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ÖZET 

ORTAOKUL ÖĞRENCİLERİNİN MATEMATİĞE YÖNELİK KULLANIŞLILIK, 

MOTİVASYON VE GÜVEN ALGILARININ İNCELENMESİ 

Kübra ERDEN, Yüksek Lisans Tezi 

Danışman: Dr. Öğr. Üyesi Ercan Masal 

Sakarya Üniversitesi, 2019 

Bu çalışmada ortaokul öğrencilerinin matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte 

etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven boyutlarında aldıkları puan 

ortalamalarının öğrencilerin bazı demografik özelliklerine göre (cinsiyet, sınıf düzeyi, 

matematik başarısı, matematik başarı algı düzeyleri, ders dışı matematik etkinliğine 

katılma durumu, anne-baba eğitim düzeyi ve aile ekonomik düzeyi) anlamlı farklılık 

gösterip göstermediği araştırılmıştır. 

Çalışma grubunu 2017-2018 eğitim-öğretim yılında, Sakarya İlinin Adapazarı İlçesinde 

bulunan bir ortaokulda öğrenim gören toplam 701 tane 6., 7. ve 8. sınıf öğrencileri 

oluşturmaktadır. Veri toplama aracı olarak Fennema-Sherman tarafından geliştirilen 

Takunyacı, Masal, Ergene, Masal ve Erden (2019) tarafından Türkçeye uyarlanan 

“Matematik Tutum Ölçeği” kullanılmıştır. Bu ölçekten elde edilen veriler üzerinde 

yürütülen istatistiksel analizler ile aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır. 

Öğrenci cinsiyeti ile matematiğin algılanan kullanışlılığı ve matematikte etkili motivasyon 

algısı arasında anlamlı bir ilişki bulunurken, matematik öğrenmede güven algısı ile cinsiyet 

arasında anlamlı bir ilişki bulunmadığı, öğrenci sınıf düzeyi ile matematiğin algılanan 

kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven algısı 

arasında anlamlı bir ilişkinin bulunduğu, öğrencilerin matematik dersindeki başarı 

düzeyleri ile matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve 

matematik öğrenmede güven algısı arasında anlamlı bir ilişkinin bulunduğu, öğrencilerin 

matematik dersindeki başarı düzey algıları ile matematiğin algılanan kullanışlılığı, 

matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven algısı arasında anlamlı bir 

ilişkinin bulunduğu, öğrencilerin ders dışı matematik etkinliğine katılma durumu ile 

matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven algısı arasında anlamlı bir ilişkinin bulunduğu, anne eğitim düzeyi ile 

matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven algısı arasında anlamlı bir ilişkinin bulunduğu, baba eğitim düzeyi ile 
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matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven algısı arasında anlamlı bir ilişkinin bulunduğu, ailelerin ekonomik 

düzeyleri ile matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve 

matematik öğrenmede güven algısı arasında anlamlı bir ilişkinin bulunmadığı sonuçlarına 

ulaşılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Matematiğin Algılanan Kullanışlılığı, Matematikte Etkili 

Motivasyon, Matematik Öğrenmede Güven ve Tutum.  
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ABSTRACT 

INVESTIGATION OF SECONDARY SCHOOL STUDENTS 'USE, MOTIVATION 

AND CONFIDENCE PERCEPTIONS FOR MATHEMATICS 

Kübra ERDEN, Master Thesis 

Supervisor: Asist. Prof. Dr. Ercan Masal 

Sakarya University, 2019.  

This study investigates whether there are significant differences among the perceived 

usefulness of mathematics in secondary school students, effective motivation in 

mathematics and confidence in mathematics learning average scores according to some 

demographic characteristics of students (sex, grade, mathematics achievement, levels of 

mathematics achievement perception, participation in extracurricular mathematics activity, 

parents’ education levels and family economic status) or not. 

Research samples includes that in 2017-2018 academic year, a total of 701 students 6th, 

7th and 8th grade studying in a secondary school in Adapazarı district of Sakarya province.  

As a data collection tool Math Attitude Scale which is developed by  Fennema-Sherman 

and adaptated to Turkish by Takunyacı, Masal, Ergene, Masal ve Erden (2019) was 

applied. The results of the statistical analysis conducted on the data obtained from this 

scale are as follows. 

There is a significant relationship between perceived usefulness of mathematics and 

effective motivation in mathematics, perceived usefulness of mathematics and student 

grade, effective motivation in mathematics and perception of confidence in mathematics 

learning  but there is no significant relationship between perception of confidence in 

mathematics learning and sex.  

There are meaningful relationships between the students' levels of achievement in 

mathematics and the perceived usefulness of mathematics, effective motivation in 

mathematics and perception of confidence in mathematics, students’ perceived  usefulness 

of mathematics and the status of participating in extra-curricular mathematics, effective 

motivation in mathematics and perception of confidence  in mathematics learning, 

mother’s education level and perceived usefulness in mathematics, perception of 

confidence in mathematics learning, effective motivation in mathematics , father’s 

education level and perceived usefulness in mathematics, perception of confidence in 

mathematics learning, effective motivation in mathematics There is not significant 



vii 

 

relationship between the perception of confidence in mathematics learning, the perceived 

usefulness of mathematics and effective motivation in mathematics and family economic 

status. 

Keywords: Perceived Usability of Mathematics, Effective Motivation in Mathematics, 

Confidence and Attitude in Mathematics Learning. 
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BÖLÜM I 

 

GİRİŞ 

 

İnsanlığın ortaya çıkardığı, asırlardır nesilden nesile aktarılan en büyük değerlerden biri 

olan matematiğin hayatımızdaki yerini, ne işe yaradığını, nerelerde kullanılacağını 

düşünmeden önce tanımını anlamak bilmek gerekmektedir. Matematiğin, sayı, şekil, ölçü 

ve bunlara bağlı kavramlara dayalı olarak pek çok tanımlamaları yapılmıştır bu yüzden tek 

bir tanımı yoktur (Göker, 1993). Çünkü matematiğin özellikleri, doğası ve öğeleri dikkate 

alındığında, tek bir tanımla ifade etmenin güç olduğu görülmektedir. Bireylerin 

matematiğe hangi durumlarda ihtiyaç duydukları, matematiğe dair tecrübeleri, tutumları ve 

ilgilerinin farklı olmasından dolayı matematiği tanımlamaları da değişiklik göstermektedir 

(Baykul, 2014). Mantıksal düşünmenin, akıl yürütmenin, problemleri saptamanın ve 

çözüm üretmenin dili olarak matematik ifade edilirken (Umay, 2002) ; şekilleri, sayıları, 

çoklukları, düzenlemeleri ve kavramları mantıksal çerçevede açıklayan bir bilim dalı 

olarak da belirtilmektedir (Demirtaş, 1986). Tanımlamaların birçoğunun ortak paydası 

matematiğin mantıksal yönüdür (Cornelius, 1982; Başer, 1996; Baykul, 2014).  

Hızla gelişen ve değişen dünyada, öğrencilere genellikle sıkıcı, sevilmeyen ve soyut bir 

disiplin olarak görülen matematiğin yeri ve önemi gün geçtikçe artmaktadır. Teknolojideki 

hızlı gelişmeler ve küresel ekonomiye doğru hareket, bilgiye, bilime ve matematiğe olan 

ihtiyacı arttırmaktadır (Friedman, 2005). Bir toplumun gelişmişlik düzeyi matematik 

okuryazarlığı ile doğrudan ilgilidir. Çünkü sanayi ve teknoloji gibi bir toplumun 

gelişmişlik düzeyini gösteren unsurların hepsi matematiğin dâhil olduğu birimlerdir (Işık, 

Çiltaş ve Bekdemir, 2008). Günlük yaşamda, iş ve meslekte gerekli olan çözümleyebilme, 

usavurabilme, iletişim kurabilme, genelleştirme yapabilme, yaratıcı ve bağımsız 

düşünebilme gibi üst düzey davranışları geliştiren bir alan olarak matematiğin öğrenilmesi 

kaçınılmazdır. Bir bilim dalı olarak matematiğin önemi beraberinde matematik eğitiminin 

de önemini getirmektedir.  

Günümüzde bireyin davranışlarındaki değişimlerin kalıcı olmasını sağlayan, meydana 

gelen değişimlere uyum sağlayabilen, çağa ayak uydurabilen, araştıran, sorgulayan, 

özgüveni gelişmiş ve kendini gerçekleştirmiş bireyler yetiştirmenin tek yolu eğitimdir 

(Anil, 2010). Matematik eğitimi öğrencilerde yaratıcı düşünme, durumların analizini 
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yapma, mantıksal, sistematik ve eleştirel düşünceyi geliştirme imkânı sağlamaktadır 

(Umay, 2003; Soylu ve Soylu, 2006; Bal İncebacak ve Ersoy, 2016). Bireylere, fiziksel 

çevreyi ve sosyal etkileşimleri anlamlandırmaya yardımcı bilgi ve yeti donanımı 

kazandırmanın yanı sıra birçok deneyimi analiz edecekleri, açıklayacakları, tahmin 

yürütecekleri, problem çözecekleri bir dil ve program öğrenmelerine zemin 

hazırlamaktadır. Bu gibi matematiksel durumların incelenmesi, bireylerin akıl yürütme 

yeteneğinin gelişmesini hızlandırmaktadır (MEB, 2018).  

Eğitime yönelik yapılan çalışmaların genel amacı öğrencinin akademik başarısıdır. Son 

dönemlerde yapılan bazı çalışmalarla ülkelerin öğretim programlarında gerekli olan 

düzenlemelerin yapılması, eğitim-öğretim sistemindeki eksikliklerin tamamlanması ve 

uluslararası düzeyde başarı sağlanması amaçlanmaktadır (Kesercioğlu, Balım, Ceylan ve 

Moralı, 2000). Birçok ülke, öğrencilerin başarılarının, eğitim sisteminin kalitesinin önemli 

bir göstergesi olduğunu düşünmektedir. Bu nedenle, eğitim sisteminin yetersiz yönlerini ve 

bileşenlerini belirlemek, tarafsız ölçme araçlarını keşfetme ile ilgili çalışmalar 

yapılmaktadır (MEB, 2009). Bu amaç doğrultusunda çeşitli ülkeler eğitim kalitesini 

izlemek için TIMSS ve PISA gibi uluslararası eğitim değerlendirme çalışmalarına 

katılmaktadır. 1995 yılından bu yana uygulanan TIMSS, uluslararası alanda matematik ve 

fen bilimleri başarısının ve eğilimlerinin belirlenmesi amacıyla kurulmuştur. Diğer 

ülkelerde olduğu gibi, Türkiye’deki Milli Eğitim Bakanlığı da öğrenci başarısını 

değerlendirmek ve Türk eğitim sistemini diğer ülkelerle karşılaştırmak için TIMSS 

sonuçlarını kullanmaktadır. Uluslararası öğrenci değerlendirme programı ise matematik, 

fen bilimleri ve okuma becerilerini kullanabilme yeteneğini ölçmeyi amaçlamaktadır. 2000 

yılından bu yana uygulanmakta olup, Türkiye ilk kez 2003 yılında bu uygulamaya 

katılmıştır. 2003 ve 2006 PISA sonuçlarına göre ise Türk öğrencileri bütün alanlarda 

OECD ülkelerinin içinde bulunduğu sıralamada sondan ikinci sırada iken, bu sıralamanın 

başında Finlandiyalı öğrencilerin, sonunda ise Meksikalı öğrencilerin yer aldığı 

görülmüştür (Berberoğlu, 2007). Ayrıca, Asyalı öğrencilerin önemli bir yüzdesinin 

uluslararası kıyaslama seviyesine ulaştığı sonucuna varılmıştır (Mullis, Martin, Foy ve 

Arora, 2012). PISA ve TIMSS raporları sonuçlarına göre öğrenci başarısı açısından Doğu 

ve Batı ülkeleri arasında oldukça büyük fark olduğu belirlenmiş ve bu gelişmeler 

doğrultusunda eğitimde nitelik tartışmaları dünyanın gündeminde yer almaya başlamıştır 

(Jerrim ve Choi, 2014). 
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Dünya genelinde yapılan sınav sonuçları, matematik eğitiminde istenilen amaçlara 

ulaşılamadığını ve matematik başarısının hedeflenen noktaya getirilemediğini 

göstermektedir. Türk öğrencilerin diğer ülkelerdeki akranlarına, matematik başarısı 

açısından ayak uydurmakta zorlandığı görülmektedir. Bu zayıf performansın arkasında 

çeşitli faktörler bulunmaktadır (Büyüköztürk, Çakan, Tan ve Atar, 2014). Etken olan 

faktörler araştırmacıların üzerinde çalıştıkları önemli konuları oluşturmaktadır. 

Literatürdeki araştırmalar bu gibi faktörlerin birçok boyutunun olduğunu ifade etmektedir. 

Zekâ, öğrenme ve öğretme stilleri (Çakan, 2002), okul idaresinin liderliği (Witziers, 

Bosker ve Krüger, 2003), çevresel nedenler (Altun ve Çakan, 2008), öz-yeterlik, akademik 

baskı, sosyo-ekonomik durum (Hoy, Sweetland ve Smith, 2002), akademik vurgu 

(Goddard, Sweetland ve Hoy, 2000), okul öncesi eğitimin niteliği (Finn-Stevenson, 

Desimone ve Chung, 1998), ebeveyn desteği (Bean, Bush, McKenry ve Wilson, 2003; 

Hrabowski, Maton ve Greif, 1998), sınıftaki öğrenci yoğunluğu (Hedges ve Stock, 1983; 

McGiverin, Gilman ve Tillitski, 1989; Boozer ve Rouse, 2001) ve öğretici niteliği 

(Darling-Hammond, 2000) bu faktörler arasında sayılabilmektedir. Bu sonuçlar ışığında, 

hızla gelişen teknolojiye uyum sağlayabilmesi ve öğrencilerin çağa ayak uydurabilmesi 

için eğitim sisteminde güncellemeler yapılması gerekmektedir (MEB, 2003; TEDMEM, 

2013). Bu doğrultuda MEB’in yayınlamış olduğu 2023 vizyonunda eğitimin temel amacı; 

21. Yüzyılın ve geleceğin becerileriyle donanmış ve bu donanımı insanlık için kullanan, 

bilim ile uğraşmayı seven, kültürüne meraklı ve duyarlı, nitelikli ve ahlaklı bireyler 

yetiştirmektir (MEB, 2018). Bu becerilerin öğrencilere nasıl kazandırılacağı ve nasıl 

ölçüleceği ile ilgili STEM eğitimi yaklaşımı kabul görmektedir. STEM; bilim (science), 

teknoloji (tecnology), mühendislik (engineering) ve matematiğin (mathematics) birleşmesi 

ile okul öncesinden yükseköğrenime kadar öğrencinin problemleri keşfetmesini, 

problemlerin çözümüne dair kullanışlı ve uygun çözümler geliştirmesini sağlayan bir 

yaklaşımdır (Altunel, 2018). Gündemde olan STEM yaklaşımı, PISA ve TIMSS gibi 

uluslararası sınavların ortak bileşeninin ise matematik olduğu görülmektedir.   

Küresel ekonomik değişiklikler, STEM alanında çalışma yapan bireylere ihtiyaç 

oluşturmaktadır (Kuenzi, 2008).  Yapılan STEM araştırmalarının sonuçlarında elde edilen 

bazı veriler şu şekildedir: Matematik, fen bilimleri ve mühendislik gibi STEM alanlarında 

kadınlar ile erkekler, performans ve yeteneklerine göre büyük farklılık göstermektedir 

(Agogino, 2007; Halpern et al., 2007). Bunun sonucunda ise kadınların matematiksel 

yeteneklerinden yoksun oldukları yargısı devam etmekte, yaygın olarak da ebeveynler ve 



4 

 

öğretmenler tarafından bu yargı benimsenmektedir (Frome ve Eccles, 1998; Li, 1999). 

Türkiye’de ise sonuç çok farklı değildir. STEM alanlarına yerleşmede kız ve erkek 

öğrenciler arasında büyük bir fark bulunmaktadır. ÖSYM yerleştirme sonuçlarına göre; ilk 

1000 de olan öğrencilerden erkeklerin STEM alanlarına yerleşme oranı yaklaşık %81,39 

iken kızların oranı %18,61dir (Akgündüz ve diğerleri, 2015). 

Herhangi bir alanda eğitim almış bireyin davranışlarındaki gelişmelere, eğitim hayatı 

boyunca edindiği bilgi ve yetilerin yeri olduğu kadar kişinin tutumları da etki etmektedir 

(Fidan, 1996). Bireyin enerjisini bir konuya yöneltmesini sağlayan içsel yönelim, tutumdur 

(Ataman, 2017) .  Tutum, bir öznenin, objenin veya ifadenin hoşlanma veya hoşlanmama 

durumu, bireyin iyi ya da kötü olmasına karşı bir inanç ve bunun faydalı ya da faydasız 

olmasına dair inancın ölçütü olarak ifade edilmektedir (Neale, 1969). Bandura, herhangi 

bir alanda kişilerin kendilerini yeterli görmeleri, tutumları ve davranışları ile sıkı bir bağın 

varlığı ve bu bağın kişinin öğrenme sürecinde etkili bir yere sahip olduğunu belirtmektedir. 

Buradan yola çıkarak tutum ve düşüncelerdeki farklılıkların kişinin davranışlarında olumlu 

veya olumsuz etkiler oluşturabilmesinin mümkün olduğu sonucuna varılmaktadır. Tutum, 

davranış ve inanç bağlantı alanlarına ve kültür gibi değişkenlere de bağlıdır (Bandura ve 

Wessels, 1997).  

Bireyin, matematik görevlerine olumlu ya da olumsuz yanıt verme eğiliminin temelini 

matematiğe yönelik tutumu oluşturmaktadır. Bu tutum biliş (inançlar, bilgi), duygulanım, 

motivasyon ve performans (davranış, eylem) gibi niteliklere bağlanmaktadır (Aiken, 1980). 

Matematik dersinde başarı kazanılmasının en önemli etkenlerinden birinin matematik 

dersine olan tutumun olduğu literatürdeki pek çok çalışmada açık şekilde dile 

getirilmektedir (Ma, 1997; Johnson, 2000; Peker ve Mirasyedioğlu, 2003). Bir konudaki 

tutumları değiştirmenin pek çok yöntemi mevcuttur ve öğrencinin tutumunu değiştirmenin 

en iyi yöntemi ise eğitimdir. Öğretmenlerin, öğrencinin derse karşı tutumunun ne olduğunu 

ve bu tutumu nasıl ölçeceğini bilmesi eğitimin kalitesini artırmada önemli bir unsurdur. 

