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ÖZET 

ALKAN, Gamze, Matematik Kaygısının Nedenleri ve Öğretmenin Cinsiyetinin Bu 

Durum Üzerindeki Etkisi, Yüksek Lisans Tezi, Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü, Van, 2019 

Bu çalıĢmanın amacı öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumları üzerinde 

etkili olan faktörlerin ve öğretmenin cinsiyetinin bu durum üzerindeki etkisini 

belirlemek, özellikle matematik kaygısının oluĢum nedenlerini irdelemektir. 

AraĢtırmanın evreni 2018-2019 eğitim öğretim yılı Van ili merkezindeki okullarda 

öğrenim görmekte olan 75’i (%58.1) kız, 54’ü (%41.9) erkek olmak üzere ilköğretim 6. 

sınıfa giden toplam 129 öğrenciden oluĢmuĢtur. AraĢtırmadan elde edilen veriler SPSS 

(Statistical Package for Social Sciences) Paket Programıyla analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak iki bölümden oluĢan anket tekniği kullanılmıĢtır. 

Anketin birinci bölümü öğrencilerin demografik özelliklerini belirlemeye yönelik 

kiĢisel bilgi formu iken ikinci bölüm ise matematik dersine yönelik öğrenci tutumlarının 

belirlenmesinde kullanılan Matematik Tutum Ölçeği’dir. ÇalıĢmadan elde edilen 

verilerin analizi neticesinde öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının orta 

düzeyde olumlu olduğu görülmüĢtür. Yine yapılan istatistiksel analizler neticesinde 

öğrencilerin, matematik dersini sevdiğini ifade edenlerin, öğretmenin matematik dersi 

sunumundan memnun olduğunu ifade edenlerin, matematik dersi notuyla tehdit 

edilmediğini ifade edenlerin, anne-babası ilçede yaĢayanların, kendisi ilçede 

yaĢayanların, anne-babası öğrenciye karĢı övücü tutum sergileyen öğrencilerin 

matematik dersine yönelik tutumlarının anlamlı Ģekilde daha olumlu olduğu 

görülmüĢtür. YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada anne-baba eğitim düzeyinin, anne-baba 

mesleğinin, öğrencilerin kardeĢ sayısının öğrencilerin matematik dersine yönelik 

tutumları üzerinde anlamlı bir farklılığa neden olmadığı görülmüĢtür. Ayrıca 

öğretmenin cinsiyetinin matematik dersine yönelik tutum üzerinde anlamlı bir etkisinin 

olmadığı görülmüĢtür.  

 

Anahtar Sözcükler:  

Matematik, Tutum, Cinsiyet. 
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ABSTRACT 

ALKAN, Gamze, The Causes of Mathematics Anxiety and The Effect of Teacher's 

Gender on This Situation, Master Degree Thesis, Van Yüzüncü Yıl University Institute 

of Education Sciences, Van, 2018 

The aim of this study is to determine the factors effecting students' attitudes 

towards mathematics lesson and the gender of the teacher on this situation and 

especially to consider the causes of mathematics anxiety. The universe of the study 

consisted of 129 students 75(58.1%) of whom were girls and 54 (41.9%) of whom boys 

were attending primary schools in the 6th grade of 2018-2019 education year. The data 

obtained from the research were analyzed by SPSS (Statistical Package for Social 

Sciences) Package Program. Two-part survey technical was used as the data collection 

tool. The first part of the questionnaire is the personal information form to determine the 

demographic characteristics of the students while the second part is the Math Attitude 

Scale used to determine the student attitudes towards mathematics course. As a result of 

the analysis of the data obtained from the study, it was observed that the students' 

attitudes towards mathematics course were moderate. Again, as a result of the statistical 

analysis of the male students, those who expressed that they liked the mathematics 

lesson, who expressed that the teacher is satisfied with the presentation of the 

mathematics lesson, those who stated that their parents were not threatened by the grade 

of mathematics lesson, those who lived in the county, those living in the district, It was 

observed that the attitudes towards mathematics lesson were significantly more positive. 

It was observed that the attitudes of the people living in the district towards the 

mathematics lesson were significantly more positive. It was observed that the gender of 

the teacher did not have a significant effect on the attitudes towards mathematics course. 

 

Key Words:  

Mathematics, Attitude, Gender. 
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1. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

Bu bölümde çalıĢmaya iliĢkin problem durumu, araĢtırmanın önemi ve amacı ile 

araĢtırmanın sınırlılıkları ve sayıltıları üzerinde durulmuĢtur. 

1.1. Problem Durumu 

Matematiğin insan yaĢamındaki önemi ve bilimin geliĢmesindeki katkısından 

dolayı matematik öğretimi son derece önemlidir. Matematik öğretimine okul öncesi 

dönemden baĢlayıp ilköğretim ve daha sonrasında oldukça geniĢ bir zaman ayrıldığı 

görülmektedir. Öğrenim kademesi devam ettikçe öğrencilerin ilgi alanları ve meslek 

seçimlerine göre matematiğe ayrılan süre bir kesim programlarda artarken, diğer 

programlarda kısmen azalsa da, dersler arasında matematik dersine hemen mutlaka yer 

verilmektedir (Alkan ve Altun, 1998). Öyle ki matematik, bireylerin öğrenciliklerinden 

meslek hayatına atılmaya kadar katıldıkları pek çok sınavda (SBS, LYS, YGS, KPSS 

vb.) önemli bir disiplin olarak karĢılarına çıkmaktadır.  

ÜldaĢ (2005) matematiğin bireye kazanımı düĢüncelerdeki çeĢitlilik, esneklik ve 

mükemmellik ile beynin iĢleyiĢ biçiminin birbiriyle doğal bir uyum içinde olduğunu 

belirtmektedir. Bununla birlikte bir çok kiĢinin matematik öğrenirken beyninin geliĢimi 

ve sağlıklı iĢleyiĢi için ne kadar gerekli bir aktivite yaptığının farkında olmadığını dile 

getirmektedir. ÜldaĢ (2005), ayrıca bu farkındalık eksikliğinin çevreden matematikle 

ilgili edinilen olumsuz tutum ve önyargılarla bir araya geldiğinde, matematiği 

öğrenmenin reddedilir hale geldiğini belirtmekte ve bu durumun, kiĢiyi sınırlandıran, 

onun performansını düĢüren, kiĢide stres, baskı ve huzursuzluğa neden olan, 

matematikle ilgili bir dizi olumsuz duygu, düĢünce ve davranıĢın ortaya çıkmasına 

neden olduğunu iddia etmektedir. Bu bağlamda her öğrencide bulunması gereken 

matematiksel güç büyük önem kazanmaktadır. 

Ryan (1998) matematiksel gücü matematiksel iliĢkilerin, mantıksal incelemenin 

ve matematiksel tekniklerin etkili bir Ģekilde kullanılabilmesi olarak tanımlamıĢtır. 

Öğrencilerin matematiksel gücü öğrendikleri konuları yaĢantıları ile iliĢkilendirmek 

suretiyle kazanabilecekleri, matematiğin günlük hayattan soyutlanmaya baĢlaması ile 

birlikte ezberciliğin ortaya çıkacağı, bunun da matematik dersinin soyut ve biliĢsel 
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ağırlıklı yapısı ile bağdaĢmayacağı, bu nedenle de ezbere dayalı öğrenme ve öğretme 

yönteminin uygulanmaması gerektiği bildirilmektedir (IĢık ve ark., 2005). 

Türkiye’de 2005’teki eğitim reformunda da esas olarak Avrupa’da kabul gören 

“Yapılandırmacılık Kuramına geçilmiĢtir. Bu kuram kiĢiye bilginin baĢkaları vasıtasıyla 

aktarılması düĢüncesini savunan “geleneksel (davranıĢçı) yaklaĢımın aksine bilginin 

aktif algılayıcısı, yorumlayıcısı ve yapılandırıcısının kiĢinin kendisi olduğunu kabul 

etmektedir. Yapılandırmacılık YaklaĢımı’na göre bireyler bilgiye kendileri ulaĢmakta, 

yeni bilgiyi mevcut bilgiler ile iliĢkilendirip algılamakta, yorumlamakta ve kendi 

biliĢsel yapıları ile Ģekillendirmektedirler (Özgan ve Turan, 2010). Bu sistemle birlikte 

ezbere dayalı öğrenme öğretme tekniğinden vazgeçilmesi kaçınılmazdır. Aksi taktirde 

geçmiĢte olduğu gibi günümüzde de pek çok birey tarafından öğrenilmesi, algılanması 

güç bir ders olarak zihinlerde yer etmekte, matematik adı olumsuz duygularla 

anılmaktadır. 

Öğrenciler, öğretmen adayları ve öğretmenler üzerinde yapılan araĢtırmalarda 

matematiğin pek çok birey tarafından öğrenilmesi ve öğretilmesi en zor olarak görülen 

alanlardan birisi olarak algılandığı görülmektedir (Delice ve ark., 2009).  

Baykul (2001) ülkemizde çok sayıda öğrencinin matematiğin zor olduğunu, 

matematiği baĢaramayacağı düĢüncesiyle büyük kaygı yaĢadığını ve bu nedenle de 

matematiğe karĢı negatif bir tutum geliĢtirdiklerini belirtmektedir. Matematik kaygısı 

üzerine gerçekleĢtirilen araĢtırmalarda öğrencilerin matematikle ilgili yaĢantılarındaki 

artıĢa bağlı olarak matematiğe olan olumlu tutumlarda azalmalar meydana geldiği 

bildirilmiĢtir (Alkan ve Altun, 1998; Baykul, 2001).  

Baykul (2004) matematik dersine yönelik öğrenci davranıĢlarının ilkokul 5. 

sınıftan lise ve dengi okulların son sınıflarına doğru sürekli olarak negatif yönde 

değiĢtiğini bildirmiĢtir. Son derece önemli olan bir konu alanında baĢarının genellikle 

düĢük olduğu, okullarda öğrencilerin en korktuğu derslerin baĢında matematik dersinin 

geldiği ifade edilmektedir. Matematiğin eğitim sisteminde oldukça önemli bir yerde 

durduğu kabul edilmekle beraber bu derste baĢarılı olmayı baĢaran öğrencilerin diğer 

derslerde daha baĢarılı olabileceğini ileri sürenler de bulunmaktadır (Albayrak ve ark., 

2006).  
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Ġlköğretim matematik dersi amaçlarının gerçekleĢmeme nedenleri üzerine 

gerçekleĢtirilen bir araĢtırma sonucunda matematik dersi amaçlarının gerçekleĢmeme 

nedenleri; “programdan kaynaklı nedenler”, “öğretmenden kaynaklı nedenler” ve “diğer 

nedenler” olmak üzere 3 ana grupta toplanmıĢtır. Diğer nedenlerin içerisinde 

araĢtırmaya dahil olanların %33’ünün öğrencilerin matematiği öğrenebilmelerinin zor 

olduğuna kendilerini inandırmıĢ olmaları olduğu Ģeklinde ifade edilmektedir (Albayrak, 

1999). Öğrencilerin matematiği öğrenecek kadar zeki olmadıkları yanlıĢına 

saplanmalarında öğretim sisteminin ve öğretmen yaklaĢımının önemli ölçüde rolü vardır 

(Alkan ve ark., 2004).  

1.2. AraĢtırmanın Önemi 

Matematik eğitimi öğretmenleri, öğretimi de öğrencileri daha fazla ilgilendiren 

bir konu olmakla beraber hem öğretim hem de öğrenim de öğretmenler hayati öneme 

sahiptir. Bu nedenle matematik öğretmeni yetiĢtirilmesi bakımından eğitim 

fakültelerinin önemli rol oynadığını söylemek yanlıĢ olmaz. Son yıllar yenilenen 

matematik programları incelendiğinde “her öğrenci matematiği öğrenebilir” 

anlayıĢından (MEB, 2004/2005) yola çıkılarak öğrencilere gereken rehberlik hizmetinin 

verilmesi durumunda her öğrencinin bir Ģekilde matematiği öğrenebileceği ifade 

edilmektedir. Bu rehberlik matematik öğretmenleri tarafından yapılacaktır. Bu nedenle 

de mevcut matematik öğretmenleri veya öğretmen adaylarının yeterli düzeyde olmaları 

gerekir (Peker, 2009).  

Herhangi bir dersin öğretiminde alan bilgisi, eğitim bilgisi, alan eğitimi 

bilgisinin öğretmende bulunması gerektiği göz önünde bulundurulduğunda matematik 

öğretmeninin veya öğrencilerin matematik öğrenme temelini hazırlayacak olan sınıf 

öğretmenlerinin de mezun olmadan evvel öğretimine dair yeterli bilgiye sahip olması, 

öğretme hususunda kendilerini yeterli hissetmesi fakültelerde ders veren öğretim 

üyelerinin temel amaçları arasında yer almaktadır (Peker, 2006).  

Öğretmenlik mesleği, bilgi ve beceri gibi biliĢsel alan yeterliliklerini 

gerektirmenin yanı sıra tutum ve davranıĢlar gibi duyuĢsal alan yeterliliklerini de 

gerektirmektedir. Öğretmen adaylarının mesleğe iliĢkin değer ve tutum kazanmaları en 

az bilgi kadar önemli ve gereklidir (Çetin, 2006).  
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Öğretmenlerin matematiğe ve dersi anlatmaya iliĢkin tutumları öğrencilerin 

tutumlarını da etkilemektedir (KarakaĢ Türker, Turanlı, 2008). Belirtilen tüm bu 

nedenler dikkate alındığında öğretmenlerin rolü ve matematik öğretimine yönelik 

inançlarının analiz edilmesi oldukça önemlidir (Baki ve Gökçek, 2007). Matematiği 

seven öğretmenler, matematik için her türlü çabayı sarf eden öğretmenler dersi ilginç 

hale getirebilir, konu üzerinde öğrencilerde pozitif motivasyon sağlayıp istenilen 

seviyede olumlu tutum oluĢturmada katkıda bulunabilirler (Alkan ve ark., 2004). 

Yetersiz ya da isteksiz olan öğretmenlerin, dersi, okulu sevmeyen baĢarısız öğrenciler 

yetiĢtirdikleri gerçeği dile getirilerek öğretmenlerin mesleklerini, insanı ve çocukları 

sevmeleri gerektiği ortaya konmuĢtur (Akbayır ve TaĢ, 2009). Akbuğa (2009) 

matematiği zor, sıkıcı ve sevimsiz gösteren bir öğretmenin öğrencilerinin matematiği 

sevmelerinin beklenemeyeceğini ifade etmiĢtir. 

Akbuğa (2009), bunun yanında matematik dersini yapamayan öğrencilerin 

baĢarısızlık nedenleri araĢtırılmayıp matematik dersinin zor olduğu söylenerek öğrenciyi 

destekler nitelikte davranıĢlara öğrencinin çevresinde sıkça rastlamak mümkündür ve 

bununla birlikte öğrencilerde matematik dersine karĢı oluĢan yargıyı hafifletmek kolay 

değildir. Öğrencilerde matematik derslerine karĢı oluĢabilecek yeni durumların 

(matematiğe karĢı kaygı duyma) çoğunlukla öğretmenlerle veya öğretim sırasında 

uygulanacak öğretim yöntemleriyle ilgili olduğunun söylenebileceği ifade edilmiĢtir. 

(Albayrak ve ark., 2006).  

