinde deneme sinavlarinin yapilmasi ve okul Oncesi egitimin
yayginlastirilmasinin, egitim yoneticilerinin goziinde basariy1 olumlu yonde etkiledigi

belirtilmistir.

Akarsu (2009) PISA 2003 uygulamasindan yola ¢ikarak yiiriittiigili calismasinda,
Tirkiye ve Finlandiya arasinda 06z-yeterlik, ige yoOnelik motivasyon, disa yonelik
motivasyon ve matematik basarisit agisindan farklilik olup olmadigini arastirmistir.
Calismanin orneklemini PISA 2003 uygulamasma katilan Tiirkiye’den 4325,
Finlandiya’dan 5589 olmak iizere toplam 9914 6grenci olusturmus olup, veriler de PISA
2003 uygulamasinda yer alan matematik testi ve 6grenci anketinden elde edilmistir.

Arastirmanin sonucunda, her iki ililkede de 6z-yeterligin matematik basarisini giiclii bir
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sekilde yordadig: elde edilirken ice yonelik motivasyon ve disa yonelik motivasyonun
matematik basarisini istatiksel agidan anlamli olarak yordamadigi belirtilmistir. Ayrica,
0z-yeterlik ve disa yonelik motivasyonun da, ige yonelik motivasyonun Onemli

yordayicilart oldugu bulunmustur.

Kesici ve Erdogan (2010)’un yiiriittiikleri arastirmada, ortaokul sekizinci simif
ogrencilerinin matematik kaygisinin, diigilk ve yiiksek basari motivasyonlarina ve
sosyal karsilagtirmalardan kaynaklanan benlik saygisi diizeylerine gore nasil
farklilastigin1 arastirmistir. Bulgular, yiliksek basariya yonelik motivasyonu olan
Ogrencilerin diisiik basariya yonelik motivasyonu olan 6grencilerden anlamli derecede
yiiksek matematik kaygilarina sahip olduklarini gostermistir. Bu ¢alismanin en ¢arpict
bulgusudur Oyle ki yiiksek matematik kaygisi olan grup, yiiksek basari motivasyonu
olan 6grencilerden olugsmaktadir. Elde edilen bu bulgu literatiirdeki diger ¢alismalarla
celismektedir. Arastirmacilarin bunu, basariya yonelik motivasyonu yiiksek olan bir
Ogrencinin basariya ulagsma sirasinda matematik kaygisinin ytliksek olmasinin bir sonucu

seklinde yorumlamasi yoniiyle olduk¢a 6nemlidir.

Ortaokul 6grencilerinin matematik kaygilarini belirlemeyi ve matematik kaygi
diizeyinin smif farkina gore degisip degismedigini arastirmayr amaglayan Dursun ve
Bindak (2011), toplam 266 6grenci ile yiiriittiikleri calismada verileri matematik kaygi
Olcegi ile toplanmistir. Aragtirma sonucunda matematik kaygisi ile matematik basarisi
arasinda negatif yonde ve orta diizeyde bir iliski bulunmustur. Ayrica sekizinci smif
ogrencilerinin, altinct ve yedinci simif 6grencilerinden daha fazla matematik kaygisi
yasadiklar1 ancak Ogrencilerin cinsiyetinin matematik kaygilariyla istatiksel olarak

anlamli bir iligki i¢inde olmadig1 da belirtilmistir.

Ortaokulun altinci, yedinci ve sekizinci smiflarinda 6grenim goren 407
Ogrencinin matematik kaygilariin cinsiyete gore farkliliklarinin incelendigi bir bagka
calisma da Aydin (2011) tarafindan ylirtitilmiistiir. Arastirmanin sonucunda elde edilen
bulgularla kiz 6grenciler ile erkek ogrenciler arasinda matematik kaygi diizeyleri
arasinda anlamli bir farklin olmadig1 goriilmiistiir. Ayrica, sinif diizeyi ile matematik

kaygis1 arasinda anlamli bir iligki bulunamamastir.

2003 yilinda yapilan PISA uygulamasinda Tiirkiye, Japonya ve Finlandiya’nin
elde ettikleri sonuglara gore 6grencilerin matematik basarilarini etkileyen degiskenlerin

incelendigi baska bir calisma da Yildirim (2011) tarafindan yiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin
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uygulamada yaptiklar1 anket ile olusturulan veriler uygulamadaki matematik basari
sonuglariyla incelendiginde; 6z-yeterlik, ice yonelik motivasyon ve kaygi arasindaki
iliskiler ile bu iliskilerin Ogrencilerin matematik basaris1 {lizerindeki etkileri
arastiritlmistir. Bulgular, 6z-yeterlik inancinin matematik basarisi tizerindeki pozitif
yondeki etkisinin Finlandiya’da daha fazla olmakla birlikte diger iki tlilkede de etkili
oldugunu gostermistir. Ayrica bulgular, 0z-yeterlik inanci ile matematik basarisi
arasindaki iligkide i¢e yonelik motivasyon ve kayginin araci roliiniin ¢ok zayif oldugunu

gostermistir.

Kurbanoglu ve Takunyac1 (2012), lise 6grencilerinin matematik dersine yonelik
tutumlari, matematik dersine yonelik kaygilar1 ve 6z-yeterlik inanglarinin cinsiyet, okul
tiirleri ve 6grenci notlar1 arasindaki iliskilerini arastirmistir. Orneklemi ii¢ farkli lisede
O0grenim goéren 418 Ogrenci olusturmus ve Ogrencilere tutum, matematik kaygisi
degerlendirme ve giidiilenme 6lgegi uygulanmistir. Bulgular, 6grencilerin cinsiyetleri
ile matematik dersine yonelik tutum, kaygilar ve 0Oz-yeterlik inanglar1 arasinda
istatistiksel acidan anlamli bir fark bulunamadigini; ancak, 6grencilerin okul tiirleri ile
Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutum, kaygi ve 6z-yeterlik inanglar1 arasinda

istatistiksel olarak anlamli farkliliklar oldugunu goéstermistir.

Durmaz (2012)’in lise onuncu simif 6grencileriyle yiiriittiigii ¢alismasinda,
matematik egitimi siireci igerisindeki Ogrencilerin temel psikolojik ihtiyaglariin
karsilanmishik seviyeleri, matematige yonelik motivasyonlart ve matematik kaygi
seviyeleri arasindaki iligkileri incelemeyi amaglamistir. Veri toplamak amaciyla temel
psikolojik ihtiyaclar 6lcegi, motivasyonel diizenlemeleri 6lgmek icin akademik 6z
diizenleme 6l¢egi ve matematik kaygi Ol¢egi kullanilmistir. Aragtirmada once pilot
sonra asil uygulama yapilmis olup asil uygulamaya katilan 540 6grenci bulunmaktadir.
Ancak Olcekleri cevaplamak istege bagli oldugu icin bu 6grencilerin 440’1 dlgekleri
cevaplamistir. Elde edilen analizlerin sonucunda, Ogrencilerin temel psikolojik
ihtiyaglarmin karsilanma diizeyi yiliksek oldugunda, motivasyonel diizenlemelerdeki
O0zerk karar verebilme diizeyi de artmakta ve dolayisiyla matematik kaygisi
azalmaktadir. Bu sonuglar 15181nda ¢alismada, matematik egitimi adina 6grencilerin
matematik dersine yonelik motivasyonlarmin artip kaygilarint azalmasi i¢in
motivasyonlarinin kendileri tarafindan bilingli olusturulmasinin ve ayrica matematik
Ogretimi siirecinde 6grencilerin temel psikolojik ihtiyaclarinin da karsilanmasinin
Oonemine deginilmistir.
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Ortaokul sekinci smif Ogrencilerinin matematige yonelik motivasyon
diizeylerini ve 0z diizenlemeye dayali 6grenme stratejilerinin matematik basarisini
yordama giiclinii cinsiyet, ailelerinin 6grencilerin egitimleriyle ilgilenme durumlarina
ve matematik dersine calisirken en ¢ok yardim aldiklar1 kisiye gore nasil degistigini
inceledigi calismasinda Tongug (2013), 608 sekizinci sinif 6grencisine giidiillenme ve
O0grenme stratejileri Olgegi ile matematik basari testi uygulamistir. Bulgulara gore,
Ogrencilerin matematik basarilarinin, motivasyon diizeyleri ve 6z dlizenlemeye dayali
O0grenme stratejileri tarafindan % 47.1 oraninda yordandigi belirtilmistir. Erkek
Ogrencilerin matematik bagarisi, motivasyon diizeyleri ve 0z diizenlemeye dayali
O0grenme stratejileriyle kiz Ogrencilere gore daha fazla yordanirken; 6grencilerin
cinsiyete, ailelerinin egitimleri ile ilgilenip ilgilenmeme durumlarina, matematik dersine
calisirken yardim aldiklar1 kisiye gére motivasyon diizeyleri ve 6z diizenleme stratejileri

farklilagmaktadir.

Ayan (2014), ortaokulda okuyan 6grenciler tlizerinde yiiriittiigii arastirmasinda,
ogrencilerin matematik kaygilarini, matematige yonelik motivasyon, tutum ve 06z-
yeterlik algilarmin birbiriyle olan iligkisini cinsiyet, sinif diizeyi, anne-baba egitim
durumu gibi degiskenlerle birlikte incelemistir. Arastirma ortaokul besinci, altinci,
yedinci ve sekizinci smifta okuyan 633 o6grenciyle gergeklestirilmis ve 6grencilere
matematik Oz-yeterlik, matematik kaygi Olgegi, matematik motivasyonu olgegi ve
matematik tutum Olcegi yoneltilmistir. Bulgulara bakildiginda, cinsiyete gore ortaokul
ogrencilerinin matematik kaygilari incelendiginde erkek 6grencilerin kiz dgrencilere
gore daha fazla matematik dersi ve hesaplama yapmaya yonelik kaygi yasadiklari,
Ogrencilerin matematik tutumlarinda da kizlarin matematik dersinde kendilerine
erkeklerden daha fazla giivendiklerini, ancak motivasyon agisindan cinsiyet farkliliginin
bulunmadigi belirtilmistir. Ayrica, 6grencilerin sinif Seviyelerine gore matematik
kaygilar1 incelendiginde, sekizinci siif ogrencilerin diger smif diizeylerindeki
ogrencilere gore kaygi diizeylerinin daha fazla oldugu, besinci sinif 6grencilerinin diger
sinif diizeylerine gore matematik konusunda kendine giivenleri daha fazladir
bulunmustur. Yedinci sinif 6grencilerin matematik sinav sonucu yasadiklar1 kaygi diger

siiflardan yiiksektir.

Ortaokul 6grencilerinin matematik kaygi diizeylerinin bazi degiskenler (cinsiyet,
siif diizeyi, matematigi sevme sevmeme durumu) agisindan incelendigi Tasdemir

(2015) tarafindan yiiriitiilen calismada, ortaokulda 6grenim goéren ve rastgele secilen
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280 ogrenciye matematik kaygi 6lcegi ve kisisel bilgi formu uygulanmistir. Analiz
sonucunda elde edilen bulgular, matematik kaygisi ile cinsiyet degiskeni arasinda
istatistiksel agidan anlamli bir farklilik goriilmemistir. Ancak 6grencilerin 6grenim
gordiikleri smif ve matematigi sevip sevmemeleri, matematik kaygilarinm
yordamaktadir. Besinci sinifta okuyan 6grencilerin matematik kaygi diizeyleri sekizinci
siiftakilere gore istatiksel olarak anlamli olup kaygi diizeyleri diisiiktiir. Ayrica,
matematigi seven Ogrencilerin matematik kaygi diizeylerinin, matematigi sevmedigini
ifade eden Ogrencilerin matematik kaygi diizeylerine goére daha diisiik oldugu

vurgulanmugtir.

Sekizinci sinif 6grencilerinin matematik kaygi diizeylerine etki eden faktorlerin
incelendigi bir ¢alismay1 yiirliten Kutluca, Kutluca ve Alpay (2015), cinsiyet, kardes
sayis1, anne-baba egitim diizeyi ve matematik basar1 diizeyinin kaygi ile nasil iliskili
oldugunu arastirmislardir. Aragtirma Bitlis il merkezindeki sekizinci sinif 6grencisi 158
Ogrenciyle yapilmis olup iliskisel tarama modellerinden karsilagtirma tiirii tarama
modelindedir. Arastimanin sonucunda, 6grencilerin kaygi diizeyleri ile cinsiyet, kardes
sayisi, anne-baba egitim diizeyi arasinda anlamli bir iligki bulunamamistir. Bununla
birlikte 6grencilerin matematik kaygi diizeyleri ile matematik basar1 diizeyleri arasinda
iliskinin, matematik kaygis1 yiiksek olan 6grencinin matematik basaris1 diisiik ¢iktigi

icin negatif yonde anlamli oldugu vurgulanmistir.

Kus-Serin (2015), yar1 deneysel modeli kullandig1 48 besinci sinif 6grencisiyle
gerceklestirdigi ¢alismasinda Ogrencilerinin matematik dersine yonelik kaygilarini,
tutumlarini ve motivasyonlarini, web ile zenginlestirilen 6grenme ortaminda incelemeyi
amaglamistir. Analiz sonunda web ile zenginlestirilmis 68renme ortamlarindaki
ogrenciler ile sadece yiiz ylize egitim goren 6Zrencilerin matematik dersine ait tutumlari
ile kayg1 6lceginin alt boyutlarindan olan 6zgiiven, alan bilgisi, sinav ve 6grenmeden
kaynakli kaygilar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 goriiliirken; Ggrencilerin
motivasyonlar1 ile kaygi dlgeginin baska bir alt boyutu olan tutum kaynakli kaygi
arasinda istatiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmustur.  Ayrica, Web ile
zenginlestirilmis O0grenme ortamlarinda egitim gbéren Ogrencilerin  tutum ve
motivasyonlari, yiliz yilize egitim goren O&grencilerinden daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Calismada 6grenme ortaminin Web ile zenginlestirilmesiyle bilgisayar
kullanma diizeyi gelismis olan dgrencilerin motive olmalar1 saglanirken; bu durumun

internet destekli teknoloji hakkinda yeterli bilgi ve becerisi olmayan 6grencilerde
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kaygiy1 yiikselttigi ve kaygi diizeyi yiiksek olan 6grencilerin ayni sekilde motive

olmadiklarini belirtilmistir.

Cakar (2015) gergeklestirdigi calismasinda matematik derslerinde yedinci sinif
Ogrencilerinin probleme dayali 6grenme yonteminin 6grencilerin motivasyonlarina ve
matematik kaygi diizeylerine etkisini incelemistir. Arastirma bir devlet okulunun iki
subesinde okuyan yedinci sinif toplam 52 o6grenci ile gergeklestirilmis olup bu
ogrencilerin yarist deney grubunda, diger yarisi ise kontrol grubunda yer almistir. Deney
grubuna probleme dayali, kontrol grubun ise geleneksel Ogretim yapilmistir.
Ogrencilere matematik motivasyon 6lcegi ile matematik kaygi olgegi yoneltilerek
veriler toplanmis ve verilerin analizi sonucunda, matematik egitiminde probleme dayali
O0grenme yoOnteminin uygulandigi deney grubunda &grencilerin  matematik
motivasyonlarinin artti§i goriiliirken; geleneksel 6gretim yonteminin uygulandigi
kontrol grubunda ise Ggrencilerin motivasyonlarinin azaldigi goriilmiistiir. Her iki
gruptaki 6grencilerin kaygi diizeylerinde anlamli bir farkin olmadig: da belirtilmistir.
Ayrica, probleme dayali 0gretim yontemine gore ders isleyen Ogrencilerin siirece

yonelik diisiincelerinin de olumlu oldugu vurgulanmistir.

Cakir ve Aztekin (2016), matematik derslerinde probleme dayali 6grenme
yonteminin kullanilmasinin ortaokul 6grencilerinin matematik dersine yonelik kaygi ve
motivasyon diizeylerine etkisini belirlemeyi amagladiklari arastirmada, deney grubuna
probleme dayali 6grenme yontemi, kontrol grubuna da geleneksel 6gretim yontemleri
uygulanmustir. Ogrencilere matematik motivasyon olgegi, kaygi olgegi ve yari
yapilandirilmis goriisme formu yoneltilerek veriler toplanmis. Elde edilen bulgulara
gore, deney grubundaki ogrencilerin motivasyonlarinin arttigi goriiliirken; kaygi
diizeylerinde anlamli bir fark olmadigr belirtilmistir. Kontrol grubunda ise
motivasyonlarinin azaldig: goriiliirken benzer sekilde kaygi diizeylerinde yine anlamli
bir farkin olmadig1 goriilmiistiir. Yani yapilan ¢alisma sonucunda dgrencilerin kaygi
diizeyleri arasinda anlamli fark elde edilemezken; probleme dayali 6grenme yontemiyle

ogrencilerin matematik dersine yonelik motivasyonlarinin arttig1 gériilmiistiir.

MEB (2016a) biinyesinde yiiriitillen ¢alismada, PISA 2012 uygulamasindaki
Tiirk 6grencilerin duyussal 6zelliklerinin matematik dersini 6grenme basarisina olan
etkisini, uygulama sonucuna dayali olarak incelemektedir. Calisma bir kaynak taramasi

niteliginde olup olusturulmasinda, bu alanda yapilmis diger arastirmalardan elde edilen
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sonuglardan, MEB tarafindan hazirlanmis matematik O6gretim programlarindan
yararlanilmigtir. Calismanin sonuglarinda 6grencilerin duyussal 6zelliklerinden olan
0z-yeterlik ve 6zgiiven olgusunun matematik alaninda 6grenme iizerinde etkili oldugu
goriilmektedir. Matematik 0z-yeterligi yliksek olan Ogrencilerin alana yonelik daha
fazla gaba sarf etmelerinden dolay1 akademik basarilarinin yiiksek oldugu goriiliirken;
genel olarak bakildiginda 6grencilerin matematige karsi olumlu tutum i¢inde olmalarina
ragmen matematik dersindeki basar1 oranlarmin diistik kaldig1 belirtilmistir. Bu sonug
ise, Ogrencilerin matematige yonelik tutum puanlar1 ile matematik basar1 puanlari
arasinda orta diizeyde anlaml1 bir iligkinin var oldugunu gdstermektedir. Sonug olarak,
Ogrencilerimizin matematige karsi kaygi diizeylerini diisiik, 6z-yeterlik diizeylerini
yiiksek tutacak ortamlarin saglanmasi durumunda iilkemizin PISA matematik

okuryazarlig1 puanlar1 daha da yiikselecektir.

Durmaz ve Akkus (2016), ogrencilerin temel psikolojik gereksinimlerinin
matematik dersine yonelik motivasyonlari ve kaygi diizeylerine olan etkisini 6z
belirleme kuramiyla ele alarak arastirmistir. Arastirma, 2010-2011 egitim Ogretim
yilinda 440 onuncu siif dgrencisi ile yapilmistir. Veriler, Matematik Kaygisi, Temel
Psikolojik Ihtiyaglar ve Akademik Oz Diizenleme Olgegi ile toplanmistir. Calismanin
sonunda, 6grencilerin matematige yonelik motivasyonlarinda 6zerk kararlar vermeye ve
matematik kaygi diizeylerini azaltmaya tesvik etmek icin 6grencilerin temel psikolojik

gereksinimlerinin desteklenmesinin yararli olacag: belirtilmistir.

Kesici ve Asilioglu (2017)’nin yaptiklar1 aragtirmada, ortaokul 6grencilerinin
matematik dersine yonelik duyussal 6zellikleri (kaygi, tutum ve giidiilenme) ile liselere
giris sinavi oncesi yasadiklari stresin matematik basarilarina etkisini incelemislerdir.
Yapilan aragtirmanin yontemi iliskisel tarama olup Siirt’te egitim goren 985 sekizinci
siif 6grencisi ile gerceklestirilmistir. Ogrencilere, matematik kaygi 6lgegi, matematik
dersine yonelik tutum ve motivasyon Olgekleriyle stres dlgegi yoneltilmistir. Yapilan
regresyon analizi sonucunda, tutum, kaygi, motivasyon ve stres degiskenlerinden olusan
modelin, matematik basarisinin %24.5’nii anlamh bir sekilde acikladig1 belirtilmistir.
Matematik basarisini en gii¢lii yordayan degiskenin, matematik kaygisi oldugu ve bunu
da sirasiyla stres, matematige yonelik motivasyon ve tutumun izledigi belirlenmistir.
Arastirmada matematik kaygisinin matematik basarisini olumsuz etkiledigi, stres ile

matematige yonelik tutum ve motivasyonun da olumlu olarak etkiledigi goriilmiistiir.
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Aydin ve Keskin (2017), sekizinci smif 6grencilerinin matematik kaygisi
diizeylerini baz1 degiskenler (anne-baba 6grenim durumu, anne-baba meslegi ve ailenin
sosyo-ekonomik durumu vb.) ag¢isindan inceledigi arastirmalarinda, Diyarbakir ilinde
toplam 619 ortaokul 6grencisiyle ¢alismiglardir. Veri toplama araci olarak matematik
kaygi 6l¢egi kullanilmis olup arastirmada elde edilen sonuglara gore, anne meslegi,
ailenin gelir diizeyi, ¢calisma odasinin varligi, matematikte kendini yeterli gorme diizeyi
ve 0grenim goriilen okul degiskenlerine gore anlamli fark belirlenmis, diger degiskenler
acisindan anlamli fark bulunmamistir. Matematik dersinde kendini yeterli goren
Ogrencilerin matematik kaygilarinin, matematik dersinde kendini yeterli gérmeyen

Ogrencilere gore daha diisiik oldugu goriilmiistiir.