Bunların sonucunda ise öğrencilerin tutumunu ölçmek için geliştirilen ölçeklerin önemi 

kuşkusuz önem kazanmaktadır (Duatepe ve Çilesiz, 1999). 

Eğitim ve öğretimde öğrencilerin duyuşsal özellikleri ile öğrenci başarısı arasında kayda 

değer bir ilişki genellikle vardır (Tobias, 1976; Başer, 1996; Tan ve Laswad, 2006). Bir 

mesleğe ve işe karşı olumlu duygu ve düşünceler içinde olan bireyler o mesleği ve işi 

isteyerek ve haz alarak yerine getirme yönelimlerinde bulunurlar. Bu yönelimleri onların 



5 

 

başarılı sonuç almalarını sağlar. Benzer şekilde öğrencilerin bir dersteki başarıları ile o 

derse yönelik tutumlarını araştıran pek çok çalışmada, başarı ile tutum arasında doğru 

orantılı olacak şekilde kuvvetli bir bağın olduğu belirtilmektedir (Peker ve Mirasyedioğlu, 

2003; Özgün-Koca ve Şen, 2006). Bireyin, eğitim hayatı boyunca görmüş olduğu 

derslerden ne ölçüde yararlandığını başarısı belirtmektedir. Bu ölçü ise bireyin eğitimi 

sırasında edindiği notların ve puanların ortalamasını ifade etmektedir. Özetle başarı, 

öğrencinin belirlediği eğitim hayatının neticesinde ki hedefine ulaşma oranı olarak da 

açıklanmaktadır. Kuşkusuz kişinin aldığı eğitimin kalitesi en önemli etkenlerdendir. Ancak 

öğrencinin sosyal ve duyguları olan bir canlı olduğu gerçeğinin beraberinde getirdiği 

toplumsal, iktisadi ve ruhsal faktörlerden de başarısının etkilendiğini belirtmek 

gerekmektedir. Endişe, yetişilen kültür, aile, ekonomik durum, başarı arzusu, beslenme 

olanakları, eğitimin alındığı yerin koşulları ve sağlık durumu başta gelen etmenlerdendir. 

Bu etmenler lehte ve aleyhte etkili olabilmektedir (Özgüven, 1998).  

Başarı üzerindeki etkisi aşikâr olan bir diğer etken ise bireyin motivasyonudur. Motivasyon 

kişinin öğrenme isteği, arzusu ve bu doğrultudaki çabasıdır (Keller, 2000). Bireyin 

çevresindekilere nasıl davrandığıyla ve bireyin yaptığı işler hakkında sahip olduğu hislerle 

ilgilidir (Rodriguez-Keyes, Schneider ve Keenan, 2013). Etkili motivasyon ise yetkinliğe 

karşı bir dürtü (White, 1959), bireyi mükemmelliğe doğru yönlendiren ve etkinlik 

duygusundan tatmin olan bir güdüdür (Erikson, 1950). Matematikte etkili motivasyon ile 

problem çözme tutumunun benzerlik gösterdiği sonucuna ulaşılmaktadır ve etkili 

motivasyonun davranışlara etki eden matematiğe yönelik tutum olarak tanımlanmaktadır 

(Fennema ve Sherman,1976).  

Öğrencinin matematiğe yönelik tutumu ile matematiğe olan inancı paralellik 

göstermektedir. Matematiksel inanç bireyin matematiğe yaklaşımı ve matematikle ilgili 

yargılarıdır (Schoenfeld, 1989).  Matematiğin algılanan kullanışlılığına olan inanç bireyin 

matematik ile ilgili oluşturduğu deneyimler sonucu oluşan yargılarıdır (Raymond, 1997). 

Bu yargılar ise öğrencilerin matematiğe olan eğilimlerini ve yaklaşımlarını etkilemektedir 

(Garofalo, 1989; Wilkins ve Ma, 2003). Bireyin inançlarının dört tür işlevi vardır: 

 İnançlar, algılarımızı, düşüncelerimizi ve eylemlerimizi düzenleyen bir arka plan 

sistemi oluşturur, 

 İnançlar, öğretme ve öğrenmenin bir göstergesidir, 

 İnançlar, değişime yönelik bir kuvvettir, 

 İnançlar, tahmin edici özelliğe sahiptir.  
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Bir bireyin matematiksel inançları okuldaki ve okul dışındaki kişisel deneyimlerinden 

oluşmaktadır: matematik öğretmenlerinden, diğer öğretmenlerinden, okul arkadaşlarından, 

öğrenme materyallerinden, matematikteki başarılarından kaynaklanan algılarından. 

Matematiksel inançlar ve matematik öğrenme döngüsel bir süreçtir. Bir yandan 

matematiğin sınıfta nasıl öğretildiği öğrencilerin matematiğe olan inançlarını 

etkilemektedir. Diğer taraftan inançlar öğrencilerin matematik öğretimini nasıl 

alabileceklerini etkilemektedir. Öğrencinin matematiğe olan inançları matematikle ilgili 

olan tüm düşüncelerini ve eylemlerini etkileyen bir filtre görevi görür (Pehkonen ve 

Törner, 1996). 

Matematik öğrenmede güven ise öğrencinin matematiği öğrenme ve başarı gösterme 

becerisine olan güvenidir (Fennema ve Sherman, 1976). Özgüven, bireyin kendisini ve 

çevresini değerlendirebilmesini, planlanan hedeflere ulaşabilmesini, faaliyete 

geçebilmesini ve bu süreçte rahat hissedebilmesini sağlayan zihinsel bir tutumdur 

(Suhendri, 2012). Buna ek olarak özgüvenin, bireylerin kendileri ve durumları ile ilgili 

olumlu ve gerçekçi görüşlere sahip olmalarını sağlayan bir tutum olduğuna inanılmaktadır 

(Reddy, 2014). Matematik yapma ve öğrenme yetenekleri hakkında bireyin kendine olan 

inancını, özgüveni belirler (Cretchley, 2008). Öğrencilerin matematik öğrenmedeki 

başarıları ise özgüven düzeyinden önemli ölçüde etkilenir (Yates, 2002). Literatürdeki bazı 

araştırmalar, matematik öğrenmede matematik öğrenme çıktıları ile özgüven arasında 

pozitif yönde bir ilişkinin olduğunu ortaya koymaktadır (Hannula, Maijala ve Pehkonen, 

2004; Suhendri, 2012; Foy, Arora ve Stanco, 2013). Kısacası, öğrencilerin özgüveninin 

matematik öğrenme başarısını etkilediği anlamına gelmektedir.  

Öğrencilerin herhangi bir derse karşı edindikleri tutumun eğitimi ne yönde ve ne ölçüde 

etkilediğini anlayabilme, ölçmenin önemini beraberinde getirmektedir. Ölçme, bilim 

olmanın gerekliliği ve bilimleri inceleme metodudur (Baykul, 2001). Birçok ülke, 

öğrencilerin başarılarının, eğitim sisteminin kalitesinin önemli bir göstergesi olduğunu 

düşünmektedir. Bu nedenle, eğitim sisteminin yetersiz yönlerini ve bileşenlerini belirlemek 

ve tarafsız ölçme araçlarını keşfetme ile ilgili çalışmalar yapılmaktadır (MEB, 2009). 

Türkiye’de araştırmacıların kullanması için yeterli sayıda ölçme aracı bulunmamaktadır. 

Geçerliliği ve güvenirliliği ispatlanmış ölçme araçlarına ulaşmak güç olduğundan, yurt 

dışında yapılmış olan bir ölçeği uyarlama veya yeni bir ölçek geliştirme zorunluluğu 

doğmaktadır. Ancak bu konular uzmanlık gerektirmektedir. Rastgele hazırlanmış ölçme 

aracı bilimsel araştırmalar için uygun olmamaktadır (Edenborough, 1999).  Ölçme aracı 
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geliştirmek veya uyarlamak isteyen araştırmacıların, ölçmek istedikleri değişkenin 

kuramsal yapısıyla ilgili bilgiye sahip olması gerekmektedir (Cohen ve Swerdlik, 2006). 

Ölçekte yer alan kavramı bilmeden ya da kavram bilinse de ölçme işlemini bilmeden 

geliştirilen ölçekler bilime yarar sağlamayacağı gibi aksine zarar vermektedir (Erkuş, 

2012). Bu sebeple, gelişigüzel hazırlanan veya uyarlanan ölçme aracının kullanıldığı 

araştırmaların sonucunda elde edilen yanlış bilgiler literatürde bilgi kirliliğine sebep 

olmaktadır (Çüm ve Koç, 2013).  

Matematik dersine yönelik öğrencilerin tutumlarını ortaya çıkarmak için birçok tutum 

ölçekleri hazırlanmış ve araştırmalar yapılmıştır. Tutum ölçeklerinden en yaygın olarak 

kullanılanı Fennema-Sherman tarafından 1976 yılında geliştirilen matematik tutum 

ölçeğidir. Fennama-Sherman Matematik Tutum Ölçeği (FSMAS), lise öğrencilerinin 

matematik tutumunda cinsiyet farklılıklarını belirlemeye yönelik geliştirilmiştir. Dokuz 

boyuttan oluşan bu ölçek 108 maddeden oluşmaktadır. Bu ölçeğin uzunluğunun uygulama 

sırasında sıkıntılara yol açtığı görülmüş ve ölçeği sadeleştirme çalışmaları yapılmıştır. 

Ölçeğin geçerlilik ve güvenirlik çalışması (Suinn ve Edwards, 1982), ölçek maddelerinin 

faktör analizinin yapılması (Melancon, Thompson ve Becnel, 1994), ölçeğin ölçme 

bütünlüğünün sağlanması (O'neal, 1988) sadeleştirilmeye yönelik yapılan çalışmalardandır. 

Literatürde FSMAS’ın farklı boyutlarda ve farklı yaş gruplarına uygulanmak üzere 

uyarlandığı görülmektedir (Sherman, 1983; Elliott, 1990).  

1976 yılında geliştirilen bu ölçek üzerinden geçen yaklaşık 45 sene içerisinde gerek 

toplumsal yaşantıda gerekse iş hayatında kadınların yeri ve temsilinin artmasıyla bu 

ölçeğin temel değişkeni olan cinsiyet faktörünün öneminin azaldığı düşünülebilir. Fakat 

günümüzde hâlen birçok ülke, STEM alanlarında kadınların yeterince temsil edilememesi 

sorunu ile yüz yüzedir (LeGrand, 2013; Kanny, Sax ve Riggers-Piehl, 2014; Leslie, 

Cimpian, Meyer ve Freeland, 2015).  

Kanny ve arkadaşları 1970'lerden 2000'lere kadar yapılan araştırmaları içeren 

incelemelerinde STEM alanlarındaki cinsiyet açıklarını; bireysel arka plan özellikleri, K-

12 eğitiminde yapısal engeller, psikolojik faktörler, aile etkileri-beklentileri ve STEM 

alanlarının algıları şeklinde beş kategoride açıklamaya çalışmışlardır. Psikolojik 

kategorinin bir yönü olarak kendilerine olan güvenin STEM de cinsiyet faktörünü en fazla 

açıklayan değişken olduğu sonucuna varmışlardır (Kanny et al., 2014). Ortaokul ve lise 

öğrencileri için ayrı ayrı uyarlama çalışması yapılan FSMAS ölçeğinin, öğrencilerin 

matematiğe karşı ne zaman olumsuz tutum sergilemeye başladıklarının tespiti ile 
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zamanında müdahale açısından yapılabilecek olan çalışmalarda ve daha çok STEM 

katılımının sağlanabilmesi için kullanılabilmesi açısından önem arz etmektedir.  

1.1. Problem Durumu 

Bu araştırmada, ortaokul 6-8 öğrencilerinin cinsiyet, matematik akademik başarısı ve 

matematik başarı düzey algıları, sınıf seviyesi, anne-baba eğitim düzeyi, ailelerin 

ekonomik düzeyleri değişkenlerinin matematiğin algılanan kullanışlılığına yönelik 

inançları, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven algılarına 

etkisinin olup olmadığı sorularına cevap aranmaktadır. 

 Matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven boyutları ile öğrencilerin cinsiyet faktörü arasında anlamlı bir 

ilişki var mıdır? 

 Matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven boyutları ile öğrencilerin sınıf düzeyleri arasında anlamlı bir 

ilişki var mıdır? 

 Matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven boyutları ile öğrencilerin matematikteki başarı düzeyi arasında 

anlamlı bir ilişki var mıdır? 

 Matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven boyutları ile öğrencilerin matematikte kendisini nasıl gördüğü 

arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

 Matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven boyutları ile öğrencilerin ders dışı matematik etkinliğine katılma 

durumu arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

 Matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven boyutları ile öğrencilerin anne eğitim düzeyi arasında anlamlı bir 

ilişki var mıdır? 

 Matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven boyutları ile öğrencilerin baba eğitim düzeyi arasında anlamlı bir 

ilişki var mıdır? 

 Matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven boyutları ile öğrencilerin ailelerinin ekonomik düzey faktörüne 

arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 
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 Matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenme boyutlarının birbirleri arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

 

1.2. Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Bu araştırmanın amacı matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon 

ve matematik öğrenmede güven tutum test puanları ile 6-8. sınıf öğrencilerin 

cinsiyetlerinin, sınıf düzeylerinin, matematik dersindeki akademik başarı düzeylerinin, 

matematik başarı düzey algılarının, anne-baba eğitim düzeylerinin ve aile ekonomik düzey 

değişkenleri arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı araştırılmıştır.  

Bu çalışmada öğrencilerin demografik özelliklerinin, matematik öğrenmede güvene, 

matematiğin algılanan kullanışlılığına ve matematikte etkili motivasyona etkisi 

araştırılmıştır. Literatürde karşımıza çıkan Fennema-Sherman matematik tutum ölçeğinin 

(FSMAS), ortaokul öğrencilerine uyarlaması yapılan matematik tutum ölçeği 

kullanılmıştır. FSMAS’ ta olduğu gibi sadece cinsiyet değişkeni değil bunun yanında 

öğrenci sınıf düzeyi, matematik başarı düzeyi, kendisini matematikte nasıl gördüğü, anne-

baba eğitim düzeyi ve aile ekonomik düzeyi değişkenlerinin, matematiğin algılanan 

kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven boyutlarına 

etkisini ölçen ölçek kullanılmıştır. Akranlar tarafından iletilen cinsel rol farkındalığının 

arttığı ergenlik döneminin, erkeklerin ve kadınların matematik tutumlarının ve 

performanslarının farklılaşmaya başladığı zamanlar olduğu varsayımı mantıklı 

görünmektedir. Ortaokul ve lise için ayrı ayrı uyarlama çalışması yapılan FSMAS 

ölçeğinin, öğrencilerin matematiğe karşı ne zaman olumsuz tutum sergilemeye 

başladıklarının tespiti ile zamanında müdahale açısından yapılabilecek olan çalışmalarda 

ve daha çok STEM katılımının sağlanabilmesi için kullanılabilmesi açısından önem arz 

etmektedir.   

Alanyazın incelediğinde ülkemizde ortaokul öğrencilerine yönelik matematiğin algılanan 

kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven tutumlarına 

ilişkin çalışma bulunmamaktadır. Bunun yanı sıra yabancı literatürde bu tür çalışmalara 

rastlamak mümkündür ancak bu araştırma bağlamında incelenen diğer çalışmalar göz 

önüne alındığında lise öğrencileri üzerinde yapıldığı görülmektedir. Bu çalışmanın 

ortaokul düzeyinde yapılıyor oluşunun alanyazına katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 
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Ayrıca bu araştırmanın bu konuda daha sonra yapılacak çalışmalar için ön çalışma olacağı 

ve literatüre katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

Uluslararası yapılan sınav sonuçları da göz önüne alındığında ülkemizin matematik 

sıralamasında birçok ülkenin gerisinde kalmasının, kız öğrencilerin erkek öğrencilere 

oranla matematik yapma oranının az olması gibi durumun tespitinin yapılmasının ve bunun 

sonucunda yeni düzenlemeler getirilmesi gerekliliğinin farkında olunması gerekmektedir. 

Bu tür araştırmaların öncelikle öğrencilere sonra ebeveynlere, öğretmenlere, okul idaresine 

ve daha genel olarak da devlet adamlarına fayda sağlayacağı düşünülmektedir. 

 

1.3. Varsayımlar 

Bu çalışmanın temelinde aşağıdaki varsayımlar yer almaktadır.  

 Bu çalışmada öğrencilerin yapılan ölçekler içerisinde yer alan soruları içtenlikle 

yanıtladığı kabul edilmektedir. 

 Araştırma yapılan öğrencilerden oluşan örneklem grubunun evreni temsil ettiği 

varsayılmıştır. 

 

1.4. Sınırlılıklar 

 Bu araştırma, Sakarya İli Adapazarı İlçe Merkezi’nde bulunan 1 ortaokulda 

öğrenim gören 6,7 ve 8. sınıf olmak üzere toplam 688 öğrenci ile sınırlıdır.  

 Araştırmada elde edilen veriler Fennema - Sherman Matematik Tutum (Algılanan 

Kullanışlılık-Etkili Motivasyon –Öğrenmede Güven) Ölçeğinden elde edilen 

puanlar ile sınırlıdır. 

 2015/2016 eğitim-öğretim yılının 2. Dönem matematik karne puanı ile 

sınırlandırılmıştır. 

 

1.5. Tanımlar  

Ebeveyn: Anne veya baba (TDK) 

Ortaokul: Öğrencilerin öğrenim gördüğü birinci 4 yıl (Anil, 2009 ) ilkokuldan sonraki 

ikinci 4 yıl (Tan ve Laswad, 2006) ortaokul olarak isimlendirilmiştir (12 Yıllık Zorunlu 

Eğitime Yönelik Uygulamalar Genelgesi, 2012). 
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BÖLÜM II 

 

 ARAŞTIRMANIN KURAMSAL ÇERÇEVESİ VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

 

Bu bölümde matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve 

matematik öğrenmede güvenin teorik yapısı, öğrenci demografik özellikleri ile arasındaki 

ilişki konularına değinilmiştir. Bu konularla ilgili açıklamalara ve yapılan araştırmalara yer 

verilmiştir.  