Albayrak ve ark. (2003) öğrencilerin birçoğunun matematik dersini sevmesine 

rağmen baĢarısız olmasının, özellikle bir sıkıntının varlığını gösterdiğini ifade etmiĢtir. 

Ġlköğretimde ve ortaöğretimde öğrencilerin matematik dersinde baĢarılı olmalarını 

etkileyen faktörlerden bazıları, öğrencilerin iyi çalıĢma davranıĢ ve alıĢkanlıklarına 

sahip olmamaları, öğretmenlerin matematiğe karĢı olan davranıĢ ve inanıĢlarının 

öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarında etkili olduğu belirtilmiĢtir. (Peker ve 

Mirasyedioğlu, 2003). 
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1.3. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada, öğrencilerde matematik kaygısına yol açan faktörlerin ve 

matematik öğretmeninin cinsiyetinin matematik kaygısı üzerindeki etkisinin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

1.4. AraĢtırmanın Sayıltıları 

Yapacağımız çalıĢmada; öğrencilerin, ölçme amacıyla sorulan sorulara samimi 

ve ciddi olarak cevap verdikleri kabul edilecektir. 

Öğrencilerin yanıtları, öğretmenlerin gerçek düĢüncelerini yansıtmaktadır. 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

- ÇalıĢma VAN, ili ile sınırlıdır 

- ÇalıĢma 129 öğrenci ile sınırlıdır 

- Bu araĢtırma ilköğretim 6. Sınıf öğrencileri ile sınırlıdır 
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2. BÖLÜM 

KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Kaygı Kavramı 

Sözlükte endiĢe, korku ve merak anlamlarına gelen kaygı psikoloji literatüründe 

“kiĢinin bir uyaranla karĢı karĢıya kaldığında yaĢadığı bedensel, duygusal ve zihinsel 

değiĢimlerle birlikte ortaya çıkan uyarılmıĢlık hali” olarak ifade edilmektedir (TaĢ, 

2005). Budak’tan (2003) hareketle söylenecek olursa kaygı, bir tehlike yahut belirsizlik 

hatta yaĢanan bir talihsizlik durumunda ortaya çıkan korku ve endiĢelerin sebep olduğu 

bunaltı veya tedirginlik durumudur. 

Günümüzde gerek bilimsel çalıĢmalarda gerekse gündelik dilde kaygı hali 

anlamında sıklıkla anksiyete kelimesi kullanılmaktadır. Bununla iliĢkili bir baĢka 

kavram ise yoğun bunalımı ifade eden angoisse’dir. Literatürde sıklıkla bu iki kavram 

birbirine karıĢtırılmakta, biri diğerinin yerine kullanılmaktadır. Bizi daha ziyade 

ilgilendiren angoisse değil kaygılanım anlamındaki anksiyetedir. Kaygı herkes 

tarafından zaman zaman yaĢanan, bireyi birden nefessiz kalmıĢçasına derin soluk alma 

ihtiyacına götüren farklı bir duygu ya da duygular kümesidir. Sanki insanın yüreğine 

çöreklenmiĢ tanımlanması pek mümkün olmayan ağır bir kütle yerleĢmiĢ gibidir. Öyle 

ki insan hissettiği bu psiĢik ağırlıkla kendisini kurtulamayacağı bir çaresizlik içinde 

hissedebilir. Hatta bu durum bir girdaba bile benzetilebilir. Kaygı veren hususlar akla 

geldikçe, onlardan kaçıp uzaklaĢmak bir yana, onları artıran düĢüncelere daha fazla 

saplanma, bocalama ve gömülme söz konusu olabilir. Artık beklentiler olumsuzdur. 

Sürekli kötü bir Ģeylerin olacağı düĢünülmekte, yaĢanılan bu süreçte adeta kendini 

gerçekleĢtiren kehanetlere kapı aralanmaktadır (Burkovik, 2009). BaĢka bir deyiĢle 

kaygı yaĢayan kiĢi, istenmeyen, olumsuz ve sıkıntılı sonuçları bekleyen bir ruh hali 

içindedir. Kaygının hafif ve normal yaĢanması çoğu kere istendik bir durumdur. Zira 

belli ölçüde kaygı olmadığı zaman bireyin motivasyonunda eksiklikler ortaya çıkabilir. 

Ancak aĢırı kaygılanma kiĢiyi duygusal anlamda tahrip edebilir. Kaygı ile karamsarlık 

birbirini öylesine besler ki hangisinin neden hangisinin sonuç olduğunu kestirmek çoğu 

kere mümkün değildir.  
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Kaygının nasıl tanımlanacağı hususunda bilim adamları arasında belli bir 

uzlaĢının olduğunu görmekteyiz. Bununla birlikte konuyla ilgilenenler meselenin bir ya 

da birkaç yönüne odaklanmıĢtır. Morgan (1998)’e göre kaygı, asıl sorunun ne olduğu 

bilinmeksizin duyulan belli belirsiz bir korkudur. Dikkat edilecek olursa burada yaĢanan 

durumu besleyen neden ya da nedenlerin tam olarak kestirilememesi, bunun da 

belirsizlikle birlikte bireyde kontrol hissinin zayıflamasına sebebiyet vermesi söz 

konusudur. Esasen “kaygının iç ya da dıĢ dünyadan kaynaklanan bir tehlike olasılığı ya 

da kiĢinin öyle bir olasılığa yönelik algı ya da yorumuna iliĢkin uzun süreli, karmaĢık 

bir duygu durumu” (Palancı ve Özbay, 2017) olarak tanımlanması da bu bağlamda 

değerlendirilebilir. Ġnsan, çoğu kere geçmiĢte yaptıklarından piĢmanlık duyan, gelecek 

kaygısı yaĢayan, içinde bulunduğu durumda sürekli dengesizliklerle, zıtlıklarla 

karĢılaĢan bir varlıktır (Kurtyılmaz ve ark., 2017). Tüm bunlar eğer sağlıklı 

değerlendirilirse insanı geliĢtiren yaĢantılardır. Ancak kaygı hali arttıkça yaĢanan 

olayları daha karamsar ve daha olumsuz değerlendirme durumları ortaya çıkmaktadır. 

Bu noktada Ģu hususu da vurgulamak gerekir ki, kaygı tepkileri çoğu kere farkında 

olmadan kazanılmaktadır. 

Kaygı ile ilgili çalıĢmalarda Cattell ve Scheier (1958) farklı bir öneme sahiptir. 

Zira bu iki araĢtırmacı tarafından yapılan faktör analizine göre kaygı “durumluk” ve 

“sürekli” olmak üzere iki kısımda değerlendirilmiĢtir. Bunlardan hareketle Spielberger 

(1966) iki boyutlu bir kaygı kuramı geliĢtirmiĢtir. Spielberger’e (1966) göre durumluk 

kaygı genel anlamıyla kiĢinin özel durumları tehdit edici olarak yorumlaması sonucunda 

ortaya çıkmaktadır. Dolayısıyla bireyin geçici duygusal tepkilerini ifade etmektedir. 

Diğer bir deyiĢle kiĢinin içinde bulunduğu durumdan ötürü hissettiği öznel korkulardır. 

KiĢinin benliğinin ya da çıkarlarının tehdit edildiği koĢullarda tezahür eden durumluk 

kaygıyla günlük yaĢantımızda sıkça karĢılaĢmaktayız. Bir sınava girerken, uçağa 

binerken, TV’de canlı yayına katılırken ve topluluk önünde konuĢma yapılacağı sırada 

hissedilen kaygı durumluktur. Sinir sisteminde meydana gelen bir uyarılma sonucu 

kiĢide daha çok fizyolojik olarak kendini gösteren tepkilerin (terleme, sararma, kızarma 

ve titreme vs.) oluĢması o anda durumluk kaygının yaĢandığının göstermektedir. Stres, 

gerilim ve huzursuzluk duygularının yaĢanması sonucunda karĢılaĢılan bu belirtilerle 

bireyin durumluk kaygı düzeyinde artıĢ meydana gelir, stresli durumun ortadan 
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kalkmasıyla ise durumluk kaygı düzeyi de düĢer (Ehtiyar ve Üngüren, 2008; Ergin ve 

ark., 2017).  

Sürekli kaygı ise bireyin kaygıya olan yatkınlığı anlamına gelir. Buna göre birey 

kiĢilik özellikleri itibariyle algısal açıdan kaygıyı benimsemiĢ bir ruh halindeyse, içinde 

bulunduğu durumu genellikle stresli olarak algılıyorsa, normal bir geliĢmeyi tehlikeli 

biçimde yorumluyorsa ve öz değerlerinin sıklıkla tehdit edildiğini düĢünüyorsa ortaya 

çıkan kaygı süreklidir (Ehtiyar ve Üngüren, 2008).  

KarataĢ ve ark. (2014)’e göre sürekli kaygıda dıĢ çevreden gelen belirli bir 

tehlike yoktur. Dolayısıyla objesi kolaylıkla tanımlanabilir değildir. Dahası diğer 

insanlar sürekli kaygı halindeki kiĢiyi anlamakta zorlanabilir. Zira görünen bir tehlike 

mevcut değildir. Esasen böylesi bir durumun beraberinde getirdiği belirsizlikle kiĢide 

durağan bir hoĢnutsuzluk ve mutsuzluk durumunun ortaya çıkması muhtemeldir. Daha 

açık ifade etmek gerekirse durumluk kaygı yaĢayanlar içerisinde bulunduğu durumu 

kendileri için potansiyel tehdit/tehlike olarak algılamakta iken sürekli kaygı hali ise 

belirli bir durumdan beslenmemekte, bilakis bireyin kendi kiĢilik özelliklerinden 

kaynaklanmaktadır (YokuĢ, 2013). Bu duruma bağlı olarak sürekli kaygı halindeki 

kiĢiler belli bir nedene bağlı olarak gerilim ve stres yaĢamamakta, aksine kendi kiĢisel 

düĢüncelerine bağlı olarak kaygı üretmektedirler. 

2.1.1. Kaygının Belirtileri 

Kaygı, bireylerde fizyolojik, psikolojik ve biliĢsel değiĢikliklere yol açmaktadır. 

Bireyin kaygısını ve düzeyini belirleme açısından ipuçları oluĢturan bu değiĢiklikler 

Ģunlardır: 

2.1.1.1. Fizyolojik Değişiklikler 

Fizyolojik değiĢiklikler sempatik sinir sisteminin aktivasyonuyla alakalı olan 

değiĢiklikler olup kalp atıĢ hızının, kan basıncının, solunum sayısının artması, ağız 

kuruluğu, yutma güçlüğü, bulantı-kusma, terleme, sık idrara çıkma, ishal, baĢ ağrısı, baĢ 

dönmesi, yorgunluk, uykusuzluk, bayılma ve kas gerginliği gibi durumlar gözlenir 

(Saban, 2010). 
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2.1.1.2. Psikolojik Değişiklikler 

Huzursuzluk, tedirginlik, korku, çekingenlik, güvensizlik, çaresizlik, öfke, 

sinirlilik, depresyon, konsantrasyon zorluğu, kendini ve baĢkalarını suçlama eğilimi, 

iĢtahsızlık, libidoda azalma, yorgunluk, kontrolünü kaybetme gibi değiĢiklikleri içerir 

(Saban, 2010). 

2.1.1.3. Bilişsel Değişiklikler 

Dikkat ve yaratıcılıkta azalma, hatırlama ve karar vermede güçlük, çevreye karĢı 

ilgide azalma Ģeklindeki değiĢiklikleri kapsamaktadır (Saban, 2010). 

Kaygıyı hafif, orta ve ağır derecelerde inceleyecek olursak; hafif derecede kaygı 

durumunda vücut sıcaklığında değiĢiklik, ciltte soğukluk, ağızda kuruma, kaslarda 

gerginlik, titreme, uykusuzluk, sık idrara çıkma, halsizlik, solunum sayısında artıĢ, kan 

basıncında artıĢ veya azalıĢ, endiĢe, sıkıntı, korku duygusu, baĢ ağrısı gibi durumlar 

gözlenir. Orta düzeyde kaygı durumunda ise dikkati toplayamama, çalıĢamama, Ģiddetli 

baĢ ağrıları, davranıĢ bozuklukları gibi durumlar gözlenmekte iken Ģiddetli/ağır kaygı 

durumundaki belirtiler ise daha Ģiddetli ve belirgin olup aĢırı kilo verme ya da alma 

gözlenebilir. Bazı kiĢilerde yerinde duramama, anlamlı/anlamsız çeĢitli hareketler 

yapma durumlar gözlenmekte iken bazıları ise hareketsiz veya donukturlar (Seki ve 

Dilmaç, 2015). 

2.1.2. Kaygıyı Açıklayan Kuramlar  

KiĢilik yapısı ve davranıĢının incelendiği tüm kuramlarda kaygı kavramına yer 

verildiği görülmekte olup kaygıyı açıklamaya çalıĢan önemli kuramlara aĢağıda kısaca 

değinilmiĢtir. 

2.1.2.1. Psikanalitik Kuram 

Kaygı kavramını ön plana çıkaran psikolojik kuram psikanalitik kuramdır. Kaygı 

kavramı ilk olarak psikanalitik kuramın kurucusu Freud (1957) tarafından ele alınmıĢtır 

ve kaygıyı nevrotik bir durum olarak tanımlamıĢtır. Kaygı temelinde id'in iç tepkilerini 

bastırmayı barındırır ve engellenme kaygıyı oluĢturur. Normal insanların yaĢadıkları 

kaygı ile nevrotik kaygı farklıdır. Herkesin zaman zaman yaĢadığı bu kaygıyı “gerçekçi 
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kaygı” olarak nitelendirmekte ve bunu da mantıklı ve anlaĢılır Ģekilde tanımlamaktadır. 

Gerçekçi kaygı yaĢamı sürdürme ve korunma içgüdülerinin belirtisi iken nevrotik kaygı 

ise sebepsiz ve mantık dıĢıdır. 

Psikanalitik kuramın bir diğer temsilcisi Otto Rank (1924), ilk kaygının insanın 

doğumunda ortaya çıktığını belirtir ve insanın rahat koĢullardan çaba gerektiren bir 

ortama geçtiğini söyler. Bastırmaya çalıĢılan bu kaygı insan hayatındaki etkisinin bazı 

olaylarda göstererek ve davranıĢlar üzerinde etkili olarak varlığını devam ettirir. Diğer 

bir ifadeyle insanın yaĢamı süresince yaĢayacağı bütün kaygı durumları ilk kaygının 

yansımalarıdır. 

Karen Horney (1968)’de kaygıyı farklı açıdan ele almıĢtır. Horney (1968) 

kaygının korkuyla yakınlığını ifade etmesine rağmen kaygının farklı bir duygu 

olduğunu ifade etmiĢtir. O’na göre korku herhangi bir tehlikeyle orantılı Ģekilde ortaya 

çıkmakta iken kaygıda ise gerçek bir tehlikeden ziyade zihinsel tehlikeye karĢı bir tepki 

vardır (Manav, 2011). 

2.1.2.2. Bilişsel Kuram  

BiliĢsel kurama göre, yüksek ve düĢük kaygı düzeyine sahip bireyler uzun süreli 

hafızalarında farklı bilgiler tutarlar ve kaygısı yüksek seviyede olan bireyler, uzun süreli 

belleklerinde üzüntüyü ve stresi organize ederler. Buna ek olarak, bu bireylerin olumsuz 

ruh halleri, yaĢadıkları olayı veya durumu negatif olarak algılamalarını 

desteklemektedir. Bu durum, biliĢsel hataların yapılmasına yol açmaktadır ve sonuçta 

bu bireylerin stresli durumlarda diğer insanlara göre aĢırı kaygılı olmasına neden 

olmaktadır (Strongman, 1995). 