Ulugay (2017), arastirmasinda ortaokul ogrencilerinin matematik dersine
yonelik motivasyon diizeylerini belirleyip 6grencilerin matematik dersindeki akademik
basarilari, cinsiyetleri, smif diizeyleri, anne-baba 6grenim durumlari, 6grencinin
odasmin kendisine ait olup olmama durumu, matematik dersine c¢alisirken en cok
yardim alinan kisiye gore bu motivasyon diizeylerinin anlamli farklilik gdsterip
gostermedigini belirlemeyi amacglamigtir. Ayrica ¢alismada, 6grencilerin motivasyon
diizeyleri ile algiladiklar1 matematik Ogretmeni yakinligi arasindaki iligki de
incelenmistir. Arastirma Ankara ilinde gergeklestirilmis olup rastgele secilen 971
ortaokul 6grencisi ve segilen 6grencilerin derslerine giren 40 matematik 6gretmeni ile
gergeklestirilmistir. Ogrencilere matematik motivasyon 6lgegi, dgretmen yakinlk
diizeyi olgegi ile kisisel bilgi formu yoneltilmistir. Arastirma bulgularina gore,
ogrencilerin matematik dersine yonelik motivasyon diizeyi ile cinsiyet degiskeni
arasinda istatiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmazken, akademik basari, sinif
diizeyi, anne-baba 6grenim durumu degiskenleri arasinda istatiksel olarak anlamli bir
farklilik oldugu tespit edilmistir. Akademik basarisi diigiik olan 6grencilerin motivasyon
diizeylerinin de diisiik oldugu; sekizinci smifta okuyan Ogrencilerin diger sinif
seviyelerinde okuyan 6grencilerin motivasyon diizeylerine gére daha diisiik oldugu
belirtilmistir. Bu durum da 6grencilerin ortaokuldan liseye geciste girdikleri sinavin
hazirligina yogunlagmalar1 ve bu sebeple kaygilarimin artmasi olarak agiklanmustir.
Ayrica anne-baba egitim diizeyi arttikca Ogrencilerin matematik dersine yonelik
motivasyonlarinin artmasinin gocuklarin daha fazla desteklenmelerinin dogal bir sonucu
olarak ortaya ¢iktig1 belirtilmistir. Ogrencilerin kendisine ait ¢alisma odasinin olmasi ve

ders calisirken ailesinden yardim almalarinin da motivasyonlarini olumlu etkiledigi
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vurgulanmistir. Ayrica 6grencilerin matematik dersine yonelik motivasyon diizeyi ile

algilanan 6gretmen yakinligi orta diizeyde iliskili bulunmustur.

Delioglu (2017) arastirmasinda, ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin sinav ve
matematik kaygisi ile matematik 6z-yeterlik algisinin matematik basarisi lizerindeki
etkisini bazi degiskenlerle (cinsiyet, okul matematik basar1 diizeyi, anne-baba egitim
durumu, ailenin gelir durumu, matematik basar1 algisi, 6zel ders alma ve 6zel kurslara
gitme) birlikte belirlenmesini amaglamistir. Arastirmaya farkli alt1 ortaokuldan 314
sekizinci smif 6grencisi katilmistir. Veriler kisisel bilgi formu, Ortaokul Ogrencilerine
Yonelik Matematik Kayg1 Olcegi, Westside Sinav Kayg1 Olcegi ve Matematige Kars1
Oz-yeterlik Algis1 Olgegi ile toplanmistir. Arastirma sonucunda matematik basarisi, 6z-
yeterlik algisi ile pozitif yonde ve orta diizeyde iliskiliyken; sinav kaygisi ile de negatif
yonde ve orta diizeyde iliskili oldugu bulunmustur. Ayrica, okul matematik basarisi,
matematik 6z yeterlik algisi ile pozitif yonde ve orta diizeyde iliski olup; sinav kaygist

ile negatif yonde ve orta diizeyde iliskili oldugu belirtilmistir.

Adal ve Yavuz (2017) aragtirmalarinda, ortaokul 6grencilerinin matematik 6z-
yeterlik algilari ile matematik kaygi diizeyleri arasindaki iliskiyi cinsiyet, sinif diizeyi
ve sosyoekonomik diizey gibi degiskenlere gore incelemislerdir. iliskisel tarama
modelindeki arastirmada, orneklem olarak 500 ortaokul &grencisi secilmistir. Veri
toplamak amaciyla kisisel bilgi formu, Matematik Oz-yeterlik Olgegi ve Matematik
Kaygisi-Endisesi Olgegi kullanilmistir. Analiz sonucunda dgrencilerin matematik 6z-
yeterlik diizeyleri, cinsiyete, sinif diizeyine, matematik kursuna katilim durumuna ve
matematik dersine karsi tutuma gore farklilagmaktadir. Ogrencilerin sosyoekonomik
diizeyleri, 0z-yeterlik algilar1 {izerinde anlamli bir farklibik olusturmamistir.
Ogrencilerin matematik kaygi diizeyleri, siif diizeyine, matematik dersine ydnelik
tutuma ve sosyoekonomik diizeye gore farklilagmaktayken; cinsiyete ve matematik
kursuna katilim durumuna gore farklilasmamaktadir. Sonug¢ olarak, matematik 06z-
yeterlik algisi ile matematik kaygisi arasinda diisiik diizeyde negatif bir iligki bulundugu

belirtilmistir.

Kahramanoglu ve Deniz (2017), ortaokul 6grencilerinin metabilissel becerileri,
matematik 6z-yeterligi ve matematik basaris1 arasindaki iligkiyi inceledigi calismasini
190 ortaokul yedinci smif Ogrencisinin katilimiyla gergeklestirmistir. Veriler,

Ustbiligsel Beceriler Olgegi ile toplanmistir. Arastirmanm bulgularina gére,
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Ogrencilerinin matematik basarilar1 ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir fark
bulunamamistir. Bununla birlikte, matematik Oz-yeterligi ile matematik basarisi
arasinda pozitif yonde ve yiiksek diizeyde bir iliski oldugu goriiliirken; iistbiligsel
beceriler ile matematik basarisi arasinda pozitif yonde ama diisiik diizeyde bir iliski
oldugu ortaya cikmistir. Ayrica, Ogrencilerin metabiligssel becerilerinin matematik

basarisini olumlu yonde yordadig: da belirtilmistir.

Sar1 ve Ekici (2018), ilkokul 6grencilerinin matematik dersine yonelik biligsel
performanslarinin agiklanmasinda duyussal 6zeliklerin (tutum, kaygi ve motivasyon)
matematik basaris1 lizerindeki etkisini incelemeyi amagcladiklar1 arastirmalarinda
toplam 281 dordiincii sinif 6grencisine tutum, kaygi ve motivasyon Olcekleri ile basari
ve aritmetik islem performans testi uygulamistir. Arastirmada Yapisal Esitlik
Modellemesi analizi sonucunda; matematige yonelik tutum ile matematik basarisi
arasinda pozitif, matematige yonelik tutum ile matematik kaygisi arasinda ve matematik
kaygist ile matematik basarisi arasinda negatif bir iligkinin oldugu belirlenmistir.
Matematik kaygisinin matematik basarisi izerinde tutumdan daha fazla etkili oldugu da
belirtilmistir. Arastirmada, matematige yonelik motivasyon ile 6grencilerin matematik
basarisi arasinda anlamli bir iliski bulunamamaistir. Ayrica, kiz 6grencilerin matematige
yonelik tutumlarinin ve digsal motivasyonlarinin daha yiiksek oldugu bulgusuna
ulagilmistir. Aragtirmada bununla birlikte, 6grencilerin duyussal 6zellikleri kazanmalari
acisindan kritik donem olan ilkokul zamaninda matematik dersine yonelik
motivasyonlarinin ve tutumlarmin artmasini saglayacak egitim 6gretim ortamlarmin

olusturulmasinin 6nemine de deginilmistir.

Yesilyurt, Dogan ve Acar (2019), fen ve matematik derslerinde bilgisayar
destekli O6gretimin 6grencilerin derslere yonelik tutumlarina etkisi aragtirilmistir.
Arastirmada, 2002 - 2011 yillar1 arasinda fizik, kimya, biyoloji ve matematik egitiminde
yapilmis olan ve bilgisayar destekli ogretim ile geleneksel yontemlerin Ogrenci
tutumlar1 tlizerindeki etkisinin karsilastirildigi ¢alismalar incelenmistir. Meta-analiz
yontemiyle 142 yiiksek lisans ve doktora teziyle 45 makale birlestirilmistir.
Aragtirmanin sonucunda, bilgisayar destekli Ogretimin, Ogrencilerin fizik, kimya,
biyoloji ve matematik alanlarindaki geleneksel yontemle karsilagtirildiginda derse karsi

tutumlarini daha fazla olumlu yonde etkiledigini géstermistir.
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2005 ile 2019 yillart arasinda yurt i¢inde yapilan ¢aligmalarda; dgrencilerin
matematik dersine yonelik kaygilarininin, motivasyonlarinin, 6z-yeterlik algilarinin,
tutumlarinin ~ birbiriyle ve matematik basarisiyla olan iligkisinin inceledigi
goriilmektedir. Calismalarda, 6grencilerin kaygi diizeylerini belirlemek i¢cin matematik
kayg1 dlgegi (Dede ve Dursun, 2008; Yenilmez ve Ozbey, 2006; Dursun ve Bindak,
2011; Ayan, 2014; Tagdemir, 2015; Cakir ve Aztekin, 2016; Durmaz ve Akkus, 2016;
Kesici ve Asilioglu, 2017; Aydin ve Keskin, 2017; Adal ve Yavuz, 2017; Sar1 ve Ekici,
2018); ogrencilerin matematige yonelik motivasyon diizeylerini belirlemek i¢in de
motivasyon Glgegi (Yaman ve Dede, 2007; Durmaz, 2012; Ayan, 2014; Cakir, 2015;
Cakir ve Aztekin, 2016; Durmaz ve Akkus, 2016; Kesici ve Asilioglu, 2017; Ulugay,
2017; Sar1 ve Ekici, 2018) kullanilmistir. Genel olarak, matematige yonelik tutum ve
matematik basarisi arasinda pozitif, matematige yonelik tutum ile kaygi arasinda negatif
bir iliskinin oldugu belirtilmistir. Ogrencilerin matematik basarisi, matematik 6z-
yeterlik algistyla pozitif yonde iligkili olurken; matematik kaygisinin negatif yonde
iligkili oldugu goriilmektedir. Ayrica c¢aligmlarda matematik basaris1 diisiik olan
ogrencilerin motivasyonlarinin da diisiik oldugu belirtilirken (Kesici ve Asilioglu, 2017;
Ulucay, 2017); motivasyon ile matematik basarisi arasinda anlamli bir iligkinin

bulunmadigi ¢alismalar (Sar1 ve Ekici, 2018) da mevcuttur.
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3. YONTEM

Arastirmanin bu boliimiinde aragtirmanin problem ve alt problemlerinin yanit
bulmasi i¢in izlenen yontem belirlenmistir. Bu amagcla dncelikle arastirma modeline ve
bu modelin se¢ilme sebebine agiklama getirilmistir. Aragtirma verilerinin toplandigi
grup ve Ozellikleri, bu verilerin toplanmasinda kullanilan araglar ve verilerin analizi

betimlenmistir.

3.1 Arastirma Modeli

Ortaokuldan liseye gecis sinavinda sekizinci sinifta 6grenim goren dgrencilerin
matematik basarisinda kaygi ve motivasyonun roliiniin incelendigi bu arastirma iligkisel
tarama arastirmasidir. iliskisel (korelasyon) tarama, iki ve daha cok sayidaki degisken
arasindaki iligkileri belirleyip bu degiskenlerin birlikte degisim varligin1 ve/veya
derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Karasar, 2012). Bu
arastirmada da dgrencilerin ortaokuldan liseye gecis sinavindaki matematik basarilar
ile matematik dersine yonelik kaygi ve motivasyon diizeyleri arasinda iligki olup

olmadig arastirilmistir.

3.2 Arastirma Evreni ve Orneklemi

Arastirma evrenini, Ege cografi bolgesindeki bir biiyliksehirde 6grenim goren
ortaokul sekizinci smif 6grencileri olusturmustur. Arastirmanin 6rneklemini ise bu
biiyiiksehirin bir ilgesindeki 10 fakli ortaokuldan, sekizinci sinifta okuyan 777 6grenci
olusturmustur. Arastirmanin 6rneklemini olusturan 6grencilerin cinsiyet dagilimi Tablo

3.1°de gosterilmistir.

Tablo 3.1 : Arastirmaya katilan 6grencilerin cinsiyete gore dagilimi

Cinsiyet N %
Kiz 405 52,12
Erkek 372 47,88
Toplam 777 100.00
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Tablo 3.1 incelendiginde Ogrencilerin %52,12 (N=405)’sinin kiz, %47,88
(N=372)’inin erkek oldugu goriilmektedir. Asagida verilen Tablo 3.2’de ise okullardan

katilan 6grenci sayis1 verilmistir.

Tablo 3.2 : Arastirmaya katilan okullarin listesi.

OKULLAR Kiz Ogrenci Erkek Ogrenci TOPLAM
Sayisi Sayisi
9 Eyliil Ortaokulu 49 48 97
Glizelyali Ortaokulu 45 36 81
Hacisakir Eczacibagi Ortaokulu 53 56 109
Fatih Mehmet Ortaokulu 31 19 50
Kazim Karabekir Ortaokulu 37 33 70
Kestelli Serife Eczacibagi Ortaokulu 13 19 32
Misak-i Milli Ortaokulu 75 83 158
Osman Kibar Ortaokulu 48 47 95
Omer Liitfii Akad Ortaokulu 35 22 57
Zafer Ortaokulu 19 11 30
TOPLAM 405 372 777

Arastirmanin yapildigi yildaki liselere giris sinavinda Tiirkiye geneli Matematik
dersi puan ortalamasi1 42,48 olup (MEB, 2016b) yapilan bu arastirmaya katilan
ogrencilerin liselere giris sinavindaki Matematik dersi puan ortalamalari 45,61°dir. Bu

da secilen 6rneklemin evreni temsil etmeye ne kadar yakin oldugunu gostermektedir.

3.3  Veri Toplama Araclar

Bu arastirmada veri toplama araci olarak Aktan ve Tezci (2013) tarafindan
gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalar1 yapilarak Tiirkge’ye uyarlanan Matematik
Motivasyon Olgegi (MMO) (EK-A) ve Sentiirk (2010) tarafindan gelistirilen Ikdgretim
Ogrencilerine Yonelik Matematik Kaygi Olgegi (I0YMKO) (EK-B) kullanilmistir.
Olgeklerin kullanimi icin dlgek sahiplerinden gerekli izinler (EK-C) alinmustir. Olgek
seciminde ¢aligmalarin giiniimiize daha yakin olup giincel olmasina dikkat edilmistir.
Ayrica arastirmaci tarafinda gelistirilen kisisel bilgi formu (EK-D) ile 6grencilerin

demografik bilgileri elde edilmistir.
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3.3.1 Matematik Motivasyon Olcegi

Aktan ve Terzi (2013) tarafindan Tiirkge’ye adaptasyonu saglanan Matematik
Motivasyon Olgegi, 27 maddeden olusan 5°li likert tipi bir olgektir. Matematik
Motivasyon Olgegi (MMO), Pintrich ve arkadaslar1 (1991) tarafindan gelistirilen ve
kullanim izni alinmis olan Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi (MSLQ-
Motivated Strategies for Learning Questionnaire)’nin motivasyon kismi temel alinarak
hazirlanmigtir. Aktan (2010)’nun doktora tezinde kullandigi MSLQ 6l¢egini olusturan
lic ana boliimden biri olan motivasyonel stratejiler kism1 31 maddeden olugmaktadir.
Daha sonra Aktan ve Tezci (2013) tarafindan gerceklestirilen ¢alismada bu Slgegin
Tiirkge’ye adaptasyonu saglanarak ilkdgretim oOgrencilerinin matematik dersinde
kullandiklar1 motivasyonel stratejileri belirlemede kullanabilecek bir 6lgek haline

getirilmistir.

Olgegin deneme formu icin MSLQ’nun motivasyon kismindaki maddeler
Tiirkce’ye uyarlanmis ve bu maddelerden ilkdgretim besinci sinif dgrencilerine uygun
olanlar1 secilmistir. Bu maddelerin Ingilizce orijinallerine uygunlugu da saglandiktan
sonra deneme formu olusturulmus. Hazirlanan form Tiirkge 6gretimi alaninda bir uzman
ve besinci smifta 6gretmenlik yapan iki deneyimli sinif dgretmenlerinin de katki ve
diizeltmeleriyle yeniden ifade edilmis. Bu haliyle bir koy okulunda 6grenim goren 15
besinci sinif 6grencisine sesli okunmus ve yeniden bicimlendirilmistir. Son olarak da
kapsam gegerliginin belirlenmesi adina iki program gelistirme uzmani ile matematik
egitimi alaninda bir uzmaninin goriisiine sunulup yapilan degisiklikler sonrasinda dlgek

pilot uygulamaya hazirlanmigtir.

Olgegin pilot ¢alismasi ilkdgretim besinci smifa giden 210 grenciye
uygulanmistir. Elde edilen verilerin yap1 gecerliginin belirlenmesi i¢in LISREL 8.80
paket programi kullanilarak Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yapilmistir. Bunun
sonucunda maddelere ait faktor yiik degerlerinin 0,62 ile 0.91 arasinda degistigi ve hata
varyanslarinin ise kabul edilebilir smirlar arasinda oldugu, madde ayirt edicilik
giiclerinin de 0,40’tan yiiksek oldugu belirtilmistir. Elde edilen sonuglarda yola ¢ikarak
Olcegin yap1 gecerliginin saglandigi soylenmistir. Ayrica 6lgegin glivenirlik analizi i¢in
SPSS 17.0 paket programi kullanilmis ve Cronbach Alpha katsayisi ile elde edilen
dlgiimlerin i¢ tutarlihg: belirlenmistir. Olgeginden genelinden elde edilen Cronbach

Alpha katsayisi 0.910 bulunurken; 6l¢egin alt faktorlerinin Cronbach Alpha giivenirlik
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katsayilari sirastyla belirtilmistir. Igsel Hedef Y&nelimi (3 Madde) alt boyutu i¢in 0.893,
Digsal Hedef Yonelimi (4 Madde) alt boyutu icin 0.852, Konu Degeri (5 Madde) alt
boyutu icin 0.904, Ogrenme Inanglarinin Kontrolii (5 Madde) alt boyutu 0.875,
Ogrenme Oz-Yeterligi (6 Madde) alt boyutu i¢in 0.946 ve Sinav Kaygis1 (4 Madde) alt
boyutu i¢in 0.900 bulunmustur. Bu bulgulardan yola c¢ikarak ol¢egin genel ve alt

boyutlartyla gecerli ve giivenilir oldugu belirtilmistir.

Arastirmada kullamlan Matematik Motivasyon Olgegi’nde arastirmaci
tarafindan yapilan giivenirlik analizi sonucunda Cronbach Alpha katsayis1 alt1 boyutun
tamami varken Ol¢egin biitlinii i¢cin 0.707 bulunurken; smav kaygist boyutunun
silinmesiyle Cronbach Alpha katsayis1 0.838’e yiikselmistir. Bu boyutun ¢ikmasi elde
edilen analizin giivenirligini arttirmis ve zaten Ilkogretim Ogrencilerine Yonelik
Matematik Kaygi Olgegi’de alt boyut olarak smav kaygisi ayrica incelendigi igin ayr
Olceklerde de incelemenin yararli olmadigi giivenirlik katsayisinin artmasindan ve
maddeler aras1 korelasyon matrisinde (Inter-ltem Correlation Matrix) de maddelerin
birbiriyle negatif iliski de oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bu degerden hareketle
Matematik Motivasyon Olgegi ile yapilan 6lgiimlerin giivenilir dlgiimler oldugu
sOylenebilir. Ayrica, 6grencilerden motivasyon o6lceginde “Hi¢c Katilmiyorum=1",
“Katilmiyorum=2", “Kararsizim=3", “Katiliyorum=4" ve “Tamamen Katiliyorum=5"
seceneklerinden birinin tercih edilmesi istenmis ve yanitlar sirastyla yukarida verildigi

sekilde puanlanmistir.