 

1.1. Araştırmanın Kuramsal Çerçevesi 

Matematikteki kavramların soyut olması, günlük yaşamla bağdaştırılamaması, eğitim-

öğretim için gerekli imkânların oluşturulamaması, öğrencilerin kendilerini zor bir hayat 

yarışında gibi düşünmelerine sebep olan eğitim sistemi ve sınavlarda matematiğin diğer 

derslere göre daha çok puana sahip olması gibi birçok neden öğrencilerde olumsuz 

duygulanımlara sebebiyet verebilmektedir (Baloğlu, 2001). Bunun yanı sıra öğrencilerin 

birçoğu, eğitim öğretim hayatının başlangıcından itibaren matematik dersini anlaşılması 

zor ve sıkıcı bir ders olarak görmekte ve oluşan bu önyargılar öğrencilerde isteksizliğe yol 

açmaktadır (Öcalan, 2004; Peker ve Mirasyedioğlu, 2003).  

Matematik eğitimi, bireylere, fiziksel çevreyi ve sosyal etkileşimleri anlamlandırmaya 

yardımcı bilgi ve yeti donanımı sağlar. Bireylerin deneyimlerini analiz edecekleri, 

açıklayacakları, tahmin yürütecekleri ve problem çözecekleri bir dil ve program kazandırır. 

(MEB, 2018b). Bireylerin günlük hayatta karşılaştıkları problemleri çözmeleri için akıl 

yürütme, eleştirel düşünme gibi becerilere sahip olmanın yanı sıra kullanılacak 

matematiksel kavram, işlem ve bunlar aralarındaki ilişkiyi kurabilmeleri matematik 

eğitiminin amaçlarındandır (Soylu ve Soylu, 2006). Bu amaç öğrencilerde erken yaşlarda 

yaratıcı düşünceyi geliştirmeye fırsat ve imkân sağlar. Durumların analizini yapma, 

eleştirel düşünme, bir yol oluşturmak için mantıksal ve sistematik düşünme gibi 

yeterliklerin matematik eğitimi ile kazanılması beklenen sonuçtur (Bal İncebacak ve Ersoy, 

2016). Bilim ve teknolojinin hızla geliştiği son dönemlerde bireylerin çağa ayak 

uydurabilmesi için akıl yürütme, problem çözme, yaratıcılık, eleştirel düşünme gibi 
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becerilerle donanmasını sağlayan matematik eğitiminin önemi azımsanmayacak kadar 

fazladır (Umay, 2003).  

Çağın beraberinde getirdiği teknolojik taleplere uyum sağlamak için matematiksel beceriye 

olan gereksinim artmaktadır (Sherman, 1983). Çağımızda insanlar matematiksel 

durumlarla devamlı olarak etkileşim halindedir ve bu etkileşim bireyleri matematiksel 

düşünmeye zorlamakta ve bu düşüncelerin sayı bilgisi, tahmin ve analiz gibi yetilerin 

birçok özelliğini barındırması gerekmektedir (Yenilmez ve Duman, 2008). Matematik 

öğretiminde öğrencilere şu üç etmenin özellikle kazandırılması gerekliliği 

vurgulanmaktadır. İlki, kişilerin matematik bilgilerini artırmak; ikincisi, matematik 

öğreniminde kullanılan beceri arttırıcı materyalleri doğru şekilde kullanabilir düzeye 

getirmek; üçüncüsü, kişilerin derste edindiği bilgileri günlük hayatında etkili olarak 

bütünleştirebilmesini sağlamaktır (Gutstein, Lipman, Hernandez ve De los Reyes, 1997) ve 

matematiğin öğrenilmesi esas olarak testlerde başarıya ulaşmayı ifade etmektedir (Fox ve 

Cohn, 1980). 

Bireyler, etrafında gelişen olaylara bazı anlamlar yükler ve bu anlamlar bireylerin 

kazandığı deneyimleri oluşturur. Bu deneyimler sonucunda şekillenen inanç ve yaklaşımlar 

ise tutum olarak ifade edilir (İnceoğlu, 2004; Yenilmez ve Özabacı, 2003). Bireyi 

çevresindeki kişiler, objeler ve olaylar karşısında belli davranışlar sergilemeye iten 

öğrenilmiş yaklaşıma tutum denir (Demirel, 1993). Bir başka ifadeyle öznenin veya 

objenin hoşlanma veya hoşlanmama durumu, bireyin iyi ya da kötü olmasına karşı bir 

inanç ve bunun faydalı ya da faydasız olmasına dair inancın ölçütü olarak ifade 

edilmektedir (Neale, 1969; Çelik ve Bindak, 2005; Ozguven, 2000).  

Öğrenci davranışlarını ve tutumlarını eğitimin her kademesinde etkileyen önemli 

faktörlerden biri motivasyondur (Deci ve Ryan, 2000). Motivasyon kişinin öğrenme isteği, 

arzusu ve bu doğrultudaki çabasıdır (Keller, 2000). Bireyin çevresindekilere nasıl 

davrandığıyla ve bireyin yaptığı işler hakkında sahip olduğu hislerle ilgilidir (Rodriguez-

Keyes et al., 2013). Motivasyon karmaşık bir yapıya sahip olduğu için literatürde 

birbirinden farklı birçok tanımına rastlamak mümkündür. Motivasyon, amaçsal 

davranışları ve isteği harekete geçiren bir uyarıcıdır (Deci ve Ryan, 2000); amaca ulaşmak 

için bir istek (Ames, 1990); bireylerin gösterdikleri gücün ve yaptıkları tercihlerin aşaması 

(Song ve Keller, 2001) şeklinde tanımlar yapılmaktadır. Önemli hedeflere ulaşmak adına 

sergilenen davranış ve yöntemler motivasyonu sağlar (Brophy et al., 2013). Talep, arzu, 

gereksinim, dürtü ve ilgileri içeren genel kavramdır (İnsan, 2005). Birçok uzmanın 
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motivasyonun anlamı üzerine aynı düşüncede olduğu ifadeler; bir faaliyetin seçimi, bu 

faaliyette süreklilik ve faaliyeti yapmak için harcanan çabadır. Motivasyonun sebep olduğu 

davranışlar; 

 Bireyler niçin bir şeyler yapmaya başlar, 

 Bireyler seçtikleri eylemde sürekliliği sağlamaya ne kadar isteklidir, 

 Bireyler devamını sağladığı faaliyetleri ne kadar sürdürebileceklerdir (Şahin ve 

Göçer, 2013). 

Etkili motivasyon, bireyin bir davranışa dahil olma isteği, bu davranış için içten gelen veya 

hoşnutsuzluktan kaynaklanan bir dereceyi içerir. White’a göre etkili motivasyon özellikle 

uzun süreli bir odaklanma gösteren araştırma ve deneyimin karakteristiğine sahip olan, 

seçici, yönlendirilmiş ve ısrarcı olan davranışlardan kaynaklanmaktadır (White, 1959). 

Aynı zamanda mükemmeliyetçiliğin motivasyonel boyutudur. Bireyi mükemmelliğe doğru 

yönlendiren ve yetkinlik duygusundan tatmin olan bir güdüdür. Bu kavram, özellikle 

ustalığa ve yeterliliğe yönelik çabaların evrensel olarak meydana gelmesi için önemli bir 

değere sahiptir (Erikson, 1950; Piaget ve Cook, 1952; White, 1959). Piaget’e göre bu 

ustalık sadece meydana gelmekle kalmaz aynı zamanda zevkle sonuçlanır öyle ki bireye 

verilen görevin zorluk derecesi ile alınan doyum arasında paralellik bulunmaktadır (Zigler, 

Levine ve Gould, 1967). Fennema ve Sherman, etkili motivasyonun problem çözme 

tutumuna benzediğini belirtmiştir. Her ne kadar bu teriminin en katı anlamında bir tutum 

olmasa da, davranışsal sonuçları etkileyen tutum gibi etken değişken olarak görülebilir. 

Bireysel motivasyon ise bireyin bir etkinlikle ne derece uğraşmak istediğini içerir 

(Fennema ve Sherman, 1976). Motivasyon genellikle durumların karşısında kendini 

gösteren bir içsel kişilik özelliği olarak görülse de, diğer araştırmacılar motivasyonu 

tetikleyen dışsal faktörlere daha fazla önem verirler. Bu tür dışsal faktörler, çoğunlukla 

kültürümüzde cinsiyet ve cinsiyet ayrımcılığı ile ilişkilidir (White, 1959; Harter, 1978).   

Matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematiksel davranışı düzenleyen bir değişken, 

bildiğimiz anlamda tutum olarak da değerlendirilir (Hilton ve Berglund, 1971). Bununla 

birlikte, Tobias (1976), matematiğin algılanan kullanışlılığının matematikte kalıcılığa en 

çok benzeyen tutum değişkenlerinden biri olduğunu savunmaktadır ve erkeklerin (daha 

yüksek güven düzeylerine ek olarak) matematiğe devam ettiklerini, çünkü kariyerlerinin 

buna bağlı olduğuna inandığını belirtmektedir. Matematiğin algılanan kullanışlılığı algısı 

yine matematiğin genel tiplemesinin erkek bir alan olarak temel davranış değişkeniyle 

ilgili olduğunu açıklamaktadır. Bu klişeden dolayı, erkekler ve kadınlar için matematik 
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davranışlarına ilişkin cinsiyete dayalı farklı beklentiler gelişmektedir (Tobias, 1976). 

Toplumsal mesajlar erkekleri matematik alanında ustalığa yönlendirirken, kadınları rol 

gereksinimlerini ustaca karşılayabilecekleri bunu yaparken de matematiği atlayabilecekleri 

mesajını vermektedir. Bu nedenle, matematik eğitiminde kalıcılığı ve seçimi daha ileri 

zamana bırakmakta ve bu eleştirel tutuma bağlı görünmektedir. Daha yakın tarihli 

araştırmalar ise erkekler ve kadınlar arasındaki farkın azalmış gibi göründüğünü 

göstermektedir (Hilton ve Berglund, 1974; Fennema ve Sherman, 1977).  

Bireyin, matematiğin algılanan kullanışlılığına olan fikri, ilişkili aktivitelerin matematikle 

üstesinden gelebileceğine olan inancı ve özgüveni, matematiğe olan ilgisi, matematiksel 

problemlerle uğraşmaktan hoşnutluk duyması ve matematik eğitimi sırasında elde edilen 

tecrübeleri matematiğe olan tutumunu belirleyen etkenlerdendir (Tobias, 1991). 

Matematiksel tutuma etki eden matematiğin kullanışlılığına olan inanç, öğrencinin 

matematiğe ve matematiksel görevlere yaklaşımını ifade eder (Schoenfeld, 1989). Bir diğer 

ifadeyle matematiksel inanç bireyin matematik tecrübeleri sonucunda biçimlenen 

matematik ile ilgili kişisel yargılarıdır (Raymond, 1997). Öğrencilerin matematiğe olan 

inançları, matematiksel eğilimlerini (Wilkins ve Ma, 2003) ve matematiğe olan 

yaklaşımlarını (Garofalo, 1989) etkilemektedir. Bu sebeple öğrencilerin matematiğe olan 

inançları matematik eğitiminde önemli bir yere sahip olmakla birlikte (McLeod, 1989; 

Moscucci, 2007), sınıf içindeki diğer öğrencilerle ve öğrenme ortamıyla etkileşime yön 

veren bir etkiye de sahiptir (Op’t Eynde, De Corte ve Verschaffel, 2006).  

Öğrencilerin öğrenme deneyimleri, matematik ile ilişkili inançların oluşumunu ve var olan 

inançlar da bireyin yeni matematiksel deneyimlere yaklaşımını etkilemektedir. Bu durum 

inançlar ve öğrenmeler arasındaki ilişkinin döngüsel olduğunu ortaya koymaktadır 

(Spangler, 1992). İnançlar doğaları gereği uzun sürede oluşan bilişsel yapıdır (McLeod, 

1992) ve kişinin deneyimleri sonucu oluşur (Pehkonen ve Pietilä, 2003). Öğrencilerin 

matematiğe yönelik inançları ile öğrenme süreci arasında çok güçlü bir ilişki mevcuttur 

(Op’t Eynde et al., 2006). Bu ilişkinin oluşmasında da en büyük etkiye öğretmen sahiptir 

(Lazim, Abu Osman ve Wan Salihin, 2004). Matematiksel inançlar dört ana bileşene 

ayrılabilir: 

 Matematiğe inanç 

 Matematik öğrenen olarak kendine inanç 

 Matematiğe ilişkin inanç 

 Matematik öğrenmeye ilişkin inanç (Lester, 1989). 
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Öğrencinin matematik tutumuna etki eden bir diğer unsur ise güvendir. Özgüven, bireyin 

yeteneklerinin yeterliliğine olan güvenidir. Bireyin kendisine ilişkin yapmış olduğu 

değerlendirme, kendisini değerli, başarılı, önemli ve yeterli görüp görmemeye yönelik 

inançlarını ve kendisini kabul etme veya etmemeye ilişkin tutumlarını onun özgüveni ifade 

eder (Hay, Ashman ve Van Kraayenoord, 1998). Özgüveni yüksek olanlar kendileriyle 

ilgili olumlu duygu ve düşüncelere sahip olan, uyum gücü yüksek, stresle başa çıkabilen 

kişiler olarak belirtilmekteyken (Brown ve Marshall, 2006), özgüveni yüksek olmayan 

kişiler kendilerini değersiz, önemsiz ve işlevsiz görebilmektedir (Bénabou ve Tirole, 

2002). Matematikte özgüven ise öğrencinin matematiği öğrenme ve başarı gösterme 

becerisine olan güvenidir (Fennema ve Sherman, 1976).  

Matematik öğrenmede güven ile öz-yeterlik kavramları benzerlik göstersede farklı 

ifadelerdir. Bandura’ya göre öz-yeterlik kişisel kapasite ile ilgilidir (Bandura, 1997). 

Kişinin karşılaştığı işi başarma yeterliliğine sahip olmasıyla ilgili algısıdır. Öz-yeterlik 

algısı bireyin hangi etkinliklerde yer alacağını, bir durum karşısında ne kadar çaba sarf 

edeceğini ve bir durumu bekleme veya o durumun içinde yer alma anındaki duygusal 

tepkilerini etkileyen yargılarıdır (Pervin ve John, 2001).  

Öğrencinin duyuşsal davranışlarının, konuyu tam öğrenebilmesi açısından büyük bir etkisi 

bulunmaktadır. Buradan yola çıkarak matematik dersine olan tutum ile matematik 

dersindeki başarı arasında olumlu bir bağlantının olduğunu ve bunun tersinin de 

söylenebileceği belirtilebilmektedir. Pek çok çalışma da bu bağlantıyı kanıtlar nitelikte 

olmasına karşın bunun geçerliliğini reddeden az da olsa araştırmanın varlığı da söz 

konusudur. Yani tutum ile başarının bir bağlantısı olmadığını veya yüksek bir tutumun 

düşük başarı ile sonuçlanacağının mümkün olabilirliği ifade edilmektedir (Peker ve 

Mirasyedioğlu, 2003). Yapılan bir diğer çalışmada ise tutum ve başarının ilişkisi tespit 

edilememiştir (Ekizoğlu ve Tezer, 2007). 

Matematik dersine yönelik öğrencilerin tutumlarını ortaya çıkarmak için birçok tutum 

ölçekleri hazırlanmış ve araştırmalar yapılmıştır. Tutum ölçeklerinden en yaygın olarak 

kullanılanı Fennema-Sherman tarafından 1976 yılında geliştirilen matematik tutum 

ölçeğidir. Fennama-Sherman Matematik Tutum Ölçeği (FSMAS), lise öğrencilerinin 

matematik tutumunda cinsiyet farklılıklarını belirlemeye yönelik geliştirilmiştir. Dokuz 

boyuttan oluşan bu ölçek 108 maddeden oluşmaktadır. Bu ölçeğin uzunluğunun uygulama 

sırasında sıkıntılara yol açtığı görülmüş ve ölçeği sadeleştirme çalışmaları yapılmıştır. 

Ölçeğin geçerlilik ve güvenirlik çalışması (Suinn ve Edwards, 1982), ölçek maddelerinin 



16 

 

faktör analizinin yapılması (Melancon et al., 1994), ölçeğin ölçme bütünlüğünün 

sağlanması (O'neal, 1988) sadeleştirilmeye yönelik yapılan çalışmalardandır. Literatürde 

FSMAS’ın farklı boyutlarda ve farklı yaş gruplarına uygulanmak üzere uyarlandığı 

görülmektedir (Sherman, 1983; Elliott, 1990).  

Ölçek matematiğe yönelik tutumları ölçen 9 boyuttan oluşmaktadır:  

 Matematikte Başarına Yönelik Tutum Ölçeği (AS), öğrencilerin matematikteki 

başarının sonucu olarak olumlu ya da olumsuz sonuçları tahmin etme derecesini 

ölçmek için tasarlanmıştır.  

 Erkek Etki Alanı Olarak Matematik Ölçeği (MD), öğrencilerin matematiği bir 

erkek veya kadın etki alanı olarak görme derecesini aşağıdaki yollarla ölçmeyi 

amaçlar: (a) cinsiyetlerin matematiği gerçekleştirme yetenekleri; (b) matematikte 

başarılı olanların cinsiyete göre farklılığı ve (c) bu çalışma hattının iki cinsiyet için 

uygunluğu. 

 4. Anne (M) / Baba (F) Ölçeği, öğrencilerin anne / babaların ilgisini, cesaretini, 

öğrencinin yeteneğine olan güvenini ayrıca anne / babaların öğrencilerinin, 

matematiğin önemine ilgi duyan, kendine güvenen ve farkında olan bir birey olarak 

algılarını ölçmek amacıyla tasarlanmıştır. 

 Öğretmen Ölçeği (T), öğrencilerin öğretmenlerinin kendilerine yönelik tutumlarını 

matematik öğrenenleri olarak algılamalarını ölçmek için tasarlanmıştır. Öğretmenin 

ilgisini, cesaretlendirmesini ve öğrencinin yeterliliğine duyduğu güveni içerir. 

 Matematik Öğrenmeye Güven Ölçeği (C), kişinin matematik becerilerini öğrenme 

ve iyi performans gösterme becerisine olan güvenini ölçmeye yöneliktir. Boyut, 

belirgin güven eksikliğinden kesin bir güvene kadar uzanmaktadır.  

 Matematik Kaygı Ölçeği (A); kaygı, korku, gerginlik ve matematikle ilgili bedensel 

belirtilerin duygularını ölçmeye yöneliktir. Boyut, rahat hissetmekten farklı kaygı 

hissetmeye kadar uzanır.  