2.1.2.3. Öğrenme Kuramı  

Bu kurama göre sosyal öğrenme faktörleri stresin ve kaygının oluĢmasında rol 

oynamaktadır. Bu kurama göre, bir kaygı bozukluğu, geliĢim sırasında kaygı meydana 

getiren olaylarla çevresel ve kalıtımsal faktörlerin birlikte olması durumunda geliĢir. 

EndiĢe, korku, olumsuz pekiĢtirmeler ve kaçınma kaygı bozukluğunun meydana 

gelmesinde önemli risk faktörleridir (Korkmaz, 2017). 
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2.1.2.4. Varoluşçu Kuram  

Kaygı varoluĢçu felsefenin de önemli terimlerinden biridir. Bu kurama göre, 

kaygının temelinde "hiçlik" vardır. VaroluĢçu teoriler daha çok kaygının etiyolojisini 

açıklamaktadır. Buna göre, yaĢamın anlamsızlığı kiĢiyi gerçek ölüm korkusundan bile 

daha çok rahatsız eder. Bu durum sonucunda varoluĢun anlamsızlığına tepki olarak 

kaygı ortaya çıkmaktadır (Manav, 2011). 

2.1.2.5. Biyolojik Kuram  

Kaygıya yol açan biyolojik faktörlere iliĢkin görüĢler ana hatlarıyla 5 grup 

altında ele alınmaktadır. 

 Otonom Sinir Sistemi 

Yapılan bazı deneylerde, norepinefrinin korku durumlarında arttığı gözlenmiĢ. 

Otonom sinir sistemi duyarlılığında meydana gelen artıĢ, tekrar eden uyarılara alıĢmada 

güçlük ve küçük uyaranlara yoğun tepkiler verme gibi durumlar kaygı bozukluklarında 

dikkat çekici durumlar olarak nitelendirilmektedir. 

 Nörotransmitterler 

Norepinefrin, seratonin ve γ-aminobutyric asit (GABA) kaygının oluĢumunda 

rol oynamaktadır. 

 Beyin Görüntüleme ÇalıĢmaları 

Kaygı bozukluğuna sahip olanlara yapılan bilgisayarlı tomografi (BT), manyetik 

rezonans görüntüleme (MRG), pozitron emisyon tomografisi (PET), bilgisayarlı tek 

foton emisyon grafisi (SPECT) ve elektroensefalografi (EEG) çalıĢmalarında serebral 

ventriküllerde geniĢleme, frontal, temporal ve oksipital bölgelerde bilhassa beyinde sağ 

yarımküreyi ilgilendiren normal olmayan bulgular tespit edilmiĢtir. 
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 Genetik 

Bilhassa panik bozukluğu bulunanların ½'sinin ailesinde de tanı kriterlerini 

karĢılamasa da benzer semptomların görülmesi ve birinci derece akrabalarında panik 

bozukluğu olanlarda panik bozukluk ortaya çıkma riskinin 3-17 kat daha yüksek 

olduğu, bu nedenle de genetik etkenlerin kaygı üzerinde rol oynadığı ifade edilmektedir. 

 Nöroanatomik Bulgular 

Noradrenalin, serotonin ve gama amino-butirik asit (GABA) reseptörleri 

açısından zengin olan limbik sistemin kaygıyla iliĢkili olduğunu gösteren deneysel 

çalıĢmalar bulunmaktadır (SübaĢı, 2010). 

2.1.3. Kaygı Türleri 

Bazı insanlar her durum veya ortamda kaygılanma eğiliminde olmaktadırlar. Bu 

tarz kaygı genelleĢmiĢ kaygı olarak adlandırılmaktadır. Bazıları ise yalnızca belirli 

ortam veya durumlarda kaygılanma eğiliminde olurlar ki bu da spesifik kaygı olarak 

adlandırılır (Sınav kaygısı gibi) (Aydın ve Bulgan, 2017). 

Tehlikeli Ģartlarda yaĢanan tedirginlik ve korku duyguları karĢısında yaĢanmakta 

olan kaygı geçici ve normal bir kaygı türü olup o anda içerisinde bulunulan durumla 

doğrudan iliĢkili olmayan kaygı da sürekli kaygı olarak adlandırılır. Sürekli kaygı ayrıca 

bir kiĢilik özelliğini belirlemekte olup kiĢilerin birbirinden ayırt edilmesinde önemlidir. 

Bu iki türü farklı özelliklere sahip olup ilk defa Cattell ve Scheier’in (1958) faktör 

analizi çalıĢmalarıyla ileri sürülmüĢtür (Kılınçkaya, 2013). Zamanla Spielberger ve 

arkadaĢlarının yapmıĢ olduğu çalıĢmalar neticesinde “Ġki Faktörlü Kaygı Kuramı”nın da 

temelini teĢkil etmiĢlerdir (Öner ve Le Compte, 1985). Kutlu (2001) Spielberger 

tarafından ileri sürülen ve daha fazla kabul görmüĢ olan “durumluk” ve “sürekli” kaygı 

Ģeklinde 2 kaygı türü olduğunu ifade etmiĢtir. 

Spielberger (1966, 1972) kaygının insanoğlunun yaĢadığı temel duygulardan 

birisi olduğunu ve herkesin tehlikeli gördüğü durumlarda küçük de olsa kaygı 

duyduğunu ifade etmiĢtir. Ġnsanların zaman zaman yaĢadıkları geçici ve duruma göre 

değiĢmekte olan kaygı “durumluk kaygı” olarak tanımlanmıĢtır. Buna karĢın bazıları ise 
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sürekli olarak kaygı içerisindedirler. Ġçinde bulundukları durumu strese neden olan bir 

durum olarak yorumlamakta veya özdeğerliklerinin tehdit edildiğine dair düĢünceye 

sahip olmakta ve bu Ģekilde de sürekli kaygı duymaktadırlar ki bu da “sürekli kaygı” 

olarak tanımlanmaktadır. Spielberger tarafından ifade edilen bu iki kaygı tam manasıyla 

birbirinden bağımsız olmayıp aralarında orta düzeyde iliĢki söz konusudur. 

Spielberger’e göre durumluk kaygı belirli bir anda ve Ģiddet seviyesinde gözlenen süreç 

iken sürekli kaygı da fizikteki potansiyel enerjiyle benzerlik arz etmekte olup gizli bir 

rotanın belirli bir türde reaksiyonunun Ģiddetini açığa çıkarmadaki durumu 

kapsamaktadır (Akt. Kısa, 1996). 

Sarason (1980), Spielberger (1966) tarafından ileri sürülen “Durumluk-Sürekli 

Kaygı Modeli”nde sağlıklı bireyler tarafından yaĢanan uyum süreçlerin sınavlarda 

uyumsuz süreçler olarak kendini gösterdiğini ifade etmiĢtir. Sınav ortamlarını kendileri 

açısından son derece ciddi bir risk olarak algılayıp yorumlayanlar sınav kaygısı 

yaĢamakta olup bu tarz yorumlamalara yol açan uyarıcılara karĢı duyarlıdırlar. ġiddetli 

sınav kaygısına sahip olanlarda durumluk kaygı tepkileri diğerlerine göre daha Ģiddetli 

ve yıkıcı olup bunların sınav kaygısıyla baĢa çıkmada yapıcı olmayan biliĢsel yeniden 

değerlendirme yöntemleri bulunmaktadır (Akt. Bacanlı ve Sürücü, 2006). 

Scovel (1978) tarafından kaygı olumlu ve olumsuz kaygı olmak üzere iki farklı 

Ģekilde tanımlanmıĢtır. Öğrencileri olumsuz yönde etkileyip öğrenme sürecini 

zorlaĢtıran kaygı olumsuz kaygı olarak tanımlanmakta iken kiĢilerin doğal edinimlerinin 

üzerinde baĢarılı olmalarını sağlayan kaygı da olumlu kaygı olarak tanımlanmaktadır. 

Tanımdan da anlaĢılacağı üzere olumlu kaygı öğrencileri öğrenme konusunda daha 

istekli yapmakta ve bu bağlamda da öğrenme sürecine daha aktif bir Ģekilde müdahil 

olmalarını sağlamaktadır. Buna karĢın olumsuz kaygı öğrencilerinin oldukça Ģiddetli 

seviyede üzüntü hissetmelerine, kendilerinden kuĢkulanmalarına yol açmaktadır (Akt. 

BaĢtürk, 2007). 

Yukarıdaki ifade edilenlerin yanı sıra kaygı 3 türde de ele alınmakta olup 

bunlardan birincisi “kiĢilik kaynaklı kaygı” dır. KiĢilik kaynaklı kaygı sürekli bir durum 

olarak karĢılaĢılan kaygı türlerinden birisidir ve bu bağlamda da kiĢiliğin bir parçasıdır. 

Diğer bir kaygı türü de “durum kaynaklı kaygı” dır. Bu kaygı türü belirli bir duruma 

dair belirli bir zaman içerisinde karĢılaĢılan tepkiler Ģeklinde tanımlanmaktadır. Üçüncü 
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kaygı türü de “olay kaynaklı kaygı” olup belirli bazı olaylar ile karĢı karĢıya 

kalındığında yaĢanılan kaygıyı ifade eder (Kılınçkaya, 2013). 

Aydın ve Zengin (2008) de “kiĢilik”, “durum” ve “olay” kaynaklı olmak üzere 3 

kaygı türü olduğunu ifade etmiĢlerdir. KiĢilik kaynaklı kaygının insan kiĢiliğinin bir 

parçası olduğunu ve bazı insanlarda sürekli bir durum olarak karĢılaĢıldığını, belirli bir 

durum veya olaya karĢı belirli bir zaman sürecinde karĢılaĢılan tepkinin ise durumluk 

kaygı olduğunu, olay kaynaklı kaygının ise belirli olaylar karĢısında yaĢanan kaygı 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Kaygı alıĢılmamıĢ bir çevre, durum, nesne, birey veya engel ile karĢı karĢıya 

kalındığında duyulan kaygı, belirli bir nesnenin neden olduğu korkuya bağlı olarak 

duyulan kaygı, belirli bir nesne olmadan, herhangi bir Ģeyi veya durumu tasarlamanın 

yaratmıĢ olduğu kaygı, zorlu-takınaklı düĢünce ve tutsaklıkların neden olduğu kaygı, 

psikolojik hastalıklarda gözlenen kaygı Ģeklinde de sınıflandırılabilir (Köknel, 2005). 

2.1.3.1. Sürekli (Genel) Kaygı  

Daha önce de ifade edildiği gibi sürekli kaygı bireyin içerisinde bulunduğu 

durum stresli olarak algılama eğilimi olup ayrıca bireyin kaygıya yol açan durumlara 

karĢı yatkınlığıdır. Bireyin objektif kriterlere göre olumsuz olarak kabul edilen 

durumları tehlikeli ve kendi için bir risk/tehdit olarak algılaması neticesinde yaĢadığı 

mutsuzluk, memnuniyetsizlik hissidir (Öner ve Le Compte, 1985). 

KiĢinin kaygıya yatkın olması sürekli kaygıyı ifade etmektedir. Birey içerisinde 

bulunduğu durumu sürekli kaygı verici Ģeklinde algılama ve yorumlama hali 

içerisindedir. Esasen bakıldığı zaman kaygıya yol açan olayların kendisi değil bunların 

bireylerce değerlendirme Ģeklidir. Bazı durum ve olaylara önceden öğrenilen belirli 

otomatik düĢünce ve yorum kalıbının gözüyle bakılarak kaygıya neden olan olaylara 

dair belirli düĢünceleri eĢleĢtirme öğrenilir (Kılınçkaya, 2013). 
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2.1.3.2. Durumluk (Seçici) Kaygı  

Bireyin yaĢamıĢ olduğu baskılı ve stresli durumdan ötürü hissetmiĢ olduğu 

subjektif korku durumluk kaygı olarak tanımlanmakta olup kızarma, terleme, sararma, 

titreme, vb., otonom sinir sisteminin uyarılması neticesinde ortaya çıkan fiziki 

değiĢiklikler bu kaygının göstergeleri arasında yer almaktadır. Stres düzeyindeki artıĢa 

bağlı olarak durumluk kaygı düzeyi de artmakta olup stres durumunun ortadan kalkması 

halinde kaygı düzeyi azalır (Öner ve Le Compte, 1985). 

Yukarıda da ifade edildiği üzere durumluk kaygı bireylerin yaĢadıkları özel 

durumlarını kendileri açısından tehdit edici olarak algılamalarına bağlı olarak ortaya 

çıkan duygusal tepkidir (Kılınçkaya, 2013). Bireyin özgül bir durum/olayın olumsuz 

sonuçlanacağına iliĢkin beklentisi neticesinde hissetmiĢ olduğu duygudur. Bilhassa 

öğrencilerin sınav sonuçlarına yönelik olarak sahip oldukları olumsuz beklenti ve 

düĢünceleri duyumluk kaygı için en güzel örneklerden birisidir (Kapıkıran, 2002). 

Durumluk kaygının kiĢide sıkıntıya yol açan, hoĢ olmayan duygulanıma neden olan 

bir tarafı söz konusudur. Bu duygulanım durumu birey tarafından algılanmakta, 

anlaĢılmakta ve duyumsanmaktadır. Bu kaygıya sahip olan kiĢilerde bilinç açık ve 

uyanık olup sinir sistemi fonksiyonlarında değiĢimler yaĢanır ve bu yönde belirtiler 

ortaya çıkar (Köknel, 2005). 

2.2. Matematik Kaygısı 

2.2.1. Tanım 

Matematik kaygısı tarihsel süreç içerisinde matematik ve aritmetik durumlar 

karĢısında sergilenen duygusal tepkiler sendromu olarak ifade edilmiĢtir (Aiken ve 

Dreger, 1961). Bu konu ile ilgili ilk olarak 1950’li yıllarda matematik öğretmenlerinin 

bireysel gözlemleriyle baĢladığı fakat 1970’li yıllara kadar eğitim araĢtırmalarında 

kendine yer bulamadığı belirtilmektedir. Matematiğin kullanım alanı geniĢlemesiyle bu 

konudaki öğrenci problemleri daha yakından takip edilmeye baĢlanmıĢtır. Matematik 

öğrenilmesinde yaĢanan en önemli öğrenci probleminin baĢında bu durum karĢısında 

yaĢamıĢ oldukları kaygı gelmektedir. Matematik kaygısı, sayıların güdümü ve 
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matematiksel problemlerin çözümüne engel olan gerginlik hali ve kaygı hissi olarak 

ifade edilmektedir (Richardson ve Suinn, 1973). 

Miller ve Mitchell (1994) tarafından matematik kaygısının, öğrencilerin 

matematik akıllarına geldiğinde öylece durakalmalarına sebep olan ve performanslarını 

düĢüren dolayısıyla öğrenmelerine mani olan mantık dıĢı korku durumu olduğu ifade 

edilmektedir. 

ÜldaĢ (2005) çalıĢmasında matematik kaygısı yüksek olan bireylerde genellikle 

matematikte daha az matematiksel beceriye sahip olduğu ve bunların düĢük kaygı 

taĢıyan kiĢilerle aynı doğruluk seviyesinde gerekli hesaplamaları yapma kabiliyetlerinin 

olmadığını ifade etmektedir. 