3.3.2 Ilkdgretim Ogrencilerine Yonelik Matematik Kaygi Olgegi

Sentiirk (2010) tarafindan gelistirilen 1lkdgretim Ogrencilerine Yonelik
Matematik Kaygi Olcegi (I0YMKO), 22 maddeden olusan 5°li likert tipi bir 6lgektir.
Olgegin gelistirilme asamasinda gegerlik giivenirlik ¢alismalar1 da yapilmis olup bunun
icin ayrica 207 ilkdgretim besinci sinif 6grencisiyle ¢alisiimistir. Sentiirk (2010), ilgili
literatiirii incelemis ve Olgegin alt boyutlarii belirlemek i¢in matematik kaygisina
iliskin madde havuzu olusturmustur. Bu maddeler hakkinda kapsam gecerligini
saglamak i¢cin matematik egitiminde alaninda uzman kisilerden goriisler alinmis ve bu

haliyle 35 maddeden olusan 6lgek 6rnekleme alinan 207 6grenciye uygulanmistir.
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Gelistirilen 6l¢egin yap1 gegerligi i¢cin Ac¢imlayict Faktor Analizi (AFA) ve
Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) kullanilmistir. AFA sonucunda Slgegin faktor
yapilarinin literatiirdeki teorik yapiyla uyusmadigi, olusan faktor yapilarmin da
isimlendirilemedigi goriilmiis ve bundan dolay1 6lgegin yap1 gegerligini belirlemek i¢in
DFA kullanilmasina karar verilmistir. Dogrulayici faktor analizi i¢in alinan 6rneklemin

yeterli oldugu belirtilerek gecerlik ve giivenirlik analizine baglanmistir.

Sentiirk (2010) tarafindan yapilan aragtirmalarda ilkogretim ogrencilerin
matematige yonelik kaygilarinin yedi ortiik degiskenle tanimlandigi ve bu degiskenlerin
matematige yonelik tutum, 6z-giiven, alan bilgisi, arkadas, 6grenme, ddev ve sinav
kaygisi oldugu belirtilmistir. Bu degiskenlere uygun ve Ogrencilerin matematik
kaygilarini1 6lgmeye yonelik maddeler yazilmistir. Matematige yonelik tutum (6), 6z-
giiven (6), arkadas kaygisi (4), alan bilgisi (4), 6grenme kaygisi (4), 6dev kaygisi (5) ve
smav kaygisi (6) olacak sekilde 35 maddelik bir yap1 olusturulmustur. Olgegin yap1
gecerligi sonucu kalan 22 madde ile de giivenirlik ¢alismasi yapilmistir. Yapilan
giivenirlik analizi sonucunda Olgegin biitiinii i¢in Cronbach Alpha katsayis1 0.931
bulunmustur. Alt faktorlerin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari sirastyla; tutumlara
yonelik kaygilar1 (Tutuma Yonelik Kaygi) tanimlayan alt boyut i¢in 0.844, 6zgiiven
eksikliginden kaynakli kaygilar1 (Ozgiivenden Kaynakli Kaygi) tanimlayan alt boyut
icin 0.862, alan bilgisi eksikliginden kaynaklanan kaygilar1 (Alan Bilgisinden
Kaynaklanan Kaygi) tanimlayan alt boyut icin 0.819, 6grenme kaygilarini (Ogrenme
Kaygis1) tanimlayan alt boyut icin 0.846 ve smav kaygilarin1 (Smav Kaygisi)
tanimlayan alt boyut i¢in 0.796 bulunmustur. Bu bulgulardan yola ¢ikarak dlgegin genel

ve alt boyutlariyla gecerli ve giivenilir oldugu belirtilmistir.

Arastirmada kullanilan Ilkdgretim Ogrencilerine Yonelik Matematik Kaygi
Olgegi’nde arastirmaci tarafindan yapilan giivenirlik analizi sonucunda 8l¢egin biitiinii
icin Cronbach Alpha katsayisi 0.883 bulunmustur. Ayrica Olgekteki ifadelerin
ogrencilerde ne derece kaygi uyandirdigina bagli olarak “Her Zaman Kaygilanirim=5,
“Sik Sik Kaygilaninm=4”, “Bazen Kaygilaninm=3", “Cok Az Kaygilanirnm=2" ve
“Higbir Zaman Kaygilanmam=1" durumlarindan birini segmesi istenmis ve yanitlar
sirasiyla yukarida verildigi sekilde puanlanmis, elde edilen toplam puan 6grencinin
matematik kaygi puani olarak hesaplanmistir. Elde edilen bu degerden hareketle
[Ikogretim Ogrencilerine Yonelik Matematik Kaygi Olgegi ile yapilan &lgiimlerin

giivenilir 6l¢iimler oldugu sdylenebilir.

65



3.4  Veri Toplama Siireci

Arastirma Ege cografi bolgesindeki bir ilgenin 10 ortaokulunda sekizinci sinifta
okuyan toplamda 978 6grenciye uygulanmistir. Bu uygulama i¢in 6ncelikle 6lgeklerin
okullarda uygulanabilmesi icin ilgili Ilge Milli Egitim Miidiirliigii’'nden gerekli tiim
izinler de (EK-E) alinmistir. Sonrasinda uygulanacak 6l¢ekler 6grencilerin rahatlikla
okuyup cevaplayabilmeleri i¢in optik form (EK-F) haline getirilmis ve toplam 49
maddeden olusan Glgekler arastirmaci tarafindan bizzat okullara giderek Ogrencilere

uygulanmustir.

Ogrencilerin bu arastirmaya katilmalarinda goniilliiliik esas alinmustir. O sebeple
gidilen ortaokullarda arastirmaya katilmak istemeyen 6grencilere anlayis gosterilmistir.
Ayrica, arastirmaya katilan 6grencilerden bazilarinin dlgekleri yaparken birkag maddeyi
bos birakmalari, bazi Ogrencilerin arastirmanin yapildigr ikinci donemde okul
degisikligi yapmalarindan kaynakli olarak Liseye Geg¢is Sinavi’nda aldiklari puanlarinin
eksikligi ve optiklerin kontrolii sirasinda 6grencilerin 6l¢eklere verdikleri cevaplarin
tutarsizligi gibi sebeplerle uygulanan optiklerde eleme yapilmistir. Yapilan eleme

sonucu toplamda 777 dgrencinin optigi gecerli sayilmistir.

3.5 Verilerin Analizi

Olgeklerden toplanan verilerin analizinde her bir arastirma sorusu icin; betimsel
analiz, bagimsiz gruplar t-testi, korelasyon analizi ve yapisal esitlik modellemesi analizi

yapilmistir.

Betimsel Analiz: Arastirmaya katilan Ogrencilerin matematik kaygi ve
matematik motivasyon diizeylerini belirlemede O6lgek ortalamalarindan ve standart
sapma degerlerinden yararlanilmistir. Matematik kaygis1 ile matematik motivasyon
Olceginden elde edilen verilerin normal dagilim gosterip gdstermedigini belirlemek i¢in
Olceklerin her bir maddesine ve geneline ait ortalama puanlarina, ¢arpiklik ve sivrilik
degerlerine bakilmistir. Carpiklik ve basiklik katsayilari standart normal dagilimda
sifirken; bu degerlerin +2 araliginda kalmasi nedeniyle verilerin tek degiskenli normal
dagilim gosterdigi s6ylenebilir (Chou ve Bentler, 1995; Curran, West ve Finch, 1996).

Buradan yola c¢ikarak carpiklik ve basiklik degerlerine gore verilerin normal dagilima
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sahip oldugu ve Olceklerin genel ortalamasinin da normal dagilima uygun oldugu

gorilmiistiir.

Arastirmada kullanilan Matematik Motivasyon Olgegi (MMO) de 5°li likert
tiirlinde oldugundan ortalamalarin yorumlanmasinda matematik motivasyon dlgegi i¢in

Tablo 3.3’te yazili araliklar dikkate alinmistir:

Tablo 3.3 : Matematik motivasyon 6l¢eginin yorumlanmasinda kullanilan puan araliklari.

Aralik Deger Yorum
1.00-1.79 Hig¢ Katilmiyorum Cok Diisiik
1.80-2.59 Katilmiyorum Diistik
2.60-3.39 Kararsizim Orta
3.40-4.19 Katiliyorum Yiiksek
4.20-5.00 Tamamen Katiliyorum Cok Yiiksek

Arastirmada kullanilan Ilkdgretim Ogrencilerine Yonelik Matematik Kaygi
Olgegi (IOYMKO) 5°1i likert tiiriinde oldugundan ortalamalarin yorumlanmasinda
matematik kaygi 6lgegi i¢in Tablo 3.4’de yazil araliklar dikkate alinmigtir:

Tablo 3.4 : Ilkdgretim 6grencilerine yonelik matematik kaygi 6lgeginin yorumlanmasinda
kullanilan puan araliklari.

Aralik Deger Yorum
1.00-1.79 Higbir Zaman Kaygilanmam Cok Diisiik
1.80-2.59 Cok Az Kaygilanirim Diistik
2.60-3.39 Bazen Kaygilanirim Orta
3.40-4.19 Sik Sik Kaygilanirim Yiiksek
4.20-5.00 Her Zaman Kaygilanirim Cok Yiiksek

Bagimsiz Gruplar t Testi: Ogrencilerin matematik kaygi ve matematige
yonelik kaygilariin cinsiyet, okul 6ncesi egitim alip almama, destekleme ve yetistirme
kursuna katilip katilmama ve 6zel kurs alip almama agisindan verilerin ikili bagimsiz
gruplarin karsilagtirilmalarinda Bagimsiz Gruplar t Testi ile analiz yapilmistir. Verilere
ait varyanslarin homojen dagilip dagilmadigr Levene Testi ile kontrol edilmistir.
Olgeklerin boyutlar1 arasindaki iliski Pearson Korelasyon Analizi ile analiz edilmistir.

Belirtilen analizler i¢in SPSS 20.0 paket programi kullanilmastir.
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Korelasyon Analizi: Ogrencilerin matematik kaygilar1 ile matematige yonelik
motivasyonlarinin arasinda iligski olup olmadiginin belirlenmesinde Pearson Momentler

Korelasyon Analizi ile korelasyon analizi yapilmuistir.

Yapisal Esitlik Modellemesi Analizi: Ogrencilerin Liseye Gegis Sinavi
matematik basarilarinin, matematik kaygilar1 ve matematige yonelik motivasyonlarini
yorumlama giiciiniin belirlenmesinde ve arasindaki iligkilerle ilgili kurulan modelin test
edilebilmesi i¢in Yapisal Esitlik Modeli (YEM) kullanilmistir. YEM, gozlenen ve
gozlenemeyen (gizil) degiskenler arasindaki nedensel ve korelasyonel iliskilere yonelik
hipotezlerin bulundugu modellerin test edilmesi i¢in kullanilan kapsamli bir istatistik
yontemidir (Holye, 1995). Bu analiz islemi LISREL 9.30 paket programi kullanilarak
yapilmistir. YEM analizinin degerlendirmesinde Oncelikle yol diyagrami incelenmistir.
Diyagramda standardize edilmis degerlere ve t-degerlerine bakilmistir. Standardize
edilmis degerlerin mutlak degeri 1’den biiyilk olmamasi gerektiginden bu degerler

kontrol edilmis ve tiim degerlerin mutlak degerinin 1’den biiylik olmadig1 goriilmiistiir.

Ayrica, YEM analizine iliskin uyum iyiligi degerleri incelenmistir. Uyum iyiligi
degerleri kurgulanan modelde iligkilerin elde edilen verilerle ne kadar tutarli oldugunu
gosterir. Oncelikli olarak Ki Kare (X?) ile serbestlik derecesi (sd) arasindaki oran
(X?/sd) belirlenmistir. Ki Kare degerleri 6rneklem sayisinda etkilenebildigi igin farkl
uyum degerleri de bulunmustur. Model i¢in incelenen diger uyum degerleri olarak NFI
(Normed Fit Index/ Normlastirilmis Uyum lyiligi), NNFI (Non-Normed Fit Index/
Normlastirilmamig Uyum Endeksi), PNFI  (Parsimony Normed Fit Index/
Normlastirilmis Basitlik Uyum Indeksi), CFl (Comparative Fit Index/ Karsilastirmali
Uyum lyiligi Indeksi), IFI (Incremental Fit Index/ Artirrmli Uyum lyiligi indeksi), RFI
(Relative Fix Index/ Géreceli Uyum lyiligi Indeksi), SRMR (Standardized Root Mean
Square Residual/ Standartlastirilmis Artik Ortalamalarin Karekokii) ve RMSEA (Root
Mean Square Error of Appraximation/ Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii)

indeksleri incelenmistir.
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4. BULGULAR

Bu boliimde, ortaokul sekizinci sinifta 6grenim goren 6grencilerden edinilen
verilerin analizi sonucunda ulasilan bulgulara yer verilmistir. Bu bulgular ayrica tablo
halinde sunulmus ve agiklanmistir. Arastirmanin alt problemleri ¢er¢evesinde ulasilan

bulgular sirasiyla;
1. Matematik dersine yonelik kaygi diizeyleri,
2. Matematik dersine yonelik motivasyon diizeyleri,

3. Ogrencilerin matematik dersine yonelik kayg1 ve motivasyon diizeylerinin; cinsiyet,
okul oOncesi egitim alip almama, destekleme ve yetistirme kurslarina katilip
katilmama, okul disindaki 6zel kurslara gidip gitmeme agisindan farklilik gosterip

gostermedigi,

4. Ogrencilerin matematik dersine yonelik kaygi ve motivasyon diizeyleri arasindaki

iliski,

5. Ortaokul sekizinci smif Ogrencilerinin matematik dersine yonelik kaygi ve
motivasyon diizeyleri arasindaki korelasyon ve yapisal esitlik modellemesi analizi

tizerinde durulmus ve bunlara ait bulgulara yer verilmistir.

4.1  Ogrenci Kaygilarinin Diizeyine Iliskin Betimsel Analiz

Ogrencilerin kaygilarim belirlemek igin betimsel analiz yapilmistir. Analiz

sonuglar1 Tablo 4.1’de sunulmustur.

Tablo 4.1: Kaygi 6lgegi betimsel analiz sonuglari.

X SS  Carpiklik  Sivrilik

K1: Matematik dersine girmek i¢in zil ¢aldiginda 3.92 1.27 -.956 -.143
K2: Okulun ilk giinii yeni matematik kitabini 3.89 1.28 -1.029 -.050
gordiigiimde

K3: Matematik defterimi elimi aldigimda 4.17 120 -1.375 .835
K4: Matematigi hatirlatan bir konusma 3.86 1.33 -901 -.418
duydugumda

K5: Arkadaglarimla matematik dersindeki bagarirm  3.67 141 -711 -.819
hakkinda konusurken
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Tablo 4.1: (Devamu).

K6: Matematik dersinde 6gretmenle goz goze
geldigimde

K7: Ogretmenim bana matematikle ilgili bir soru
sordugunda

K8: Bir matematik problemini ¢6zmek iizere
sinifta tahtaya kalktigimda

K9: Biri bana matematikle ilgili bir soru
sordugunda

K10: Geometrik sekillerin bulundugu bir soruyu
gordiigiimde

K11: Matematik kitabinda grafik ve semalar1
gordiigiimde

K12: Matematik ile ilgili kurallarin oldugu bir
sayfay1 gordiigiimde

K13: Matematik ile ilgili formiillerin oldugu bir
sayfay1 gordiigiimde

K14: Bir matematik problemini ¢6zemedigimde
K15: Bir problemin ¢6ziimiine nereden
baglayacagimi bilemedigimde

K16: Matematik dersinde 6grendiklerimi daha
sonra hatirlayamadigimda

K17: Matematik dersinde 6gretilen bir konuyu
anlayamadigimda

K18: Matematik sinavinin tarihi belirlendiginde

K19: Bir deneme sinavinda matematik sorularini
gordiigiimde

K20: Sinav 6ncesinde matematik sorularini
¢Ozerken

K21: Matematik sinav sonucunun agiklanacagini
duydugumda

K22: Matematik sinavindan aldigim diisiik notu
ailem duydugumda

TUTKAY': Tutumdan Kaynaklanan Kaygi
OZKAY: Ozgiivenden Kaynaklanan Kayg1
ALKAY: Alandan Kaynaklanan Kaygi
OGKAY: Ogrenme Kaygisi

SINKAY:: Sinav Kaygisi

Kaygi Genel Ortalama

3.90

3.12

3.10

3.51

3.58

3.92

3.89

3.58

2.87
2.89

2.84

2.99

3.47
3.42

3.62

2.69

2.67

3.96
3.46
3.74
2.89
3.18
3.45

1.39

1.44

1.52

1.37

1.32

1.21

1.29

1.39

1.43
1.37

141

141

1.49
1.40

1.38

1.53

1.55

1.02
1.15
1.06
1.17
111
91

-.995

-212

-.161

-.560

-.558

-934

-.987

-.601

.081
012

138

-.018

-479
-412

-.635

.203

277

-1.079
-.463
-719

.083
-.156
-.393

-.387

-1.267

-1.432

-.880

-.822

-.089

-.124

-.910

-1.320
-1.240

-1.272

-1.273

-1.204
-1.084

-.858

-1.492

-1.441

432
-.869
-.214

-1.041
-1.010
-.578
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Kayg1 6l¢eginden elde edilen verilerin betimsel analizinde en ytiksek ortalamaya
(x=4.17, SS=1.20) sahip madde “Matematik defterimi elime aldigimda” olarak ifade
edilen 3. Maddeye aittir. Bu maddede kaygi diizeyi yiiksek bulunmustur. En diisiik
ortalamaya (x=2.67, SS=1.55) sahip madde ise “Matematik sinavindan aldigim diisiik
notu ailem duydugunda” olarak ifade edilen 22. Maddeye aittir. Bu maddede ise kaygi
diizeyi diisik bulunmustur. Olgegin Matematik Dersine Yonelik Tutumdan
Kaynaklanan Kaygi (X=3.96, SS=1.02), Ozgiivenden Kaynaklanan Kaygi (X=3.46,
SS=1.15) ve Alandan Kaynaklanan Kaygi boyutunun ortalamasi (Xx=3.74, SS=1.06)
yiiksek bulunmustur. Bu boyutlarda dgrencilerin kayg: diizeyleri yiiksektir. Ogrenme
Kaygis1 (x=2.89, SS=1.17)ve Sinav Kaygisi boyutunun ortalamasinin (X=3.18,
SS=1.11) ise diisiik oldugu belirlenmistir. Ogrenciler 6grenme ve sinav kaygismi daha
az yasadiklar1 sdylenebilir. Ogrencilerin kaygi diizeylerinin genel ortalamas (X=3.45,

SS=.91) da yiiksektir.

4.2  Ogrenci Motivasyonlarina iliskin Betimsel Analiz Sonuclar

Ogrencilerin matematik dersine karst motivasyonlarin1  belirlemek icin
motivasyon Ol¢eginden elde edilen puanlarin betimsel analizi yapilmistir. Analiz

sonuglar1 Tablo 4.2’de sunulmustur.

Tablo 4.2: Motivasyon 6lgegi betimsel analiz sonuglart.

X SS  Carpiklik  Sivrilik
M1: Matematik dersinde zor da olsa hosuma 4.01 1.14 -1.206 752
giden konular 6grenmek isterim.
M2: Matematik dersine ¢aligmak beni ¢ok mutlu 2.96 1.40 -034 -1.244
eder.
M3: Matematik ddevlerimi iyi not i¢in degil bir 3.29 1.33 -.361 -971
seyler 6grenmek icin yaparim.
M4: Matematik dersinden iyi bir not almak beni 4.75 .55 -2.341 5220
¢ok mutlu eder.
M5: Karnemde matematigin pekiyi olmasi igin 4.58 .78 -2.292 5.773
simavlardan iyi notlar almak isterim.
M6: Matematik dersinde arkadaslarimdan daha 4.15 1.10 -1.213 .602
yiiksek notlar almak isterim.
M7: Matematik dersinde basarili olabilecegimi 4.26 1.02 -1.509 1.787
arkadaslarima ve aileme gostermek isterim.
M8: Matematik dersinde dgrendiklerimi diger 3.52 1.24 -.568 -.568

derslerde kullanabilirim.
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Tablo 4.2: (Devami).

M9: Matematik dersindeki konular1 6grenmek 3.93 118  -1.087 .367

benim i¢in 6nemlidir.

M10: Matematik dersinin konular1 ilgimi ¢eker. 3.16 1.36 -.242 -1.070
M11: Matematik dersinin konular1 benim i¢in 3.67 1.25 - 751 -.358

yararlidir.

M12: Matematik dersinin konularini seviyorum. 3.07 1.40 -165 -1.216
M13: Matematik dersindeki konular1 anlamak 3.92 121 -1.086 .326
benim i¢in ¢ok dnemlidir.

M14: Uygun bir bigimde ¢alisirsam matematik 4.09 1.09 -1.221 .882
dersindeki konular1 6grenebilirim.