 Matematikte Etkinlik Motivasyon Ölçeği (E), öğrencilerin matematiksel 

etkinliklere katılma isteklerini ölçmeyi amaçlamaktadır. Boyut, matematiğe dâhil 

olmamadan aktif zevk alma ve meydan okuma arayışına kadar uzanmaktadır.  

 Matematiğin Algılanan Kullanışlılığı Ölçeği (U), öğrencilerin şu anda matematiğin 

yararına ilişkin inançlarını ve gelecekteki eğitimleri, meslekleri veya diğer 

etkinlikleri ile ilişkilerini ölçmek için tasarlanmıştır (Fennema ve Sherman, 1976). 
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Matematik tutum ölçeklerinden yaygın olan bir diğeri ise Tapia tarafından geliştirilen 40 

maddelik ölçektir (Tapia, 1996). Bu ölçek ortaokul (Tapia ve Marsh, 2000) , lise (Tapia ve 

Marsh, 2002) ve üniversite (Tapia, 1996) öğrencilerine uygulanabilmektedir. 

 

2.2. İlgili Araştırmalar  

Araştırmanın bu bölümünde ülkemizde ve yurt dışında yapılan; matematiğin algılanan 

kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven ile ilgili 

öğrenci algılarına yönelik yapılan araştırmalara yer verilmiştir. 

Öğrencilerin matematik dersine yönelik oluşturduğu tutumu inceleyen birçok araştırmacı, 

tutumu etkileyen değişkenlerin başında cinsiyet ve başarının yer aldığını belirtmişler ve bu 

değişkenlerin etkisi üzerinde durmuşlardır. Yapılan birçok araştırma cinsiyetin matematik 

tutumu üzerinde etkisinin olmadığını göstermiştir (Johnson, 2000; Çelik ve Bindak, 2005; 

Ursini ve Sanchez, 2008). Yücel ve Koç, matematiğe karşı oluşturulan tutum etmenlerinin 

kız ve erkek öğrenciler üzerinde aynı etkiye neden olduğunu belirtmiştir. Matematik 

dersinin temel derslerden olması ve başarı sınavlarında da belli bir ağırlığının olması 

nedeni ile kız erkek ayrımı olmaksızın öğrencilerin bu derse benzer yaklaşım sergiledikleri 

sonucuna ulaşılmıştır (Yücel ve Koç, 2011). Bunun yanı sıra tutumun cinsiyete göre 

farklılık gösterdiğinin, matematik dersinde kız ve erkek öğrencilerin tutumlarının 

farklılaştığının altını çizen çalışmalara da rastlanmaktadır.  

Matematik dersinde erkek öğrencilerin özgüvenlerinin ve motivasyonlarının kız 

öğrencilere göre daha yüksek olduğu belirtilmiştir Tapia ve Marsh (2000). Buna paralel 

olarak erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre matematik dersine karşı daha yüksek bir 

tutuma sahip oldukları ve matematiksel yeteneklerinin de kızlara oranla daha yüksek 

olduğu belirtilmiştir (Yenilmez ve Özabacı, 2003; McGraw, Lubienski ve Strutchens, 

2006; Pierce, Stacey ve Barkatsas, 2007). Bunun sebebi olarak toplumsal değerlerin kız 

öğrenciler üzerinde oluşturmuş olduğu kaygının kız öğrencilerin matematiksel tutumlarının 

düşük olmasına neden oluşturduğu söylenebilmektedir (Akgün, Gönen ve Aydın, 2007). 

Dolayısıyla tutum ve cinsiyet arasındaki ilişkileri inceleyen araştırmaların kesin bir 

sonucunun olmadığı görülmektedir.  

Birçok araştırmacı matematik başarısı ile tutum arasında anlamlı bir ilişkinin olup 

olmadığını incelemiş ve başarı ile tutum arasında olumlu yönde bir ilişkinin olduğu 

sonucuna ulaşmışlardır (Minato ve Yanase, 1984; Cain-Caston, 1993; Johnson, 2000; 
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Tapia ve Marsh, 2000; Yenilmez ve Özabacı, 2003; Katrancı, 2009; Karadeniz, 2014; 

Yücel ve Koç, 2011). Bunun yanı sıra öğrencilerin matematiğe yönelik tutumları ile başarı 

düzeyleri arasında çok düşük düzeyde anlamlı ilişki olduğunu ortaya koyan çalışmalara da 

rastlamak mümkündür (Ma ve Kishor, 1997). Duyuşsal davranışların öğrenme üzerindeki 

etkisinin önemine Bloom'un tam öğrenme modelin de ifade edilmiştir. Matematik dersinde 

başarı gösteren öğrencilerin matematiksel tutumunun da buna paralel olarak yüksek olduğu 

benzer şekilde matematiksel tutumu yüksek olan öğrencinin matematik dersinde başarı 

olduğu şeklinde yorumlanabilir. Buna paralel olarak matematik tutumu pozitif olan 

öğrencilerin aynı zamanda iyi problem çözme becerilerine ve yüksek motivasyona sahip 

olduğunu ortaya koymaktadır (Aşkar, 1986; Norwich ve Jaeger, 1989). Literatürdeki pek 

çok araştırma bu sonucu desteklerken, matematiksel tutum ile başarı arasında anlamlı bir 

ilişkinin olmadığını ifade eden çalışmalara da rastlanmaktadır. Matematik dersinde başarı 

gösteremeyen öğrencilerin birçoğunun matematiksel tutumlarının olumlu olduğu sonucuna 

varılmıştır (Peker ve Mirasyedioğlu, 2003). Bunun dışında matematiksel tutum ile başarı 

arasında anlamlı bir ilişkinin olmadığını belirten çalışmalara da rastlanmaktadır (Ekizoğlu, 

2007). Bu sonuçlar gösteriyor ki matematiksel tutum ile başarı arasındaki ilişkiyi açıklayan 

diğer değişkenlerinde etkisinin olduğu ortaya çıkmaktadır. 

TIMSS-1999 ve TIMSS-2007 sınavlarına katılan Türk öğrencilerin tutum, öz-yeterlilik ve 

değer çerçevesinde matematik başarısını yordama düzeyleri araştırılmış ve öğrencilerin 

matematiği değerli görme, matematiğin önemini algılamaları ile tutumlarının paralellik 

gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. Bir diğer ifadeyle öğrencilerin matematiği ne kadar 

önemli gördükleri ile matematiğe yaklaşımlarının matematiksel tutumu pozitif yönde 

etkilediği ifade edilmektedir (Doğan, 2010). 

Matematik dersini eşit sayıda alan öğrencilerin matematik başarısı ve cinsiyetleri arasında 

bir ilişkinin olmadığı ancak matematiğe yönelik anlamlı tutum farklılıklarının olduğu 

sonucuna ulaşılmaktadır. Yani erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre matematik 

konusunda çok daha olumlu hissettikleri anlaşılmaktadır (Fennema ve Sherman, 1977). 

Cinsiyet farklılıklarını açıklamada matematik dersi alma ya da almama önemli bir etken 

iken tek faktör değildir. Çünkü erkekler bazı nicel görevlerde kadınlardan daha iyi 

performans göstermektedir ve bunun altında yetenek gibi başka bir faktör da 

sayılabilmektedir. Kadınların önemli bir oranı sosyal ve sanatsal alanları seçerken, 

erkeklerin önemli bir oranı ise matematiğin olduğu alanları seçtiği sonucuna ulaşılmaktadır 

(Fox ve Cohn, 1980). Bunun sebebi olarak erkeklerin kadınlara oranla daha fazla 
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matematik dersi alması ve erkeklerin matematiksel alanlarda kadınlara göre daha çok 

motivasyona sahip olmaları sayılabilmektedir (Elton ve Rose, 1967). 

Cinsiyet değişkeninin özellikle matematik ve fen alanlarında yok açtıkları değişikliklerin 

altında yatan nedenlerin başında toplumsal, çevresel ve genetik etkenler yer almaktadır 

(Spelke, 2005). Kadınların erkeklere göre matematik ve fen alanlarında yeteneklerini daha 

az göstermeleri, yeni öğrenmeye istekli olmamalarından kaynaklanmaktadır. Kadınların 

ilgi alanları çoğunlukla insanlar, duygular ve ilişkiler olurken, erkeklerin ise nesne ile 

mekanik ilişkiler olduğu görülmektedir (Baron-Cohen, 2003). Bu durumun nedeni olarak 

genetik etkenler gösterilmektedir (Geary, 1998; Kimura, 1999). 

Matematiğin kullanışlılığına olan inançların araştırıldığı çalışmalarda öğrencilerin 

tamamına yakını matematiği bilgi verici, matematiğin gerekli ve faydalı olduğunu, hayatı 

kolaylaştırdığını belirtmişlerdir (Kislenko,  Grevholm ve Lepik, 2005; Kayaaslan, 2006). 

Öğrencilerin matematiğin kullanışlılığına olan inançlarının matematik öğrenmeleri 

açısından önemli olduğu belirtilmektedir (Yıldız, 2016). Öğretmen ve öğretmen adaylarına 

yönelik yapılan bazı çalışmalarda, matematiğe yönelik inançların incelenmesi ağırlıkta 

olan konularda yer almaktadır (Bali, Kayhan ve Polat, 2004; Paksu, 2008). Bunun aksine, 

ortaokul öğrencilerinin matematiğe yönelik inançlarını araştıran az sayıda çalışma 

bulunmaktadır (Kayaaslan, 2006; Uçar, Pişkin, Akkaş ve Taşçı, 2010). Hannula ve 

Malmivuori'nin (1996) çalışmasında, dokuzuncu sınıf öğrencilerinin matematiksel 

inançlarına ilişkin gözlem yapılmış ve kullandıkları matematik testinde, başarı ile 

özgüvenleri istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde ilişkilendirilmiştir (Hannula ve 

Malmivuori, 1996). Pehkonen (1997) araştırmasında 9. sınıftaki erkek öğrenciler kız 

öğrencilere göre matematiğe daha çok ilgi duyuyor ve kendilerine daha fazla 

güveniyorlardı (Pehkonen, 1997). Vanayan ve ark. (1997), 3. ve 5. Sınıfta erkek 

öğrencilerin matematikte kendilerini kızlardan daha iyi buldukları sonucuna varmıştır 

(Vanayan, White, Yuen ve Teper, 1997). Genç kızların matematikte özgüvenlerinin zayıf 

olduğu belirtilmektedir (Bohlin 1994; Leder,1995). Ayrıca matematik kaygısı kızlarda 

erkeklerden daha fazla görünmektedir (Frost, Hyde ve Fennema 1994).  

Öğrencilerin matematik ile ilgili sahip oldukları olumlu inançlar onları matematik yapmaya 

daha istekli hale getirmektedir. Bununla beraber öğrenciler başarılı oldukça matematiğe 

yönelik olumlu düşünceleri artmakta ve buna paralel olarak da tutumları olumlu yönde 

gelişmektedir (Schoenfeld, 1989; Schommer-Aikins, Duell ve Hutter, 2005). 
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Özgüven üzerine yapılan araştırmalarda kadınların erkeklerden daha az özgüven gösterme 

eğiliminde olmaları dikkat çekmektedir (Stewart ve Corbin, 1988). Maccoby ve Jacklin 

(1974), kadınların tüm başarı durumlarında erkeklerden daha az güven duyduğunu ifade 

etmektedir. Benzer şekilde kadınların erkeklere oranla akademik yeteneklerine olan 

güvenleri daha azdır. Matematik eğitiminde yapılan araştırmalar da bu inanca bir miktar 

destek sağlamaktadır (Fennema ve Sherman, 1977; Maccoby ve Jacklin, 1974, 1980). 

Kadınların matematik yapma yeteneklerine olan güvenleri erkeklerinkine göre daha az 

olduğu belirtilmektedir. Kadınların düşük güven sahibi olması nedeniyle en alt seviyede 

olan matematik derslerini seçtiklerini bunun sonunda da matematik başarı testlerinde düşük 

performans gösterdikleri sonucu ortaya çıkmaktadır. Güven eksikliği, kişinin belirli bir 

alanda faaliyette bulunmayı seçme olasılığını azaltır ve aynı zamanda kişinin zorluklar 

karşısında ısrarını ve çabasını azaltır, bu sebeple daha iyi performans için fırsatları 

sınırlandırır (Peterson ve Fennema, 1985; Bandura ve Wessels, 1997). Lenny (1977), 

kadınların başarıya olan özgüveninin açık olmadığı konusunda alternatif bir açıklama 

yapmış ve kadınların sadece üç durumda erkeklerden daha az güven gösterebileceğini 

belirtmiştir: Görev erkek odaklı olduğunda, durum rekabetçi veya karşılaştırmalı 

olduğunda ve geri bildirim belirsiz olduğu durumlardır (Lenney, 1977).  Kadınlar 

kendilerine olan güven eksikliği hissini tüm alanlarda göstermezler (Brookover, Thomas 

ve Paterson, 1964). Her iki cinsiyetteki bireylerin kendi cinsiyetlerinin daha yatkın 

olduklarını düşündükleri alanlarda yüksek özgüven gösterdikleri ve daha iyi sonuç aldıkları 

belirlenmiştir. Bu sonuçlardan yola çıkarak erkeklerin matematikteki başarısının, 

erkeklerin matematiğe olan yatkınlığı gibi bir algının var olması nedeniyle, “Kendini 

gerçekleştiren kehanet” olduğu neticesine varılmaktadır (Rosenthal ve Jacobson, 1968; 

Finn, 1972; Bénabou ve Tirole, 2000). Bilim ve mühendislikte kadınların kalıcılığını 

engelleyen en önemli etkenlerin başında güven eksikliği yer almaktadır. Matematik, 

problem çözme ve bilim gibi yeteneklerde erkeklere göre kendilerinden daha az emin 

olmaktadırlar (Lundeberg, Fox ve Punćcohaŕ, 1994). 

Erkek öğrencilerin matematik derslerinde kendilerine olan güvenlerinin ve isteklerinin kız 

öğrencilere oranla yüksek olduğu açıklanmaktadır (Tapia ve Marsh, 2000). Benzer biçimde 

kız öğrencilerin, matematik dersine yönelik yeteneklerinin yüksek olmadığı dile 

getirilmektedir. Beraberinde de matematiğe olan tutumların kızların erkeklere oranla daha 

az olduğu belirtilmektedir (Randhawa, Beamer ve Lundberg, 1993; Yenilmez ve Özabacı, 

2003; McGraw et al., 2006; Pierce et al., 2007). Bunların aksine kızların erkeklere göre 
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matematikte daha başarılı olabileceklerini belirten çalışmalar da vardır (Wolters ve 

Pintrich, 1998; Erdoğan, Baloğlu ve Kesici, 2011). Bunun yanı sıra cinsiyetin matematik 

başarısına bir etkisi olmadığı sonucuna da literatürde yer verilmiştir (Chen, 2003). Sonuç 

olarak literatürdeki tutum ve cinsiyet arasındaki bağı inceleyen araştırmaların kesin bir 

neticesi olmadığı belirlenmektedir. 

Yetenek, bilginin sunum yöntemine veya hızına bakılmaksızın, kavramları ve becerileri 

kolay ve hızlı bir şekilde öğrenmek veya öğrenememek gibi doğuştan gelen bir yatkınlıktır. 

Yetenek ile başarıyı birbirinden ayıran test öğretilen unsura dayanıyorsa testin sonucu 

başarı değerini yansıttığı kabul edilir (Fox ve Cohn, 1980). Literatürde birçok araştırmada, 

kız öğrencilerin, üniversite öncesinde aynı yetenekli erkek akranlarıyla karşılaştırıldığında 

daha düşük matematik öz kavram sergileme eğiliminde olduklarını göstermektedir. Bunun 

sonucunda da genellikle kadınların matematiksel becerilerinin yetersiz görüldüğü ifade 

edilmektedir ve Cinsiyetler arasındaki matematiksel özgüven farkı üniversite düzeyinde en 

belirgin hale gelmektedir (Sax, 1994). Özellikle, öğrencilerin matematik becerilerine 

ilişkin algılarında cinsiyet farkı ilkokul düzeyinde görünmekte ve üniversiteye kadar 

kısmen tutarlı kalmaktadır (Marsh, 1989; Wigfield ve diğerleri, 1997). Bunun sebebi 

olarak birçok faktör sayılabilmektedir. Cinsiyet farklılıklarının en çok cinsiyet klişeleri, 

toplumsal cinsiyet rolü ve sosyalleşmesi ile açıklanmaktadır. Yani matematiğin erkek alanı 

olduğu düşünülürken, okuma, dil ve diğer beşeri bilimler ise kadınlara yönelik alanlar 

olarak klişeleştirilmektedir (Shavlik ve Shavlik, 2004). Bu cinsiyet klişeleri, ergenlik 

dönemindeki kızların matematiksel yeteneklerini, erkeklerin yeteneklerine göre daha düşük 

derecelendirme eğiliminde oldukları şeklinde açıklanmaktadır (Pajares, 2005; Watt, 2006). 

Ne olursa olsun, STEM alanlarındaki işverenlerin, işe alım seçimleri yaparken erkeklerin 

ve kadınların karşılaştırmalı matematiksel yeteneklerinde bu klişelerine inanmaya devam 

ettikleri sonucuna ulaşılmaktadır (Reuben, Sapienza ve Zingales, 2014).  

Öğrencinin başarısı ve öz-yeterlik düzeyi ile ailesinin sosyo-ekonomik düzeyi paralellik 

göstermektedir. Sosyo-ekonomik statüsü yüksek olan öğrencilerin başarılarının, 

motivasyonlarının ve başarılı olabileceklerine olan inançlarının da yüksek olabileceği ifade 

edilmektedir (Koutsoulis ve Campbell, 2001; Akyol, Sungur ve Tekkaya, 2010). Benzer 

şekilde ebeveynlerin sosyo-ekonomik düzeyi ile öğrencinin öz-yeterliliği arasında pozitif 

yönlü ilişkinin var olduğu başka bir araştırma da ifade edilmektedir (Bandura ve Wessels, 

1997). Ebeveynlerin eğitim durumu, ailenin sosyo-ekonomik durumunun göstergelerinden 

birisi olarak kabul edilmektedir (Sirin, 2005). Aynı şekilde ebeveynlerin eğitim durumu ile 
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öğrencilerin akademik başarılarının paralellik gösterdiği sonucuna ulaşılmaktadır (Wang, 

2004; Yıldırım ve Yıldırım, 2008; Akyol ve diğerleri, 2010). Literatürde farklı sınıf 

seviyelerinde yapılan araştırmalarda elde edilen sonuç anne baba eğitim durumu ile 

öğrenci başarısı arasındaki pozitif ilişkiyi desteklemektedir (Howie ve Pietersen, 2001; 

Wang, 2004). Bunun sebebi ise ebeveynlerin eğitim durumu arttıkça çocuklarına ders 

bazında daha fazla yardımcı olabildikleri gibi çocuklarının başarılı olması için 

özgüvenlerinin yüksek olmasını sağlayabilirler (Özkan ve Yıldırım, 2013).  
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

Araştırmaların en temel bölümlerinden biri, yöntemdir. Araştırma sorusunun dayandığı 

hipotezin, hangi yöntemle, neden yapıldığını, ne tür süreçlerden oluştuğu, hangi ölçme 

araçları ile ne tür veriler toplandığını ve toplanan verilerin nasıl analiz edildiğinin ifade 

edildiği bölümdür (Yılmaz, 2007). 