Matematik kaygısı, öğrencilerin okul hayatındaki baĢarısını olumsuz bir Ģekilde 

etkilemesinin yanında öğrencilerin meslek seçimi ve gelecek planlarını da etkileyecek 

birçok sonuç oluĢturduğu ifade edilmektedir (Hembree, 1990). Matematik kaygısı nasıl 

oluĢur, kaynağı nedir, neden kimi öğrencilerde daha fazla kimi öğrencilerde daha azdır, 

sorularının sadece bir cevabının olmadığı, birden fazla faktöre bağlı olduğu çeĢitli 

araĢtırmalarda ortaya konulmuĢtur. Matematik kaygısına neden olan etmenler arasında 

öğrencinin kiĢisel özellikleri, cinsiyeti, benlik algısı, tutumları, sınıf düzeyi vb. 

sayılabilir. 

Matematik kaygısının kiĢisel sebepleri olduğu gibi duyuĢsal sebepleri de vardır. 

Bu nedenler kiĢilik tipleri, matematikten kaçınma, matematik alt yapısı, matematiğe 

karĢı olumsuz tutum, güven eksikliği, matematik baĢarı düzeyi, olumsuz okul 

tecrübeleri, materyalin zorluğu, cinsiyet önyargısı ve öğretmen davranıĢlarıyla iliĢkili 

olduğu ifade edilmektedir. Matematik kaygısı taĢıyan kiĢilerin, önceki matematik 

deneyim ve inançlarında öğretmenin rolünün büyük olduğu belirtilmektedir. Bu konuda 

yapılan araĢtırmalarda (Desper, 1988; Jackson ve Leffingwell, 1999; Yüksel ve ġahin, 

2008; Koca, 2011) matematik kaygısına sahip bireylerin olumsuz deneyimleri ile 

geçmiĢteki matematik öğretmenlerinin tutumu arasında anlamlı iliĢki olduğu ifade 

edilmektedir. 
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Yine araĢtırmalara (Bekdemir ve ark., 2004) göre matematik kaygısının henüz 

küçük yaĢlarda baĢlayabileceği vurgulanmaktadır. Zaten nerdeyse tüm duyguların 

oluĢmasını sadece bir sebebe bağlamak yanlıĢ olduğu gibi matematik kaygısını da bir 

sebeple açıklamak yanlıĢ olacaktır. Bessant (1995) aynı durumu vurgulamıĢ ve 

matematik kaygısında biliĢsel ve duyuĢsal etmenlerin ayrı ele alınmaması gerektiğini 

belirtmiĢtir ve matematiğe iliĢkin kaygı halini matematik öğrenimine iliĢkin olumsuz 

tutum, baĢarılı olamama korkusu, öz-güvenin düĢük olması ve sınav korkusunun bir 

birleĢimi olduğunu ifade etmiĢtir. 

Reynolds (2003) matematik kaygısını, eğitimde genel olarak bilinen bir problem 

olduğunu ve birçok kiĢinin matematiği öğrenememesinin bir sebebi olduğunu 

belirtmektedir. Bununla beraber matematik kaygısı, bir öğrenme zorluğu olarak göze 

alınmamaktadır, ama bireyleri tahammül edilmesi zor durumlara sokabileceğini 

vurgulamıĢtır. 

2.2.2. Matematik Kaygısının Yapısı 

Matematik iĢlemlerini yaparken korku ve kaygı düzeyi yüksek olan öğrenciler, 

sıklıkla daha çok hata yapma eğilimindelerdir. Yetersiz bir baĢarı göstereceklerine dair 

inançları da matematik korkusuna ve kaygısına neden olmaktadır. KiĢi performansta 

gösterdiği baĢarı seviyesinin aslında kendi kiĢiliğinin baĢarı seviyesi olduğunu düĢünür. 

Bu düĢünceye sahip bireyler, hem öğretmeninin hem de arkadaĢlarının gözünde 

değerinin düĢeceğine dair korku yaĢar. Bu durum da korku ve kaygı düzeyinin 

artmasına neden olur (Bünyamin, 2011). 

Robertson (1991) matematik kaygısının oluĢumunda bazı aĢamalardan söz 

etmiĢtir. Birinci aĢama, bir kiĢi matematik ile ilgili geçmiĢ olumsuz deneyimler sonucu 

matematiksel durumlara olumsuz tepkiler geliĢtirmesidir. Ġkinci aĢama bireyin 

matematiksel durumlardan kaçınmasıdır. Bu kaçınma ile üçüncü evre zayıf matematik 

hazırlığı, dördüncü evre zayıf matematik performansı olarak bireyin karĢısına çıkar. Bu 

da daha fazla olumsuz tepkiler oluĢmasına sebep olur yani birinci aĢamaya geri 

döndürür. Bu döngü tekrarlanabilir. Matematik kaygısı olan bir kiĢinin ben matematikte 

baĢarılı olamayacağım düĢüncesini güçlendirir. Robertson (1991)’in araĢtırması 
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bireylerin bu döngüyü kırmada nadiren baĢarılı olduğunu göstermiĢtir (Akt. McAnallen, 

2010).  

2.2.3. Matematik Kaygısının Nedenleri  

Matematik dersinin, öğrencilerin öğrenmek ile yükümlü oldukları en önemli 

derslerden birisi olduğu bilinmektedir. Fakat çoğu öğrenci tarafından öğrenilmesi zor 

olan bir ders olarak düĢünülmektedir. Matematik kaygısı, matematiğe karĢı olumsuz 

düĢüncelerin oluĢmasına yol açmakta beraber bunun sonucunda öğrencilerin matematik 

dersinde baĢarısız olmasına neden olmaktadır (Sapma, 2013). Matematik kaygısının 

genel olarak üç ana sebebi olduğu savunulmuĢtur. Bunlar durumsal, kiĢiliksel ve kiĢisel 

nedenlerdir. Durumsal nedenler, matematiğin içeriği ve öğretimi ile iliĢkili iken; 

kiĢiliksel nedenler, bireyin kendisiyle yani kiĢinin duygusal, psikolojik vs. özellikleri ile 

iliĢkilidir (Baloğlu, 2001). 

2.2.3.1.Matematik Kaygısında Durumsal Nedenler 

Durumsal sebepler; matematiğin içeriği ve matematik öğretiminde kullanılan 

yöntemlerden oluĢan endiĢe nedenidir. Matematiksel terimler, formüller endiĢeyi artıran 

niteliktedirler. Ezbere dayalı, gerçek hayatla bağdaĢmayan, tek çözüm yolunu 

vurgulayan, çözümde hızı hedefleyen metotlar yanlıĢ metotlardandır. Ayrıca bir baĢka 

durumsal etken de matematik kaygısına sahip matematik öğretmenleridir. Bu kaygıya 

sahip olan öğretmenler bilinçli veya bilinçsiz olarak bu kaygıyı transfer etmektedirler 

(Baloğlu, 2001). Yapılan bazı çalıĢmalarda kiĢisel matematik kaygısının matematik 

öğretim kaygısını etkilediği görülmüĢtür (McAnallen, 2010). 

Jackson ve Leffingwell (1999), 157 ilköğretim öğretmen adayı ile yürüttükleri 

araĢtırmada, öğretmen adaylarının matematik kaygısı taĢıdığını ortaya koymuĢlardır. 

Öğretmenlerin kötü davranıĢlarının, bazı matematik ile ilgili konuların zorluğunun, 

cinsiyet önyargısının oluĢmasının, öğretmenlerin duyarsız davranıĢlarının, 

öğretmenlerin gerçekleĢmesi mümkün olmayan beklenti içinde olmalarının, dil ve 

iletiĢim engellerinin, öğretimin niteliğinin ve öğretmenlerin içinde bulunulan durumdan 

hoĢnut olmamalarının matematik kaygısına neden olduğunu belirtmiĢlerdir (Bekdemir, 

2007). 
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Frank (1990)’ın matematik kaygısına sahip bireyler üzerinde yaptığı araĢtırmaya 

göre, bu bireyler, olumsuz deneyimleri ile zamanındaki matematik öğretmenleri 

arasında iliĢki kurmuĢlardır (Akt. Bekdemir, 2007). 

Öğretmenlerin öğrencileri birçok yönden etkilediği genellikle kabul edilir. 

Matematik kaygısı olan öğretmenlerin kural dayanaklı stratejiler üzerinde durmaları, 

belki de öğrencilere uzman olduklarını göstermek ve onları disiplin altında tutmak için 

yaptıkları bazı davranıĢları, yanlıĢ öğretim yöntemleri kullanmaları öğrencilerin 

kaygısının devam etmesine sebep olabilmektedir (Hlalele, 2012). 

Keklikçi ve Yılmazer (2013) ilköğretim öğrencilerinin matematik endiĢe 

düzeyleriyle matematik öğretmenlerine yönelik görüĢleri arasındaki iliĢkiyi inceledikleri 

çalıĢmalarında ilköğretim öğrencilerinin matematik endiĢeleriyle matematik 

öğretmenlerine yönelik görüĢleri arasında pozitif yönlü, yüksek düzeyde ve anlamlı bir 

iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. BaĢka bir ifade ile öğrencilerin matematik 

öğretmenlerine yönelik olumsuz görüĢlerinin artması ile matematik korkularının 

yükseldiği söylenebilir. 

2.2.3.2. Matematik Kaygısında Kişiliksel Nedenler 

KiĢiliksel sebepler; öğrencinin psikolojik ve duygusal karakterlerini konu edinen 

incelemelerdir. Burada en çok incelenen konu, matematik dersine yönelik tutumdur. 

Ayrıca, araĢtırmacılar birçok kiĢiliksel sebep öne sürmüĢtür. Bunlardan kimi, zeka 

düzeyindeki yetersizlikleri öne sürerken, kimi ise zeka dıĢı faktörlerden oluĢtuğunu 

savunmuĢtur (Baloğlu, 2001). 

Matematik kaygısı üzerine yapılan biyolojik araĢtırmalar sonucunda da 

matematik kaygısı taĢıyan bireylerin aynı zamanda zayıf hafızaya sahip olduğu 

görülmüĢtür (McAnallen, 2010). 

Yapılan bazı araĢtırma sonuçlarına göre, matematik alanına karĢı tavırlar, 

hoĢlanma, hoĢlanmama, kiĢisel değer, kiĢisel görüĢ, kiĢisel güven, kaçınma, biliĢsel 

öğrenim tarzları, sentezci ve analist düĢünebilme kiĢiliksel sebeplerdendir (Baloğlu, 

2001). 
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Ayrıca, yapılan bazı araĢtırmalar, kaygı düzeyi yüksek olan bireylerin, kolay 

konuların öğrenilmesinde daha iyi, ama zor konular karĢısında daha baĢarısız olduğunu 

göstermektedir. Nedeni ise karmaĢık durumların öğrenilebilmesi öğrencilerin 

dikkatlerini yoğun bir biçimde toplamaları gerekmektedir. Ancak kaygı dikkat 

odaklanmayı bozabilen bir nedendir. Kaygı düzeyi yüksek bireylerin, baĢkalarının 

bulunduğu ortamda kötü öğrenme performansı sergiledikleri saptanmıĢtır. Buna karĢılık 

kaygı düzeyi az olan kimselerin ise ister yalnız ister farklı bireylerle birlikte olsunlar, 

baĢarı düzeylerinin aynı kaldığı saptanmıĢtır (Sapma, 2013). 

Benzer Ģekilde, yapılan çalıĢmalar sonucunda matematik kaygısının çalıĢmakta 

olan zihin performansını endiĢeler yüzünden etkilediği ve odaklanmayı azalttığı 

görülmüĢtür. Bu da kiĢilerde problem çözerken daha fazla zaman harcayıp daha fazla 

hata yapmalarına ve mantıklı düĢünmelerini zorlaĢtırmaya sebep olmuĢtur. Uzun vadede 

ise bu durumun kiĢiyi düĢük akademik performansa götürebildiği belirtilmiĢtir (Hlalele, 

2012). 

Baloğlu (2004), kiĢiliksel sebepler içinde yer alan matematiğe karĢı olan 

tutumların matematiksel kaygının en çok incelenen nedenlerinden biri olduğunu 

belirterek matematik kaygısı ile matematiğe yönelik tutumlar arasında negatif iliĢkinin 

olduğunu ifade etmiĢtir. Bu bağlamda matematik dersine karĢı olumlu tutuma sahip bir 

öğrencinin, bu derse karĢı olumsuz tutuma sahip olan öğrenciden daha fazla baĢarılı 

olacağı düĢünülmektedir. 

2.2.3.3. Matematik Kaygısında Kişisel Nedenler 

Cinsiyet, yaĢ, etnik köken, eğitim branĢı, sosyoekonomik sınıf, akademik sınıf 

ve son matematik sınıfından beri geçen zaman dilimi gibi unsurlar önemli kiĢisel 

sebepler arasındadır. Cinsiyet tek baĢına en çok araĢtırılan kiĢisel faktördür. Buna 

rağmen, araĢtırma sonuçlarında halen tam bir fikir birliği mevcut değildir (Baloğlu, 

2001). 

Ayrıca, araĢtırmacılar matematik endiĢesinin boyutları noktasında da fikir 

birliğine varamamıĢlardır. Matematik endiĢesinin boyutlardan bazıları problem çözme 

endiĢesi, sınav endiĢesi, matematik test endiĢesi, sayı kaygısı, matematik öğrenme 

kaygısı, soyutlanma kaygısı, pasif izleme kaygısı ve performans kaygısı olarak 



21 
 

sıralanmıĢtır (Baloğlu, 2001). Bu kaygılardan biri olan sınav kaygısı, bireyin sınav 

sonucundaki akademik baĢarısızlığını genelleyerek bunu kiĢiliğinin baĢarısızlığı olarak 

değerlendirmesinden kaynaklanan, bu sebeple öğrencinin öğrendiği bilgiyi sınav 

esnasında etkili biçimde kullanılmasını engelleyen ve baĢarının düĢmesine neden olan 

yoğun bir kaygıdır (Sapma, 2013). 

Öğrenmenin hangi boyutta gerçekleĢtiğini anlamanın en önemli yollarından biri 

yapılan baĢarı sınavlarıdır. Bu sınavlarda öğrencilerin yaĢayacakları endiĢelerin sınav 

performansını etkilemesi kaçınılmazdır (Bozkurt, 2012). 

Bekdemir (2007)’in ilköğretim matematik öğretmen adayları ile yapmıĢ olduğu 

matematik kaygısının nedenlerini araĢtırdığı çalıĢmasında öğrenciler tarafından, 

zamanla sınırlandırılmıĢ matematik sınavlarının kullanılması, matematik sınıfında hata 

yapma korkusu, öğretmenin olumsuz tutum ve uygulamaları, öğretmenlerin keskin, sert, 

aĢağılayıcı ve kaba davranıĢları matematik kaygısına neden olan etmenler olarak 

belirlenmiĢtir. 

Ashcraft ve Kirk (2001) matematik kaygısının oluĢması için illa geleneksel 

matematik problemleri veya aritmetik problemlerin kullanılmasının zorunlu olmadığını, 

basit bir sayma iĢleminin bile matematik kaygısının oluĢumunu tetikleyeceğini öne 

sürmüĢlerdir. Ayrıca matematik sınavında baĢarısız olan öğrencilerin düĢüncelerini ele 

almıĢlar ve bu öğrencilerin sınavda, kafalarının karıĢtığını, sorulan sorulara 

odaklanmada zorlandıklarını ve aldıkları kötü notlardan dolayı da matematikte baĢarısız 

oldukları düĢüncesine sahip olmaya devam ettiklerini ortaya koymuĢlardır (Akt. 