M15: Matematik dersindeki konulari 3.21 1.36 -.266 -1.083
Ogrenemiyorsam, bu benim hatamdir.

M16: Yeterince siki galisirsam matematikteki 4.00 1.16 -1.106 437
konular1 6grenebilirim.

M17: Matematik dersindeki konulari 341 1.28 -484 -.795
anlamadiysam, bu yeterince iyi ¢alismadigim

icindir.

M18: Matematik dersine ¢alisirsam ¢ok iyi bir not 3.98 1.15 -1.057 343
alacagimi diistiniiyorum.

M19: Matematik ders kitabindaki en zor konular 3.09 1.34 -.144 -1.020
anlayabilecegimden eminim.

M20: Matematik dersinde 6gretilen bilgileri 3.54 1.22 -.578 -.496
Ogrenebilecegimden eminim.

M21: Matematik dersinde dgretmenin anlattigi en 3.21 1.29 -.237 -.918
zor konular1 anlayabilecegimden eminim.

M22: Matematik dersindeki 6dev ve sinavlarda 3.34 1.24 -.346 -.695
yiiksek not alacagimdan eminim.

M23: Matematik dersinde ¢ok basarili 3.31 1.29 -.316 -.837
olacagimdan eminim.

Icsel: I¢sel Hedef Yonelimi 3.42 1.02 -.528 -.326
Dissal: Digsal Hedef Y6nelimi 4.44 .63 -1.217 .940
Konu: Konu Degeri 3.47 1.02 -476 -.415
Inanc: Ogrenme Inanci 3.73 .89 -.813 462
Ozyeter: Oz-Yeterlik 341 1.03 -436 -.325
Motivasyon Genel Ortalama 3.69 72 -536 .088

Motivasyon 6l¢eginden elde edilen verilerin betimsel analizinde en yiiksek ortalamaya
(x=4.75, SS=.55) sahip madde “Matematik dersinden iyi bir not almak beni ¢ok mutlu
eder.” olarak ifade edilen 4. Maddeye aittir. Bu maddede motivasyon diizeyi yliksek
bulunmustur. En diisiik ortalamaya (X=2.96, SS=1.40) sahip madde ise “Matematik
dersine ¢alismak beni ¢ok mutlu eder.” olarak ifade edilen 2. Maddeye aittir. Bu
maddede ise motivasyon diizeyi diisiik bulunmustur. Olgegin i¢csel Hedef Y&nelimi
boyutunun (x=3.42, SS=1.02), Digsal Hedef Yonelimi boyutunun (x=4.44, SS=.63),

Konu Degeri boyutunun ortalamasi (X=3.47, SS=1.02), Ogrenme Inanci boyutunun

72



ortalamasi (¥=3.73, SS=.89) ve Oz-Yeterlik boyutunun ortalamas (x=3.41, SS=1.03)
yiiksek bulunmustur. Tiim boyutlarda 6grencilerin motivasyon diizeyleri yiiksektir.
Ortalamasi en yiiksek olan Digsal Hedef Yonelimi Boyutudur. Bu da 6grencileri en ¢ok
motive eden unsurlarin dissal hedefler oldugunu gdstermektedir. Ogrencilerin

motivasyon diizeylerinin genel ortalamasi (X=3.69, SS=.72) da ytiksektir.

4.3 Cinsiyet Acisindan Analiz

Ogrencilerin matematik dersine yonelik kaygilar1 ve motivasyonlariin hem alt
boyutlarda hem de genel ortalamalarinin cinsiyet acisindan farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek i¢cin Bagimsiz Gruplar t Testi ile analiz yapilmistir. Analiz

sonuclar1 Tablo 4.3’te sunulmustur.

Tablo 4.3: Cinsiyet agisindan analiz sonuglari.

Levene Testi

Olgek Cinsiyet N X SS = S T P
CUTKAY Kadm 406 3.95 .97 3538 .060 -287 .774

Erkek 371 397 1.06

Kadm 406 340 118 2415 .121 -1.601 .110
OZKAY Erkek 371 353 111

Kadm 406 3.73 1.016 3.802 .051 -499 618
ALKAY Erkek 371 376 112

Kadm 406 2.74 112 2825 .093 -4076 .000*
OGKAY Erkek 371 307 119

Kadm 406  3.05 1.1 282 595 -3230 .001*
SINKAY Erkek 371 3.31 1.09
Kaygi Genel Kadn 406 337 91 077 782 -2412 .016*
Ortalama Erkek 371 3.53 91
esel Mot Kadm 406 350 .97 3342 .068 2313 .021*
gocl VIOUVASYOn  Erek 371 333 1.05

Kadin 406 4.46 59 3.059 .074 1177 240
Erkek 371 441 .66
Kadin 406 3.48 97 3.016 .083 232 817
Erkek 371 3.47 1.06
Kadin 406 3.74 82 3262 .67 .626 532
Erkek 371 3.71 .95
Kadin 406 3.37 98 3116 .078 -1.256 .210
Erkek 371 3.46 1.08

Dissal Motivasyon

Konu Degeri

Ogrenme Inanci

Ozyeterlik
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Tablo 4.3: (Devami).

Motivasyon Genel Kadin 406 3.71 .68  3.087 .079 718 473

Ortalama Erkek 371 3.68 .76
Sd=775; *p<.05,

Ogrencilerin kaygi 6lgeginden elde edilen puanlara iliskin cinsiyet agisindan
yapilan analiz sonucunda Matematik Dersine Yonelik Tutumdan Kaynakli Kaygi (t=-
287, p>.05), Ozgiivenden Kaynakli Kaygi (t=-1.601, p>.05) ve Alan Bilgisinden
Kaynakli Kaygi (t=-.499, p>.05) boyutlarinda anlamli farklilik belirlenmemistir. Kaygi
Olgeginin Ogrenme Kaygis1 boyutunda anlamli farklilik belirlenmistir (t=-4.076,
p<.05). Erkeklerin 6grenme kaygist kiz 6grencilerden daha fazla bulunustur. Kaygi
Olgeginin Smav Kaygisi boyutunda da anlamli farklilik belirlenmistir (t=-3.230, p<.05).
Erkek Ogrencilerin sinav kaygis1 kiz 6grencilerden daha fazladir. Kaygi olgeginin
genelinden elde edilen puanlarda da anlamli farklilik belirlenmistir (t=-2.412, p<.05).

Erkek 6grencilerin kaygilar kiz 6grencilerden daha fazladir.

Motivasyon Olceginden elde edilen puanlara iliskin cinsiyet agisindan yapilan
analiz sonucunda sadece I¢sel Motivasyon boyutunda anlamli farklilik belirlenmistir
(t=2.313, p<.05). K1z 6grencilerin i¢gsel motivasyon diizeyleri erkek 6grencilerden daha
yiikksek bulunmustur. Motivasyon 06l¢eginin Digsal Motivasyon boyutunda (t=1.177,
p>.05), Konu Degeri (t=.232, p>.05), Ogrenme Inanci (t=.626, p>.05), Ozyeterlik (t=-
1.256, p>.05) ve oOlcegin genelinden elde edilen puanlarda (t=.718, p>.05) anlaml

farklilik belirlenmemistir.

4.4 Okul Oncesi Egitimi Alma A¢isindan Analiz

Ogrencilerin okul ©ncesi egitimi agisindan gerek kaygi Olgedi gerekse
motivasyon Ol¢eginden elde edilen veriler Bagimsiz Gruplar t Testi ile analiz

yapilmustir. Analiz sonuglari Tablo 4.4°te sunulmustur.

Tablo 4.4: Okul 6ncesi egitimi alma agisindan analiz sonuglari.

Olgek Okul Levene Testi T P
Oncesi
Egitimi F P
Alma N X SS

TUTKAY Evet 420 3.98 1.03 .203 .653 477 .633
Hay1r 357 3.94 .99
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Tablo 4.4: (Devami).

OZKAY Evet 420  3.49 1.21 11.089 .001 .837 403
Hayir 357 3.42 1.08
ALKAY Evet 420 3.79 1.08 399 528 1213 225
Hay1r 357 3.69 1.05
OGKAY Evet 420  2.89 119 1844 175 -318 750
Hayir 357 2.91 1.14
SINKAY Evet 420  3.22 114 1763 185 1108  .268
Hay1r 357 3.13 1.08
Kaygi Genel  Evet 420 347 93 3.123 078 .789 430
Ortalama  pp,u; 357 342 .89
Igsel Evet 420 3.30 1.01 120 729 -3517  .000*
Motivasyon — py,y,p 357 356 1.01
Digsal Evet 420 445 64 143 706 .336 737
Motivasyon ;o 357 443 62
. . Evet 420  3.38 1.04 2133 145 -2.927  .004*
Konu Degeri
Hay1r 357 3.59 97
Ogrenme Evet 420  3.65 87 1.128 289 -2.840  .005*
Inanci Hayir 357  3.83 89
" . Evet 420  3.38 1.08 3764 .053 -1.140  .255
Ozyeterlik
Hayir 357  3.46 97
g":r:'e‘lfasyon Evet 420  3.63 72 013 911 -2.785  .005*
Ortalama Hayir 357 3.77 71

Sd=775; *p<.05

Ogrencilerin kaygi 6lceginden elde edilen puanlara iliskin okul dncesi egitimi
alma agisindan yapilan analiz sonucunda Matematik Dersine Yonelik Tutumdan
Kaynakli Kayg1 (t= .477, p>.05), Ozgiivenden Kaynakli Kaygi (t= .837, p>.05), Alan
Bilgisinden Kaynakli Kaygi (t= 1.213, p>.05) Ogrenme Kaygisi (t= -.318, p>.05) ve
Smav Kaygisi (t=1.108, p>.05) olmak iizere kayginin tiim boyutlarinda anlamli farklilik
belirlenmemistir. Ayni sekilde kaygi Olceginin genelinden elde edilen elde edilen

puanlarda da (t= 3.123, p>.05) anlamli farklilik belirlenmemistir.

Motivasyon 6l¢eginden elde edilen puanlara iligkin okul &ncesi egitimi alma
acisindan yapilan analiz sonucunda Igsel Motivasyon (t= -3.517, p<.05), Konu Degeri
(t=-2.927, p<.05), Ogrenme Inanc1 (t= -2.840, p<.05) boyutunda ve dlcegin genelinden
elde edilen puanlarda (t= -2.785, p<.05) anlaml1 farklilik belirlenmistir. “Hayir” diyen
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ogrencilerin i¢sel motivasyon, konu degeri ve 6grenme inanci diizeyleri “Evet” diyen
ogrencilerden daha yiiksek bulunmustur. Motivasyon 6l¢eginin Dissal Motivasyon (t=
336, p>.05) ve Ogzyeterlik (t= -1.140, p>.05) boyutunda anlamh farklilik

belirlenmemistir.

4,5  Okul Kursuna Katilma Ag¢isindan Analiz

Ogrencilerin okulda agilan destekleme ve yetistirme kursuna katilma agisindan
gerek kaygi olgegi gerekse motivasyon 6l¢eginden elde edilen veriler Bagimsiz Gruplar

t-Testi ile analiz yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 4.5’te sunulmustur.

Tablo 4.5: Destekleme ve yetistirme kursuna katilma ag¢isindan analiz sonuglart.

Okul Levene Testi
Olgek Kursuna N X SS Sd T P
K F P
atilma
*
TUTKAY Evet 404 4.03 95 9475 .002* 744628 1946  .052
Hayir 373 389 1.08
* *
OZKAY Evet 404 358 1.09 10.798 .001* 775.011 3.047 .002
Hayir 373 333 121
* *
ALKAY Evet 404 3.83 97 11.041 .001* 733.046 2.308 .021
Hayir 373 365 115
OGKAY Evet 404 290 113 2522 113 775 166  .868
Hayir 373 289 121
* -
SINKAY Evet 404 318 106 5.128 .024* 751.981 -.015 .988

Hayir 373 318 1.17
Kaygi Genel Evet 404  3.50 .85 7.800 .005* 744.686 1.780 .076

Ortalama  pavyr 373 339 .97
Igsel Evet 404 358 .96 3253 072 775 4640 .000*
Motivasyon v 373 325 105
Dissal Evet 404 452 50 10.643 .001* 745490 3.882 .000*

Motivasyon  yp,r 373 435 66
Evet 404 360 .99 294 588 775 3443 .001*
Hayir 373 335 1.02

Osrenme  Evet 404 381 .88 474 491 775 2531 012

Inanct Hayir 373 365 .89

Konu Degeri
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Tablo 4.5: (Devami).

Evet 404 347 101 .809 .369 775 1.686 .092

Hay1r 373 335 1.05
Motivasyon  Evet 404  3.80 .69 1597 .207 775 4,081 .000*

Genel
Ortalama Hayir 373 359 73

*p<.05

Ozyeterlik

Ogrencilerin kaygi dl¢eginden elde edilen puanlara iliskin okul Kursuna katilim
acisindan yapilan analiz sonucunda, Ozgiivenden Kaynakli Kayg1 (t=3.047, p<.05) ve
Alan Bilgisinden Kaynakli Kaygi (t= 2.308, p<.05) boyutlarinda anlamli farklilik
belirlenmistir. “Evet” diyen ogrencilerin Ozgiivenden Kaynakli Kaygi ve Alan
Bilgisinden Kaynakli Kaygi boyutlarindaki genel ortalamalar1 “Hayir” diyen
ogrencilerden daha yiiksek bulunmustur. Okul kursuna katilan 6grencilerin Ozgiiven ve
Alan Bilgisinden Kaynakli Kaygi diizeylerinin katilmayanlara gore daha yiiksek oldugu
goriilmiistiir. Matematik Dersine Yo6nelik Tutumdan Kaynakli Kaygi (t= 1.946, p>.05),
Ogrenme Kaygisi (t= .166, p>.05), Smav Kaygisi (t= -.015, p>.05) boyutlarida ve
kaygi 6l¢eginin genelinden elde edilen elde edilen puanlarda da (t= 1.780, p>.05)

anlamli farklilik belirlenmemistir.

Motivasyon oOl¢eginden elde edilen puanlara iligkin okul kursuna katilim
acisindan yapilan analiz sonucunda Igsel Motivasyon (t= 4.640, p<.05), Dissal
Motivasyon (t= 3.882, p<.05), Konu Degeri (t= 3.443, p<.05), Ogrenme Inanci (t=
2.531, p<.05) boyutunda ve dlgegin genelinden elde edilen puanlarda (t=4.081, p<.05)
anlamli farklilik belirlenmistir. “Evet” diyen 6grencilerin i¢sel motivasyon, digsal
motivasyon, konu degeri ve 6grenme inanci diizeyleri ile motivasyon genel ortalamalar1
“Hayir” diyen 0grencilerden daha yiiksek bulunmustur. Motivasyon dl¢eginin sadece

Ozyeterlik (t= 1.686, p>.05) boyutunda anlamli farklilik belirlenmemistir.

4.6  Ozel Kurslara Katihm Acisindan Analiz

Ogrencilerin 6zel kurslara katilm agisindan gerek kaygi oOlcedi gerekse
motivasyon Olceginden elde edilen veriler Bagimsiz Gruplar t Testi ile analiz

yapilmustir. Analiz sonuglar1 Tablo 4.6’da sunulmustur.
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Tablo 4.6: Ozel kurslara katilim agisindan analiz sonuglari.

Ozel Levene Testi
Olgek Kurslara N X SS T P
F P
Katilim
TUTKAY Evet 286 411 .99 2.691 .101 3.185 .002*
Hayir 491 3.87 1.02
*
OZKAY Evet 286  3.70 1.161 .000 .991 4.482 .000
Hay1r 491 3.32 1.13
*
ALKAY Evet 286  3.87 1.05 210 647 2518 .012
Hay1r 491 3.67 1.07
*
OGKAY Evet 286  3.03 1.18 126 723 2.505 012
Hayir 491 2.82 1.15
Evet 286 3.31 1.13 400 527  2.640 .008*
SINKAY
Hayir 491 3.10 1.09
Kaygi Genel ~EVet 286  3.61 .90 208 649 3.726 .000*
Ortalama Hayir 491  3.36 91
Tosel Evet 286 332  1.04 354 552 -2139  .033*
Motivasyon  Hayir 491  3.48 .99
Dissal Evet 286  4.44 63 001 973 .079 937
Motivasyon  Hayir 491 444 63
~ Evet 286 3.44 1.08 2995 .082 -649 516
Konu Degeri
Hayir 491 3.49 97
Ogrenme Evet 286 3.67 91 1277 259 -1.438 151
Inanci Hayir 491 376 87
i ) Evet 286 3.53 1.08 3.455 .063 2.409 .016*
Ozyeterlik
Hayir 491 3.35 .99
Motivasyon  Evet 286 3.68 .75 707 401 -.439 .661
Genel
Ortalama Hayir 491 3.70 .70

Sd=775, *p<.05

Ogrencilerin kaygi dlgeginden elde edilen puanlara iliskin dzel kurslara katilim
acisindan yapilan analiz sonucunda, kayginin tiim boyutlarinda ve genel ortalamasinda
anlamlh farklilik gozlemlenmistir. Matematik Dersine Yonelik Tutumdan Kaynakli
Kaygi (t= 3.185, p<.05), Ozgiivenden Kaynakli Kaygi (t= 4.482, p<.05), Alan
Bilgisinden Kaynakli Kayg1 (t= 2.518, p<.05), Ogrenme Kaygis1 (t= 2.505, p<.05),
Siav Kaygisi (t= 2.640, p<.05) boyutlarinda ve kaygi 6lgeginin genelinden elde edilen
elde edilen puanlarda da (t= 3.726, p<.05) anlamli farklilik belirlenmistir. “Evet” diyen

ogrencilerin kayginin tiim boyutlarinda ortalamalart “Hayir” diyen 6grencilerden daha
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yiiksek bulunmustur. Ozel kurslara giden dgrencilerin kaygi diizeylerinin gitmeyen

Ogrencilere gore daha yiiksek oldugu goriilmiistir.

Motivasyon Ol¢eginden elde edilen puanlara iligkin 6zel kurslara katilim
agisindan yapilan analiz sonucunda sadece I¢sel Motivasyon (t= 4.640, p<.05) ve Oz-
yeterlik (t= 1.686, p<.05) boyutunda anlamli farklilik belirlenmistir. “Hayir” diyen
ogrencilerin igsel motivasyon diizeyleri, “Evet” diyen Ogrencilerden daha yiiksek
bulunmustur. Buna karsin “Evet” diyen 6grencilerin 6z-yeterlik diizeyleri “Hayir” diyen
ogrencilerden daha yliksek bulunmustur. Motivasyon 6lgeginin Digsal Motivasyon (t=
079, p>.05), Konu Degeri (t= -.649, p>.05), Ogrenme Inanci (t= -1.438, p>.05)
boyutunda ve ol¢egin genelinden elde edilen puanlarda (t= -.439, p>.05) anlamli

farklilik belirlenmemistir.

4.7  Korelasyon Analizi Sonuclar:

Matematik dersine yonelik Ogrencilerin kaygi diizeyleri ve motivasyonlari
arasinda iligki olup olmadigini belirlemek i¢in korelasyon analizi yapilmistir. Analiz

sonuglar1 Tablo 4.7’de verilmistir.

Tablo 4.7: Kaygi ve motivasyon boyutlari arasinda korelasyon analizi sonuglari.

5
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Ozkay 671"
Alkay 644" 631"
Ogkay 456" 550" .569"
Sinkay 580" .645" 619" .664"
Kaygi Genel . . . . .
Ortalama 802" .849" .834" .792" .852
Mot Igsel 344" 390" .311° .181" .284" .364"
Mot Dissal 177" .156° .164° -.016 .035 .122° .281™
Mot Konu Degeri 413" .412* .367° .216" .335" .420" .683" .334"
Mot Ogrenme X X X X X X » X X
inanc 344" 274 289" 168" .243" .316" 512" .325° .619
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Tablo 4.7: (Devamu).

Mot Ozyeter 405" 490" .394" 306" .382" .478" .522"" .302" .676".620"

Motivasyon Genel . . . . . . - . . . .
4467 4627 404" 239" .350° .457° .800"" .515° .880" .801" .831

*p<.05

Korelasyon analizi sonucunda Tutum Kaygis1 (Tutkay) ile Motivasyon alt
boyutlar1 arasinda en yiiksek korelasyon (r=.41, p<.05) Motivasyonun Konu Degeri
boyutu arasindadir. Tutum Kaygisi ile Motivasyon alt boyutlar1 arasinda en diisiik
korelasyon (r=.18, p<.05) Motivasyonun Dissal boyutu arasindadir. Bu boyutlar
arasinda korelasyon diisiik ama Tutum Kaygisi ile Motivasyon alt boyutlar1 arasinda

korelasyon pozitif ve orta diizeydedir.