Bu bölümde, araştırmanın modeli, evren ve örneklem, verilerin toplanması, ölçme araçları, 

uygulama ve verilerin analizi başlıklarına yer verilmiştir. 

 

3.1. Araştırmanın Yöntemi 

Bu araştırma nicel ve ilişkisel bir araştırmadır. Ortaokul öğrencilerinin demografik 

özelliklerinin matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve 

matematik öğrenmede güven faktörleri arasındaki ilişkiyi belirlemeye yönelik bir 

çalışmadır. 

3.2. Araştırmanın Evreni ve Örneklemi / Çalışma Grubu 

Bu araştırmanın evreni Sakarya ili Adapazarı ilçesinde tüm 6,7 ve 8. Sınıf öğrencileridir. 

Araştırmanın örneklemi 2017-2018 eğitim-öğretim yılında bir ortaokulda öğrenim gören 

355’ı kız, 333’i erkek olmak üzere toplam 688 öğrenciden oluşmaktadır.  

 

3.3. Veri Toplama Araçları ve Veri Toplama Süreçleri 

3.3.1. Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde öğrencilere demografik durumları ile ilgili ve çeşitli konularla ilgili 

doldurması gereken boşluklar verilmiş ve cevaplar öğrenciler tarafından verilen boşluklara 

yazılmıştır.  

Araştırmada kullanılan bağımsız değişkenler; 

 Cinsiyet 

 Sınıf Düzeyi 
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 Matematik Başarı notu ( 2016-2017 eğitim-öğretim yılı matematik dersi karne 

ortalamasına bakılmıştır) 

 Öğrencinin kendisini matematikte hangi başarı düzeyinde algıladığı 

 Okul dışında matematik etkinliklerine katılma durumu 

 Anne- Baba eğitim düzeyi 

 Ailenin ekonomik düzeyi 

 

Fennema-Sherman (1976) tarafından geliştirilen “Fennema - Sherman Mathematics 

Attitude Scales (FSMAS)” ölçeği Masal, Takunyacı, Ergene, Masal ve Erden (2019) 

tarafından Türkçe’ye uyarlanmıştır. Türk Kültür yapısı ve ortaokul öğrenci düzeyi dikkate 

alınarak FSMAS ölçeğinin “ Fennema- Sherman Matematik Tutum Ölçeği” adı altında 

Türkçe’ye uyarlanmış şekli; ‘Matematik Kaygısı (A)’, ‘Matematik Öğrenmede Güven(C)’, 

‘Matematiğin Algılanan Kullanışlılığı (U)’, ‘Matematikte Etkili Motivasyon (E)’, 

‘Matematik Başarısına Yönelik Tutum (AS)’, ‘ Erkek Alan Olarak Matematik (MD), 

Anne(M) – Baba (F) Ölçeği ve Öğretmen Ölçeği (T) olmak üzere toplam 9 boyut ve 108 

maddeden oluşmaktadır. Bu araştırmada uyarlanan FSMAS ölçeğinin yalnızca 3 boyutu 

(Matematiğin Algılanan Kullanışlılığı- Matematikte Etkili Motivasyon ve Matematik 

Öğrenmede Güven) kullanılmıştır.  Ölçeğin iç tutarlılık anlamına gelen, Cronbach’s Alpha 

kat sayısı .76’ dır. Alt boyutların iç tutarlılık anlamına gelen, Cronbach’s Alpha kat sayısı 

Matematiğin Algılanan Kullanışlılığı (U) için .81, Matematikte Etkili Motivasyon (E) .71 

ve Matematik Öğrenmede Güven (C) için .82’dir (Masal, Takunyacı, Ergene, Masal ve 

Erden, 2019). Ayrıca ölçeğin geçerlilik çalışmasında Kaiser- Meye-Olkin (KMO) katsayısı 

.83 ve Barlett testinin anlamlı (p< .01) çıkması, verilerin Temel Bileşenler Analizine uygun 

olduğunu göstermiştir.  Matematik tutumunun alt boyutları:  

 Matematiğin Algılanan Kullanışlılığı: şu anda ve gelecekteki eğitimle ilişkili olarak 

matematiğin faydası hakkında öğrencilerin inançlarını ölçmeyi, 

 Matematikte Etkili Motivasyon: bireylerin matematiksel etkinliklere katılma 

isteklerinin derecesini ve bu katılımlardan içsel hoşlanma veya hoşlanmama 

derecelerini ölçmeyi, 

 Matematik Öğrenmede Güven: kişinin matematiksel görevleri iyi öğrenmesi ve iyi 

performans göstermesi konusundaki güvenini ölçmeyi hedefler. 
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3.3.2. Veri Toplama Süreçleri 

Araştırma modeline göre Fennema-Sherman Tutum Ölçeği, öğrencilere araştırmacı 

tarafından aydınlanmış onam çerçevesinde bir ders saati (40 dk) süresince uygulanmıştır. 

Elde edilen veriler SPSS 20,0 programına girilmiştir. Veriler titizlikle elde edilmiş, test 

yapısı dışında güvenirliliği etkileyen unsurlara dikkat edilmiştir. Katılımcılara bu 

ölçeklerin bilimsel bir çalışmanın parçası olduğu verilerin bilimsel araştırma dışında hiçbir 

yerde kullanılmayacağı açıkça belirtilmiş ve kesinlikle kendilerini açığa çıkarıcı bir 

etmenin bulunmadığı anlatılmıştır.  

 

3.4. Verilerin Analizi 

Veriler SPSS 20.0 for Windows istatistik paket programı ile analiz edildi. Verilerin normal 

dağılım gösterip göstermediğini test etmek için Kolmogorov-Simirnov testi yapılmıştır. 

Anket verilerinin değişkenler üzerinde anlamlılık değerlerinin 0,05’ ten büyük olması ve 

çarpıklık ve basıklık katsayılarının ±1 sınırları içinde olması nedeniyle verilerin normal 

dağılıma uygunluk gösterdiği bulunmuştur (Morgan, Leech, Gloeckner ve Barrett, 2004). 

Verilerin analizlerinde frekans, yüzde, aritmetik ortalama, tek faktörlü varyans analizi 

(Oneway ANOVA) ve bağımsız örneklemler için t-testi kullanılmıştır. İstatistiksel açıdan 

anlamlılık düzeyi p<.05 olarak kabul edildi. 
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Tablo 1  

Uygulanan Ölçeğin Puan Ortalamalarının Değişkenlere Göre Normallik Testi Değerleri 
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Cinsiyet  ,52 -,82 ,20 ,43 -,68 ,45 ,28 -,34 ,08 

Sınıf  ,56 ,33 ,12 ,78 ,62 ,25 ,60 ,62 ,56 

Başarı -,88 ,45 ,07 -,32 ,82 ,65 -,33 ,45 ,34 

Kendilerini Mat.Görme ,77 -,56 ,20 ,58 -,53 ,20 ,52 -,63 ,20 

Ders Dışı Mat.Etk. ,78 -,25 ,12 ,93 -,83 ,20 ,37 -,61 ,12 

Anne Eğitim ,54 ,28 ,23 ,44 ,63 ,32 ,12 ,50 ,45 

Baba Eğitim ,82 ,34 ,41 ,65 ,44 ,12 ,44 ,26 ,63 

Ekonomik Durum ,85 -,52 ,56 ,38 -,73 ,34 ,82 -,74 ,20 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR 

 

Bu bölümde çalışmanın alt problemlerinin istatistiksel çözümlemeleri sonucunda elde 

edilen bulgular ve bu bulgularla ilgili yorumlara yer verilmiştir.  

 

4.1. Örneklemi Oluşturan Öğrencilere Ait Demografik Bilgiler 

Bu bölümde araştırma sonunda elde edilen demografik verilere göre örneklemi oluşturan 

688 öğrencinin; cinsiyet,  sınıf düzeyleri, matematik başarı düzeyleri, kendilerini 

matematik yapabilme de gördükleri başarı düzey algıları, ders dışı matematik etkinliğine 

katılma durumu, anne-baba eğitim durumları ve aile ekonomik düzeylerine ait frekans ve 

yüzde dağılımları sırası ile verilmiştir. Çalışmaya katılan fakat bu bilgileri eksik dolduran 

öğrencilere tablolarda yer verilmemiştir. 

Öğrencilerin cinsiyetlerinin frekans ve yüzde dağılımına Tablo 2 de yer verilmiştir.  

Tablo 2 

 Öğrencilerin Cinsiyetlerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

Cinsiyet  F % 

Kız  355 51,6 

Erkek  333 48,4 

Toplam  688 100,0 

 

Örneklemin toplam frekansını 355’i kız, 333’ü erkek olmak üzere toplam 688 kişi 

oluşturmaktadır. Kızların çalışmadaki oranı %51,6, erkeklerin ise %48,4’tür. 

Öğrencilerin sınıf düzeylerinin frekans ve yüzde dağılımına Tablo 3 te yer verilmiştir.  
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Tablo 3 

Öğrencilerin Sınıf Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

Sınıf Düzeyi F % 

1. Sınıf 296 43,0 

2. Sınıf 182 26,5 

3. Sınıf  210 30,5 

      Toplam  688 100,0 

 

Çalışmaya katılan öğrencilerin %43’ünü oluşturan 296 öğrenci 6. sınıf, %26,5’ini 

oluşturan 182 öğrenci 7. sınıf ve %30,5’ini oluşturan 210 öğrenci de 8. sınıf düzeyindedir.  

Öğrencilerin başarı düzeylerinin frekans ve yüzde dağılımına Tablo 4 te yer verilmiştir. 

Tablo 4 

Öğrencilerin Başarı Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı  

Başarı Düzeyi F % 

Zayıf  60 8,7 

Geçerli  89 12,9 

Orta  129 18,8 

İyi  161 23,4 

Pekiyi  249 36,2 

Toplam  688 100,0 

 

Araştırmaya katılan öğrencilerin 2016-2017 eğitim-öğretim yılındaki matematik dersi 

karne ortalamaları kullanılmıştır. 0-44 puan arası zayıf, 45-54 puan arası geçerli, 55-69 

puan arası orta, 70-84 puan arası iyi ve 85-100 puan arası pekiyi olarak kabul edilmiştir. 
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Öğrencilerin %8,7’sini kapsayan 60 öğrencinin başarı düzeyi zayıf, %12,9’unu kapsayan 

89 öğrencinin başarı düzeyi geçerli, %18,8’ini kapsayan 129 öğrencinin başarı düzeyi orta, 

%23,4’ünü kapsayan 161 öğrencinin başarı düzeyi iyi ve % 36,2’sini kapsayan 249 

öğrencinin başarı düzeyi pekiyi olarak belirlenmiştir.  

Öğrencilerin kendilerini matematik dersinde başarı düzey algılarının frekans ve yüzde 

dağılımına Tablo 5 te yer verilmiştir. 

Tablo 5 

Öğrencilerin Kendilerini Matematikte Algıladıkları Düzeylerinin Frekans ve Yüzde 

Dağılımı 

Kendilerini Algıladıkları Düzey F % 

Başarısız  77 11,2 

Orta  366 53,2 

Başarılı  245 35,6 

Toplam  688 100,0 

 

Örneklemi oluşturan öğrencilerin %11,2’sini oluşturan 77 öğrenci kendisini matematikte 

başarısız, %53,2’sini oluşturan 366 öğrenci kendisini matematik dersinde orta ve 

%35,6’sını oluşturan 245 öğrenci de kendisini matematik dersinde başarılı olarak gördüğü 

sonucuna ulaşılmıştır.  

Öğrencilerin ders dışı matematik etkinliğine katılma durumunun frekans ve yüzde 

dağılımına ilişkin bulgulara Tablo 6 da yer verilmiştir.  
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Tablo 6 

Öğrencilerin Ders Dışı Matematik Etkinliğine Katılma Durumunun Frekans ve Yüzde 

Dağılımı 

Ders Dışı Matematik Etkinliğine Katılma F % 

Evet  352 51,2 

Hayır 336 48,8 

Toplam 688 100,0 

 

Araştırmaya katılan öğrencilerin % 51,2’sini oluşturan 352 öğrenci ders dışı matematik 

etkinliğine katılırken, %48,8’ini oluşturan 336 öğrenci ise ders dışı matematik etkinliğine 

katılmadığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğrencilerin annelerinin eğitim düzeylerinin frekans ve yüzde dağılımına ilişkin bulgulara 

Tablo 7 da yer verilmiştir. 

Tablo 7 

Öğrencilerin Annelerinin Eğitim Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı  

Anne Eğitim Düzeyi F % 

İlkokul  214 31,1 

Ortaokul  231 33,6 

Lise  202 29,3 

Üniversite  41 6,0 

Toplam  688 100,0 

 

Örneklemi oluşturan öğrencilerin %31,1’ini oluşturan 214 öğrencinin annesinin eğitim 

düzeyi ilkokul, %33,6’sını oluşturan 231 öğrencinin annesinin eğitim düzeyi ortaokul, 

%29,3’ünü oluşturan 202 öğrencinin annesinin eğitim düzeyi lise ve %6’sını oluşturan 
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toplam 41 öğrencinin annesinin eğitim düzeyi üniversite olduğu yapılan t-Testi sonucunda 

ortaya çıkmıştır. 

Öğrencilerin babalarının eğitim düzeylerinin frekans ve yüzde dağılımına ilişkin bulgulara 

Tablo 8 de yer verilmiştir. 

Tablo 8 

Öğrencilerin Babalarının Eğitim Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı  

Baba Eğitim Düzeyi F % 

İlkokul  123 17,9 

Ortaokul  215 31,2 

Lise  262 38,1 

Üniversite  88 12,8 

Toplam  688 100,0 

 

Çalışmaya katılan öğrencilerin %17,9’unu oluşturan 123 öğrencinin babasının eğitim 

düzeyi ilkokul, %31,2’sini oluşturan 215 öğrencinin babasının eğitim düzeyi ortaokul, 

%38,1’ini oluşturan 262 öğrencinin babasının eğitim düzeyi lise ve %12,8’ini oluşturan 

toplam 88 öğrencinin babasının eğitim düzeyi de üniversitedir.  

Öğrencilerin ailelerinin ekonomik düzeylerinin frekans ve yüzde dağılımına ilişkin 

bulgulara Tablo 9 de yer verilmiştir. 
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Tablo 9 

Öğrencilerin Ailelerinin Ekonomik Düzeylerinin Frekans ve Yüzde Dağılımı 

Ailenin ekonomik düzeyi  F % 

Düşük  17 2,4 

Orta  566 82,3 

Yüksek  105 15,3 

Toplam  688 100,0 

 

Araştırmaya katılan öğrencilerin, %2,5’ini kapsayan 17 öğrencinin ailesinin ekonomik 

düzeyi düşük, %82,3’ünü kapsayan 566 öğrencinin ailesinin ekonomik düzeyi orta ve 

%15,3’ünü kapsayan 105 öğrencinin ailesinin ekonomik düzeyi yüksektir.  

 

4.2. Cinsiyet değişkeninin öğrencilerin Fennema - Sherman Matematik Tutum Ölçeği 

(AK-EM -ÖG) Test Puanlarına Etkisine İlişkin Bulgular 

Bu bölümde öğrencilerin cinsiyetinin matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte 

etkili motivasyon ve matematikte öğrenmede güvene etkisine Tablo 10 da yer verilmiştir. 
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Tablo 10 

Fennema - Sherman Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarının Cinsiyete 

Göre t-Testi Sonuçları 

 Cinsiyet N   Ss Sd t p 

Matematiğin Algılanan 

Kullanışlılığı 

Kız 355 48,109 8,718 

686 -2,782 .006 

Erkek 333 46,168 9,587 

Matematikte Etkili 

Motivasyon 

Kız 355 44,571 8,500 686 -4,425 .000 

Erkek 333 41,555 9,377 

Matematik Öğrenmede 

Güven 

Kız 355 43,687 10,457 686 -1,161 .246 

Erkek 333 42,732 11,101 

 

Öğrencilerin matematiğin algılanan kullanışlılığına yönelik test puanları cinsiyete göre 

istatistiksel olarak istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık göstermektedir [ t(686) = 

-2,782, p< .05]. Bu bulgu matematiğin algılanan kullanışlılığı ile cinsiyet arasında anlamlı 

bir ilişkinin olduğu şeklinde yorumlanabilir. Kız öğrencilerin matematiğin algılanan 

kullanışlılığına ilişkin tutumu ( =48,10 8,71), erkek öğrencilere  ( =46,16 9,58) göre 

daha yüksektir. Benzer şekilde öğrencilerin matematikte etkili motivasyon test puanları da 

cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık göstermektedir [ t (686)= -

4,425, p< .05]. Bu bulgu da matematikte etkili motivasyon ile cinsiyet arasında anlamlı bir 

ilişkinin olduğu şeklinde yorumlanabilir. Kız öğrencilerin matematikte etkili motivasyon 

tutumları ( =44,57 8,50), erkek öğrencilere  ( =41,55 9,37) göre daha yüksektir. Fakat 

öğrencilerin matematik öğrenmede güven test puanları cinsiyete göre istatistiksel olarak 

anlamlı şekilde bir farklılık olmadığını göstermektedir [ t (686)= -1,161, p> .05] ve bu 

bulgu, matematik öğrenmeye yönelik öğrencilerin sahip oldukları güven düzeyinin 

cinsiyete göre değişmediği şeklinde yorumlanabilir.  
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4.3. Sınıf Düzeyi Değişkeninin Öğrencilerin Fennema - Sherman Matematik Tutum 

Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarına Etkisine İlişkin Bulgular 

Bu bölümde öğrencilerin sınıf düzeylerinin matematiğin algılanan kullanışlılığı, 

matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede özgüven düzeylerine ilişkin 

bulgulara Tablo 11 de yer verilmiştir. 