McAnallen, 2010). 

Genel olarak öğrencilerin matematik dersine yönelik kaygılarının temelinde 

baĢarılı olabileceklerine iliĢkin inancın azlığı yatmaktadır. Ayrıca matematik kaygısı 

öğrencileri yalnızca öğrenim hayatında, öğrenme ortamı olan okul yaĢantısında değil 

tüm yaĢamı boyunca olumsuz yönde etkileyebilmektedir. Çünkü matematik analitik 

düĢünme becerisini geliĢtirerek, insanlara hızlı düĢünme ve beraberinde doğru kararlar 

verebilme yetisi kazandırmaktadır (Sapma, 2013). 
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2.3. Ġlgili AraĢtırmalar  

Güler (2003) tarafından yapılan araĢtırmanın sonuçlarına göre ise ilköğretim 

birinci kademesinde matematik öğretiminde karĢılaĢılan sorunların genel olarak eğitim 

sisteminin bozukluğundan, ilköğretim matematik programının yoğunluğundan, 

matematik ders saatlerinin yetersizliğinden, sınıfların kalabalık olmasından, 

öğretmenlerden ve öğrencilerden kaynaklandığı tespit edilmiĢtir.  

Dursun ve Peker (2003), ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin matematik 

dersinde karĢılaĢtıkları sorunları tespit etmek için yaptıkları araĢtırma sonucunda, 

matematik dersinde karĢılaĢılan güçlüklerin nedenlerini; okul ve öğretmenden 

kaynaklanan nedenler, aile ve öğrenciden kaynaklanan nedenler, konuların zorluğu, 

derslerin sıkıcı geçmesi, yardımcı kaynak ve çalıĢacak zaman bulunamaması, sınıfta 

yeterince soru çözülmemesi Ģeklinde sıralamıĢlardır. 

Yapılan diğer bir çalıĢmada bireylerin matematik performansını etkileyen 

faktörler literatüre dayalı olarak aĢağıdaki Ģekilde sıralanmıĢtır (Dursun ve Dede, 2004). 

Bunlar; cinsiyet, anne-babanın eğitim seviyesi, sosyoekonomik seviye, öğretmen 

becerileri, uygulanan öğretim stratejileri ve yöntemleri, okulun fiziksel özellikleri, 

müfredat programı, çok ve disiplinli çalıĢma, dersi iyi dinleme ve matematiksel zekâ 

olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçları, matematik öğretmenlerinin öğrencilerin 

matematik baĢarısının birçok faktörden etkilendiğinin farkında olduklarını göstermiĢtir. 

Matematik öğretmenlerine göre, öğrencilerin matematik baĢarısını etkileyen en önemli 

faktörün dersi iyi dinlemeleri, en önemsiz faktörün ise öğrencilerin cinsiyeti olduğu 

bulunmuĢtur. DurmuĢ’a (2004) göre ise matematiğin zorluk sebebi motivasyon eksikliği 

ve kavramların soyutluğu olarak belirtilmektedir. 

Peker ve Mirasyedioğlu (2003) lise 2. sınıf öğrencilerinin matematik dersine 

iliĢkin tutum ve matematik dersindeki baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. 

ÇalıĢmada örneklem olarak Ankara da sekiz farklı liseden seçilen 500 öğrenci 

oluĢturmaktadır. Yapılan analizler sonucunda matematik dersine yönelik olumlu 

tutumları olan öğrencilerin örneklemi yarıdan fazlasını oluĢturmuĢlardı. Buna karĢın 

matematik dersinde ki baĢarısız olan öğrencilerin örneklemin yaklaĢık %68’ini 
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oluĢturmaktadır. AraĢtırma neticesinde öğrencilerin matematik dersine iliĢkin tutumları 

ve baĢarıları arasında anlamlı farklar olduğu sonucuna varmıĢlardır. 

Yenilmez ve Özbey (2006) çalıĢmalarında özel ve devlet bünyesinde okuyan 

öğrencilerin matematik kaygı seviyelerini incelemiĢler. Veriler, Ġnegöl ilçesinde biri 

özel ve ikisi devlet olmak üzere ilköğretim 5, 6, 7 ve 8. sınıflarda okuyan öğrencilerden 

kasti bir Ģekilde seçilen 289 öğrenci oluĢmaktadır. AraĢtırma sonucunda okul türü ve 

cinsiyet değiĢkenleri göz önüne alınmıĢ ve kaygı düzeyleri açısından anlamlı farklara 

rastlanmamıĢtır. Sınıf düzeyi, genel baĢarı düzeyi, matematik baĢarı durumu, anne ve 

babanın eğitim durumu değiĢkenleri göz önüne alındığında kaygı düzeyleri açısından 

anlamlı farklılıklar olduğu saptanmıĢtır. Alt sınıflarda okuyan öğrencilerin üst sınıfta 

okuyan öğrencilere göre kaygı düzeylerinin daha yüksek olduğu ifade edilmektedir. 

Bunun sebebini ise alt sınıfta okuyan öğrencilerin bilgi birikimleri ve hazır bulunuĢluk 

seviyelerinin düĢük olmasından kaynaklanabileceği ifade edilmiĢtir. Matematik baĢarısı 

artıkça kaygı seviyesinin azaldığı, ebeveyn eğitim düzeyleri ve kaygınında negatif 

yönde iliĢkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Yüksel ve ġahin (2008) çalıĢmasında 4. ve 5. sınıf öğrencilerinin matematik 

kaygı düzeylerinin cinsiyet, matematik notu, matematiği sevme, matematik öğretmenini 

sevme, matematik dersinde baĢarılı olup-olmama değiĢkenleri açısından incelenmiĢtir. 

Bu kapsamda araĢtırmanın örneklemini 4. ve 5. sınıflarda okuyan 249 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda, cinsiyetleri açısından kız öğrencilerde erkek 

öğrencilere göre daha çok matematik kaygısı taĢıdıkları belirlenmiĢtir. Matematik 

dersini ve matematik öğretmenini sevip sevmeme değiĢkenleri açısından matematik 

kaygısının matematik dersini ve matematik öğretmenini seven öğrencilerde daha düĢük 

seviyede olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırma neticesinde öğrencilerin sınıf seviyeleri 

arasında matematik kaygılarında anlamlı farklar oluĢturmadığı belirlenmiĢtir. Ayrıca 

matematik baĢarısı yüksek öğrencilerin matematik kaygılarının düĢük olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

Delice ve ark., (2009) çalıĢmalarında öğretmen adaylarının matematik kaygısı ile 

bilgi bilimsel inançları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. Nicel paradigma ve iliĢkisel 

tarama modelinin kullanıldığı bu çalıĢmada örneklemi, 2007-2008 yıllarında Selçuk 

Üniversitesi ve Marmara Üniversitesi’nde okuyan 547 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 
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Yapılan çalıĢma sonucunda öğrenmenin yetenekle iliĢkili olduğu, inanç ve matematik 

kaygısının alt boyutları açısından anlamlı farklar oluĢturduğunu gözlemlemiĢlerdir. 

Sırmacı (2010) ise üniversite öğrencilerinin matematiğe iliĢkin kaygı ve 

tutumlarını incelemiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemini Atatürk Üniversitesi Eğitim 

Fakülte’sinde öğrenim gören 159 öğrenci oluĢturmaktadır. Matematik kaygı ölçeği ve 

matematiğe iliĢkin tutum ölçeğinin kullanıldığı çalıĢmada cinsiyetler arasında anlamlı 

bir fark görülmemiĢtir. Ayrıca mezun oldukları lise türü ve babalarının meslekleri de 

matematiğe iliĢkin kaygılarında anlamlı bir fark oluĢturmadığı belirlenmiĢtir. Fakat 

öğrenim gördükleri bölüm, sınıf düzeyi, en çok sevdikleri ve en az sevdikleri ders 

açısından matematiğe iliĢkin kaygılarında farklılaĢmalar gözlenmiĢtir. Kız ve erkek 

öğrencilerin algılanan matematiğin yararlılığına iliĢkin tutumlarının ve matematiğe karĢı 

algılanan anne-baba tutumlarının, matematiği bir erkek iĢi olarak görme tutumlarının 

kız öğrencilerde erkek öğrencilere göre daha olumlu bir Ģekilde anlamlı olduğu 

saptanmıĢtır. Matematiğe iliĢkin tutumlarında okudukları bölüm ve sınıf düzeyi, en çok 

sevdikleri ve en az sevdiği ders değiĢkenlerine açısından anlamlı farklar görülmüĢtür. 

Yenilmez (2010) çalıĢmasında ortaöğretim öğrencilerinin matematik dersine 

yönelik umutsuzluk düzeylerini bazı demografik değiĢkenler açısından incelemiĢtir. Bu 

kapsamda EskiĢehir de bir Anadolu lisesinde okuyan rastgele seçilen 214 öğrenci 

araĢtırmanın örneklemini oluĢturmuĢtur. Verilerin toplanmasında Beck Umutsuzluk 

Ölçeği ve demografik bilgi formu kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın neticesinde; sınıf düzeyi, 

okul dıĢı matematik eğitimi alma durumu ve matematik baĢarısı grupları arasında 

matematik dersine iliĢkin umutsuzluk düzeylerinde anlamlı farklılıklara rastlanmıĢtır. 

Fakat cinsiyet değiĢkeni açısından matematik dersine yönelik umutsuzluk düzeyi ile 

ilgili etkin farklılıklar görülmemiĢtir.  

SavaĢ ve ark. (2010) tarafından yapılan çalıĢmada ilköğretim 6.-7.-8. sınıflarda 

öğrenim gören öğrencilerin matematik baĢarılarına etki eden faktörleri araĢtırmıĢlardır. 

Bu kapsamda okulun türü, ailenin gelir seviyesi, öğrencinin ders çalıĢmaya ayırdığı 

süre, matematiğe iliĢkin tutum ve dershaneye gitme gibi değiĢkenler ile öğrencilerin 

matematik baĢarıları arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini Van 

ilindeki bir özel okuldan 58 ve iki devlet okulundan 217 rastlantısal olarak seçilen 

toplam 275 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın sonucunda okul türü, ailenin gelir 
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düzeyi, ders çalıĢmaya ayrılan süre, matematiğe iliĢkin tutum ve dershaneye gitme ile 

matematik baĢarısı arasında anlamlı farklar tespit edilmiĢtir. 

Koca (2011) tarafından yapılan çalıĢmada ise ilköğretim 8. sınıfta okuyan 

öğrencilerin matematik baĢarısı, tutum ve kaygılarının öğrenme stillerine göre 

farklılıkları incelenmiĢtir. Bu kapsamda değiĢken olarak cinsiyet, dershane desteği veya 

özel ders desteği alma durumları ve matematik öğretmenlerinden memnun olma 

durumları ele alınmıĢtır. AraĢtırmada örneklem olarak Afyonkarahisar’da okuyan 484 

tane 8. sınıf öğrencisi seçilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak matematik tutum ölçeği, 

ilköğretim öğrencileri için matematik kaygı ölçeği ve öğrenme stili envanteri 

kullanılmıĢtır. Öğrencilerin 6. ve 7. sınıf SBS puanlarının yanında bir önceki yılın 

matematik baĢarısının kriter olarak alındığı çalıĢma sonucunda; öğrencilerin matematik 

dersine yönelik tutumlarında cinsiyetin etkili bir faktör değilken, matematik baĢarısı ve 

matematik kaygılarında cinsiyetin etkili bir faktör olduğu belirlenmiĢtir. Matematikten 

özel ders almanın ve öğretmen memnuniyetinin öğrenci baĢarısı ve kaygıları üzerinde 

etkili olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin öğrenme stilleri ile ilgili olarak da %36,8’inin 

değiĢtiren, %33,9’unun özümseyen, %17,1’inin ayrıĢtıran, %12,2’sinin yerleĢtiren 

öğrenme stilini etkin olarak kullandığı ve bu stillerin matematik baĢarısı, matematik 

kaygısı ve tutumu üzerinde anlamlı bir etki yaptığı belirlenmiĢtir. 

Dursun ve Bindak (2011) yaptıkları çalıĢmada ilköğretim ikinci kademede 

okuyan öğrencilerin matematik kaygılarını incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın örneklemini 

ilköğretim ikinci kademede okuyan 6., 7. ve 8. sınıflardan oluĢan 266 öğrenci 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢma kapsamından söz konusu öğrencilerin matematik kaygıları 10 

maddeden oluĢan matematik kaygı ölçeği vasıtasıyla ortaya çıkarılmaya çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda ilköğretimin ikinci kademesinde okuyan öğrencilerin matematik 

kaygıları artıkça matematik baĢarılarının düĢtüğü belirlenmiĢtir. Söz konusu 

öğrencilerden 6. ve 7. sınıfta okuyan öğrencilerin matematik kaygılarının 8. sınıfta 

okuyan öğrencilere göre anlamlı derece daha düĢük olduğu sonucuna varılmıĢtır. Bunun 

sebebinin yaklaĢan sınav kaygısı olabileceği düĢünülmektedir. Ayrıca öğrencilerin 

matematik kaygılar ve cinsiyetleri açısından anlamlı bir fark görülmemiĢtir. 
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Ġlhan ve Sünkür (2012) matematik kaygısı ile olumlu ve olumsuz 

mükemmeliyetçiliğin matematik baĢarısını yordama gücü isimli çalıĢmalarında 2011-

2012 eğitim öğretim yılında Malatya ilinde öğrenim gören 8. sınıf öğrencileri verilerin 

kaynağını oluĢturmaktadır. Yapılan çalıĢma sonucunda matematik kaygısı ile olumlu ve 

olumsuz mükemmeliyetçiliğin matematik baĢarısına iliĢkin en etkili yordayıcı 

değiĢkenin matematik kaygısı olduğunu ortaya koymuĢlardır. 

Karadeniz (2014) çalıĢmasında, kırsal kesimde öğrenim gören ortaokul 

öğrencilerinin matematiğe iliĢkin kaygıları ile tutumları arasında iliĢkiyi incelemiĢtir. 

AraĢtırma, iki temel değiĢken arasında bir iliĢki olabileceği düĢüncesinden yola 

çıkılarak iliĢkisel bir desende tasarlanmıĢtır. Matematik kaygısı ile matematik tutumu 

değiĢken olarak alınmıĢtır. AraĢtırmanın evreni Konya ili Meram ilçesinde 

ortaokullarda öğrenim gören 726 öğrenci oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın verileri, ġentürk 

(2010) tarafından geliĢtirilen Ġlköğretim Öğrencileri için Matematik Kaygı Ölçeği ile 

Baykul (1990) tarafından geliĢtirilen Matematik Tutum Ölçeği aracılığıyla toplanmıĢtır. 

Kırsalda bulunan okullarda öğrenim gören öğrencilerde matematiğe iliĢkin kaygıları ile 

tutumları arasında anlamlı iliĢkiler belirlenmiĢtir. Bu iliĢkinin negatif yönde ve orta 

düzeyde olduğu ifade edilmektedir. Özgüven eksikliği kaygısı ve sınav kaygısı kırsal 

kesimde öğrenim gören öğrencilerde matematik tutumları üzerinde negatif bir etki 

oluĢturduğu tespit edilmiĢtir. Kırsal kesimde öğrenim gören öğrencilerin matematik 

kaygı düzeyleri artıkça matematiğe iliĢkin tutumlarının azaldığı ifade edilmektedir. 