Korelasyon analizi sonucunda Ozgiivenden Kaynakli Kaygi (Ozkay) ile
Motivasyon alt boyutlar1 arasinda en yiiksek korelasyon (r=.49, p<.05) Motivasyonun
Oz-yeterlik (Ozyeter) boyutu arasindadir. Ozgiivenden Kaynakli Kaygi ile Motivasyon
alt boyutlar1 arasinda en diisiik korelasyon (r=.16, p<.05) Motivasyonun Dissal boyutu
arasmdadir. Bu boyutlar arasinda korelasyon diisiik ama Ozgiivenden Kaynakli Kayg1

ile Motivasyon alt boyutlar1 arasinda korelasyon pozitif ve orta diizeydedir.

Korelasyon analizi sonucunda Alan Bilgisinden Kaynakli Kaygi (Alkay) ile
Motivasyon alt boyutlar1 arasinda en yiiksek korelasyon (r=.39, p<.05) Motivasyonun
Oz-yeterlik (Ozyeter) boyutu arasindadir. Alan Bilgisinden Kaynakli Kaygi ile
Motivasyon alt boyutlar1 arasinda en diisiik korelasyon (r=.16, p<.05) Motivasyonun
Dissal boyutu arasindadir. Bu boyutlar arasinda korelasyon diisiik ama Alan
Bilgisinden Kaynakli Kayg1 ile Motivasyon alt boyutlar1 arasinda korelasyon pozitif ve
orta diizeydedir.

Korelasyon analizi sonucunda Ogrenme Kaygis1 (Ogkay) ile Motivasyon alt
boyutlar1 arasinda en yiiksek korelasyon (r=.31, p<.05) Motivasyonun Oz-yeterlik
(Ozyeter) boyutu arasindadir. Ogrenme Kaygisi ile Motivasyon alt boyutlar1 arasinda
en diisiik korelasyon (r= .17, p<.05) Motivasyonun Ogrenme Inanc1 boyutu arasindadir.
Bu boyutlar arasinda korelasyon diisiiktiir. Ayrica Ogrenme Kaygisi ile Motivasyonun
Digsal boyutu arasinda anlamli bir iliski bulunamamistir (= -.02, p>.05). Ogrenme
Kaygist ile Motivasyon alt boyutlar1 arasinda Digsal Hedef Yonelimi boyutu harig

korelasyon pozitif ve orta diizeydedir.
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Korelasyon analizi sonucunda Sinav Kaygist (Sinkay) ile Motivasyon alt
boyutlar1 arasinda en yiiksek korelasyon (r=.38, p<.05) Motivasyonun Oz-yeterlik
(Ozyeter) boyutu arasindadir. Siav Kaygisi ile Motivasyon alt boyutlar1 arasinda en
diisiik korelasyon (r= .24, p<.05) Motivasyonun Ogrenme Inanci boyutu arasindadir.
Bu boyutlar arasinda korelasyon diisiiktiir. Ayrica Sinav Kaygisi ile Motivasyonun
Digsal boyutu arasinda anlamli bir iligki bulunamamistir (r= .04, p<.05). Sinav Kaygis1

ile Motivasyon alt boyutlar1 arasinda korelasyon pozitif ve orta diizeydedir.

4.8  Yapisal Esitlik Modellemesi Analizi

Ortaokul sekizinci sinif dgrencilerinin matematiksel kaygi ve motivasyonun
matematik dersi basarilarina olan etkisinin incelendigi bu aragtirmada, Yapisal Esitlik
Modellemesi (YEM) Analizi yapilmistir. YEM, go6zlenen ve gozlenemeyen (gizil)
degiskenler arasindaki nedensel ve korelasyonel iligkilere yonelik hipotezlerin
bulundugu modellerin test edilmesi i¢in kullanilan kapsamli bir istatistik yontemidir
(Holye, 1995). Analiz sonucunda, Onerilen modele iliskin standardize edilmis yol

katsayilarini gésteren sema sekilde gosterilmistir.

Bir¢ok arastirmaci, varsayimlarini betimlemeye, modelinin semasini g¢izerek
baslasa da, model ayn1 zamanda bir dizi esitlik olarak tanimlanabilmektedir. Bu
esitlikler, gozlenen degiskenler arasindaki varsayilan iliskiyle uyumlu model
parametreleri ¢ercevesinde tanimlanir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2016;

264). Bu ¢ergcevede yapilan YEM analizinde asagidaki uyum indeksleri elde edilmistir.

Tablo 4.8: Uyum indeksleri.

Uyum Indeksi Kabul Edilebilir Sinir Miikemmel Uyum Sinir1
NFI =0.96 =.90 ve lizeri =95 ve tizeri
NNFI =0.97 =.90 ve lizeri =.95 ve lizeri
PNFI =0.91 =.90 ve lizeri =95 ve tizeri
CF1=0.97 =.95 ve lizeri =.97 ve lizeri
IFI =0.97 =90 ve lizeri =95 ve lizeri
RFI=0.95 =.90 ve lizeri =.95 ve lizeri
SRMR =0.13 =.08 ve asag1 =.05 ve asag1
RMSEA=0.057 =.050 ve .080 arasi1 =.00 ve <.050 aras1
x2/ — 3667.52/ =356 xz/ <5 x? <3

sd 1030 : sd sd
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Tablo 4.8: (Devamu).

Degress of Freedom = 1030
Chi-Square = 3667.52

Yukaridaki degerler incelendiginde SRMR degeri (SRMR=.13) haricinde diger
uyum indekslerinin miikemmel veya kabul edilebilir oldugu goézlenmistir. Uyum
indekslerinde NFI degeri (NFI= .96) miikemmel diizeydedir. Bir diger uyum indeksi
olan NNFI degeri (NNFI=.97), CFI degeri (CFI=.97), IFI (IFI= .97) ve RFI (RFI=.95)
degerleri de oldukga yiiksektir ve miikemmel diizeydedir. Diger uyum indeksleri olan
PNFI (PNFI= .057), RMSEA (RMSEA= .057) ve ¥’/ , (*°/ ;= 3.56) degerleri de

kabul edilebilir diizeyde ¢ikmustir.

YEM sonunda elde edilen standardize edilmis diyagram Sekil 4.1°de ve t-
degerleri ise Sekil 4.2°de gosterilmistir.
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Sekil 4.1: Standardize edilmis sonuglar.

-Aragtirmanin Kaygi boyutunun (Denklemde “ENDIS” olarak yer aliyor.) alt boyutlar;; TUTKAY=Tutumdan
Kaynaklanan Kaygi, OZKAY= Ozgiivenden Kaynaklanan Kaygi, ALKAY= Alan Bilgisinden Kaynaklanan Kaygi,
OGKAY= Ogrenme Kaygisi, SINKAY= Sinav Kaygis1.

-Aragtirmanin Motivasyon boyutunun (Denklemde “MOTIV” olarak yer aliyor.) alt boyutlar; ICSEL= I¢sel Hedef

Yonelimi, DISSAL= Digsal Hedef Yénelimi, KONU= Konu Degeri, INANC= Ogrenme Inanclarmin Kontrolii, 0Z
YETER= Ogrenme Oz-Yeterligi.

83



"
-~
"
o

S

-
Y

»

-
-

D
o

»
-

»
-

"
~

»
-a

%

N
-

[ » T BR [ D
4 0 a9 = 4 o & o
. TAD - . . .
LY

g

R

i

»

b
-

s

.30

R

7.

18 .81

.52

6.7

.88

15,24

i

31
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Sekil 4.2: t- Degerleri.

-Aragtirmanin Kaygi boyutunun (Denklemde “ENDIS” olarak yer aliyor.) alt boyutlar; TUTKAY=Tutumdan
Kaynaklanan Kaygi, OZKAY= Ozgiivenden Kaynaklanan Kaygi, ALKAY= Alan Bilgisinden Kaynaklanan Kaygi,
OGKAY= Ogrenme Kaygisi, SINKAY= Sinav Kaygis1.

-Aragtirmanin Motivasyon boyutunun (Denklemde “MOTIV” olarak yer aliyor.) alt boyutlar; ICSEL= I¢sel Hedef
Yonelimi, DISSAL= Digsal Hedef Yénelimi, KONU= Konu Degeri, INANC= Ogrenme Inanclarmin Kontrolii, 0Z
YETER= Ogrenme Oz-Yeterligi.
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Arastirmadaki Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) analizinde LISREL 9.30
paket programindan yararlanilmigtir. Shur (2008, s. 4), yol katsayisinin degerlerinin
0.10’dan kiigiik ise zayif, 0.10 — 0.50 arasindaysa orta ve 0.50’den biiyiik ise giiclii bir
etkinin varligimmi gosterdigini belirtmistir. Buna gére dogrudan etkiler incelendiginde;
Bagariin “Kayg1” ya baglh olduguna iliskin durum (Denklemde “ENDIS” olarak yer
almistir.), Tutum Kaygisint (Denklemde “TUTKAY” olarak yer almistir.), B= .87
t=18.69 giiclii diizeyde, Ozgiivenden Kaynaklanan Kaygiyr (Denklemde “OZKAY”
olarak yer almistir.) B= .86 t= 17.54 giiclii diizeyde, Alan Bilgisinden Kaynaklanan
Kaygiy1 (Denklemde “ALKAY” olarak yer almistir.) B= .87 t= 19.07 gii¢lii diizeyde,
Ogrenme Kaygisini (Denklemde “OGKAY” olarak yer almustir.) B= .75 t= 18.03 giiclii
diizeyde ve Smav Kaygisin1 (Denklemde “SINKAY” olarak yer almistir.) 8= .88 t=
20.69 giiclii diizeyde yordamistir.

Basarinin “Motivasyon”a bagli olduguna iliskin durum (Denklemde “MOTIV”
olarak yer almistir.), Igsel Motivasyonu (Denklemde “ICSEL” olarak yer almistir.) B=
.85 t=16.73 giiglii diizeyde, Dissal Motivasyonu (Denklemde “DISSAL” olarak yer
almustir.) B= .70 t= 10.44 giiclii diizeyde, Konu Degerini (Denklemde “KONU” olarak
yer almistir.) B= .92 t= 16.70 giiclii diizeyde, Ogrenme inancini (Denklemde “INANC”
olarak yer almistir.) B= .80 t= 16.52 giiclii diizeyde ve Oz-Yeterligi (Denklemde
“OZYETER” olarak yer almistir.) B= .80 t= 17.08 giicli diizeyde yordadigi

belirlenmistir.

Kayginin alt boyutlari olan TUTKAY, OZKAY, ALKAY, OGKAY ve
SINKAY’in endiseyi yordadigi belirlenmistir. Tim yol katsayilar1 anlamlidir.
Bunlardan en yiiksek olan1 SINKAY .88 yol katsayisina sahiptir.

Kayginin alt boyutlarindan olan Tutum Kaygisina iligkin gozlenen
degiskenlerden ortiilk degiskenlere ¢izilen yol katsayilari anlamlidir. Bunlardan en
bliyligi K1 ve K4’e cizilen .73 yol katsayisina sahip maddedir. Kayginin alt
boyutlarindan olan Ozgiivenden Kaynaklanan Kaygiya iliskin gdzlenen degiskenlerden
ortiik degiskenlere ¢izilen yol katsayilar1 anlamlidir. Bunlardan en biiyiigii K7 ye ¢izilen
.87 yol katsayisina sahip maddedir. Kayginin alt boyutlarindan olan Alan Bilgisinden
Kaynaklanan Kaygiya iliskin gozlenen degiskenlerden ortiik degiskenlere ¢izilen yol
katsayilar1 anlamlidir. Bunlardan en biiytigii K13’e ¢izilen .81 yol katsayisina sahip

maddedir. Kayginin alt boyutlarindan olan Ogrenme Kaygisma iliskin gdzlenen
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degiskenlerden oOrtiilk degiskenlere ¢izilen yol katsayilari anlamlidir. Bunlardan en
biiyiigii K15’e ¢izilen .79 yol katsayisina sahip maddelerdir. Kayginin alt boyutlarindan
olan Smav Kaygisina iligkin gozlenen degiskenlerden oOrtiik degiskenlere ¢izilen yol
katsayilar1 anlamlidir. Bunlardan en biiyiigli K19’a ¢izilen .77 yol katsayisina sahip

maddedir.

Motivasyonun alt boyutlar1 olan ICSEL, DISSAL, KONU, INANC ve OZ
YETER’in motivasyonu yordadigi belirlenmistir. Tiim yol katsayilar1 anlamlidir.

Bunlardan en yiiksek olan1 KONU .92 yol katsayisina sahiptir.

Motivasyonun alt boyutlarindan olan Igsel Motivasyona iliskin gdzlenen
degiskenlerden ortiik degiskenlere ¢izilen yol katsayilari anlamlidir. Bunlardan en
bliyligi M2’ye ¢izilen .74 yol katsayisina sahip maddedir. Motivasyonun alt
boyutlarindan olan Digsal Motivasyona iliskin gdzlenen degiskenlerden oOrtiik
degiskenlere cizilen yol katsayilar1 anlamlidir. Bunlardan en biiyiigii M4 e ¢izilen 0.80
yol katsayisina sahip maddedir. Motivasyonun alt boyutlarindan olan Konu Degerine
iliskin gbzlenen degiskenlerden ortiik degiskenlere cizilen yol katsayilart anlamlidir.
Bunlardan en biyiigi M10’a ¢izilen .81 yol katsayisina sahip maddelerdir.
Motivasyonun alt boyutlarindan olan Ogrenme Inancma iliskin gdzlenen
degiskenlerden ortiikk degiskenlere ¢izilen yol katsayilari anlamlidir. Bunlardan en
biiyligi M16’ya ¢izilen .75 yol katsayisina sahip maddedir. Motivasyonun alt
boyutlarindan olan Oz-Yeterlige iliskin gozlenen degiskenlerden ortiik degiskenlere
cizilen yol katsayilar1 anlamlidir. Bunlardan en biiytigii M21 ve M22’ye ¢izilen .82 yol

katsayisina sahip maddedir.

Arastirmamizin ic¢sel degiskeni olan BASARI’'nin MATINOT ve MAT2ZNOT
tarafindan yordandigi, MATINOT puanlarinin basariyr daha ¢ok (B= .86, t= 21.84)
yordadigi belirlenmistir. Kayginin (ENDIS), basariy1 daha yiiksek (8= .44, t= 10.94)
yordadigi, bunu da motivasyonun (MOTIV) izledigi (B= .32, t= 7.62) belirlenmistir. Bu
durumda 6grencilerin liseye gegiste girecekleri sinavda basarisinin arttirilmasinda kaygi

ve motivasyon faktorlerinin 6nemli oldugu sdylenebilir.
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5. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu bolimde, ogrencilerin matematiksel kaygi ve matematige yonelik
motivasyon diizeylerinin matematik basarilarina etkisini belirlemek amaciyla yapilan

arastirmanin sonuglari verilmis, tartisilmis ve buna dayali 6nerilerde bulunulmustur.

5.1 Sonuclar ve Tartisma

Bu arastirmada, ortaokul sekizinci sinif 6grencilerinin ortaokuldan liseye gecis
sinavinda matematik basarisinda kaygi ve motivasyonun etkisinin incelenmistir.
Ortaokul sekizinci smnifta 6grenim goren Ogrencilerin matematik kaygilart ve
matematige yonelik motivasyonlarinin bazi demografik degiskenler (cinsiyet, okul
Oncesi egitim alip almama, okulda acilan destekleme ve yetistirme kursuna katilip
katilmama ve Ozel ders alip almama) acisindan farklilik gosterip gostermedigi
arastirilmistir.  Arastirmada, Ogrencilerin matematige yonelik motivasyonlarini ve
matematik kaygilarint 6lgmek i¢in farkli arastirmacilar tarafindan gelistirilen 6lgekler
kullanilmistir. Matematige yonelik motivasyonu 6l¢mek i¢cin Matematik Motivasyon
Olgegi ve matematik kaygisimi 6lgmek igin Ilkdgretim Ogrencilerine Yonelik

Matematik Kaygi Olgegi kullanilmustir.

5.1.1 Ogrencilerin Matematik Dersine Yéonelik Kayg: Diizeylerine iliskin

Sonuglar ve Tartisma

Aragtirmada  Ogrencilerin  genel kaygi ortalamasinin  yiiksek oldugu
belirlenmistir. Kayginin alt boyutlarinda ise matematik dersine yonelik tutumdan,
ozgiiven eksikliginden ve alan bilgisi eksikliginden kaynaklanan kaygi boyutlarinda
ortalama yiiksek bulunurken; Ogrenme ve smav kaygisi boyutlarinda disiik
bulunmustur. Ortalamasi en yiiksek olan Tutumdan Kaynaklanan Kaygi Boyutudur. Bu
da 6grencileri en ¢cok kaygilandiran unsurun, 6grencilerin matematige yonelik tutumlari

oldugunu gostermektedir.

Literatiire bakildiginda; Bekdemir (2009)’'un meslek yiiksekokulunda

ogrencilerle gergeklestirdigi caligmada, Ogrencilerin matematik kaygi diizeyleri

87



incelenmis ve 6grenciler arasinda matematik kaygisinin yiliksek oldugu belirtilmistir.
Benzer bir sonu¢ Mutodi ve Ngirande (2014) tarafindan elde edilmis ve 6grencilerin
kaygi1 diizeylerinin yliksek oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte, Ayan (2014), ortaokul
ogrencilerinin simf diizeylerine gore matematik kaygilarini incelemis ve 8.smif
ogrencilerinin diger sinif seviyelerindeki dgrencilere kiyasla kaygi diizeylerinin daha
yiikksek oldugunu belirtmistir. Dede ve Dursun (2008)’un ortaokul &grencileriyle
gergeklestirdigi calismada ise 6grencilerinin kaygi diizeyleri orta diizeyde bulunmustur.
Simpkins ve arkadaslar1 (2006)’nin da belirttikleri gibi olumsuz tutum ve inanglara
sahip olan kigiler de ileri matematik konularindan ve derslerinden kagmaya
egilimlidirler. Yenilmez ve Ozabac1 (2003) ve Kurbanoglu ve Takunyaci (2012)’nin
calismalarinda da belirttikleri gibi 6grencilerin matematige yonelik olumsuz tutumlari,
davraniglarina yansiyarak 6grencilerin kaygilarini da olumsuz etkilemektedir. Ayrica,
Ogrencilerin alan bilgisinden ve Ozgiiven eksikliginden kaynakli kaygilarmin da
Ogrencilerin matematik dersine yonelik kaygilarinin artmasinda 6nemli bir faktor
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin matematik dersine yonelik olumsuz tutumlari ve
kendilerine olan giivenlerinin azalmasi sonucunda da matematik dersine yonelik
kaygilarinin arttigi soylenebilir. Isik, Ciltas ve Bekdemir (2008)’in de belirttigi gibi,
matematik dersine karsi olusturulan olumsuz tutumlar 6grencilerin matematik dersine
olan yeteneklerinin agiga ¢ikmasini engeller. Matematik korkusu altindaki dgrencilerin
kendi diizeylerindeki matematik bilgisini istenilen diizeyde alamadiklar1 ve ¢ogu zaman
da kisa stireli bilgi olarak matematik bilgisini ezberlediklerini, 6ziimsemediklerini
diisiiniince; arastirmada elde edilen bulgulardan, 6grencinin alan bilgisine hakim olmasi
ve kendine giivenmesi, alan bilgisinden kaynakli kaygisini azaltacaktir. Doruk, Oztiirk
ve Kaplan (2016)’ya gore de Ogrencilerin matematik konularindaki &zgiivenlerinin
artmasi i¢in kaygilarinin azalip matematik dersine yonelik olumlu tutum gelistirmeleri
onemli ve gereklidir. Sonu¢ olarak, oOgrencilerin 6zgiiven eksikligi kaygilarinin
artmasina neden olurken 6grencilerin 6zgiivenlerinin artmasinin da matematik dersine

yonelik kaygi diizeylerini azaltacagi sdylenebilir.