Tablo 11 

Fennema - Sherman Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarının 

Öğrencilerin Sınıf Düzeylerine İlişkin ANOVA Sonuçları 

 Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F P Anlamlı 

Fark 

Matematiğin 

Algılanan 

Kullanışlılığı 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

1743,267 2 871,634 10,599 

.000 6>7,8 56331,836 

58075,103 

685 

687 

82,236 

 

 

 

Etkili 

Motivasyon 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

1698,287 2 849,144 10,645 .000 6>7,8 

54642,095 

56340,382 

685 

687 

79,769 

 

 

 

Matematik 

Öğrenmede 

Güven 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

1182,481 2 591,241 5,152 .006 6>7,8 

78609,599 

79792,080 

685 

687 

114,759 

 

 

 

6. Sınıf:6, 7. Sınıf:7, 8. Sınıf:8 

Analiz sonuçları, öğrencilerin sınıf düzeylerinin matematiğin algılanan kullanışlılığına 

etkisine ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu göstermektedir, 

F(2,685)= 10,599, p<.05. Başka bir deyişle öğrencilerin sınıf düzeylerine bağlı 

matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık 

oluşturmaktadır. Öğrencilerin sınıf düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler arasında 

olduğunu bulmak amacıyla yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre 6. sınıf 

( =48,94 8,17) öğrencilerinin matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin test 
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puanlarının 7. sınıf ( =46,38  9,69)  ve 8. sınıf ( =45,34  9,67) öğrencilerine göre 

matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin test puanlarından daha yüksek olduğu 

belirlenmiştir.  

Benzer şekilde, öğrencilerin sınıf düzeylerinin matematikte etkili motivasyonuna etkisine 

ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu göstermektedir, F(2,685)= 

10,645, p<.05. Başka bir deyişle öğrencilerin sınıf düzeylerine bağlı matematikte etkili 

motivasyon algısına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık oluşturmaktadır. 

Öğrencilerin sınıf düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler arasında olduğunu bulmak 

amacıyla yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre 6. Sınıf ( =44,87 8,29) 

öğrencilerinin matematik dersine yönelik etkili motivasyon tutumuna ilişkin test 

puanlarının 7. Sınıf ( =42,29 9,71)  ve 8. Sınıf ( =41,33 9,08) öğrencilerine göre etkili 

motivasyon tutumu test puanlarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir.  

Öğrencilerin sınıf düzeylerinin matematik öğrenmede güven algısına etkisine ilişkin 

istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu göstermektedir, F(2,685)=5,152, 

p<.05. Başka bir deyişle öğrencilerin sınıf düzeylerine bağlı matematik öğrenmede güven 

algılarına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık oluşturmaktadır. 

Öğrencilerin sınıf düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler arasında olduğunu bulmak 

amacıyla yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre 6. Sınıf ( =44,67 9,98) 

öğrencilerinin matematik öğrenmede güven tutumuna ilişkin test puanlarının 7. Sınıf 

( =42,62 11,30)  ve 8. Sınıf ( =41,69 11,16) öğrencilerine göre matematik öğrenmede 

güvene ilişkin test puanlarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir.  

 

4.4. Matematik Dersindeki Başarı Düzeyi Değişkeninin Öğrencilerin Fennema - 

Sherman Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarına Etkisine İlişkin 

Bulgular 

Bu bölümde öğrencilerin matematik dersindeki başarı düzeyinin matematiğin algılanan 

kullanışlılığına, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven boyutlarına 

etkisine ilişkin bulgulara Tablo 12 de yer verilmiştir. 
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Tablo 12 

Fennema - Sherman Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarının Öğrenci 

Başarı Düzey Durumuna Göre ANOVA Sonuçları 

 Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F P Anlamlı Fark 

Matematiğin 

Algılanan 

Kullanışlılığı 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

9473,839 

48601,265 

58075,103 

4 

683 

687 

2368,460 

71,159 

 

33,284 

 

 

.000 P>Z,G,O,İ 

Etkili 

Motivasyon 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

11384,696 

44955,686 

56340,382 

4 

683 

687 

2846,174 

65,821 

 

43,241 

 

 

.000 P>Z,G,O,İ 

Matematik 

Öğrenmede 

Güven 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

27311,365 

52480,715 

79792,080 

4 

683 

687 

6827,841 

76,839 

 

88,860 

 

 

.000 P>Z,G,O,İ 

Z: Zayıf, G: Geçerli, O: Orta, İ: İyi, P:Pekiyi 

Öğrencilerin karnelerindeki matematik ortalamaları pekiyi: 85-100 arası, iyi: 70-84 arası, 

orta: 55-69 arası, geçerli: 45-54, zayıf: 0-44 arası olarak kabul edilmiştir.  

Analiz sonuçları, matematik dersindeki öğrenci başarı düzeyleri arasında, öğrencinin 

matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık 

olduğunu göstermektedir, F(4,683)= 33,284, p<.05. Başka bir deyişle öğrencilerin 

matematik başarı düzeyileri, matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin istatistiksel 

olarak anlamlı şekilde bir farklılık oluşturmaktadır. Başarı düzeyleri arasındaki farkların 

hangi düzeyler arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan Tukey HSD testinin 

sonuçlarına göre öğrencilerin matematik başarı düzeyi pekiyi ( =51,08 7,59) olan 

öğrencilerin matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin test puanlarının başarı düzeyi 

zayıf ( =39,20 9,09), geçerli ( =43,47 8,12), orta ( =45,07 9,75) ve iyi 
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( =47,80 8,45) olan öğrencilerin matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin test 

puanlarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Matematik dersindeki öğrenci başarı düzeyleri arasında, öğrencinin matematikte etkili 

motivasyon algısına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu 

göstermektedir, F(4,683)= 43,241, p<.05. Başka bir ifadeyle öğrencilerin matematik başarı 

düzeyileri, matematikte etkili motivasyon tutumuna ilişkin istatistiksel olarak anlamlı 

şekilde bir farklılık oluşturmaktadır. Başarı düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler 

arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre 

öğrencilerin matematik başarı düzeyi pekiyi ( =47,60 6,96)  olan öğrencilerin 

matematikte etkili motivasyona ilişkin test puanlarının başarı düzeyi zayıf 

( =35,71 7,33), geçerli ( =38,84 9,79), orta ( =39,86 8,82) ve iyi ( =43,87 8,42) 

olan öğrencilerin matematikte etkili motivasyona ilişkin test puanlarından daha yüksek 

olduğu belirlenmiştir.  

Matematik dersindeki öğrenci başarı düzeyleri arasında öğrencinin matematik öğrenmede 

güven tutumuna ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu 

göstermektedir, F(4,683)= 88,860, p<.05. Başka bir ifadeyle öğrencilerin matematik başarı 

düzeyileri, matematik öğrenmede güven algılarına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı 

şekilde bir farklılık oluşturmaktadır. Başarı düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler 

arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre 

öğrencilerin matematik başarı düzeyi pekiyi ( =50,57 7,78)  olan öğrencilerin matematik 

öğrenmede güvene ilişkin test puanlarının başarı düzeyi zayıf ( =33,35 8,39), geçerli 

( =35,97 9,43), orta ( =38,14 8,70) ve iyi ( =43,62 9,91) olan öğrencilerin matematik 

öğrenmede güvene ilişkin test puanlarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir.  

 

4.5.  Matematikteki Başarı Düzey Algılarının Öğrencinin Fennema - Sherman 

Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarına Etkisine İlişkin Bulgular 

Bu bölümde öğrencilerin matematikteki başarı düzey algılarının öğrencinin matematiğin 

algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven 

düzeylerine ilişkin bulgulara Tablo 13 te yer verilmiştir.  
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Tablo 13 

Fennema - Sherman Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarının 

Öğrencilerin Kendilerini Matematik Dersinde Nasıl Gördüklerine İlişkin ANOVA 

Sonuçları 

 Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F P Anlamlı 

Fark 

Matematiğin 

Algılanan 

Kullanışlılığı 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

13464,789 2 6732,394 103,377 

.000 B>O,BZ 44610,315 

58075,103 

685 

687 

65,125 

 

 

 

Matematikte 

Etkili 

Motivasyon 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

15445,186 2 7722,593 129,354 .000 

B>O,BZ 40895,196 

56340,382 

685 

687 

59,701 

 

 

 

Matematik 

Öğrenmede 

Güven 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

43842,510 2 21921,255 417,698 .000 

B>O,BZ 35949,570 

79792,080 

685 

687 

52,481 

 

 

 

Başarısız: BZ, Orta: O, Başarılı: B 

Analiz sonuçları, öğrencilerin matematik dersinde kendilerini nasıl algıladıklarının 

matematiğin algılanan kullanışlılığına etkisine ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir 

farklılık olduğunu göstermektedir, F(2,685)= 103,377, p<.05. Başka bir deyişle 

öğrencilerin matematik başarı düzeyi algıları, matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin 

istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık oluşturmaktadır. Öğrencilerin matematik 

dersinde kendilerini nasıl gördükleri ile başarı düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler 

arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre 

öğrencilerin kendilerini matematikte başarılı ( =52,28 6,99) görenlerin matematiğin 

algılanan kullanışlılığına ilişkin test puanlarının kendilerini başarısız ( =38,19 9,39) ve 

orta ( =45,63 8,43) düzeyde görenlere göre matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin 

test puanlarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir.  
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Öğrencilerin matematik dersinde kendilerini nasıl algıladıklarının matematikte etkili 

motivasyon tutumuna etkisine ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık 

olduğunu göstermektedir, F(2,685)= 129,354, p<.05. Başka bir deyişle öğrencilerin 

matematik başarı düzeyi algıları, matematikte etkili motivasyon tutumuna ilişkin 

istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık oluşturmaktadır. Öğrencilerin matematik 

dersinde kendilerini nasıl gördükleri ile matematikte etkili motivasyon tutumu arasındaki 

farkların hangi düzeyler arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan Tukey HSD testinin 

sonuçlarına göre öğrencilerin kendilerini matematikte başarılı ( =48,42 6,89) görenlerin 

matematikte etkili motivasyon tutumu test puanlarının, kendilerini başarısız 

( =33,07 8,10) ve orta ( =41,66 8,15) düzeyde görenlere göre matematikte etkili 

motivasyon tutumu test puanlarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir.  

Öğrencilerin matematik dersinde kendilerini nasıl gördüklerinin matematik öğrenmede 

güven tutumuna etkisine ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu 

göstermektedir, F(2,685)= 417,698, p<.05. Başka bir deyişle öğrencilerin matematik başarı 

düzeyi algıları, matematik öğrenmede güven tutumuna ilişkin istatistiksel olarak anlamlı 

şekilde bir farklılık oluşturmaktadır. Öğrencilerin matematik dersinde kendilerini nasıl 

gördükleri ile matematik öğrenmede güven arasındaki farkların hangi düzeyler arasında 

olduğunu bulmak amacıyla yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre öğrencilerin 

kendilerini matematikte başarılı ( =52,76 6,04) görenlerin matematik öğrenmede güvene 

ilişkin test puanlarının kendilerini başarısız ( =28,00 8,07) ve orta (  =40,04 7,77) 

düzeyde görenlere göre matematik öğrenmede güvene ilişkin test puanlarından daha 

yüksek olduğu belirlenmiştir. 

 

4.6. Öğrencilerin Ders Dışı Matematik Etkinliğine Katılma Değişkeninin Öğrencinin 

Fennema - Sherman Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarına 

Etkisine İlişkin Bulgular 

Bu bölümde öğrencilerin ders dışı matematik etkinliğine katılma durumunun; matematiğin 

algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven 

düzeylerine etkisine ilişkin bulgulara Tablo 14 te yer verilmiştir.  
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Tablo 14 

Fennema - Sherman Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarının Ders Dışı 

Matematik Etkinliğine Katılma Durumuna Göre t-Testi Sonuçları 

 Ders Dışı 

Etkinlik 

N   Ss Sd t p 

Matematiğin Algılanan 

Kullanışlılığı 

Evet 352 48,943 8,445 

686 -3,630 .000 

Hayır 336 45,312   9,584 

 Matematikte Etkili 

Motivasyon 

Evet 352 44,204 8,609 686 -2,237 .001 

Hayır 336 41,967 9,377 

Matematik Öğrenmede 

Güven 

Evet 352 45,161 10,258 686 -3,965 .000 

Hayır 336 41,196 10,947 

 

Öğrencilerin matematiğin algılanan kullanışlılığına yönelik test puanları ders dışı 

matematik etkinliğine katılma durumuna göre istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir 

farklılık göstermektedir [ t (686)= -3,630, p< .05]. Bu bulgu matematiğin algılanan 

kullanışlılığı ile ders dışı matematik etkinliğine katılma durumu arasında anlamlı bir 

ilişkinin olduğu şeklinde yorumlanabilir. Ders dışı matematik etkinliğine katılma 

durumuna göre öğrencilerin matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin tutumu 

( =48,94 10,25), ders dışı matematik etkinliğine katılmayan öğrencilere 

( =45,31 10,94) göre daha yüksektir. Ders dışı matematik etkinliğine katılan öğrencilerin 

matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin tutum düzeyleri, katılmayan öğrencilere göre 

daha yüksektir. 

Öğrencilerin matematikte etkili motivasyon test puanları ders dışı matematik etkinliğine 

katılma durumuna göre istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık göstermektedir              

[ t (686)= -2,237, p< .05]. Bu bulgu matematikte etkili motivasyon düzeyi ile ders dışı 

matematik etkinliğine katılma durumu arasında istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir 

farklılık olduğu şeklinde yorumlanabilir. Ders dışı matematik etkinliğine katılan 
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öğrencilerin matematikte etkili motivasyona ilişkin tutumu ( =44,20 8,60), katılmayan 

öğrencilere ( =41,96 9,37) göre daha yüksektir.  

Öğrencilerin matematik öğrenmede güven test puanları ders dışı matematik etkinliğine 

katılma durumuna göre istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık göstermektedir              

[ t (686)= -3,965, p< .05]. Bu bulgu matematik öğrenmede güven düzeyi ile ders dışı 

matematik etkinliğine katılma durumu arasında istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir 

farklılık olduğu şeklinde yorumlanabilir. Ders dışı matematik etkinliğine katılan 

öğrencilerin matematik öğrenmede güven düzeyi ( =45,16 10,25), etkinliğe katılmayan 

öğrencilere ( =41,19 10,94) göre daha yüksektir. 

 

4.7. Anne Eğitim Düzey Değişkeninin Öğrencinin Fennema - Sherman Matematik 

Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarına Etkisine İlişkin Bulgular 

Bu bölümde anne eğitim düzeyinin matematik dersinde öğrencinin matematiğin algılanan 

kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven düzeylerine 

etkisine ilişkin bulgulara Tablo 15 te yer verilmiştir.  
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Tablo 15  

Fennema - Sherman Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarının Anne Eğitim 

Düzey Durumuna Göre ANOVA Sonuçları 

 Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F P Anlamlı 

Fark 

Matematiğin 

Algılanan 

Kullanışlılığı 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

702,629 3 234,210 2,792 

.040 Ü>L,O,İ 57372,474 

58075,103 

684 

687 

83,878 

 

 

 

Matematikte 

Etkili 

Motivasyon 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

648,592 3 234,210 2,655 .048 Ü>L,O,İ 

55691,790 

56340,382 

684 

687 

83,878 

 

 

 

Matematik 

Öğrenmede 

Güven 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

2308,850 3 769,617 6,794 .000 Ü>L,O,İ 

77483,230 

79792,080 

684 

687 

113,280 

 

 

 

İ: İlkokul, O:Ortaokul, L:Lise, Ü:Üniversite 

Analiz sonuçları, anne eğitim düzeyleri arasında, öğrencinin matematik dersinin algılanan 

kullanışlılığına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu 

göstermektedir, F(3,684)= 2,80, p<.05. Başka bir ifadeyle öğrencilerin annelerinin eğitim 

düzeyleri, matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde 

bir farklılık oluşturmaktadır. Eğitim düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler arasında 

olduğunu bulmak amacıyla yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre annelerinin 

eğitim düzeyi üniversite ( =49,12 9,15) olan öğrencilerin matematiğin algılanan 

kullanışlılığına ilişkin test puanlarının ilkokul ( =46,60 9,21), ortaokul ( =46,30 9,43) 

ve lise ( =48,40 8,76) düzeyinde olan öğrencilerin matematiğin algılanan kullanışlılığına 

ilişkin test puanlarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Anne eğitim düzeyleri arasında, öğrencinin matematikte etkili motivasyona ilişkin 

istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu göstermektedir, F(3,684)= 2,70, 



43 

 

p<.05. Başka bir ifadeyle öğrencilerin annelerinin eğitim düzeyleri, matematikte etkili 

motivasyon tutumuna ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık 

oluşturmaktadır.  Eğitim düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler arasında olduğunu 

bulmak amacıyla yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre annelerinin eğitim düzeyi 

üniversite ( =46,40 8,61) olan öğrencilerin matematikte etkili motivasyon tutumuna 

ilişkin test puanlarının ilkokul ( =46,40 8,79) ortaokul ( =42,65 9,35) ve lise 

( =43,70 8,95) düzeyinde olan öğrencilerin matematikte etkili motivasyona ilişkin test 

puanlarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Anne eğitim düzeyleri arasında, öğrencinin matematik öğrenmede güvene ilişkin 

istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu göstermektedir, F(3,684)= 6,794, 

p<.05. Başka bir deyişle öğrencilerin annelerinin eğitim düzeyleri, matematik öğrenmede 

güven algılarına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık oluşturmaktadır.  

Eğitim düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler arasında olduğunu bulmak amacıyla 

yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre annelerinin eğitim düzeyi üniversite 

( =47,20 11,47) olan öğrencilerin matematik öğrenmede güvene ilişkin test puanlarının 

ilkokul ( =41,98 10,74) ortaokul ( =41,83 10,65) ve lise ( =45,32 10,34) düzeyinde 

olan öğrencilerin matematik öğrenmede güvene ilişkin test puanlarından daha yüksek 

olduğu belirlenmiştir. 