Buna sebep olarak ailelerde eğitim seviyesi ile sosyo-ekonomik düzeylerinin 

düĢüklüğüne değinilmiĢtir. 

Peker ve ġentürk (2015) “ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin matematik kaygılarının 

bazı değiĢkenler açısından incelenmesi” isimli çalıĢmasında ilköğretim 5. sınıf 

öğrencilerinin matematik kaygılarının iliĢkili olduğu düĢünülen bazı değiĢkenler 

açısından incelenmiĢtir. ÇalıĢmanın örneklemi, Afyonkarahisar il merkezi ve kırsalında 

öğrenim gören 510 ilköğretim 5. sınıf öğrencisi oluĢturmuĢtur. Veri toplama amacıyla 

Ġlköğretim Öğrencilerine Yönelik Matematik Kaygı Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucunda; ilköğretim 5. sınıf öğrencilerinin matematiğe iliĢkin kaygılarında öğrenim 

gördükleri yerleĢkenin, cinsiyetin, matematik dersine iliĢkin ilginin ve öğretmenin 

anlamlı farklılıklar oluĢturduğu tespit edilmiĢtir. ġehir merkezinde öğrenim gören 



27 
 

öğrencilerin matematik kaygı seviyelerinin kırsal bölgede öğrenim gören öğrencilere 

göre anlamlı düzeyde düĢük olduğu ve aynı Ģekilde kız öğrencilerin matematik kaygı 

düzeylerinin erkek öğrencilere göre anlamlı düzeyde düĢük olduğu belirlenmiĢtir. 

Matematik dersini sevmediğini ifade eden öğrencilerin matematik dersini sevdiğini 

ifade eden öğrencilere göre matematik kaygı düzeylerinin anlamlı bir seviyede yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerinden memnun olma durumlarına göre de memnun 

olan öğrencilerde matematiğe iliĢkin kaygılarının anlamlı düzeyde düĢük olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin de notla tehdit edildiğini algılayan öğrencilerin anlamlı bir 

düzeyde bu tehdit hissini algılamayan öğrencilere göre kaygılı oldukları saptanmıĢtır. 

Ayrıca çalıĢmada öğrencilerin matematik kaygısı ile akademik baĢarıları ve matematik 

dersine yönelik tutumları arasında orta düzeyde, negatif yönlü bir iliĢkinin olduğu 

görülmüĢtür. 
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3. BÖLÜM 

MATERYAL VE YÖNTEM 

 

3.1. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evreninin 2018-2019 eğitim öğretim yılı Van ili merkezindeki 

okullarda öğrenim görmekte olan 6. Sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

örneklemini ise 129 öğrenciden oluĢmaktadır. 

3.2. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak anket tekniği kullanılmıĢtır. Anket iki 

bölümden meydana gelecek olup ilk bölüm öğrencilerin demografik özelliklerini 

belirlemeye yönelik kiĢisel bilgi formu iken ikinci bölüm ise matematik dersine yönelik 

öğrenci tutumlarının belirlenmesinde kullanılan Matematik Tutum Ölçeği’dir. 

Matematik Tutum Ölçeği (MTÖ): AĢkar (1986) tarafından geliĢtirilen, 20 maddeden 

oluĢan 5’li Likert türü MTÖ kullanılmıĢtır. MTÖ’nün maddelerinde ifade edilen duygu, 

düĢünce ve davranıĢlar, bu ifadelerin kiĢide nasıl bir tutum uyandırdığına bağlı olarak, 

“tamamen uygundur”, “uygundur”, “kararsızım”, “uygun değildir”, “hiç uygun değildir” 

Ģeklinde yanıtlanmıĢtır. Bu yanıtlar sırasıyla; “5: tamamen uygundur”, “4: uygundur”, 

“3: kararsızım”, “2: uygun değildir”, “1: hiç uygun değildir” Ģeklinde puanlanmıĢ, 

olumsuz maddelerde bu puanlama ters çevrilerek elde edilen toplam puan öğrencinin 

matematik dersine yönelik tutum puanı olarak hesaplanmıĢtır. Matematik Tutum 

Ölçeğinin güvenirlik katsayısı (Cronbach’s Alpha), AĢkar(1986) tarafından 0.96 

bulunurken, bu araĢtırmada 0.853 bulunmuĢtur. 
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3.3. Verilerin Analizi 

AraĢtırmadan elde edilen veriler SPSS (Statistical Package for Social Sciences) 

Paket Programı ile analiz edilmiĢtir. Tanımlayıcı istatistikler olarak ortalama, standart 

sapma (±) ve yüzde dağılımlar verilmiĢtir. Parametrik olan ikili değiĢkenlere iliĢkin 

karĢılaĢtırmalarda bağımsız değiĢkenler t testi, parametrik olmayan ikili değiĢkenlere 

iliĢkin karĢılaĢtırmalarda Mann Whitney U testi, parametrik olan ikiden fazla 

parametreye sahip olan değiĢkenlere iliĢkin karĢılaĢtırmalarda tek yönlü varyans analizi, 

parametrik olamayan ikiden fazla parametreye sahip olan değiĢkenlere iliĢkin 

karĢılaĢtırmalarda Kruskal Wallis H testi uygulanmıĢtır. DeğiĢkenler arasındaki iliĢkinin 

belirlenmesinde Pearson Korelasyon analizi kullanılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar %95 

(p<0.05) anlamlılık düzeyinde değerlendirilmiĢtir. 
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4. BÖLÜM 

BULGULAR 

 

4.1. Demografik Özelliklere ĠliĢkin Bulgular 

 

Tablo 1. Öğrencilerin cinsiyetine göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

Öğrencinin 

Cinsiyeti 

Kız 75 58.1 

Erkek 54 41.9 

Toplam 129 100.0 

Tablo 1 incelendiğine çalıĢmaya katılan 6.Sınıf öğrencilerinin 75’i (%58.1) kız, 

54’ü ise (%41.9) erkek olduğu görülmüĢtür. 

Tablo 2. Öğrencilerin matematik dersinin sevme durumlarına göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

Matematik 

Dersini Sevme 

Durumu 

Evet 112 86.8 

Hayır 17 13.2 

Toplam 129 100.0 

Tablo 2 incelendiğine çalıĢmaya katılan öğrencilerden 112’si (%86.8) matematik 

dersini sevdiğini, 17’si (%13.2) ise sevmediğini ifade etmiĢtir. 

Tablo 3. Öğrencilerin matematik öğretmeninin matematik dersi sunumundan 

memnuniyet durumlarına göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

Öğretmenin 

Matematik 

Dersi 

Sunumundan 

Memnunum 104 80.6 

Kısmen memnunum 21 16.3 

Memnun değilim 4 3.1 

Toplam 129 100.0 

 

Tablo 3 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerden 104’ü (%80.6) 

matematik öğretmeninin matematik sunumundan memnun olduğunu, 21’i (%16.3) 

kısmen memnun olduğunu, 4’ü (%3.1) ise memnun olmadığını ifade etmiĢtir. 



31 
 

Tablo 4. Öğrencilerin matematik dersinde alacakları notlarla ilgili tehdit edilme 

durumlarına göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

Matematik Dersi 

Notlarıyla Tehdit 

Evet 20 15.5 

Hayır 109 84.5 

Toplam 129 100.0 

Tablo 4 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerden 20’si (%15.5) matematik 

dersinde alacakları notlarla ilgili tehdit edildiklerini, 109’u (%84.5) ise tehdit 

edilmediklerini ifade etmiĢtir. 

Tablo 5 Öğrencilerin anne-babalarının durumuna göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

Anne-Baba 

Durumu 

Birlikte yaĢıyor 129 100.0 

Ayrı yaĢıyor 0 0 

BoĢanmıĢ 0 0 

Tablo 5 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerin tamamının (%100) anne-

babası birlikte yaĢamaktaydı. 

Tablo 6. Öğrencilerin annelerinin eğitim durumuna göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

Anne Eğitim 

Okur-yazar değil 95 73.6 

Ġlköğretim 34 26.4 

Lise 0 0 

Üniversite 0 0 

Toplam 129 100.0 

Tablo 6 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerden 95’inin (%73.6) annesi 

okur-yazar değil iken 34’ünün (%26.4) ise ilköğretim mezunuydu. 

Tablo 7. Öğrencilerin babalarının eğitim durumuna göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

Baba Eğitim 

Okur-yazar değil 39 30.2 

Ġlköğretim 79 61.2 

Lise 8 6.2 

Üniversite 3 2.3 

Toplam 129 100.0 
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Tablo 7 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerden 79’unun (%61.2) babası 

ilköğretim mezunu, 39’unun (%30.2) okur-yazar değil iken 8’inin (%6.2) lise, 3’ünün 

de (%2.3) üniversite mezunuydu. 

Tablo 8 Öğrencilerin ailelerinin ekonomik durumuna göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

Ailenin 

Ekonomik 

Durumu 

Ġyi 51 39.5 

Orta 63 48.8 

Kötü 15 11.6 

Toplam 129 100.0 

 

Tablo 8 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerden 63’ü (%48.8) ailelerinin 

ekonomik durumunun orta, 51’i (%39.5) iyi, 15’i de (%11.6) kötü olduğunu ifade 

etmiĢtir. 

Tablo 9 Öğrencilerin anne-babalarının yaşadığı göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

 

Anne-Babanın 

YaĢadığı Yer 

Köy 80 62.0 

Ġlçe 49 38.0 

Kasaba 0 0 

 Ġl 0 0 

 Toplam 129 100.0 

 

Tablo 9 incelendiğinde ÇalıĢmaya katılan öğrencilerden 80’inin (%62) anne-

babası köyde, 49’unun (%38) ise ilçede yaĢamaktaydı. 

Tablo 10 Öğrencilerin yaşadığı göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

 

Öğrencinin 

YaĢadığı Yer 

Köy 79 61.2 

Ġlçe 50 38.8 

Kasaba 0 0 

 Ġl 0 0 

 Toplam 129 100.0 

 

Tablo 10 incelendiğinde ÇalıĢmaya katılan öğrencilerden 79’u (%61.2) köyde, 

50’si (%38.8) ise ilçede yaĢadığını ifade etmiĢtir. 
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Tablo 11 Öğrencilerin annelerinin mesleğine göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

Anne Mesleği Ev Hanımı 129 100.0 

             ĠĢçi/Çiftçi 0 0 

             Memur 0 0 

             Diğer 0 0 

             Toplam 129 100.0 

 

Tablo 11 incelendiğinde ÇalıĢmaya katılan öğrencilerinin tamamı (%100) 

annesinin ev hanımı olduğunu ifade etmiĢtir. 

Tablo 12 Öğrencilerin babalarının mesleğine göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

Baba Mesleği 

ĠĢçi/Çiftçi 18 14.0 

Memur 9 7.0 

Köy Korucusu 34 26.4 

Diğer 68 52.7 

Toplam 129 100.0 

 

Tablo 12 incelendiğinde ÇalıĢmaya katılan öğrencilerden 34’ü (%26.4) 

babasının köy korucusu olduğunu, 18’i (%14) iĢçi/çiftçi olduğunu, 9’u (%7) memur 

olduğunu, 68’i de (%52.7) diğer mesleklerden birisini yaptığını ifade etmiĢtir. 

Tablo 13 Öğrencilerin kardeş sayısına göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

KardeĢ Sayısı 

0-5 61 47.3 

6 ve üzeri 68 52.7 

Toplam 129 100.0 

 

Tablo 13 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerden 61’inin (%47.3) kardeĢ 

sayısı 0-5 arasında iken 68’inin (%52.7) ise 6 ve daha fazla sayıda kardeĢi vardı. 
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Tablo 14. Anne-babanın öğrenciye karşı tutumuna göre dağılım 

 n Yüzde(%) 

Anne-

Babanın 

Öğrenciye 

KarĢı 

Tutumu 

AĢırı reddedici 8 6.2 

Psikolojik ve fiziksel baskıcı 10 7.8 

Küçük düĢürücü 12 9.3 

Övücü 75 58.1 

Ceza verici 5 3.9 

ġımartıcı 19 14.7 

Toplam 129 100.0 

 

Tablo 14 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerden 75’i (%58.1) anne-

babalarının kendilerine karĢı övücü, 19’unun (%14.7) Ģımartıcı, 12’sinin (%9.3) küçük 

düĢürücü, 10’unun (%7.8) psikolojik ve fiziksel baskıcı, 8’inin (%6.2) aĢırı reddedici, 

5’inin de (%3.9) ceza verici tutum sergilediklerini ifade etmiĢtir. 

Tablo 15. Öğrencilerin matematik dersinden aldıkları not ortalamaları 

 n Minimum Maksimum Ortalama Ss (±) 

Matematik notu 129 30.00 100.00 64.86 19.23 

 

Tablo 15 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerin matematik dersi 1. Yazılı 

sınavından elde ettikleri notlar 30-100 arasında değiĢmekte olup not ortalaması ise 

64.86±19.23 olarak hesaplanmıĢtır. 

Tablo 16 Öğrencilerin matematik öğretmenlerinin cinsiyetine göre dağılımı 

 n Yüzde(%) 

Matematik 

Öğretmeninin 

Cinsiyeti 

Erkek 26 20.2 

Kadın 103 79.8 

Toplam 129 100.0 

 

Tablo 16 incelendiğinde çalıĢmaya dahil edilen öğrencilerden 103’ü (%79.8) 

matematik öğretmeninin kadın olduğunu, 26’sı (%20.2) ise erkek olduğunu ifade 

etmiĢtir.  
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4.2. Matematik Dersine Yönelik Tutumlara ĠliĢkin Bulgular 

ÇalıĢmaya katılan öğrencilere uygulanan ölçekten elde edilen verilerin analizi 

sonucunda öğrencilerin 43-100 arasında puan elde ettikleri, ortalama puanın ise 

71.53±14.70 olduğu tespit edilmiĢtir (Tablo 4.17). Elde edilen bu ortalamalar dikkate 

alındığında öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının orta düzeyde olumlu 

olduğu söylenebilir. 

Tablo 17. Öğrencilerin matematik dersine yönelik tutum düzeyi ortalamaları 

 n Minimum Maksimum Ortalama Ss (±) 

Tutum Düzeyi 129 43.00 100.00 71.53 14.70 

 

Tablo 17 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilere uygulanan ölçekten elde 

edilen verilerin analizi sonucunda öğrencilerin 43-100 arasında puan elde ettikleri, 

ortalama puanın ise 71.53±14.70 olduğu tespit edilmiĢtir. Elde edilen bu ortalamalar 

dikkate alındığında öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının orta düzeyde 

olumlu olduğu söylenebilir. 