Ogrencilerin kaygi boyutlar1 ile cinsiyet iliskisinin incelenmesi sonucunda,
matematik dersine yonelik tutumdan kaynakli kaygi, 6zgiiven eksikliginden kaynakli
kaygi ve alan bilgisi eksikliginden kaynakli kaygi boyutlarinda anlamli farklilik
belirlenmezken; 6grenme kaygisi ve sinav kaygisi boyutunda, cinsiyet agisindan anlaml

farklilik belirlenmistir. Erkeklerin 6grenme kaygisi ve sinav kaygisi, kiz 6grencilerden
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daha fazla bulunmustur. Kaygi dl¢eginin genelinden elde edilen puanlarda da anlaml
farklilik belirlenmis olup erkek 6grencilerin kaygilari, kiz 6grencilerden daha fazladir.
Dede ve Dursun (2008), ortaokul ogrencileriyle gercgeklestirdikleri g¢alismalarinda,
Ogrencilerin matematik kaygi diizeylerinin, cinsiyet ve sinif diizeyine gore anlamli
diizeyde farklilasmadigini vurgulamistir. Benzer bir bulguya da Kurbanoglu ve
Takunyact (2012)’nin lise 6grencileriyle yirittiikleri caligmalarinda rastlanmis ve
Ogrencilerin cinsiyetleri ile kaygilar1 arasinda istatistiksel agidan anlamli bir fark
bulunamadigi belirtilmistir. Buna karsin, Hyde, Fennema, Ryan, Frost ve Hopp
(1990)’in birlikte gergeklestirdikleri bir meta-analiz ¢alismasinda kiz 6grenciler, erkek
ogrencilerden daha yiiksek matematik kaygi diizeyleri bildirmektedirler. Benzer bir
bulgu da Yiiksel-Sahin (2008)’in dordiincii ve besinci sinif 6grencilerle yapmis oldugu
arastirmada kiz Ogrencilerin kaygi diizeylerinin erkeklere gére daha yiiksek olarak
bulunmasiyla karsimiza ¢ikmistir. Ancak elde edilen bulgular matematik kaygisinin
cinsiyet degiskeniyle anlamli bir iligki i¢inde olmasinin yaninda, ¢ogu alan yazindan
farkli olarak erkeklerin kaygi diizeyleri, kiz 6grencilere gore daha yiiksek matematik
kaygist bildirmistir. Arastirmada elde edilen bulgularla ortiisen ve ayni zamanda bu
arastirmanin kaygi 6l¢eginin kullanildig Sentiirk (2010) nun ¢aligmasindaki bulgularda
erkek 6grencilerin, kiz 6grencilere kiyasla kaygi diizeylerinin daha yiiksek oldugunu
vurgularken; bu durumu son yillarda kiz ¢ocuklarin egitimine verilen Onemin
artmasindan dolay1 olumlu bir gelisme olarak gormektedir. Arastirmaya benzer baska
bir calisma da Ayan (2014) tarafindan gerceklestirilen ortaokul Ogrencilerinin
matematik kaygilari, matematige yonelik motivasyon, tutum ve 6z-yeterlik algilarinin
birbiriyle olan iligkisini inceledigi ¢caligmasinda, matematik kaygisinin cinsiyete gore
farklilastig1 belirtilmistir. Ayrica, erkek 6grencilerin matematik dersi ve hesap yapmaya

iliskin kaygilarinin kiz 6grencilere gére daha fazla oldugu bulunmustur.

Sonu¢ olarak, bir¢ok alan yazinda kiz 6grencilerin erkek 6grencilere kiyasla
daha fazla kaygiya sahip oldugu (Else-Quest, Hyde ve Linn, 2010; Doruk ve Kaplan,
2013; Mutodi ve Ngirande, 2014) belirtilirken; bahsedilen kaynaklarda kizlarin
matematik kaygisinin daha yiliksek bulunmasmin agiklamasinda bu durumu kiz
ogrencilerin 6z-yeterlik algilarimin diisiik olmasi, toplumdaki cinsiyet kliselerinin,
matematik ve fen gibi sayisal alanlarda erkeklerin daha basarili olduklarina dair yanlis
algmin yarattig1 sonuglar olarak vurgulayan arastirmalara da (Dowker, Sarkar ve Looi,

2016) ulasilmistir. Bu sebeple elde edilen sonuclarla gerceklestirilen bu arastirma,
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matematik kaygisinda kizlar aleyhine olan arastirmalardan farklidir ve genel literatiirle

tam tersi sonuglara ulagilmistir.

Ogrencilerin kayg1 diizeyleri ile okul oncesi egitimin etkisinin olmadig1
goriilmiistiir. Aktan (2010)’un doktora tezinde elde ettigi bulgularda okul 6ncesi egitimi
alan 6grencilerin kaygi diizeylerini, okul 6ncesi egitimi almayan akranlarina gore diisiik
olarak bulmustur. Ayrica, Kandir ve Uyanik (2010)’1n ¢alismasinda vurguladiklari gibi,
okul 6ncesi donemde ¢ocuklar, bedensel, sosyal, duygusal, bilissel agidan geleceklerini
sekillendiren yetiler kazanip bunlar1 sonraki akademik hayatlarinda yansitmaktadir.
Giliven ve Balat (2006), yaptiklart ¢alismada birinci ve ikinci siif dgrencilerinin
matematik becerilerini okul Oncesi egitimi alip almama durumlarma gore
karsilagtirmiglar ve arasgtirmanin sonucunda, okul Oncesi egitimi alan g¢ocuklarin
matematikte okul Oncesi egitimi almayan cocuklara gore daha basarili olduklarini
belirlemislerdir. Ayni sekilde, Dagli (2007) ilkdgretim birinci simif 6grencilerinin
Tiirk¢e ve matematik dersindeki basarilarini okul 6ncesi egitimi alip almamalarina gore
incelemis ve okul Oncesi egitimi alan 0grencilerin hem matematik hem de Tiirkge

derslerinde basarili olduklarini belirtmistir.

Okulda agilan destekleme ve yetistirme kurslarinin, 6grencilerin matematik
kaygilarina anlamli bir etkisinin olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Benzer olarak, Adal ve
Yavuz (2017)’un ortaokul O&grencileriyle gerceklestirdikleri ¢aligmalarininda,
ogrencilerin matematik kaygi diizeyleri matematik kurslarina katilim durumlarina gore
farklilasmadig1 belirtilmistir. Bununla birlikte, Donmez, Pekcan ve Tekge (2016),
destekleme ve yetistirme kurslariyla ilgili ylriittiikkleri arastirmanin sonucunda,
dershanelerin kapatilmasinin ardindan okullarda agilan kurslarin, 6zellikle ilave egitim
destegine ihtiyaci olan ve maddi durumu iyi olmayan 6grenciler i¢in atilmis 6nemli bir
adim oldugunun altini ¢izmistir. Berk (2018) tarafindan gerceklestirilmis bir ¢alismada,
yoneticiler ve dgretmenler licretsiz programlarin 6grenciler arasinda ilgi eksikligi ile
sonuglandigin1 diistinseler de okul disi zamanda gergeklestirilen akademik destek
programlarinin, 6grenmede bireysel 6zelliklere dayali 6§renme seviyeleri arasindaki

farklar1 azaltmada 6nemli rol oynadigini vurgulanmstir.

Ogrencilerin okul disinda 6zel kurslara gitmelerinin, matematik kaygi
diizeylerinin genel ve alt boyutlarinda anlamli bir etkisinin oldugu sonucuna

ulasilmustir. Ozel kurslara giden 6grencilerin kaygi diizeylerinin gitmeyenlere gore daha
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yiiksek oldugu goriilmiistiir. Topal, Aksu ve Giines (2017)’in ilkokul dérdiincii sinif
ogrencileriyle yiiriittiikleri ¢alismada 6zel bir kurs merkezine giden Ogrenciler ile
gitmeyen o6grenciler arasinda anlamli bir fark bulmuslardir. Ancak burada bulunan
anlaml fark dgrencilerin basar1 diizeyleri arasindadir. Ozel kurslara giden dgrencilerin
0zel kurslara gitmeyen sinif arkadaslarina gore daha yiiksek akademik basari elde edip
ayrica diger arkadaslarina gore fikir liretmeye, elestirel diisiincede bulunmaya ve
diisiincelerini aktif olarak sunabilmeye daha yatkin olduklar1 belirtilmistir. Ayrica,
Delioglu (2017)’nin gergeklestirdigi yiiksek lisans calismasinda 6zel kurslara giden
ogrencilerin, gitmeyen Ogrencilere kiyasla daha yliksek matematik kaygisina sahip
olduklar1 goriilmiistiir. Bu bulgular yapilan arastirmanin bulgularin1 desteklemektedir.
Sonug olarak, herhangi bir 6zel kursa gitmeyen 6grencilerin kaygi diizeylerinin 6zel
kurslara giden akranlarina gore daha diisiik ¢ikmasi durumu 6grencilerin daha fazla
basar1 elde edebilmek i¢in ¢aba sarf ederken kaygi diizeylerinin yiikselmesi olarak
aciklanabilir. Ancak 6zel kurslara gitmeyen Ogrencilerin de ne sebeple gitmedikleri
bilinemeyeceginden burada sadece giden G6grencilerin kaygi diizeylerinin artmasini
saglayan unsur olarak Ogrencilerde 6zel kurslara gitmenin yarattigi sorumluluk ve

farkindalikla kendilerinden beklentilerinin artmasi gosterilebilir.

5.1.2 Ogrencilerin Matematik Dersine Yénelik Motivasyon Diizeylerine

Mliskin Sonuglar ve Tartisma

Arastirmada, 6grencilerin matematige yonelik genel motivasyon diizeyleri ve alt
boyutlardaki motivasyon diizeylerinin yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. En yiiksek
motivasyon alt boyutu Digsal Hedef Yonelimi boyutudur. Bu da 6grencileri en ¢ok
motive eden unsurlarin digsal hedefler oldugunu gosterebilir. Gottfried, Marcoulides,
Gottfried, Oliver ve Guerin (2007)’ye ait ¢alismada, 6grencilerin matematik dersine
yonelik motivasyonunda gelisimsel olarak diisiis yasandigin1 ve bunun yani sira,

akademik motivasyonda da genel diisiisler gozlemlendigi belirtilmistir.

Cinsiyet farkliiginin motivasyonun genel ve alt boyut diizeyleri {izerinde
anlamli bir etkisi oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu anlamli farklilik kizlar lehinedir. Alt
boyutta ise sadece igsel Motivasyon boyutunda anlamli farklilik oldugu gériiliirken;
diger boyutlarda anlamli farklilik olmamistir. Niemivirta (1997), Gledhill ve Van der
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Merwe (1989) ve Britner ve Pajares (2001) tarafindan yapilan c¢alismalarda, kiz
Ogrencilerin motivasyon diizeylerinin genel olarak erkek 6grencilerden daha yiiksek
oldugu belirtilmistir. Benzer bir sonug, Tongug (2013)’iin sekizinci smif 6grencilerinin
motivasyon diizeylerinin ve 6z diizenlemeye dayali 6grenme stratejilerinin matematik
basarisini yordama giiciinii inceledigi arastirmasinda bulunmustur. Arastirmada, kiz
ogrencilerin i¢sel hedef yonelimi, gorev degeri, 6grenme kontrol inanci, 6z-yeterlik
algis1 diizeyleri, erkek o6grencilerden daha yiliksek bulunmustur. Sonug olarak, kiz
Ogrencilerin matematik 6grenmede i¢sel motivasyon diizeylerinin yiiksek olup, ayni
zamanda matematik kaygi diizeylerinin de diisiik ¢ikmasi arastirmanin verilerinin
anlamliligmin bir gostergesidir. Ciinkii yapilan literatiir taramalari, matematik
basarisinin, matematige yonelik motivasyon ile pozitif (Pintrich ve Groot, 1990;
Ashcraft, 2002); matematik kaygisiyla da negatif yonde (Hembree, 1990; Lyons ve
Beilock, 2012) bir iliskiye sahip oldugunu belirtmektedir. Arastirma bu konuda
literatiirle paralel, tutarli bulgulara sahiptir. Moenikia ve Zahed-Babelan (2010)’a gore,
ogrencilerin matematik dersindeki katilimi ile matematik performansi arasindaki
iliskinin, yiiksek motivasyon, yiiksek tutum ve diisiik matematik kaygisi ile giliglenecegi

sOylenebilir.

Okul oncesi egitiminin, 6grenci motivasyonun genel ve alt boyutlar
diizeylerinde anlamli bir etkisi oldugu sonucuna ulagilmistir. Okul Oncesi egitimi
almayan 6grencilerin i¢sel motivasyon, konu degeri ve 6grenme inanci diizeyleri, okul
oncesi egitimi alan 6grencilerden daha yiiksek bulunmustur. Ayrica motivasyonun diger
alt boyutlart olan digsal motivasyon ve oz-yeterlik boyutunda anlamli farklilik
belirlenmemistir. Aktan (2012)’in doktora tezinde de elde ettigi bulgulardan farkli
olarak okul oncesi egitimi almayan Ogrencilerin motivasyon diizeyleri daha yiiksek
cikmistir. Ayrica McCleland, Acock ve Morrison (2006), okul oncesi egitim alan
Ogrencilerin matematige yonelik motivasyonlarinin ve matematik basarilarinin okul
oncesi egitimi almayan akranlarina gore daha yiiksek oldugunu belirtmislerdir. Yapilan
arastirmayla literatiiriin karsilastirilmasi sonucu, arastirmaya katilan 6grencilerden okul
oncesi egitimi almayanlarin motivasyon diizeylerinin, okul oncesi egitimi alan

akranlarma gore yiiksek ¢ikmasi aragtirmanin ilgi ¢ekici bulgularindandir.

Destekleme ve yetistirme kurslarinin, 6grenci motivasyonun genelinde ve alt

boyut diizeylerinde anlamli bir etkisinin oldugu goriiliirken; sadece motivasyonun 6z-
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yeterlik alt boyutunda anlamli farklilik olmadigi sonucuna varilmigtir. Bu anlamli
farklilik destekleme ve yetistirme kurslarma katilan 6grenciler lehinedir. Yapilan
literatiir taramasinda destekleme ve yetistirme kurslarina katilan 6grencilerin
motivasyon ve ilgi eksikligi yasadiklarini belirten ¢alismalara (Bozbayindir ve Kara,
2017) rastlansa da Unsal ve Korkmaz (2016) tarafindan vyiiriitiilen bir ¢alismada,
destekleme ve yetistirme kurslariyla ilgili 6gretmen goriisleri alinmis ve 6gretmenlerin
cogu, bu kurslarin 6grencilere katki sagladigini, kurslar sayesinde 6grencilerin ders ve
smnav basarilarin1 yiikselttigini, ayrica soru ¢ozme becerilerini de gelistirdigini
belirtmislerdir. Nartgiin ve Dilekg¢i (2016), okullarda agilan destekleme ve yetistirme
kurslar1 i¢in 6gretmen ve 6grencilerin goriislerinin alindig1 bagka bir ¢alismada, 6grenci
ve dgretmenlerin bu kurslarin genel degerlendirilmesine yonelik olumlu goriise sahip
olduklarini, 6grenci motivasyonunu biiyiik 6lciide artirdigini, ayrica 6grencilerin ders
i¢i performanslarini ve ders notlarini da yiikselttigini vurgulamislardir. Sonug olarak,
okullarda acilan destekleme ve yetistirme kurslarina yonelik yapilan caligmalarda
matematik dersine yonelik kaygi ve motivasyonu inceleyen istatiksel bir ¢alismaya
rastlanmamasi1  sebebiyle yapilan arastirmanin literatiire katki saglayacagi

distiniilmektedir.

Ozel kurslara giden 6grencilerin motivasyonun sadece i¢sel motivasyon ve &z-
yeterlik alt boyutlarinda anlamli farklilastigi sonucuna ulasiimistir. Ozel kurslara
gitmeyen Ogrencilerin igsel motivasyon diizeyleri, giden 6grencilerden daha yiiksek
bulunmustur. Buna karsin 6zel kurslara giden 6grencilerin 6z-yeterlikleri, 6zel kurslara
gitmeyen ogrencilere gore daha yiiksek bulunmustur. Motivasyonun diger boyutlarinda
anlamli farklilik belirlenmemisgtir. Berk (2018)’in yiirtittiigli ¢aligmada, 6grencilerin,
ders swrasinda anlayamadiklart konu veya kazanimlari anlamalarmi gliglendiren
kurslarin ve programlarin, daha fazla soru ¢dzme firsati tanidigini ve bununla beraber
egitimdeki basarilarint arttirdigini vurgularken; Mahoney, Lord ve Carryl (2005) bu
kurslarin  6grencilerin  yalmizca akademik basarilarinin  degil, ayni zamanda
motivasyonlarinin ~ ve  tutumlarimin  da  bu programlara katilmayan diger
ogrencilerinkinden daha yiiksek oldugu sonucuna varmistir. Sonug olarak, okul disinda
Ozel kurslara giden Ogrencilerin matematik dersine daha motive olup bunun da
akademik basarilarin1 olumlu etkiledigi sonucuna ulasilmis ve bu bulgular literatiir

tarafindan da desteklenmistir.
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5.1.3 Korelasyon ve YEM Analizine Dayal Sonug¢ ve Tartisma

Matematik dersine yonelik tutumdan kaynaklanan kaygi ile motivasyonun alt
boyutlar1 arasindaki en yiiksek korelasyon konu degeri boyutu ile elde edilmistir.
Kayginin diger alt boyutlar1 olan dzgiiven eksikliginden kaynaklanan kaygi, alan bilgisi
eksikliginden kaynaklanan kaygi, 6grenme kaygist ve sinav kaygisi boyutlari ile en
yiiksek korelasyon motivasyonun 6grenme 6z-yeterligi alt boyutu arasindadir. Ayrica,
kayginin alt boyutlarindan matematik dersine yonelik tutumdan kaynaklanan, 6zgiiven
eksikliginden kaynaklanan ve alan bilgisi eksikliginden kaynaklanan kaygi boyutu ile
motivasyonun dissal hedef yonelimi alt boyutu arasindaki korelasyon en diisiik diizeyde
bulunmustur. Sadece kayginin 6grenme ve sinav kaygisi alt boyutlari ile motivasyonun
digsal hedef yonelimi alt boyutu arasinda anlamli bir iliski bulunamazken; kayginin
O0grenme ve sinav kaygisi alt boyutlar1 ile motivasyonun alt boyutlar1 arasindaki en

diisiik korelasyon motivasyonun 6grenme inanci alt boyutu arasinda bulunmustur.

Sonug olarak, tutum kaygis1 hari¢ kayginin diger alt boyutlariin en fazla
O0grenme Oz-yeterligi boyutu ile iligkili oldugu goriilmektedir. Bu durum, 6grencilerin
bir gorevi tamamlamaya yonelik yeterliklerinin; 6zgiivenlerinin ve alan bilgilerinin
eksikliginden kaynakli kaygilariyla birlikte 6grenme ve sinava yonelik kaygilarini
etkilediginin birer goOstergesidir. Aschcraft ve Krause (2007)’ye ait calismada,
matematik dersine yonelik kaygi diizeyi yiiksek olan d6grencilerin matematik dersinden
diisiik notlar almalarinin sadece kaygiya bagli olmadigini, bunun beraberinde diisiik
matematik bilgisinin de matematik kaygisini arttirdigini  belirtmektedir. Ayrica,
matematik dersine yonelik kaygiyi, kisinin sahip oldugu diisik 6zgiivene ve caligan
hafizanin bozulmasina baglanabilecegini ifade etmistir. Tapia ve Marsh (2004),
matematik kaygisinin, 6zgiiven ve motivasyon iizerinde anlaml bir etkiye sahip olup
matematik kaygisi diisiik olan 6grencilerin matematik dersine yonelik 6zgiivenlerinin
ve motivasyonlarinin, matematik kaygis1 yiiksek olan 6grencilere gore daha yiiksek
oldugunu vurgulamistir. Bununla birlikte, 2003 yilinda yapilan PISA uygulamasinda
Tiirkiye, Japonya ve Finlandiya’nin elde ettigi matematik basari sonuglarindan yola
cikarak gerceklestirdigi calismasinda Yildirim (2011), 6z-yeterlik inancinin matematik
basaris1 lizerinde pozitif yondeki etkisinin Finlandiya’da daha fazla olmakla birlikte

diger iki lilkede de etkili oldugunu; ancak, 6z-yeterlik inanci ile matematik basarisi
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arasindaki iligkide igsel motivasyon ve kayginin araci roliiniin ¢ok zayif oldugunu da

belirtmistir.