 

4.8. Baba Eğitim Düzey Değişkeninin Öğrencinin Fennema - Sherman Matematik 

Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarına Etkisine İlişkin Bulgular 

Bu bölümde baba eğitim düzeyinin matematik dersinde öğrencinin matematiğin algılanan 

kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven düzeylerine 

etkisine ilişkin bulgulara Tablo 16 da yer verilmiştir.  
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Tablo 16 

Fennema - Sherman Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarının Baba 

Eğitim Düzey Durumuna Göre ANOVA Sonuçları 

 Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F P Anlamlı 

Fark 

Matematiğin 

Algılanan 

Kullanışlılığı 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

1048,008 3 349,336 4,190 

.006 Ü>L,O,İ 57027,095 

58075,103 

684 

687 

83,373 

 

 

 

Matematikte 

Etkili 

Motivasyon 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

1701,208 3 567,069 7,099 .000 

Ü>L,O,İ 54639,175 

56340,382 

684 

687 

79,882 

 

 

 

Matematik 

Öğrenmede 

Güven 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

3553,806 3 1184,602 10,628 .000 

Ü>L,O,İ 76238,274 

79792,080 

684 

687 

111,459 

 

 

 

İ: İlkokul, O:Ortaokul, L:Lise, Ü:Üniversite 

Analiz sonuçları, baba eğitim düzeyleri arasında, öğrencinin matematik dersinin algılanan 

kullanışlılığına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu 

göstermektedir, F(3,684)= 2,80, p<.05. Başka bir ifadeyle öğrencilerin babalarının eğitim 

düzeyleri, matematiğin algılanan kullanışlılığına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde 

bir farklılık oluşturmaktadır. Eğitim düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler arasında 

olduğunu bulmak amacıyla yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre babalarının 

eğitim düzeyi üniversite ( =48,76 9,22) olan öğrencilerin matematiğin algılanan 

kullanışlılığına ilişkin test puanlarının ilkokul ( =46,36 9,21), ortaokul ( =45,70 9,48) 

ve lise ( =48,21 8,75) mezunu olan öğrencilerin matematiğin algılanan kullanışlılığına 

ilişkin test puanlarından daha yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Baba eğitim düzeyleri arasında, öğrencinin matematikte etkili motivasyonuna ilişkin 

istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu göstermektedir, F(3,684)= 2,70, 



45 

 

p<.05. Başka bir ifadeyle öğrencilerin babalarının eğitim düzeyleri, matematikte etkili 

motivasyon tutumuna ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık 

oluşturmaktadır.  Eğitim düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler arasında olduğunu 

bulmak amacıyla yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre babalarının eğitim düzeyi 

üniversite ( =46,14 8,14) olan öğrencilerin matematikteki etkili motivasyonuna ilişkin 

test puanlarının ilkokul ( =41,82 9,39) ortaokul ( =41,58 8,89) ve lise ( =43,95 9) 

düzeyinde olan öğrencilerin matematikte etkili motivasyona ilişkin test puanlarından daha 

yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Baba eğitim düzeyleri arasında, öğrencinin matematik öğrenmede güvene ilişkin 

istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olduğunu göstermektedir, F(3,684)= 10,628, 

p<.05. Başka bir deyişle öğrencilerin babalarının eğitim düzeyleri, matematik öğrenmede 

güven algılarına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık oluşturmaktadır. 

Eğitim düzeyleri arasındaki farkların hangi düzeyler arasında olduğunu bulmak amacıyla 

yapılan Tukey HSD testinin sonuçlarına göre babalarının eğitim düzeyi üniversite 

( =46,65 10,81) olan öğrencilerin matematik öğrenmede güvene ilişkin test puanlarının 

ilkokul ( =40,88 10,71), ortaokul ( =41,02 10,51) ve lise ( =44,98 10,42) düzeyinde 

olan öğrencilerin matematik öğrenmede güvene ilişkin test puanlarından daha yüksek 

olduğu belirlenmiştir. 

 

4.9. Ailelerin Ekonomik Düzey Değişkeninin Öğrencinin Fennema - Sherman 

Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarına Etkisine İlişkin Bulgular 

Bu bölümde ailelerin ekonomik düzeylerinin öğrencinin matematiğin algılanan 

kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven düzeylerine 

etkisine ilişkin bulgulara Tablo 17 de yer verilmiştir.  
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Tablo 17 

Fennema - Sherman Matematik Tutum Ölçeği (AK-EM -ÖG) Test Puanlarının 

Öğrencilerin Ekonomik Düzey Durumuna Göre ANOVA Sonuçları 

 Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F P Anlamlı 

Fark 

Matematiğin 

Algılanan 

Kullanışlılığı 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

76,073 2 38,037 .449 

.638 

- 

57999,030 

58075,103 

685 

687 

84,670 

 

 

 

Etkili 

Motivasyon 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

45,539 2 22,770 .277 .758 - 

56294,843 

56340,382 

685 

687 

82,182 

 

 

 

 

Matematik 

Öğrenmede 

Güven 

Gruplararası 

Gruplariçi 

Toplam  

587,576 2 293,788 2,541 .080 - 

79204,504 

79792,080 

685 

687 

115,627 

 

 

 

 

D: Düşük, O: Orta, Yüksek: Y 

Analiz sonuçları, öğrencilerin ekonomik düzeyleri arasında, öğrencinin matematiğin 

algılanan kullanışlılığına ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olmadığını 

göstermektedir, F(2,685)= 0,449, p>.05. Başka bir deyişle matematiğin algılanan 

kullanışlılığının öğrencilerin ekonomik durumuna bağlı istatistiksel olarak anlamlı bir 

şekilde değişmemektedir.  

Benzer şekilde öğrencilerin ekonomik düzeyleri arasında, öğrencinin matematikte etkili 

motivasyon tutumuna ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olmadığını 

göstermektedir, F(2,685)= 0,277, p>.05. Başka bir deyişle matematikte etkili motivasyon 

tutumu öğrencilerin ekonomik durumuna bağlı istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde 

değişmemektedir. 
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Öğrencilerin ekonomik düzeyleri arasında, öğrencinin matematik öğrenmede güven 

düzeyine ilişkin istatistiksel olarak anlamlı şekilde bir farklılık olmadığını göstermektedir, 

F(2,685)= 2,541, p>.05. Başka bir deyişle matematik öğrenmede güven düzeyi öğrencilerin 

ekonomik durumuna bağlı istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde değişmemektedir. 

 

4.10. Matematiğin Algılanan Kullanışlılığı, Matematikte Etkili Motivasyon ve 

Matematik Öğrenmede Güven Tutumları Arasındaki İlişki 

Bu bölümde matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve 

matematik öğrenmede güven tutumları arasındaki ilişkiye Tablo 18 de yer verilmiştir.  

 

Tablo 18 

Matematiğin Algılanan Yararlılığı, Etkili Motivasyon ve Özgüven Arasındaki Pearson 

Korelasyon Sonuçları 

 Matematik 

Öğrenmede 

Güven 

Matematiğin 

Algılanan 

Kullanışlılığı 

Matematikte 

Etkili 

Motivasyon  

Matematik Öğrenmede Güven 1   

Matematiğin Algılanan Kullanışlılığı .688 1  

Matematikte Etkili Motivasyon .727 .769 1 

 

Analiz sonuçlarına göre matematik öğrenmede güven, matematiğin algılanan kullanışlılığı 

ve matematikte etkili motivasyon arasında istatistiksel olarak yüksek ve pozitif düzeyde 

anlamlı bir ilişkinin olduğu görülmektedir.  
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

 

5.1. Sonuç ve Tartışma 

Bu bölümde araştırma kapsamında elde edilen bulgular tartışılmış ve bundan yararlanılarak 

elde edilen sonuçlar ortaya konulmaya çalışılarak yeni önerilerde bulunulmuştur. 

Çalışmanın temeli matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve 

matematik öğrenmede güven boyutlarında aldıkları puan ortalamalarının öğrencilerin bazı 

demografik özelliklerine göre (cinsiyet, sınıf düzeyi, matematik başarısı ve matematik 

başarı algı düzeyleri vb.) anlamlı farklılık gösterip göstermediğine odaklandığından 

bulgular kısmında verilen sırada tartışılmaya çalışılmıştır. Matematikten keyif alma, 

matematiğe güven, matematiğin algılanan değeri son 50 yılda Matematik Öğrenmeye 

Yönelik Tutum tanımlarında ya sabit kalmış (Neale, 1969; Aiken, 1970; Fennema ve 

Sherman, 1976) ya da çok az değişmiştir (Tapia, 1996; Ma ve Kishor, 1997; Etsey ve 

Snetzler, 1998). Buradan hareketle bu tartışma kısmı literatürde yer alan matematiğe 

yönelik tutum çalışmaları temelinde tartışılmıştır. 

Matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmede güven boyutlarında öğrencilerin aldıkları puan ortalamalarının cinsiyete göre 

anlamlı olarak farklılık gösterip göstermediği incelendiğinde; matematiğin algılanan 

kullanışlılığı ve matematikte etkili motivasyon boyutunda anlamlı bir farklılık göstermekte 

iken matematik öğrenmede güven boyutunda ise anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmüştür. Diğer bir ifadeyle 6-8.sınıf ortaokul kız öğrencilerin matematiğin algılanan 

kullanışlılığı ve matematikte etkili motivasyon inanç puan ortalamalarının 6-8.sınıf 

ortaokul erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu şeklinde ortaya çıkmıştır. 

Matematiğin Algılanan Kullanışlılığı Ölçeği (U), öğrencilerin şu anda matematiğin 

yararına ilişkin inançlarını ve gelecekteki eğitimleri, meslekleri veya diğer etkinlikleri ile 

ilişkilerini ölçmek amacıyla tasarlanmıştı. Matematiğin Algılanan Kullanışlılığı Ölçeği (U) 

den yüksek puan alan öğrencinin gerek eğitimi devam ederken gerekse meslek hayatı ve 

yaşantısında matematiğin işine yarayacağı, hayatını kolaylaştıracağı yönünde inancının 

yüksek olduğu anlaşılmaktadır. Dolayısıyla kızlar lehine çıkan bu farklılık, kız öğrenciler 
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erkek öğrencilerden daha çok matematik bilmenin ve yapabilmenin kendilerine faydalı 

olacağını düşünmektedirler şeklinde ifade edilebilir. 

Cinsiyet farklılığı, dünyanın birçok ülkesinde matematik ve bilimsel alanlarda çalışan 

kadın sayısının erkeklere göre az olması nedeniyle araştırmacıların ve eğitimcilerin 

dikkatini çekmiş ve cinsiyet farklılıklarını inceleyen araştırmaları da beraberinde 

getirmiştir (Fennema, 1977; Reyes, 1984; Leder, 1992; Savaş ve Duru, 2005). Bu alanda 

yapılan çalışmalar cinsiyetler arasında bir farklılığın olduğunu ve farkın genel olarak 

erkeklerin lehine olduğunu göstermektedir. Katwibun (2004) tarafından yapılan 

araştırmanın sonucunda,  altıncı sınıf öğrencilerinin matematiği yeni fikirler öğrenme 

olarak gördükleri, hayatın her yerinde olduğu için matematiği hayat olarak düşündükleri, 

matematiğin günlük hayattaki yararlılığına inandıkları açıklanmıştır (Katwibun, 2004). 

Whitin (2007) tarafından yapılan araştırmada da,  öğrencilerin bazılarının matematiğin 

yaşamlarında işlerine yaradığını ve birçoğunun ise ileride meslek sahibi olmalarında 

matematiğin etkili olacağını,  matematiğin gerçek yaşamda bulunduğunu ifade ettikleri 

belirtilmiştir (Kislenko et al., 2005; Kayaaslan 2006;  Whitin, 2007; Yıldız, 2016). Bu 

bağlamda bazı araştırmacılar, öğrencilerin büyük çoğunluğunun matematiğin yaşantıları 

için çok önemli ve faydalı olduğuna inandığını ifade etmişlerdir (Schoenfeld, 1989; 

Spangler, 1992; Kloosterman ve Cougan, 1994; Southwell ve Khamis, 1994; Vanayan, 

White, Yuen ve Teper, 1997). 

Literatür incelendiğinde Türkiye’de yapılan çalışmalarda ortaokul öğrencilerine yönelik 

matematiğin algılanan kullanışlılığını odak alan çalışmaya rastlanamamıştır. Öğrencilerin 

matematik tutumlarını etkileyen faktörler arasında öğrencinin matematiğin yararlarına olan 

inancı da yer almaktadır (Arıcı, 2013). Bu kapsamda yurtiçinde yapılan matematiğe 

yönelik tutum çalışmaları incelediğinde, matematiğe yönelik tutum ile cinsiyet arasında 

anlamlı ilişkinin olmadığını ortaya koyan birçok çalışma bulunmaktadır (Çoban, 1989; 

Yenilmez ve Özabacı, 2003; Aydın, Polat, ve Bölükbaş, 2005; MEB, 2005; Birgin ve 

Demirkan, 2017). Yurtdışında yapılan çalışmalar incelendiğinde ise İsveç’te ortaöğretim 

öğrencileri üzerinde yapılan bir araştırmanın sonuçları, matematikten genelde erkeklerin 

hoşlandığını ve gelecekleri için matematiğin önemli olduğunu düşündüklerini 

göstermektedir (Brandell ve Staberg, 2008) ve bu araştırmanın sonucu ile uyuşmamaktadır. 

Brandell ve Staberg (2008) in örneklemini ortaöğretim öğrencileri oluşturmakta olup 

ortaokuldan ortaöğretime geçen kız öğrencilerin matematiğin algılanan kullanışlılığına 

olan inançlarında azalmaya sebep olduğu düşünülebilir. Sonuç olarak, akranlar tarafından 
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iletilen cinsel rol farkındalığının arttığı ergenlik döneminin, erkeklerin ve kadınların 

matematik tutumlarının ve performansının farklılaşmaya başladığı zamanlar olduğu 

varsayımı mantıklı görünmektedir. 

Matematikte Etkili Motivasyon Ölçeği (E) bireylerin matematiksel etkinliklere katılma 

isteklerinin derecesini ve bu katılımlardan içsel hoşlanma veya hoşlanmama derecelerini 

ölçme amacı ile uyarlanmıştı. Matematikte Etkili Motivasyon Ölçeği (E) den yüksek puan 

alan öğrencilerin matematiksel etkinliklere katılma isteğinin fazla olduğu ve matematiksel 

etkinlikler içerisinde yer alırken bu durumdan içsel olarak hoşnut oldukları söylenebilir. 

Dolayısıyla kızlar lehine çıkan bu farklılıktan, kız öğrencilerin erkek öğrencilerden daha 

çok matematikten zevk alma ve matematiğe dahil olma isteklerinin fazla olduğu 

anlaşılmaktadır.  

Öğrencilerin derse motivasyon ve katılımlarının akademik başarıları üzerinde doğrudan 

etkisi olduğu, matematiğe karşı olumlu tutumları olan öğrencilerin daha yüksek başarıya 

sahip oldukları bilinmektedir ( Johnson, 2000; Tapia ve Marsh, 2002). Motivasyon kişinin 

öğrenme isteği, arzusu ve bu doğrultudaki çabası (Keller, 2000), bireyin çevresindekilere 

nasıl davrandığıyla ve bireyin yaptığı işler hakkında sahip olduğu hislerle ilgilidir 

(Rodriguez-Keyes et al., 2013). Etkili motivasyon ise yetkinliğe karşı bir dürtü (White, 

1959), bireyi mükemmelliğe doğru yönlendiren ve etkinlik duygusundan tatmin olan bir 

güdüdür (Erikson, 1950).  

Erken yaşlarda kız ve erkek öğrenciler arasında matematik dersine yönelik tutumlarında 

anlamlı farklılıklar bulunmazken 12-13 yaştan sonra farklılığın erkek öğrenciler lehine 

oluşmaya başladığı, belli bir yaştan sonra ortaya çıkan bu farklılığın nedeninin ise 

yetenekler boyutunda kız öğrencilerin toplumsal inanışları benimsediği ve bu inanışların 

motivasyonlarını etkilediği ifade edilmektedir, (Davis ve Rimm, 1989; Meece ve Jones, 

1996).  Ortaöğretim öğrencileri ile yapılan bu çalışmada kız öğrencilerin erkek 

öğrencilerden matematikte daha yetkin ve matematik yapmaktan tatmin olma hislerinin 

kuvvetli olması yaş grupları itibariyle toplumsal inanışların etkisine henüz maruz 

kalmamaları ile açıklanabilir. 

Matematik Öğrenmede Güven Ölçeği (C), öğrencilerin matematik becerilerini öğrenme ve 

matematikte iyi performans gösterme becerisine olan özgüvenini ölçme amacıyla 

tasarlanmıştı. Matematik Öğrenmede Güven Ölçeğinden (C), yüksek puan alan öğrencinin 

matematik yapabilme ve öğrenebilme konusundaki becerisine yönelik olarak özgüveninin 
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daha fazla olduğu anlamını taşımaktadır. Bu araştırmada kız ve erkek öğrencilerin 

Matematik Öğrenmede Güven Ölçeği (C) ortalama puanları arasında anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmüştür.  

Muzzatti ve Agnoli (2007) çalışmalarında erken yaşlarda kız öğrencilerin erkek öğrencilere 

oranla matematikte kendilerini daha iyi gördükleri ancak 12-13 yaşına geldiklerinde bu 

durumun tersine dönüştüğü ifade etmekte ve bunu sosyal çevrenin etkileri ile açıklamaya 

çalışmaktadır (Muzzatti ve Agnoli, 2007). Türkiye’de de benzer durum söz konusudur. 

2000-2014 yılları arasında ÖSYM yerleştirmelerinde sayısal alanlara yerleşen ilk 1000 

öğrenci içerisinde STEM alanlarına cinsiyete göre yerleştirme oranının ortalama; 

erkeklerin % 81,39, kızların ise % 18,61 olduğu görülmektedir. STEM alanlarından 

sayılmasa da tıp fakültesi yerleştirmeleri dâhil edildiğinde erkeklerin STEM alanları 

yerleşme oranının ortalama % 71,42, kızların ise ortalama % 28,58 olduğu görülmektedir 

(Akgündüz ve diğerleri, 2015).  