Tablo 18. Öğrencilerin cinsiyetine göre matematik dersine yönelik tutumlarının 

karşılaştırılması 

 Cinsiyet n Ortalama Ss (±) t p 

Tutum 
Kız 75 69.18 14.28 

-2.168 .032* 
Erkek 54 74.79 14.79 

 

Tablo 18. incelendiğinde öğrencilerin cinsiyetine göre matematik dersine 

yönelik tutumlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını tespit etmek için yapılan bağımsız 

değiĢkenler t testi sonucunda erkek öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının 

kız öğrencilerden anlamlı Ģekilde daha yüksek olduğu (p<0.05) görülmüĢtür. Diğer bir 

ifadeyle erkek öğrenciler matematik dersine kız öğrencilere göre daha olumlu tutum 

sergilemektedirler.  
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Tablo 19. Öğrencilerin matematik dersini sevip sevmeme durumlarına göre matematik 

dersine yönelik tutumlarının karşılaştırılması 

 Matematik Dersini Sevme Durumu n Ortalama Ss (±) U p 

Tutum 
Evet 112 73.34 14.33 

423.500 .000 
Hayır 17 59.58 11.36 

 

Tablo 19. incelendiğinde matematik dersini sevdiğini ve sevmediğini ifade eden 

öğrencilerin derse yönelik tutumları arasında fark olup olmadığını belirlemek amacıyla 

yapmıĢ olduğumuz Mann Whitney U test neticesinde matematik dersini sevdiğini ifade 

eden öğrencilerin matematik dersine yönelik olumlu tutum düzeylerinin anlamlı Ģekilde 

daha yüksek olduğu (p<0.001) görülmüĢtür. 

Tablo 20. Öğretmenin matematik dersi sunumundan memnuniyet durumuna göre 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının karşılaştırılması 

 n Ortalama Ss (±) χ
2
 p 

Memnunum 104 73.79 14.89 

13.867 .001 
Kısmen memnunum 21 61.33 8.51 

Memnun değilim 4 66.25 13.50 

Toplam 129 71.53 14.70 

 

Tablo 20 incelendiğinde öğretmenin matematik dersi sunumundan memnun olup 

olmama durumuna göre öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumları arasında 

farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla yapmıĢ olduğumuz Kruskal Wallis H testi 

neticesinde gruplar arasında anlamlı farklılık saptanmıĢtır (p<0.05). Farklılığın hangi 

gruplar arasında olduğunu belirlemek için yapılan Mann Whitney U test neticesinde 

farklılığın öğretmenin matematik dersi sunumundan memnun olduğunu ifade eden 

öğrencilerle kısmen memnun olduğunu ifade eden öğrenciler arasında olduğu, memnun 

olduğunu ifade eden öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının anlamlı 

Ģekilde daha olumlu olduğu görülmüĢtür. 

 

 



37 
 

Tablo 21. Matematik dersinden alınacak notlarla ilgili tehdit edilme durumuna göre 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının karşılaştırılması 

 Matematik Dersi Notlarıyla Tehdit n Ortalama Ss (±) U p 

Tutum 
Evet 20 64.55 10.21 

754.500 .029 
Hayır 109 72.81 15.07 

 

Tablo 21 incelendiğinde öğrencilerin matematik dersinden alacakları notlarla 

ilgili tehdit edilip edilmeme durumuna göre matematik dersine yönelik tutumları 

arasında farklılık olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan Mann Whitney U test 

neticesinde tehdit edilmediğini ifade eden öğrencilerin derse yönelik tutumlarının 

anlamlı Ģekilde daha olumlu olduğu (p<0.05) görülmüĢtür. 

Tablo 22. Anne eğitim durumuna göre öğrencilerin matematik dersine yönelik 

tutumlarının karşılaştırılması 

 Anne Eğitim n Ortalama Ss (±) t p 

Tutum 
Okur-yazar değil 95 72.01 14.71 

.613 .541 
Ġlköğretim 34 70.20 14.81 

 

Tablo 22 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerin annelerinin eğitim 

durumuna göre matematik dersine yönelik tutumlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan bağımsız değiĢkenler t testi neticesinde annesi okuryazar 

olmayanların derse yönelik tutumlarının daha yüksek olduğu ancak farklılığın anlamlı 

düzeyde olmadığı (p>0.05) görülmüĢtür. 

 

Tablo 23. Baba eğitim durumuna göre öğrencilerin matematik dersine yönelik 

tutumlarının karşılaştırılması 

Baba Eğitim Durumu n Ortalama Ss (±) χ
2
 p 

Okur-yazar değil 39 69.64 12.50 

1.622 .654 

Ġlköğretim 79 71.82 15.76 

Lise 8 77.62 15.39 

Üniversite/Lisansüstü 3 72.33 11.23 

Toplam 129 71.53 14.70 
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Tablo 23 incelendiğinde çalıĢmaya katılan öğrencilerin babalarının eğitim 

durumuna göre matematik dersine yönelik tutumlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan bağımsız değiĢkenler Kruskal Wallis H testi neticesinde 

babası lise mezunu olanların matematik dersine yönelik tutumlarının diğerlerinden daha 

yüksek, okur-yazar olmayanların daha düĢük olduğu, baba eğitim durumunun 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumları üzerinde anlamlı bir etkiye sahip 

olmadığı (p>0.05) görülmüĢtür. 

Tablo 24. Anne-babanın ekonomik durumuna göre öğrencilerin matematik dersine 

yönelik tutumlarının karşılaştırılması 

Anne-Babanın 

Ekonomik Durumu 
n Ortalama Ss (±) χ

2
 p 

Ġyi 51 68.33 14.14 

4.765 .092 
Orta 63 74.01 14.72 

Kötü 15 72.00 15.40 

Toplam 129 71.53 14.70 

 

Tablo 24 incelendiğinde anne-babanın ekonomik durumuna göre öğrencilerin 

matematik dersine yönelik tutumlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için 

yapılan Kruskal Wallis H testi neticesinde anne-babasının ekonomik durumu iyi olan 

öğrencilerin derse yönelik tutumlarının diğerlerinden daha olumsuz, orta düzeyde olan 

öğrencilerin ise daha olumlu olduğu, bununla birlikte anne-babanın ekonomik 

durumunun öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarında anlamlı bir farklılığa 

neden olmadığı (p>0.05) görülmüĢtür.  

 

Tablo 25. Anne-babanın yaşadığı yere göre öğrencilerin matematik dersine yönelik 

tutumlarının karşılaştırılması 

 
Anne-Babanın YaĢadığı 

Yer 
n Ortalama Ss (±) t p 

Tutum 
Köy 80 68.46 12.75 

-3.135 .002 
Ġlçe 49 76.55 16.35 
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Tablo 25 incelendiğinde anne-babanın yaĢadığı yere göre öğrencilerin 

matematik dersine yönelik tutumlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan bağımsız değiĢkenler t testi neticesinde anne-babası ilçede 

yaĢayanların matematik dersine yönelik tutumlarının anlamlı Ģekilde daha yüksek 

olduğu (p<0.05) görülmüĢtür. 

Tablo 26. Öğrencinin yaşadığı yere göre öğrencilerin matematik dersine yönelik 

tutumlarının karşılaştırılması 

 Öğrencinin YaĢadığı Yer n Ortalama Ss (±) t p 

Tutum 
Köy 79 68.18 12.59 

-3.377 .001 
Ġlçe 50 76.82 16.29 

 

Tablo 26 incelendiğinde öğrencinin yaĢadığı yere göre öğrencilerin matematik 

dersine yönelik tutumlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla yapılan 

bağımsız değiĢkenler t testi neticesinde ilçede yaĢayanların matematik dersine yönelik 

tutumlarının anlamlı Ģekilde daha yüksek olduğu (p<0.05) görülmüĢtür. 

Tablo 27 Öğrencilerin babalarının mesleğine göre matematik dersine yönelik 

tutumlarının karşılaştırılması 

Baba Mesleği n Ortalama Ss (±) χ
2
 p 

ĠĢçi/Çiftçi 18 70.44 12.13 

.302 .960 

Memur 9 73.55 16.74 

Köy Korucusu 34 70.23 14.36 

Diğer 68 72.20 15.44 

Toplam 129 71.53 14.70 

 

Tablo 27 incelendiğinde öğrencilerin babalarının mesleğine göre matematik 

dersine yönelik tutumlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacıyla yapılan 

Kruskal Wallis H testi neticesinde babası memur olanların matematik dersine yönelik 

tutumlarının daha yüksek, iĢçi/çiftçi olanların daha düĢük olduğu, bununla birlikte 

babanın mesleğinin matematik dersine yönelik tutumlar üzerinde anlamlı bir farklılığa 

neden olmadığı (p>0.05) görülmüĢtür. 
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Tablo 28. Kardeş sayısına göre öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının 

karşılaştırılması 

 KardeĢ Sayısı n Ortalama Ss (±) t p 

Tutum 
0-5 61 72.04 15.92 

.375 .708 
6 ve üzeri 68 71.07 13.61 

 

Tablo 28 incelendiğinde öğrencilerin kardeĢ sayısına göre matematik dersine 

yönelik tutumları arasında fark olup olmadığını belirlemek amacıyla yapılan bağımsız 

değiĢkenler t testi neticesinde 0-5 arasında kardeĢi olanların derse yönelik tutumlarının 

daha yüksek olduğu ancak gruplar arasındaki farkın anlamlı olmadığı (p<0.05) 

görülmüĢtür. 

Tablo 29. Anne-babanın tutumuna göre öğrencilerin matematik dersine yönelik 

tutumlarının karşılaştırılması 

Anne-Babanın Tutumu n Ortalama Ss (±) χ
2
 p 

AĢırı reddedici 8 62.12 11.99 

12.458 .029 

Psikolojik ve fiziksel baskıcı 10 74.80 15.60 

Küçük düĢürücü 12 72.25 15.43 

Övücü 75 74.10 15.04 

Ceza verici 5 60.80 11.45 

ġımartıcı 19 66.00 10.82 

Toplam 129 71.53 14.70 

 

Tablo 29 incelendiğinde anne-babanın tutumuna göre öğrencilerin matematik 

dersine yönelik tutumları arasında farklılık olup olmadığını belirlemek için yapılan 

Kruskal Wallis H testi neticesinde gruplar arasında anlamlı farklılık saptanmıĢtır 

(p<0.05). Farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için yapılan Mann 

Whitney U test neticesinde anne-babası kendisine karĢı övücü tutum sergileyen 

öğrencilerin anne-babası aĢırı reddedici, ceza verici ve Ģımartıcı tutum sergileyen 

öğrencilere göre matematik dersine yönelik tutumlarının anlamlı Ģekilde daha olumlu 

olduğu görülmüĢtür. 
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Tablo 30. Matematik dersinden alınan not ile matematik dersine yönelik tutum 

arasındaki iliĢki 

 Tutum 

Matematik notu 

r .703
**

 

p .000 

n 129 

 

Tablo 30 incelendiğinde öğrencilerin matematik dersinden aldıkları not ile 

matematik dersine yönelik tutumları arasında iliĢki olup olmadığını belirlemek için 

yapmıĢ olduğumuz Pearson Korelasyon analizi sonucunda matematik dersi notu ile 

matematik dersine yönelik tutum arasında pozitif yönlü, kuvvetli (r=.703) ve 

istatistiksel açıdan anlamlı (p<0.001) bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Diğer bir ifadeyle 

matematik dersine yönelik tutum yükseldikçe matematik dersinden alınan not da 

yükselmektedir.  

Tablo 31 Öğretmenin cinsiyetine göre öğrencilerin matematik dersine yönelik 

tutumlarının karşılaştırılması 

 Öğretmenin Cinsiyeti n Ortalama Ss (±) t p 

Tutum 
Erkek 26 69.19 10.83 

-.908 .365 
Kadın 103 72.12 15.51 

 

Tablo 31 incelendiğinde matematik öğretmenlerinin cinsiyetine göre 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek için yapılan bağımsız değiĢkenler t testi neticesinde öğretmeni kadın olan 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının daha olumlu olduğu, öğretmenin 

cinsiyetinin anlamlı bir etkiye sahip olmadığı (p>0.05) görülmüĢtür. 
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5. BÖLÜM 

TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

5.1. TartıĢma 

Ġnsanlar çoğunlukla etraflarındaki olaylara çeĢitli anlamlar yüklemekte olup bu 

anlamları da kazanılmıĢ bireysel deneyimler Ģeklinde yansıtırlar. Ġnsanların inanç ve 

yaklaĢımları bu deneyimlere göre Ģekillenir ki bu inanç ve yaklaĢımlar da tutum olarak 

adlandırılmaktadır (Yenilmez ve Özabacı, 2003). 

Tutumlar eğitim hayatında da önemli bir yere sahiptir. Bilhassa matematik 

dersine yönelik öğrenci tutumlarının genellikle diğer derslere göre olumsuz olduğu 

bilinen bir gerçektir. Bu da matematik dersine yönelik kaygıya yol açmaktadır. 

Öğrencilerin matematik dersine yönelik kaygılarının nedenleri ve öğretmenin 

cinsiyetinin bu durum üzerindeki etkisinin belirlenmesi amacıyla ortaöğretim 6. Sınıf 

öğrencileri üzerinde yapmıĢ olduğumuz çalıĢmada öğrencilerin matematik dersine 

yönelik tutumlarının orta düzeyde olumlu olduğu görülmüĢtür.   

ÇalıĢmadan elde edilen verilerin analizi neticesinde erkek öğrencilerin 

matematik dersine yönelik tutumlarının kız öğrencilere kıyasla anlamlı Ģekilde daha 

olumlu olduğu görülmüĢtür. Tapia ve Marsh (2000) tarafından gerçekleĢtirilen 

çalıĢmada erkek öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının kız öğrencilere 

göre anlamlı Ģekilde daha olumlu olduğu tespit edilmiĢtir. Uysal (2007) tarafından 

ilköğretim ikinci kademe öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada erkek 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının kız öğrencilere kıyasla anlamlı 

Ģekilde daha yüksek olduğu bildirilmiĢtir. Yapılan çalıĢmalarda genellikle kız 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının daha olumlu olduğu görülmüĢtür. 

Aydın ve Peker (2003) tarafından öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

kız öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının erkek öğrencilere göre anlamlı 

Ģekilde daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Güzel (2004) tarafından üniversite 

öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada kız öğrencilerin matematik dersine 

yönelik tutumlarının erkek öğrencilere göre daha olumlu olduğu bildirilmiĢtir. Bu 
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çalıĢmaların yanı sıra cinsiyete göre matematik dersine yönelik tutumun 

farklılaĢmadığını bildiren çalıĢmalar da bulunmaktadır (Akın, 2002; Yetim, 2002; BaĢer 

ve Yavuz, 2003; Akdemir, 2006; Kalın, 2010).  

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada matematik dersini sevdiğini ifade eden 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının matematik dersini sevmediğini 

ifade edenlere göre anlamlı Ģekilde daha olumlu olduğu tespit edilmiĢtir. Koca (2011) 

tarafından ilköğretim 8. Sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada matematik 

dersini sevdiğini ifade eden öğrencilerin matematik dersine iliĢkin daha olumlu tutuma 

sahip oldukları bildirilmiĢtir. Turpçu (2014) tarafından lise öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada matematik dersini sevenlerin matematik baĢarı puanlarının ve 

matematik dersine yönelik tutumlarının daha yüksek olduğu bildirilmiĢtir.  

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada öğretmenin matematik dersi sunumundan 

memnun olduğunu ifade eden öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının 

kısmen memnun olduğunu söyleyen öğrencilere göre anlamlı Ģekilde daha yüksek 

olduğu görülmüĢtür. Bekdemir (2007) tarafından ilköğretim öğretmen adayları üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada kaygıya neden olan faktörlerden birisinin de öğretmenlerin 

dersi anlatma Ģekli olduğu bildirilmiĢtir. Cain-Caston (1993) tarafından ilköğretim 3. 

sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada tekdüze anlatım tekniğinden ziyade 

farklı anlatım tekniklerini kullanan öğretmenlere sahip olan öğrencilerin matematik 

dersine yönelik daha olumlu tutuma sahip oldukları bildirilmiĢtir.  