Ogrencilerin matematik dersine yonelik olumlu tutumlar1 ile matematik
dersindeki konulara verilen 6nem arasinda pozitif bir iligkinin oldugu sonucuna
ulasiimistir. Ogrencilerin tutumlari ile motivasyonun tiim boyutlar1 arasinda pozitif ve
orta diizeydeki bu iliskiler, matematik dersine yonelik olumlu tutumun artmasinin
motivasyonu da arttirdigin1 géstermektedir. Adal ve Yavuz (2017)’un ¢alismasinda,
matematik dersine yonelik olumlu tutum sahibi olan Ogrencilerin matematikte
kendilerini daha yeterli hissettikleri ya da algiladiklar1 sonucuna ulasmistir. Hackett ve
Betz (1989), matematige yonelik 6z-yeterlik inanci diisiik olan bireylerin, matematik
kaygisinin da yiiksek oldugunu bildirmistir. Sonug olarak, 6grencileri motive etmenin
bir yolunun da tutumdan ve 6grencilere 6grenecekleri konu veya konularin ne kadar
onemli ve islevsel oldugu sezdirilirse, derse yonelik tutumlarinin da olumlu anlamda

gelisecegi anlagilmaktadir.

boyutlarinin, motivasyonun en ¢ok Ogrenme Oz-yeterlik boyutunu etkiledigi
goriilmiistiir. Buradan matematik dersinde, Ogrenme Oz-yeterliginin matematik
kaygistyla iliskili oldugu belirlenmistir. Kahramanoglu ve Deniz (2017)’nin ortaokul
ogrencilerinin metabiligsel becerileri, matematik 6z-yeterligi ve matematik basarisi
arasindaki iligkiyi inceledigi ¢aligmasinda, matematige yonelik 6z-yeterlik ile
matematik basarisi arasinda pozitif ve yiiksek diizeyde bir iliski oldugu ortaya ¢ikmastir.
Buradan 6grencilerin matematik 6z-yeterliklerinin artmasi basarilarini arttirarak dolayli
olarak matematik dersine yonelik olumlu tutum gelistirmesini saglayacagi ve bu da
matematik dersine yonelik kaygi diizeyini etkileyecegi sonucunu doguracaktir. Sonug
olarak, ogrencilerin matematik dersine yonelik kaygilarmin en ¢ok etkiledigi
motivasyon alt boyutu 6grenme 6z-yeterligidir. Adal ve Yavuz (2017) galismalarinda,
genel olarak ortaokul Ogrencilerinin matematik O6z-yeterlik ve matematik kaygisi
arasinda diisiik diizeyde negatif bir iliski bulmuslardir. Ayrica yapilan arastirmada,
sekizinci siif 6grencilerinin kaygi diizeylerini en az etkileyen motivasyonel yapinin
dissal hedef yonelimi oldugu goriilmiistiir. Digsal hedef yonelimi baskin olmayan
ogrenciler i¢in basarilar1 sonucunda alacaklar1 6diil veya takdir 6nemli degildir.

Ogrencilerin bulunduklar1 yas grubu dikkate alindig1 zaman bu durum sasirtic1 degildir.
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Ayrica, Gottfried ve arkadaslarina (2007) ait calismada ¢ocukluktan ergenlige kadar,
cesitli topluluklarda daha yiiksek akademik i¢sel motivasyona sahip olanlarin, okulda
daha yetenekli oldugu ve genellikle daha biiyiik akademik basari, daha diisiik akademik

kayg1 ve daha az digsal motivasyona sahip olduklar1 belirtilmistir.

Arastirmada, matematik kaygisinin genelinin ve alt boyutlarinin matematik
basarisinin giiclii birer yordacist oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu da 6grencilerin
matematik kaygisinin matematik dersinde elde edecekleri basariyr etkiledigini
gostermektedir. Pourmoslemi, Erfani ve Firoozfar (2013)’iin tiniversitedeki 6grencilerle
gerceklestirdigi calismayla ve Siebers (2015)’in ortaokul 6grencilerinin matematik
basarilar1 ile matematik kaygilar1 arasindaki iliskiyi inceledigi ¢alismayla sonuglar
ortiismektedir. Yenilmez ve Ozabaci (2003)’iin yatili 6gretmen okulunda okuyan
Ogrencilerle yiiriittiikleri aragtirmada, Ogrencilerin genel basarilari ile matematik
basarilar1 arttik¢a, matematik kaygilarinin da azaldigi kaydedilmistir. Ayrica Dursun ve
Bindak (2011)’e ait ¢alismada da, ortaokul G6grencilerinin matematik basarilart ile
matematik kaygilar arasinda negatif yonde orta giicliikte bir iliski bularak matematik
kaygist yiiksek olan 6grencilerin matematik basarisinin diisiik oldugu vurgulanmustir.
Benzer sekilde Pourmoslemi, Erfani ve Firoozfar (2013) galismalarinda, yiiksek diizey
kaygi ile diisiik akademik performans arasinda pozitif yonde anlamli bir iligski oldugunu
belirtmistir. Sonug olarak, 6grencilerin matematik kaygisinin, matematik dersindeki
akademik basarilarin1  etkiledigi sonucuna ulasilmuistir. Ozellikle &grencilerin
matematige yonelik olumlu tutum gelistirmelerinin, matematik kaygilarin1 azaltacag
sOylenebilir. Hatta, Sar1 ve Ekici (2018), matematik kaygisinin, matematik basarisi
izerinde tutumdan daha c¢ok etkili oldugunu belirtmistir. Bu yiizden, 6grencilerin
duyussal agidan kendilerini iyi hissetmelerinin ve matematik dersine yonelik olumlu
tutum gelistirmelerinin, matematik kaygilarmi azaltarak ogrencilerin matematik

basarilarina olumlu olarak etki edecegi ifade edilebilir.

Kaygiyla benzer sekilde, 6grencilerin matematik dersine yonelik motivasyonun
genelinin ve alt boyutlarinin 6grencinin matematik basarisinin gii¢lii birer yordayisi
oldugu sonucuna varilmistir. Bu da 6grencilerin matematige yonelik motivasyonun,
matematik dersinde elde edecekleri basariyr etkiledigini gdstermektedir. Pintrich ve
Schunk (1996), Ulugay (2017) ve Tongug (2013) calismalarinda, matematige yonelik
motivasyonu yiiksek olan Ogrencilerin matematik basarisinin  da  arttigim

vurgulamiglardir. Ayrica Uredi ve Uredi (2005), 6grencilerin 6z diizenleme stratejileri
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ile motivasyonel inanglarinin 6grencilerin matematik basarisini yordamada %30 etkili
oldugunu belirtirken; Tongug¢ (2013)’iin ¢calismasinda da, motivasyon diizeyleri ve 6z
diizenlemeye dayali Ogrenme stratejilerinin  0grencilerin  matematik basarisini
yordamada % 47.1 etkili oldugu goriilmiistiir. Sonuclar, 6grencilerin matematige
yonelik motivasyonlariin matematik dersindeki akademik basarilarmi etkiledigini
gostermektedir. Matematige yonelik motivasyonu yiiksek olan dgrencilerin, matematik
dersindeki basarilarinin da yiiksek oldugu belirten farkli ¢alismalarin (Pintrich ve
Schunk, 1996; Ulugay, 2017; Tongug, 2013) ortak vurgusu, matematik basarisi ile

matematige yonelik motivasyon arasinda pozitif yonde bir iliskinin oldugudur.

Son olarak, kayginin basartyr motivasyondan daha yiiksek yordadigi, bu
durumda matematik basarisini etkileyen en 6nemli faktoriin kaygi ve sonrasinda da
motivasyon oldugu anlasilmistir. Keklik ve Keklik (2013) arastirmalarinda, lise
ogrencilerinin matematik derslerinde hangi motivasyon ve Ogrenme stratejilerini
kullandiklarini incelemislerdir. Arastirmanin sonucunda, gorev degeri, ¢alisma ortami
ve calismaya ayrilan zaman, 6z-yeterlik, dissal hedef yonlendirme, test kaygisi, akran
o0grenme gibi faktorlerin matematik basarisin1 6nemli diizeyde yordadig: belirtilmistir.
Pintrich ve De Groot (1990) ilkogretim yedinci sif Ogrencileri tizerinde
gerceklestirdikleri bir arastirmada, 0z-diizenleme, Oz-yeterlik ve smmav kaygisinin
ogrenci performansini yordamada onemli degiskenler oldugunu tespit etmislerdir.
Wang ve arkadaslar1 (2015) gerceklestirdikleri ¢alismada, orta diizeyde matematik
kaygisinin, i¢sel motivasyonu yliksek olan ¢ocuklara zarar vermekten ziyade, faydali
oldugunu; 6grencilerin matematik dersine daha fazla ¢alismasina ve ayni zamanda
matematik Ogrenme silirecinden daha fazla zevk almalarina yardimci olacagim

vurgulamastir.
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5.2  Oneriler

Bu boliimde aragtirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda yapilan oneriler
asagida smiflandirilarak sunulmustur.

5.2.1 Uygulayicilara Yonelik Oneriler

Ogretmenlerin sinif iginde 6grencilerin 6zgiivenlerini destekleyecek ve matematik
dersine yonelik olumlu tutum gelistirmelerini saglayacak bir sinif ortami olusturmalart

yararlt olacaktir.

Ogrencilerin  matematige  yonelik  motivasyonlarin1  arttirip ~ basariy1
igsellestirmelerini saglayabilmeleri igin Oncelikle, Ogrencilerin matematik dersinde
basariy1 tatmalarini saglayacak 6grenme ortamlarini olusturmak gerekir. Ogretmenlerin
matematik dersinde, Ozellikle ilkokul ve ortaokul diizeyindeki &grencilerin
kavramalarm1  giliglendirecek  modellemeleri ve  konuyu giinlik hayatla
iligkilendirecekleri problemleri siklikla tercih edip, kullanilacak ¢esitli gorsellerle dersi

daha ilgi ¢ekici hale getirmeye yonelik uygulamalari oldukga yararli olacaktir.

Ogrencilerin matematige yonelik, hem kaygi hem de motivasyon diizeylerinin
yiiksek olmasi beklenilen bir durum degildir. Burada kaygi m1 motivasyonu, yoksa
motivasyon mu kaygiy: arttirtyor diisiincesi akla gelmektedir. Bu durumun ayr bir

calismayla daha derinlemesine incelenmesi saglanabilir.

Destekleme ve yetistirme kurslarma katilan 6grencilerin, kurslara katilmayan
akranlarina gore motivasyon diizeylerinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu sebeple
daha fazla sayida Ogrencinin destekleme ve yetistirme kurslarma katilimi saglanip
kurslarin 6grencilerin 6z-yeterligini yiikseltecek sekilde tasarlanmasi ve 6grencilerin

ilgi ve yeteneklerini gelistirecek sekilde yiirtitiilmesi yararli olacaktir.

PISA 2012 Nihai Raporunda, Tiirk 0Ogrencilerin matematik okuryazarlig
performansinin artmast igin 6zellikle orta yeterlik diizeyinde yer alan 6grencilerin
matematige yonelik kaygilarini orta diizeyde dengeleyecek tedbirlerin alinmasinin
onemli oldugu belirtilmistir (MEB, 2015). Ogrenme ortamlarinin, égrencilerin igsel

motivasyonlarin1 arttiracak, matematige yonelik olumlu tutum gelistirmelerini
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saglayacak, oOgrencilerin kendilerini ifade etmelerine firsat taniyacak ve kaygi

diizeylerini azaltacak bir atmosfere sahip olmas1 gerekmektedir.

Bu arastirmada, matematik basarisinin arttirilmasi i¢in orta diizeyde kaygi ve
motivasyonun olmasi gerektigini destekleyen bir arastirmadir. Bu yiizden, 6grencilerin
kaygilarin1 yonetebilmeleri i¢in &grencilerin 0z-diizenleme becerilerini gelistirmek
gerekir. Bunun yaninda O&grencilerin duyussal becerilerini gelistirecek dersler
konulabilir. Ogrencilerin yiiksek kaygi diizeylerinin azaltilmasi i¢in rehberlik servisi
veya uzman psikologlardan destek alinarak kaygilarinin ortalama diizeyde olmasini

saglayacak iyilestirmelere yer verilmelidir.

Son olarak, alaninda uzman kisiler tarafindan 6gretmenler bilgilendirilmeli ve
bilinglendirilmelidir. Ogrencilerin kaygi ve motivasyonlarmin degisimi ve gelisimi

stirekli takip edilmelidir.

5.2.2 Arastirmacilara Yonelik Oneriler

1. Arastirma sadece sekizinci sinif diizeyinde yapilmis olup ortadgretim ve
yiiksekdgretim diizeyindeki (Ekonomi, Tip, Mimarlik, Miihendislik Boliimii vb.)
ogrencilerle birlikte karma aragtirma deseni secilerek daha kapsamli ve derinlemesine

bir arastirma yapilabilir.

2. Matematik dersine yonelik motivasyonu inceleyen sadece dlgek gelistirmeye

yonelik olmayan daha fazla ¢aligmalar yapilabilir.

3. Aragtirmada, kiz 6grencilerin matematik dersine yonelik kaygi diizeyleri,
erkek Ogrencilere gore diisiik diizeyde bulunurken; motivasyon diizeyleri ise erkek
ogrencilere gore daha yiiksek bulunmustur. Buradan, kizlarin istenilen 6grenci profiline
daha yakin olduklari; erkeklerin ise daha uzak kaldiklar1 goriilmiistiir. Dolayisiyla, bu
durum kizlar lehine olumlu olup erkek 6grenciler agisindan daha derinlemesine bir
aragtirmay1 gerektirmektedir. Erkek Ogrenciler adina bu sonuglarin elde edilmesinde
ogrenciler lizerindeki cinsiyet algilar1 ve psikolojik farkliliklar gibi degiskenlerin

etkisinin olup olmadig1 ayr1 bir ¢calismayla incelenebilir.

99



4. Okul oOncesi egitim alip almama ile matematik dersine yonelik kaygi

arasindaki iligki inceleyen daha fazla calisma yapilmalidir.

5. Okul 6ncesi egitimi alan 6grencilerin, okul 6ncesi egitimi almayan akranlarina
gore motivasyonlarinin diisiik ¢ikmasi aragtirmanin ilgi ¢ekici sonuglarindandir. Bunun

sebeplerinin aragtirilmasi dnemlidir.

6. Matematik kaygisi ve matematige yoOnelik motivasyonun, matematiksel
beceriler (akil yiiriitme, problem kurma ve problem ¢6zme basarisi vb.) ile iliskisi

incelenebilir.
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EK — A: Matematik Motivasyon Olcegi
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1 Matematik dersinde zor da olsa hosuma giden konulari §3renmek
isterim.
2 | Matematik dersine ¢alismak beni ¢ok mutlu eder.
3 | Matematik édevlerimi 1vi not igin degil bir sevler dgrenmek igin
vaparim.
4 Matematik dersinden ivi bir not almak beni gok mutlu eder.
5 | Karnemde matematigin pekiyi olmasi igin sinavlardan 1vi notlar
almak isterim.
6 | Matematik dersinde arkadaglarnmdan daha viiksek notlar almak
isterim.
7 | Matematik dersinde basanl olabilecegimi arkadaglarima ve aileme
oostermek 1sterim.
8 | Matematik dersinde Ggrendiklerimi diger derslerde kullanabilirim.
9 | Matematik dersindeki konulan &grenmek benim icin énemlidir.
10 | Matematik dersinin konulari ilgimi geker.
11 | Matematik dersinin konulari benim igin vararlidar.
12 | Matematik dersinin konularim seviyorum.
13 | Matematik dersindeki konular1 anlamak benim icin gok nemlidir.
14 | Uygun bir bigimde galisirsam matematik dersindeki konulan
dgrenebilirim.
15 | Matematik dersindeli konulari Ggrenemryorsam. bu bemm
hatamdir.
16 | Yeterince siki galigirsam matematikteki konulari 8grenebilirim
17 | Matematik dersindeki konulari anlamadivsam, bu veterince ivi
calismadigim icindir
18 | Matematik dersine galisirsam c¢ok 1yi bir not alacagimi
diigiiniivorum.
19 | Matematik ders kitabindaki en zor konulart anlayabilecegimden
eminim
20 | Matematik dersinde &gretilen bilgileri dgrenebilecegumden
eminim.
21 | Matematik dersinde &@retmenin anlattis en zor konulan
anlayabilecegimden eminim.
22 | Matematik dersindeki ddev ve sinavlarda viiksek not alacagumdan
eminim.
23 | Matematik dersinde ¢ok basarili olacagimdan eminim.
24 | Matematik dersinin sinavlarnda, arkadaslarimdan daha disiik not
alacagim diigtintirim.
25 | Matematik dersinin sinavina girdigimde, bagarisizlifimin getirecefi
sonuglan diigiiniiriim.
26 | Matematik dersinin sinavina girdigimde kendimi sikintili ve
rahatsiz hissederim.
27 | Matematik dersinin sihavina girdigimde kalbimin hizhh hizhi
carptiFim hissederim.
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EK — B: ilkégretim Ogrencilerine Yonelik Matematik Kaygi Olcegi

konugurken
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1 Matematik dersine girmek igin zil galdifinda

2 | Okulun ilk giind yeni matematik kitabu gSrdigimde

3 Matematik defterimi elime aldifimda

4 | MatematiFi hatirlatan bir konusma duydugfumda

5 | Arkadaglarimla matematil  dersindeld  bagsarmm  hakkinda

6 | Matematilk dersinde dgretmenle gz gBze geldifimde

T | OFretmenim bana matematille ilzili bir soro sordufunda

2 | Bir matematik problemini ¢Bzmelr dzere s;mifta  tahtaya
kalltiFunda

9 | Biri bana matematikle ilgili bir soru sordugunda

10 | Geometrik gekillerin bulundugu bir soruyu gordigimde

11 | Matematik kitabinda grafik ve semalan gSrdigimde

2 | Matematik ile ilgili kurallann oldugu bir savfayi gordigimde

13 | Matematik ile ilgili formillerin oldugu bir zayfay gdrdigtmde

14 | Bir matematik problemini ¢ézemediZimde

15 | Bir problemin ¢dziimiine nereden baglayvacagumi bilemediZimde

16 | Matematik derzinde GErendiklerimi daha SOHTE
hatirlayamadiFimda

17 | Matematik dersinde Ggretilen bir konuyu anlayamadifimda

18 | Matematik sinavinin tarihi belirlendiZinde

19 | Bir deneme smavinda matematik sorulari gordiizimde

20 | Bmav dncesinde matematik sorulanm ¢dzerken

21 | Matematik sinav sonucunun agiklanacafimi duydufumda

=
i

Matematik sinavindan aldifim diigik notu ailem duydufumda
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EK — C: OLCEK SAHIPLERINDEN ALINAN iZINLER

TARIH: 24 /02 / 2016

ILCE MiLLI EGITIM MUDURLUGUNE

Konak / iZMIR

Mudurlugintzden onay alinmasi halinde ilgenizin Zafer Ortaokulu’'nda Matematik
Ogretmeni olarak gérev yapan Nadide SUREN tarafindan gergeklestirilecek olan “Ortaokul 8.
sinif Ogrencilerinin Matematik Kaygisi ve Matematiksel Motivasyonunun TEOG Sinavindaki
Matematik Basarilarina Etkisi” baghkli tezinde, tarafimdan gelistirilmis olan “likégretim
Ogrencilerine Yonelik Matematik Kaygi Olgegi” ‘nin kullaniimasina izin veriyorum.

OLCEK SAHIBININ;
UNVANI: Ogretmen

ADI SOYADI: Burcu SENTURK LEYLEK

VARSA KURUM MUHRU / IsiM KASESI

is ADRESI:Vakif Mah. Vakif Cad. Vakif ilkokulu No:56
Yildirnm/BURSA
TELEFON:5056260784

E-POSTA:burcuse23@hotmail.com
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TARIH: 26/ 02/ 2016

ILCE MiLLI EGiTIM MUDURLUGUNE

Konak / IZMIR

Midiirliginiizden onay alinmasi halinde ilgenizin Zafer Ortaokulu'nda Matematik
Ogretmeni olarak gorev yapan Nadide SUREN tarafindan gerceklestirilecek olan “Ortackul 8.
sinif Ogrencilerinin Matematik Kaygisi ve Matematiksel Motivasyonunun TEOG Sinavindaki
Matematik Basarilarina Etkisi” bashkh tezinde, MATEMATIK MOTIVASYON OLCEGI (MMO)
GECERLIK VE GUVENIRLIK CALISMASI 'inda Yrd. Dog. Dr. Simer AKTAN ile birlikte gelistirilen
Matematik Mativasyon Olgegini ‘nin kullamimasina izin veriyorum.

OLCEK SAHIBININ;
UNVANI: ..Dms...:tl(: .....................................

ADI SOYADI;_...,.E:.{L.';Q,LK.CACL ,,,,, Tezcu

iMZA ':_ ( H/ULM\

-y

is apresi:. 5 nhig};urdnui\]of 2 =|',?f\j; . 11;*1 L

Ln) = % = [ — S e
ky%m&i.wﬂﬂ ...... < E.C.t..u':e:'t..'r .......................................
TeLeFoN:.O. 2624320 2

: ) I N .
E-POSTA: erc\a;avx-teiﬂ @\WG“'““‘J‘ Lk
r
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TARIH226/02/204 6

ILCE MILLI EGiTiM MUDURLUGUNE

Konak / iZMIR

Miidirligiinizden onay alinmasi halinde ilgenizin Zafer Ortaokulu’nda Matematik
Ogretmeni olarak gérev yapan Nadide SUREN tarafindan gerceklestirilecek olan “Ortaokul 8.
sinif Ogrencilerinin Matematik Kaygisi ve Matematiksel Motivasyonunun TEOG Sinavindaki
Matematik Basarilarina Etkisi” baglikli tezinde, Dog. Dr. Erdogan TEZCI ile birlikte gelistirilen
“MATEMATIK MOTIVASYON OLGEGI” 'nin kullaniimasina izin veriyorum.

OLCEK SAHIBININ;
UNVANI: \{\\c\“ ...... DOC., b(\ ...........