Öğrencilerin sınıf düzeylerinin matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili 

motivasyon ve matematik öğrenmede güvene etkisine yönelik bulgular incelendiğinde 

toplam puan açısından anlamlı bir farklılık gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. Sınıf düzeyi 

artıkça öğrencilerin bu üç boyuta olan tutumunun azaldığı sonucuna ulaşılmıştır. 4-8. 

sınıflar üzerinde yapılmış olan bir araştırma da sınıf düzeyi arttıkça matematik dersine 

yönelik tutumun düştüğünü (Akın, 2002), ortaokul ve lise öğrencileri ile yapılan bir başka 

araştırma sonucunda ise sınıf düzeyi arttıkça öğrencinin matematiğe karşı inancının 

azaldığını ifade edilmektedir (Wilkins ve Ma, 2003). Bu sonuçlar bu araştırma sonucunu 

destekler nitelikte olup benzer şekilde bu sonuç bazı araştırma sonuçları ile de 

örtüşmektedir (Akdemir, 2006; Ekizoğlu ve Tezer, 2007; Taşdemir, 2008; Hızlı, 2013). Bu 

durum sınıf düzeyi arttıkça matematik programlarının içerik olarak yoğunlaşması, 

zorlaşması ve ortaokuldan liseye geçiş sınavlarının yaklaşması ile ortaya çıkan kaygının 

artması ile açıklanabilir.  

Örneklemi oluşturan öğrencilerin matematik başarı düzeyleri ile matematiğin algılanan 

kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven ortalama 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. Öğrencinin matematik başarı 

puanı artıkça matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve 

matematik öğrenmede güvene olan inançlarının da artığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu durum 

matematik dersinde başarılı olan öğrencilerin başarıları artıkça; matematik yapabilme ve 

öğrenebilmeye olan özgüvenlerinin arttığının, motivasyonlarının yükseldiğinin 
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matematiğin hem şu an hem de daha sonrasında kullanılabilirliği ve işe yararlılığı 

konularında olan inançlarının da yükselmekte olduğunun göstergesidir. Matematik 

dersinde erkek ve kız çocuklarının ilkokulda eşit başarı gösterdikleri, ancak kız 

çocuklarının ortaokulda daha iyi performans gösterdikleri belirtilmektedir (Maccoby ve 

Jacklin, 1974) ve başarısı yüksek olan öğrencinin matematiğe olan tutumunun da yüksek 

olduğu bilinen gerçeği ile beraber bu araştırmanın sonucu ile örtüşmektedir. Alan yazında 

bu sonucu destekler nitelikte matematik başarısı yüksek olan öğrencilerin tutumlarının da 

yüksek olduğunu gösteren çok sayıda araştırma bulunmaktadır (Minato ve Yanase, 1984; 

Cain-Caston, 1993; Ma ve Kishor, 1997; Johnson, 2000; Tapia ve Marsh, 2000; Akın, 

2002; Peker ve Mirasyedioğlu, 2003; Yenilmez ve Özabacı, 2003; Gómez Chacón, Op't 

Eynde ve Corte, 2006; Eleftherios ve Theodosios, 2007; Katrancı, 2009; Yücel ve Koç, 

2011; Yağmur, 2012; Karadeniz, 2014).  

Matematik dersinde öğrencilerin matematik başarılarının yanında öğrencilerin kendilerini 

matematikte ne kadar başarılı olarak gördükleri ile ilgili algılarının, matematiğin algılanan 

kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven ortalama 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Kendisini matematikte 

başarılı gören öğrencilerin matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili 

motivasyon ve matematik öğrenmede güvene ilişkin tutumlarının da yüksek olduğu 

görülmüştür. Literatüre bakıldığında: bu konuda benzer çalışmalara rastlanmaktadır. 1-6. 

sınıf öğrencileriyle yapılan çalışmanın sonucunda matematiği seven öğrencilerin 

matematik öğrenmeye yönelik güveninin yüksek olduğu, matematiği sevmeyen 

öğrencilerin ise matematik öğrenmeye yönelik güveninin düşük olduğu görülmektedir 

(Kloosterman ve Cougan, 1994). Diğer taraftan öz yeterlik ve disiplinler arasındaki ilişkiye 

bakıldığında ise akademik başarı ile öz yeterlik algısı arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

bu bağlamda öz yeterliliği yüksek olan öğrencilerin ders başarısının da yüksek olduğu 

görülmektedir (Pajares, 1996; Hanlon ve Schneider, 1999; Carter, Sottile Jr, ve Carter, 

2001; Altun, 2005; Üredi ve Üredi, 2005). Öz yeterlik algısı yüksek olan bireylerin bir işi 

yapmak için daha istekli, sabırlı, ısrarlı ve zorluklara karşı daha dirençli oldukları 

görülmektedir (Aşkar ve Umay, 2001).  

Öğrencilerin zorunlu olarak eğitim aldıkları programda yer alan derslerin dışında 

matematik kurs-özel ders vb. etkinliklere katılma durumları ile öğrencilerin sahip oldukları 

matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve matematik 

öğrenmeye duydukları güvene ilişkin algıları arasında anlamlı bir farklılık olduğu ve ders 
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dışı etkinliğe katılan öğrencilerin algılarının katılmayan öğrencilere göre daha yüksek 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Okul sonrası ders dışı etkinliklerin velilerin, öğrencinin 

tutumu ve akademik başarılarının iyileştirilmesine destek olduğu bilinmektedir (Sweat ve 

Zahner, 2004).  

Anne ve baba eğitim düzeylerinin öğrencinin matematiğin algılanan kullanışlılığına, 

matematiğe yönelik etkili motivasyonuna ve matematik öğrenmeye duyduğu güven ilişkisi 

incelendiğinde aralarında anlamlı bir farklılık olduğu görülmekte ve anne eğitim düzeyi 

artıkça öğrencinin matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve 

matematik öğrenmede güven algılarının yükseldiği görülmektedir. Anne eğitim düzeyi 

azaldıkça öğrencilerin tutumlarının da azaldığı belirlenmiştir. Baba eğitim düzeyi ele 

alındığında, öğrencilerin matematik öğrenmede güven algılarında anne eğitim 

düzeyindekine benzer sonuçlar gösterdiği görülmektedir.  

Literatür incelendiğinde; Matematik başarısı ile anne ve baba eğitimi arasındaki ilişkiyi 

inceleyen çalışma sonuçlarına göre; anne ve baba eğitim düzeyi arttıkça sekizinci sınıf 

öğrencilerinin matematik başarılarında artış gözlenmektedir (Uysal ve Yenilmez, 2011; 

Aydın, Soner ve Uysal, 2012). Ortaokul öğrencilerinin matematik dersine yönelik 

tutumlarının anne ve babanın öğrenim durumu bakımından anlamlı farklılıklar olduğunu 

ortaya koyan çalışmalar olduğu gibi, anne ya da baba eğitim durumundan birisi ile anlamlı 

farklılıklar bulunurken diğeri ile anlamlı farklılık bulunmayan çalışmalara da 

rastlanmaktadır (Güven, 1997; Akdemir, 2006; Taşdemir, 2008; Hızlı, 2013; Karadeniz, 

2014). Bu sonuç anne babaların eğitim düzeyi artarken aldıkları eğitimin mesleklerine 

yansıması ile çocukların algılarında ki artışın bir nedeni olarak görülebilir. Fakat alan 

yazında ve bu çalışmada ortaya çıkan düzensizlik veri toplanan örneklem, örneklemin 

bulunduğu bölge vb. değişkenler nedeniyle ortaya çıkmış olabilir. 

Ailelerin ekonomik düzeyleri ile öğrencilerin matematiğin algılanan kullanışlılığı, 

matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven algıları arasında anlamlı bir 

farklılık görülmediği sonucuna ulaşılmıştır. Ekonomik düzeyi yüksek olan ailelerin 

öğrencilerinin tutumları ile ekonomik düzeyi düşük olan ailelerin öğrencilerinin tutumları 

arasında fark olmadığı görülmüştür. Literatür incelendiğinde sosyo-ekonomik düzeyi 

düşük olan ailelerin çocuklarının üst ve orta sosyo-ekonomik düzeyde olan ailelerin 

çocuklarından matematik yeteneği açısından düşük performans gösterdikleri sonucuna 

ulaşılmıştır (Hughes, 1986; Jordan, Huttenlocher ve Levine, 1992; Starkey ve Klein, 1992; 

Davis ve Ginsburg, 1993). Bu sonuçlara benzer nitelikte Türk öğrencileri ve ebeveynleri 
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ile yapılan bir araştırmada sosyo-ekonomik düzeyler arasındaki farkla öğrencilerin 

matematik yetenekleri arasındaki farkın paralellik gösterdiği ortaya çıkarılmıştır (Güven, 

1997). Bu durumun örneklemden kaynaklanabileceği gibi gelişen toplum, sosyalleşen 

devletle birlikte eğitimin gün geçtikçe artan önemi, ailenin ekonomik düzeyini 

çocuklarının alacakları eğitime verdikleri önem açısından etkisiz kıldığı söylenebilir. 

Yurtiçinde yapılan matematiğe yönelik tutum çalışmalarına bakıldığında: Matematik 

tutumunda ve başarısında cinsiyetin bir farklılık oluşturmadığı sonucu MEB’in yapmış 

olduğu 2003 yılı OECD-PISA projesinin Türkiye ile ilgili ulusal araştırmasında 15 yaş 

grubu öğrencilerinin matematik performansları ile paralellik göstermektedir (MEB, 2005). 

Yatılı bölge ortaokulunda öğrenim gören kız ve erkek öğrencilerin matematiğe yönelik 

tutumlarının cinsiyete bağlı olarak değişmediği ortaya çıkarılmıştır (Birgin ve Demirkan, 

2017). İlköğretim öğrencilerinin matematiğe yönelik tutumu ile cinsiyet arasında anlamlı 

bir farklılığı olmadığı ifade edilmiştir (Akın, 2002; Yücel ve Koç, 2011). Yatılı öğretmen 

okulunda öğrenim gören öğrencilerin cinsiyetleri ile matematik tutumları arasında anlamlı 

bir farklılık bulunmamıştır (Yenilmez ve Özabacı, 2003). Benzer şekilde Niğde’de bir 

ortaöğretimde öğrenim gören öğrencilerin matematik tutumları ile cinsiyetleri arasında bir 

farklılık bulunmamıştır (Aydın, Polat, ve Bölükbaş, 2005). Okul öncesi ve ilkokul 

öğrencilerine yönelik yapılan benzer bir araştırmada da sonuç benzer çıkmıştır (Güven, 

1998). Ankara’da merkez ortaokul 8. sınıf öğrencilerinin matematik dersine ilişkin 

tutumları incelendiğinde cinsiyetleri arasında anlamlı fark çıkmadığı anlaşılmıştır (Çoban, 

1989). Öğretmenlerin matematiğe karşı tutumlarının cinsiyete göre ilköğretim 4. sınıf 

öğrencilerinin matematik başarılarına etkisi incelendiğinde anlamlı bir farklılık 

bulunamamıştır (Alcı ve Erden, 2006).  

 

5.2. Öneriler 

5.2.1. Araştırma Sonuçlarına Dayalı Öneriler 

 Öğrencilerin matematiğin algılanan yararlılığına olan inancının, matematikte etkili 

motivasyon tutumunun ve matematik öğrenmede güven algılarının olumlu 

gelişiminin sağlanması amacı ile matematik öğretmenlerine ve anne-babalara 

yönelik eğitim çalışması yapmanın yararlı olacağı düşünülmektedir.  
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5.2.2. Gelecek Araştırmalara Yönelik Öneriler 

 Aynı araştırma farklı sınıf düzeyi ve farklı örneklem üzerinde yapılabilir. 

 Araştırmada anne-baba eğitim düzeyinin matematiğin algılanan kullanışlılığı, 

matematikte etkili motivasyon ve matematik öğrenmede güven algıları ile anlamlı 

ilişki olup olmadığını incelendi. Araştırmanın örneklemini öğrencilerin anne-

babalarının eğitimlerine katılma durumuna ilişkin başka bir araştırma yapılıp, 

öğrencilerin matematiğin algılanan kullanışlılığı, matematikte etkili motivasyon ve 

matematik öğrenmede güven algı test puanları incelenebilir. 

 Öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarını daha ayrıntılı incelemek amacıyla 

uyarlaman Fennema-Sherman matematik tutum ölçeğine verdikleri cevaplar ile 

öğrenci görüşmeleri ile beraber yorumlanıp değerlendirmeye alınabilir.  

 Araştırmanın örneklemini oluşturan öğrencilerin sınıf düzeyi değiştikçe aynı test 

uygulanıp, matematiğe yönelik tutumlarının nasıl değiştiği incelenebilir.  

 Araştırmanın örneklemini oluşturan öğrencilerin anne-babalarına da uyarlanan 

Fennema-Sherman matematik tutum ölçeği uygulanıp, öğrenci üzerindeki etkisi 

incelenebilir.  

 Bu araştırma Millî Eğitim Bakanlığı bünyesindeki devlet okullarında yapılmıştır. 

Özel okullar da araştırmaya dâhil edilerek, sonuçlar karşılaştırılabilir. 
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Değerli Öğrenciler; 

Bu ölçme aracı bilimsel bir çalışmasında kullanılmak üzere hazırlanmıştır. Zaman ayırıp ölçeği doldurmayı kabul ettiğiniz için şimdiden 

çok teşekkürler. 

 

Adı Soyadı:     

Sınıf / Okul Numarası:     

Cinsiyet : ( 1 ) Erkek ( 2 ) Kız   

Doğum Tarihiniz :  

Kendinizi Matematikte Nasıl Görürsünüz?      ( 1 ) Başarısız                  ( 2 ) Orta                     ( 3 ) Başarılı 

Matematik İçin Ek Ders Aldınız Mı?                  ( 1 ) Hayır                        ( 2 ) Evet 

Önceki soruya cevabınız  “Evet” ise ne tür ek ders aldınız? ( 1 ) Özel Ders           ( 2 ) Dershane                  ( 3 ) Etüt                      (4 ) Seçmeli Ders 

Kendini En İyi Hissettiğin Ders : 

(Birden Fazla Ders Seçebilirsiniz) 

( 1 ) Türkçe ( 2 ) Matematik ( 3 ) Fen Bilgisi ( 4 ) Müzik ( 5 ) Sosyal Bilg. 

( 6 ) İngilizce ( 7 ) Din K.ve 

A.Bil. 

( 8 ) Beden Eğit. ( 9 ) Diğerleri  

Ailenizin ekonomik durumu  :  ( 1 ) Düşük           ( 2 ) Orta              ( 3 ) Yüksek 

Annenizin Eğitim Durumu  :  ( 1 ) İlkokul          ( 2 ) Ortaokul                  ( 3 ) Lise                         ( 4 ) Üniversite 

Babanızın Eğitim Durumu  :  ( 1 ) İlkokul          ( 2 ) Ortaokul                  ( 3 ) Lise                         ( 4 ) Üniversite 
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1 Matematik çalışma konusunda, genellikle kendime güvenirim. 5 4 3 2 1 

2 Çoğu derste fena değilim, fakat matematiği batırma konusunda doğal bir yeteneğim var. 5 4 3 2 1 

3 Matematikte hiç iyi değilim. 5 4 3 2 1 

4 İş hayatımda matematiğin benim için bir önemi olmayacak. 5 4 3 2 1 

5 
Okul bittikten sonra, okuldaki matematik derslerimde ne kadar başarılı olduğumun bir önemi 

kalmayacak. 
5 4 3 2 1 

6 Matematik bulmacaları sıkıcıdır. 5 4 3 2 1 

7 
Zor bir matematik sorusunu çözmeye uğraşmak yerine, birinin bana sorunun çözümünü vermesini 
tercih ederim. 

5 4 3 2 1 

8 Matematik bulmacalarını severim. 5 4 3 2 1 

9 Gelecekteki iş hayatımda, matematiğe ihtiyacım olacak. 5 4 3 2 1 
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10 Matematik alanında ileri seviyede işler yapabileceğimden eminim. 5 4 3 2 1 

11 Daha zor matematik problemleriyle de başa çıkabileceğimi düşünüyorum. 5 4 3 2 1 

12 Matematiği ilerideki günlük yaşamımda çok nadiren kullanacağım bir alan olarak görüyorum. 5 4 3 2 1 

13 Matematiğe mümkün olduğunca az çalışırım. 5 4 3 2 1 

14 Matematik benim için eğlenceli ve ilham vericidir. 5 4 3 2 1 

15 Matematiğin ne kadar yararlı olduğunu bildiğim için çalışıyorum. 5 4 3 2 1 

16 Matematiği öğrenebileceğimden eminim. 5 4 3 2 1 

17 Matematik, hep en kötü dersim olmuştur. 5 4 3 2 1 

18 Matematik dersinde iyi olabilecek biri değilimdir. 5 4 3 2 1 

19 Matematikten iyi notlar alabilirim. 5 4 3 2 1 

20 Matematik bilmek bana hayatımı kazanmakta yardımcı olacak. 5 4 3 2 1 

21 Okulu bitirdiğimde matematiği çok az kullanacağımı tahmin ediyorum. 5 4 3 2 1 

22 Hemen anlayamadığım matematik problemlerinde zorlanıyorum. 5 4 3 2 1 

23 
Bazı insanların matematik için nasıl bu kadar zaman ayırdığını ve bundan zevk aldıklarını 

anlamıyorum. 
5 4 3 2 1 

24 Matematik dersi almak, benim için zaman kaybıdır. 5 4 3 2 1 

25 İleri seviye matematiği başarabileceğimi düşünmüyorum. 5 4 3 2 1 

26 Gelecekteki işim için usta bir matematikçi olmaya ihtiyacım var. 5 4 3 2 1 

27 Matematiğin benim hayatımla hiçbir alakası yoktur. 5 4 3 2 1 

28 Matematik problemlerinin zorluğu benim ilgimi çekmiyor. 5 4 3 2 1 

29 
Anında çözemediğim bir matematik problemi ile karşılaştığımda, çözene kadar ona takılıp 

kalıyorum. 
5 4 3 2 1 

30 Matematik, değerli ve gerekli bir derstir. 5 4 3 2 1 

31 Matematik bulmacalarını bir kez çözmeye başladığımda duramıyorum. 5 4 3 2 1 

32 Okulu bitirdikten sonraki hayatımda matematiği birçok alanda kullanacağım. 5 4 3 2 1 

33 Matematik problemlerini çözmek, ilgimi hiç çekmez. 5 4 3 2 1 

34 
Matematik dersinde bir problem cevapsız kalmış ise, ben dersten sonra da onun hakkında 

düşünmeye devam ederim. 
5 4 3 2 1 

35 Söz konusu matematik olduğunda, kendime çok güvenirim. 5 4 3 2 1 

36 Çalışıyor olmama rağmen, anlamadığım bir sebepten dolayı matematik bana çok zor geliyor. 5 4 3 2 1 
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