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada matematik dersinden alacakları notlarla ilgili 

tehdit edilmediğini ifade eden öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının 

tehdit edildiğini ifade eden öğrencilere göre anlamlı Ģekilde daha yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. Peker ve ġentürk (2015) tarafından ilköğretim 5. Sınıf öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada matematik dersinden alacakları notla ilgili tehdit edildiği 

algısına sahip olan öğrencilerin böyle bir tehdit algısına sahip olmayan öğrencilere göre 

kaygı düzeylerinin daha yüksek olduğu bildirilmiĢtir.  

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada anne ve baba eğitim düzeyine göre öğrencilerin 

matematik dersine yönelik tutumlarının farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. Yetim (2002) 

tarafından ilköğretim öğrencileri üzerinde yapılan çalıĢmada anne-baba eğitim 
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durumunun öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumları üzerinde anlamlı bir 

etkiye sahip olmadığı ifade edilmiĢtir. Bununla birlikte anne-baba eğitim durumunun 

matematik dersine yönelik tutum üzerinde anlamlı etkiye sahip olduğunu bildiren 

çalıĢmalar da bulunmaktadır. Akın (2002) tarafından ilköğretim 4-8. Sınıf öğrencileri 

üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada anne-baba eğitim düzeyindeki artıĢa bağlı olarak 

öğrencilerin derse yönelik tutumlarının da anlamlı Ģekilde daha olumlu hale geldiği 

tespit edilmiĢtir. Benzer Ģekilde Kalın (2010) tarafından ilköğretim öğrencileri üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada anne ve babanın eğitim düzeyindeki artıĢa bağlı olarak 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının daha olumlu hale geldiği 

bildirilmiĢtir.  

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada ekonomik durumu iyi olan öğrencilerin 

matematik dersine yönelik tutumlarının daha olumsuz, orta düzeyde olanların ise daha 

olumlu olduğu, bununla birlikte anne-babanın ekonomik durumunun öğrencilerin 

matematik dersine yönelik tutumlarında anlamlı bir farklılığa neden olmadığı 

görülmüĢtür. Literatür incelendiğinde genellikle çalıĢmamızdan elde edilen sonuçtan 

farklı olarak ekonomik durumun derse yönelik tutum üzerinde anlamlı etkiye sahip 

olduğu görülmektedir. Bayturan (2004) tarafından ilköğretim ikinci kademe öğrencileri 

üzerinde yapılan çalıĢmada ailelerin ekonomik düzeylerinin öğrencilerin matematik 

dersine yönelik tutumları üzerinde anlamlı etkiye sahip olduğu, ekonomik durumu iyi 

olan ailelerin çocuklarının derse iliĢkin tutumlarının daha olumlu olduğu bildirilmiĢtir. 

Benzer Ģekilde Akdemir (2006) da yapmıĢ olduğu çalıĢmada ailenin sosyoekonomik 

düzeyine bağlı olarak öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının anlamlı 

Ģekilde farklılaĢtığını, ailesinin sosyoekonomik düzeyi iyi olan öğrencilerin daha olumlu 

tutuma sahip olduklarını bildirmiĢtir. Arı ve ark. (2010) tarafından yapılan çalıĢmada da 

sosyoekonomik düzeyi iyi olan ailelerin çocuklarının matematik kaygı düzeylerinin 

sosyoekonomik düzeyi orta ve düĢük olan ailelerin çocuklarına göre anlamlı Ģekilde 

daha düĢük olduğu bildirilmiĢtir.  

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada anne-babası veya kendisi ilçede yaĢayan 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının anne-babası veya kendisi köyde 

yaĢayan öğrencilere göre anlamlı Ģekilde daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ġlçelerde 

imkânlar köylere kıyasla çok daha fazladır. Bunun yanı sıra yaĢam standartları da daha 
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yüksek olup bu da öğrencileri psikolojik açıdan önemli ölçüde etkilemektedir. Bu 

durumun da öğrencilerin derslere yönelik tutumlarını olumlu Ģekilde etkilediği 

söylenebilir. 

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada öğrencilerin babalarının mesleğine göre 

matematik dersine iliĢkin tutumlarının anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 

BaĢer ve Yavuz (2003) tarafından öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

anne-baba mesleğinin matematik dersine yönelik tutum üzerinde anlamlı bir etkiye 

sahip olmadığı bildirilmiĢtir. Bozkurt (2012) tarafından ilköğretim ikinci kademe 

öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada anne-baba mesleğinin öğrencilerin 

matematik kaygı düzeyleri üzerinde anlamlı etkiye sahip olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Benzer Ģekilde Sırmacı (2010) da yapmıĢ olduğu çalıĢmada anne-baba mesleğinin 

öğrencilerin matematik kaygı düzeyleri üzerinde anlamlı etkiye sahip olmadığını 

bildirmiĢtir. 

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada kardeĢ sayısının öğrencilerin matematik dersine 

yönelik tutumları üzerinde anlamlı bir farklılığa neden olmadığı görülmüĢtür. 

Alisinanoğlu ve UlutaĢ (2000) tarafından yapılan çalıĢmada kardeĢ sayısının matematik 

kaygısı üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olmadığı bildirilmiĢtir. 

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada anne-babası kendisine karĢı övücü tutum 

sergileyen öğrencilerin anne-babası aĢırı reddedici, ceza verici ve Ģımartıcı tutum 

sergileyen öğrencilere göre matematik dersine yönelik tutumlarının anlamlı Ģekilde daha 

olumlu olduğu görülmüĢtür. Literatürde anne-babanın öğrenciye iliĢkin tutumları ile 

matematik dersine yönelik öğrenci tutumları arasındaki iliĢkiyi inceleyen bir 

araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. 

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada matematik dersi notu ile matematik dersine 

yönelik tutum arasında pozitif yönlü, kuvvetli ve istatistiksel açıdan anlamlı bir iliĢki 

olduğu görülmüĢtür. Diğer bir ifadeyle matematik dersine yönelik tutum yükseldikçe 

matematik dersinden alınan not da yükselmektedir. Tağ (2000) tarafından matematik 

dersine yönelik tutum ile matematik baĢarısı arasındaki iliĢkinin belirlenmesi amacıyla 

yapılan çalıĢmada tutum ile matematik baĢarısı arasında pozitif yönlü ve anlamlı bir 

iliĢki saptanmıĢtır. Peker ve Mirasyedioğlu (2003) tarafından lise öğrencileri üzerinde 
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gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğrencilerin tutum ve baĢarı puanları arasında pozitif yönlü 

ve anlamlı bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Güzel (2004) de benzer Ģekilde matematik dersine 

iliĢkin olumlu tutum düzeyi yüksek olan öğrencilerin matematik dersinden aldıkları 

puanların da anlamlı Ģekilde daha yüksek olduğunu bildirmiĢtir. Sezgin (2013) 

tarafından yapılan çalıĢmada matematik dersine iliĢkin tutum puanları ile matematik 

dersinden elde edilen puanlar arasında pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki olduğu 

bildirilmiĢtir.  

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmada matematik öğretmeni kadın olan öğrencilerin 

matematik dersine yönelik tutumlarının matematik öğretmeni erkek olan öğrencilere 

göre daha olumlu olduğu görülmüĢtür. Koca (2011) tarafından ilköğretim 8. Sınıf 

öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğretmeni kadın olan öğrencilerin 

matematik dersine yönelik tutumlarının daha olumlu olduğu bildirilmiĢtir.  

5.2. Sonuç 

YapmıĢ olduğumuz çalıĢmadan elde edilen sonuçlar dikkate alındığında 

öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarının orta düzeyde olduğu, derse iliĢkin 

tutum üzerinde cinsiyet, matematik dersini sevip sevmeme durumu, öğretmenin dersi 

anlatmasından duyulan memnuniyet, matematik dersinden alınacak notla ilgili tehdit 

algısı, anne-babanın veya öğrencinin yaĢadığı yer, anne-babanın öğrenciye karĢı tutumu 

ve öğretmenin cinsiyetinin anlamlı etkiye sahip olan faktörler olduğu söylenebilir. 

5.3. Öneriler 

Kaygı sebebiyle matematik dersine yönelik öğrencilerde oluĢan olumsuz 

tutumlar matematik yeteneklerinin ortaya çıkmasını olumsuz yönde etkilemekte olup 

böylesi kaygının etkisindeki öğrenciler istenilen seviyede matematik bilgisi 

edinememekte, edinmiĢ oldukları bilgileri tam manasıyla özümsemeden ve kavramadan 

ezberleme yoluna gidebilmektedir. Bu nedenle öğretmenlerin ders anlatırken 

öğrencilere matematik dersini sevdirerek etkinlikler ile dersi aktarmaya özen 

göstermeleri gerekir. 

Matematik eğitimi öğrencilerde kaygı oluĢturmayacak Ģekilde düzenlenmeli, bu 

duruma bilhassa ilköğretim döneminde daha fazla özen gösterilmelidir. 



47 
 

Öğrencilerde matematik eğitiminin ilk aĢamalarında kaygıya neden olan 

faktörler tespit edilmeli, bunların etkisinin azaltılmasına yönelik çalıĢmalar 

yapılmalıdır. 

Matematik öğretmenleri öğrencilerdeki yanlıĢ yapma korkusunu ortadan 

kaldırmak ve onların korkusuzca sorulan sorulara cevap verebilmelerini sağlamak için 

destekleyici ve demokratik bir sınıf ortamı oluĢturmaları gerekir. 

Sınıf içi ve dıĢında öğretmenler öğrencilerine karĢı anlayıĢlı, sabırlı ve nazik 

tutum ve davranıĢlar sergilemeli, onları korkutucu ve dersten soğutucu davranıĢlardan 

kaçınmalıdır. 

Ders içinde ve dıĢında öğretmenler her öğrenciye olabildiğince eĢit söz hakkı ve 

sorumluluk vermeye özen göstermelidir. 

AĢırı matematik kaygısı yaĢayan öğrenciler rehberlik servislerine sevk edilerek 

geliĢmiĢ yeni teknikler ile tedavilerine baĢlanmalıdır. 

Öğretmenlerin yanı sıra anne-babalara da önemli görevler düĢmektedir. Anne-

babalar çocuklarının matematiğe karĢı tutumlarını yönlendirme konusunda bilinçli 

davranmalı ve matematik dersini sevdirici, günlük hayatla iliĢkili faaliyetlerde 

bulunmalarını sağlamalıdırlar. 

Anne-baba ve öğretmenlerin sürekli iletiĢim halinde olmaları, matematik 

kaygısına neden olan faktörleri istiĢare ederek bu sorunun ortadan kaldırılmasına 

yönelik ortak hareket etmelidir. 

Matematik kaygısı üzerine bilimsel çalıĢmaların sayısı ve kapsamı artmalıdır. 

Böylelikle matematik kaygısına yol açan faktörler daha ayrıntılı bir Ģekilde ortaya 

çıkarılır ki bu kaygının ortadan kaldırılması konusunda oldukça önemlidir.  
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Sevgili Öğrenciler 

 

                Bu anket sizin matematik dersiyle ilgili düşüncelerinizi öğrenmek 

amacıyla size sunulmaktadır. Cümlelerde doğru-yanlış cevap yoktur. Her 

cümle ile ilgili görüş, kişiden kişiye göre değişebilir. Bu nedenle 

vereceğiniz cevaplar kendi görüşünüzü yansıtmalıdır. Her cümle ile i ilgili 

görüş belirtirken önce cümleyi dikkatli bir şekilde okuyunuz , sonra 

cümlede belirtilen düşüncenin, sziin duygu ve düşüncelerinize ne derece 

uygun olduğuna karar veriniz, daha sonra cümlenin karşısındaki size en 

uygun olan kısmı (X) ile işaretleyiniz. Lütfen boş bırakmayınız. Bilgileriniz 

gizli tutulacak, araştırma dışında kesinlikle kullanılmayacaktır. 

 

 

   Dr. Öğr. Üyesi Kamil AKBAYIR                      Matematik Öğrt. Gamze ALKAN 

 

 

Okul:………………….                                                  Sınıf/No:………………….. 

 

Ad-Soyad:……………………………. 

 

 

1.Dönem Matematik notu (100 üzerinden):…………………………. 

 

Cinsiyetiniz: Bay(..)  Bayan(..)          Öğretmeninizin cinsiyeti: Bay(..)   Bayan(..) 

 

Matematik dersini seviyor musunuz?  (..) Evet        (..) Hayır 

Öğretmeninizin matematik fersini sunumundan memnun musunuz? 

(..) Evet memnunun    (..)Kısmen memnunum   (..) Hayır memnun değilim 

Matematik dersinde alacağınız notlarla tehdit edilir misiniz? 

(..) Evet   (..) Hayır 
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1.BÖLÜM 

 

1. Anne-babanızın durumu; 

(..) Birlikte yaşıyor,   (..) Ayrı yaşıyor   (..) Boşanmış 

 

2-Anne-babnızın eğitim durumu; Anne:                          Baba: 

 

3-Anne-babanızın ekonomik durumu; 

(..)İyi     (..) Orta    (..) Kötü 

 

4-Anne-babanızın yaşadığı yer; 

(..) Köy         (..)  Kasaba        (..) İlçe          (..) İl 

 

5-Sizin yaşadığınız yer; 

(..)Köy         (..) Kasaba             (..)İlçe           (..)İl 

 

6-Anne-baba mesleği; Anne:                Baba: 

 

7-Kardeş sayınız; 

 

8-Anne-babanızın size karşı tutumları nasıl; 

 

        (..)Aşırı reddedici                                          (..)  Küçük düşürücü          (..)   Ceza verici 

        (..)Psikolojik ve fiziksel baskıcı                     (..)Övücü                            (..)   Şımartıcı 
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2.BÖLÜM 

Anket Maddeleri Tamamen 
uygundur 

Uygundur Kararsızım Uygun 
Değildir 

Hiç Uygun 
Değildir 

1-Matematik sevdiğim bir 
dersdir. 

     

2-Matematik dersine girerken 
büyük bir sıkıntı duyarım. 

     

3-Matematik dersi olmasa 
öğrencilik hayatı daha zevkli 
olur. 

     

4-Arkadaşlarımla matematik 
tartışmaktan zevk alırım. 

     

5-Matematiğe ayrılan ders 
saatlerinin fazla olmasını dilerim. 

     

6-Matematik dersi çalışırken 
canım sıkılırım. 

     

7-Matematik dersi benim için bir 
angaryadır. 

     

8-Matematikten hoşlanırım.      

9-Matematik dersinde zaman 
geçmek bilmez. 

     

10-Matematik dersi sınavından 
çekinirim. 

     

11-Matematik benim için ilgi 
çekicidir. 

     

12-Matematik bütün dersler 
içinde en korktuğum dersdir. 

     

13-Yıllarca matematik okusam 
bıkmam. 

     

14-Diğer derslere göre 
matematiği daha çok severek 
çalışırım. 

     

15-Matematik dersi beni 
huzursuz eder. 

     

16-Matematik beni ürkütür.      

17-Matematik dersi eğlenceli bir 
dersdir. 

     

18-Matematik dersinde neşe 
duyarım. 

     

19-Derslerin içinde en sevimsizi 
matematiktir. 

     

20-Çalışma zamanımın çoğunu 
matematiğe ayırmak isterim. 
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