ADI SOYADI: (?MVVI (JL

Sl Pl
Teé/jozéé zzuz?éz

eposTA: Sa K 4 9Aut3@ ya heo . (oM
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EK — D: KIiSISEL BiLGI FORMU

Sevgili Ogrenciler,

Asamda gordiigiiniiz kisisel bilgi formunu doldurarak, yiiriitmekte oldufum yiksek lisans tez
calismama katk: saglanus olacaksimiz.  Yamitlanmz kimse ile paylasilmavacak, notlarimz
etkilemevecek, sadece bu arastirma cergevesinde kullamilacaktir. Bu nedenle sorularn vamitlarken
samimi ve acik olunuz. Size uygun oldugunu diisiindiilinfiz secenedl (..X..) yandaki gibi carpi
koyarak isaretleyimz. Degerli vaktinizi ayiwrarak bana vardimcr oldugunuz icin simdiden tesekkiir
ederim.

Nadide SUREN
-Zafer Ortaokulu Matematik Oaretmeni-
) Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisil
Ik gretim Matematik Egitimi Yiiksek Lisans Ogrencisi
L. Okulunun Ade: oo
2. Adin Sovadin: ...
3. Cinsiyetin: (...) Kz (...) Erkek
4. Annenin egitim durumu
( ... ) Okur-yazar defil (... ) llkokul {... ) Ortaokul
{ ... ) Okur-yazar {...)Lise {... ) Universite
5. Babanmm efitim durumu
( ... ) Okur-yazar degil (... ) Ilkokul (... ) Ortaokul
(... ) Okur-yazar {...)Lise (... ) Universite
6. Annenin meslek durumu
(... ) Calismiyor (... ) Cahsiyor, mesled ..o
7. Babanmm meslek durumu
(... ) Calismiyor (... ) Cahsiyor, mesle@ ...
8. Okul 6ncesi egitim aldin m? {Anaokulu veya anasimfina gittin mi?)
{...)Evet (...)Hawr
9. Okulda agilan Destekleme ve Yetistirme Kurslarina katihyvor musun?
{...)Evet (...)Hawr
10. Okul disinda etiit merkezine gidivor musun? (... ) Evet (... ) Hayir

11. Ozel ders alivor musun? (... ) Hayir {...)Evet, aldiim dersler.........................
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EK -E: iZMiR KONAK iLCE MIiLLi EGITIM MUDURLUGU’NDEN ALINAN
IZINLER

T.C

»
¥ \ KONAK KAY VAKAMLIGI
. / lige Milli Egitim Modarloga
Say1 :72069941-44-E.2918848 14/0312016

Konu : Anket Uygulamas:

KAYMAKAMLIKX MAKAMINA

ligi :a) Ofretmen Burcu SENTURK LEYLEX e ait 24/02/2016 tarihli dilekge.
b) Dog. Dr. Erdogan TEZCl'ye ait 26/022016 tarihli dilekge.
¢) Yrd. Dog. Dr. Simer AKTAN'a ait 26/02/2016 tarihli dilekge.
d) Zafer Ortaokulu Madiirldga Matemat k Ofretmeni Nadide SUREN'e ait 09/03/2016
tarihli ve 2768504 sayih dilekge.

ligemiz Zafer Ortaokulu Matematik Ogretmeni olarak gorev yapan ve aym zamanda
Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisd [lkogretim Matematik Egitimi Bolimiinde
yiksek lisans Ofrencisi olan Nadide SUREN. ilgi (d) dilckgesi ile "Ortaokul 8. Smf
Ogrencilerinin Matematik Kaygisi ve Matematiksel Motivasyonun TEOG  Swmavindaki
Matematik Basanlarina Etkisi" adl tez ¢aligmas: kapsammda ligemiz 8. siuf dgrencilerine
yonelik ckte bulunan program dahilinde anket galismas: uygulamak ve bu gahgmalar igin
gerekli olan 2015-2016 egitim dgretim yil: 1. TEOG okul siralamas: ile Ogrencilerin
matematik puanlann gosteren gizelge istedigin. belirtmektedir.

S0z konusu anket caligmalannda kullamlacak olan Matematik kayg olgegi ve
Matematik motivasyon dlgegi ile ilgili, ilgi (1), (b) ve (¢) izin dilekgeleri ekte sunulmug olup,
anket caligmalannin program dahilinde figemiz Ortaokullannda uygulanmasi ve 2015-2016
egitim Ofgretim yili 1. TEOG okul siralamasi le Ogrencilerin matematik puanlanm gosteren
cizelgenin ad gegen dgretmenc verilebilmes: bususunu,

Makamlannizca uygun gdriilmesi halince olurlanmza arz ederim.

Yasin KOC
Mildir V.
OLUR
14/03,2016
Mus:afa CEK
Kaymakam

Konak fige Milli Egim Mododogd
Tomel Egitim - Ortadretim Hizmetleri BolGmi
1393 Sokak No:2 Alsancak Konak/IZMIR

Ayrmtzh bilgigin : A DURTAS(V.HK.L)
Tek (0 232) 4648100 Faks: (0 232) 4653033

hatp:evrakuorgs met . v it adrcmades B46¢-D18f-37e6-9690- 1047 kodu ile reyir edilebilie,

Bu eveak gvenhi e i e &
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T.C.

Wit
j” "'\' KONAK KAYMAKAMLIGI
‘\ J ilge Milli Egitim Mudirlaga
Say1 :72069941-44-E.3108601 17.03.2016
Konu : Anket Uygulamasi
Sayin Nadide SUREN

711 Sokak No:15 K:2 Acar Apt. Esrefpasa

Konak/iZMIR

flgi :a)09/03/2016 tarihli ve 2768504 sayili dilekgeniz.
b) Kaymakamiik Makamnin 14/03/2016 tarihli ve 2918848 sayih Olur'u.

flgi (a) dilekgeniz ile "Ortaokul 8. Simf Ogrencilerinin Matematik Kaygisi ve
Matematiksel Motivasyonun TEOG Smavindaki Matematik Bagsanlanna Etkisi" adh tez
¢aligmas1 kapsaminda Ilgemiz 8. simf ogrencilerine yonelik uygulamak istediginiz anket
caligmasi ve bu galigmalar icin gerekli olan 2015-2016 egitim 6gretim yili 1. TEOG okul
stralamas: ile Ggrencilerin matematik puanlarmi gosteren cizelge ile ilgili Kaymakamlik
Makaminin ilgi (b) Oluru ekte sunulmustur.

Bilgilerinize rica ederim.

Ek:

Arif AYTAN
Miidiir V.

1. Kaymakamlik Olur'u.
2. 1. TEOG (izelgesi.

Konak Iige Milli Egitim Midarlaga

Temel Egitim -Ortadgretim Hizmetleri Balim
1393 Sokak No: 2 Alsancak Konak - IZMIR

Aynnuh bilgi igin: Aydin DURTAS (V.H.K.I)
Tel: (0 232)464 81 00 Faks: (0 232) 46530 33

Bu evrak glivenli

ik imza ile i

. hutp:#ievraksorgu.meb.gov.u adresinden f111-aadc-32¢3-b140-91C9 kodu ile teyit edilebilir.
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y‘)‘um‘ T.C.
3 ."“t KONAK KAYMAKAMLIGI
$ flge Milli Egitim Midirligi

hury

Say1 :72069941-821-E.6783298 20/06/2016
Konu : Anket Uygulamasi

KONAK KAYMAKAMLIK MAKAMINA

flgi :a)KKaymakamlik Makaminin 14/03/2016 tarihli ve 2918848 sayil Olur'u.
b) Zafer Ortaokulu Miidiirligii Matematik Ogretmeni Nadide SUREN'¢ ait 10/06/2016
tarihli ve 6402511 sayih dilekge.

figemiz Zafer Ortaokulu Miidiirliigiinde Matematik Ogretmeni olarak gorev yapan ve
ayni zamanda Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii ilkogretim Matematik Egitimi
Boliimiinde yiiksek lisans 6grencisi olan Nadide SUREN'in ilgi (b) dilekgesi ile ilgili olarak,
"Ortaokul 8. Simf Ogrencilerinin Matematik Kaygisi ve Matematikscl Motivasyonun TEOG
Sinavindaki Matematik Basanlarina Etkisi" adh tez ¢aligmasi kapsaminda, flgemiz 8. simf
dgrencilerine yonelik ckte bulunan program dahilinde anket galigmasinin yapilmasi ve bu
cahsmalar igin gerekli olan 2015-2016 egitim ogretim yih 1. TEOG okul siralamast ile
ogrencilerin matematik puanlanm gosteren gizelgenin Ogretmene  verilmesi ilgi (a)
Kaymakamlik Oluru ile uygun goriilmiistii.

S6z konusu anket galigmasi sonuglar ile dgrencilerin TEOG Matematik puanlarimin
kargilagtirlmas1 amaciyla, dgrencilerin 2. TEOG Matematik puanlarini gosteren ¢izelgenin
adi gegen dretmene verilebilmesi hususunu,

Makamlarinizea uygun goriilmesi halinde Olurlarimza arz ederim.

Serdal SIMSEK

Miidiir.
OLUR
20/06/2016
Fecri Fikret CELIK
Buca Kaymakami
Konak Kaymakam V.
ni
Konak ilge Milli Egitim Madtrluga
Temel Egitim -Ortadgretim Hizmetleri Bolimi Ayritih bilgi igin: Aydin DURTAS (V.HK.I)
1393 Sokak No: 2 Alsancak Konak - [ZMIR Tel: (0 232)464 81 00 Faks: (0 232) 46530 33
Bu evrak gilvenl elektronik imza ile I . hitp:/fevraksorgu. meb.gov. tr adresinden dedc-cbcf-3dc1-9ba9-2bd3 kodu ile teyit edilebilir.
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Ty TC.
y %‘t KONAK KAYMAKAMLIGI

4
"\ J fice Milli Egitim Midiirl{igi

Say1 :72069941-821-E.6883591 22.06.2016
Konu : Anket Uygulamasi
2. TEOG Verileri.

Sayin Nadide SUREN
711 Sokak No:15 K:2 Acar Apt. Esrefpasa
Konak/IZMIR

flgi :a)Kaymakamhk Makaminm 14/03/2016 tarihli ve 2918848 sayili Olur'u.
b) 10/06/2016 tarihli ve 6402511 sayili dilekgeniz.
¢) Kaymakamlik Makaminin 20/06/2016 tarihli ve 6783298 sayili Olur'u.

figi (a) Kaymakamlik Olur'u ile "Ortaokul 8. Simf Ogrencilerinin Matematik Kaygisi
ve Matematiksel Motivasyonun TEOG Sinavindaki Matematik Basanlarina Etkisi" adli tez
aligmasi kapsaminda uygulamakta oldufunuz anket ¢ahsmasi ile ilgili olarak, ilgi (b)
dilekgeniz ile istemis oldugunuz &grencilerin 2. TEOG Matematik puan tablosu ve ilgi (c)
Kaymakamhk Olur'u ekte sunulmustur.

Bilgilerinize rica ederim.
Serdal SIMSEK
Miidiir
Ek:
1. Kaymakamlik Olur'u. s
2.2. TEOG (Cizelgesi. ¢d -Uo- 2010
e Avrdhe
Konak flge Milli Egitim Madarlaiga
Temel Egitim -Ortadgretim Hizmetleri Bolami Aynntih bilgi igin: Aydin DURTAS (V.H.K.1)
1393 Sokak No: 2 Alsancak Konak - [ZMIR Tel: (0232)464 81 00 Faks: (0 232) 46530 33

Bu evrak glvenli clektronik imza ile imzalanmistr. hitp//evraksorgu.meb. gov.ir adresinden 1cd0-0be2-3cb1-bff2-3a85 kodu ile teyit cdilebilir.
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EK — F: OPTiK FORM

DTS.694

Sevgili 6grenciler;

tesekkir ederim.

Asagida gordugunuz kisisel bilgi formunu doldurarak, yiiritmekte oldugum ytksek lisans
tez galismama katki saglamis olacaksiniz. Yanitlariniz kimse ile paylasiimayacak, notlarinizi
etkilemeyecek, sadece bu arastirma cergevesinde kullanilacaktir. Bu nedenle sorulari
yanitlarken samimi ve agik olunuz. Size uygun oldugunu dusindUginiz secenegin
isaretleyiniz. Degerli vaktinizi ayirarak bana yardimci oldugunuz igin simdiden

ACIKLAMALAR

® Anket sorularini cevaplamaya baslamadan
6nce, DEMOGRAFIK BILGI alanini isaret-
leyiniz.

e Form Uzerindeki isaretlemeleri Mavi-Siyah
Tukenmez Kalem veya koyu siyah Kursun
Kalem ile yapabilirsiniz.

° i§aretlerjnizi asagida DOGRU KODLAMA
ORNEGINDE goruldigii gibi cevap yerinin

Nadide SUREN disina tasirmadan doldurunuz.
Zafer Ortaokulu Matematik Ogretmeni- »
 Balikesir Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii DOGRU YANLIS KODLAMALAR
ilkogretim Matematik Egitimi Yuksek Lisans Ogrencisi KODLAMA . R ®e@ @0
DEMOGRAFIK BILGILER
ADINIZ - SOYADINIZ : NUMARANIZ : .. SINIF-SUBE : ..

Cinsiyetiniz: Okz O Erkek Annenin egitim durumu:
Okul Adi: O Okur - yazar degil

O 9 Eyliil Ortaokulu O Okur - yazar

(O 19 Mayis Ortaokulu O lilkokul

(O 26 Agustos Ortaokulu O Ortaokul

(O Barbaros Hayrettin Ortaokulu O Lise

(O Dumlupinar Ortaokulu O Universite

O Gazi Ortaokulu

O Giiltepe Ortaokulu

O Giizelyah Ortaokulu

(O Haaisakir Eczacibagi Ortaokulu
O Fatih Mehmet Ortaokulu

O ibni Sina Ortaokulu O ilkokul

O inkilap Ortaokulu O ortaokul
(O Kazim Karabekir Ortaokulu O Lise

(O Kestelli Serife Eczacibast Ortaokulu O Universite

Annenin meslek durumu:

(O Evhanimi - Galigmiyor
(O Emekli - Galismiyor
O lgsiz - Galismiyor

O cahisiyor, meslegi:

Babanin egitim durumu:

O Okur - yazar degil
O Okur - yazar

Babanin meslek durumu:

(O Emekli - Galismiyor
O lgsiz - Galismiyor
O caligiyor, meslegi:

O Kibnis Sehitleri Ortaokulu

(O Mimar Sinan Ortaokulu
O Misak-1 Milli Ortaokulu

O Necatibey Ortaokulu
(O 0sman Kibar Ortaokulu

(O Omer Liitfii Akad Ortaokulu

O $Sehit Fazil Bey Ortaokulu

(O sehit Fethibey Ortaokulu

(O zafer Ortaokulu
(O ziya Gékalp Ortaokulu

‘ Okul 6ncesi egitim aldiniz mi? O Evet O Hayrr ‘
Okulda agilan Destekleme ve Yetistirme

Kurslarina katiliyor musun? Otvet O Hayr
I Okul disinda etiit merkezine gidiyor musun? () Evet () Hayir |
Ozel ders aliyor musunu? (O Evet, aldigim dersler: () Hayir

( )

BOLUM - 1: ILKOGRETIM OGRENCILERINE YONELIK MATEMATIK KAYGI OLCEGI

Yanitlariniz igin her ciimleye ne derecede katildiginizi, size uygun gelen e E g § g é E
segenegi isaretleyerek belirtiniz. % g g £l E£15 %
NE 3% 583858
1. Matematik dersine girmek igin zil ¢aldiginda Ol ‘ @ ® |6
2. Okulun ilk giindi yeni matematik kitabini gérdugimde @I e @6
3. Matematik defterimi elime aldigimda O ‘ ®l 0|6
4. Matematigi hatirlatan bir konusma duydugumda @ @ ‘ @ @ @
5. Arkadaslarimla matematik dersindeki basarim hakkinda konusurken O e ®l 0|6
6. Matematik dersinde 6gretmenle goz goze geldigimde O e|@®|6G
7. Ogretmenim bana matematikle ilgili bir soru sordugunda Ol ® |6
8. Bir matematik problemini ¢6zmek tizere sinifta tahtaya kalkhgimda ORNO) ‘ ®|®|06
9. Biri bana matematikle ilgili bir soru sordugunda ©RRO) | ® @ @
Sayfa-1 LUTFEN ARKA SAYFAYA GEGIiNiz =>
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-1 (Devam): ILKOGRETIM OGRENCILERINE YONELIK MATEMATIK KAYGI OLCEGI

cE

E ©
Yanitlarimiz igin her ciimleye ne derecede katildiginizi, size uygun gelen g £ E
secenegi isaretleyerek belirtiniz. 2 il
a0 ‘[
°F 27
x| I X

10. Geometrik sekillerin bulundugu bir soruyu gérdigiimde

11. Matematik kitabinda grafik ve semalari gérdtigimde

12. Matematik ile ilgili kurallarin oldugu bir sayfayi gérdtugimde
13. Matematik ile ilgili formllerin oldugu bir sayfayi gordigimde
14. Bir matematik problemini ¢ozemedigimde

15. Bir problemin ¢6ziimine nereden baglayacagimi bilemedigimde
16. Matematik dersinde 6grendiklerimi daha sonra hatirlayamadigimda
17. Matematik dersinde 6gretilen bir konuyu anlayamadigimda

18. Matematik sinavinin tarihi belirlendiginde

19. Bir deneme sinavinda matematik sorularini gérdiigiimde

20. Sinav 6ncesinde matematik sorularini ¢ézerken

21. Matematik sinav sonucunun agiklanacagini duydugumda

22. Matematik sinavindan aldigim distik notu ailem duydugumda

OLEOEEEEEEEEEE ::;E,Tam,.m

CEEEOOOEEEEOO®®

OOOEOEEOOOOEE ferZama
PEEEEEEEOOOEE ks
PEEEEEEEEEO®®E

BOLUM-2: MATEMATIK MOTIVASYON OLCEGiI

Liitfen agag@idaki ifadeleri okuduktan sonra kendinizi degerlendirip, sizin igin
en uygun secenegi isaretleyerek belirtiniz.

Katilmiyorum

Hig

Matematik dersinde zor da olsa hosuma giden konulari 6grenmek isterim.

Matematik dersine galismak beni ¢ok mutlu eder.

Matematik 6devlerimi iyi not icin degil bir seyler 6grenmek icin yaparim.

Matematik dersinden iyi bir not almak beni cok mutlu eder.

Karnemde matematigin pekiyi olmasi icin sinavlardan iyi notlar almak isterim.
Matematik dersinde arkadaslarimdan daha yiiksek notlar almak isterim.

Matematik dersinde basarili olabilecegimi arkadaslarima ve aileme géstermek isterim.
Matematik dersinde 6grendiklerimi diger derslerde kullanabilirim.

Matematik dersindeki konulari 6grenmek benim igin 6nemlidir.

. Matematik dersinin konulari ilgimi geker.

. Matematik dersinin konulari benim igin yararhdir.

. Matematik dersinin konularini seviyorum.

. Matematik dersindeki konulari anlamak benim igin ¢ok Gnemlidir.

. Uygun bir bigcimde ¢alisirsam matematik dersindeki konular 6grenebilirim.

. Matematik dersindeki konulari 6grenemiyorsam, bu benim hatamdir.

. Yeterince siki galisirsam matematikteki konulari 6grenebilirim.

. Matematik dersindeki konulari anlamadiysam, bu yeterince iyi calismadigim igindir.

. Matematik dersine galigirsam ¢ok iyi bir not alacagimi diistintiyorum.

. Matematik ders kitabindaki en zor konulari anlayabilecegimden eminim.

. Matematik dersinde 6gretilen bilgileri 6grenebilecegimden eminim.

. Matematik dersinde 6gretmenin anlattigi en zor konulari anlayabilecegimden eminim.
. Matematik dersindeki 6dev ve sinavlarda yiiksek not alacagimdan eminim.

. Matematik dersinde ¢ok basarili olacagimdan eminim.

. Matematik dersinin sinavlarinda, arkadaslarimdan daha dustik not alacagimi disiindriim.
. Matematik dersinin sinavina girdigimde, basarisizigimin getirecegi sonuglari distintriim.
. Matematik dersinin sinavina girdigimde kendimi sikintili ve rahatsiz hissederim.

. Matematik dersinin sinavina girdigimde kalbimin hizli hizli carptigini hissederim.

. Matematik dersine ¢alismak beni hi¢ mutlu etmez.

10 feail N [onll L Bl Lo [V 1=

NNNNNNNNIBR@S R 2 @ |9 /9 (9 =
NOUuS WNROWNOODUEWNRO

POEECEOOEOOOEOOEOECEOOOO OO Katimyorum
00EEEEEEEOEEEEEEEEEEOEEOEEE Kararsam

000eEPEEERORPEEEOOEAEOEEOE O Katiyorum
0EEEOEEEEEEEEEEOEEEOOEEEOEEE Emamen

000006000000 CREOEEOEOOO

N
-]

ANKET SONA ERDI. KATKILARINIZ iGiN TESEKKUR EDERIZ.

Sayfa - 2
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