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ABSTRACT

This study aimed to investigate the relationships between secondary school students’ motivational beliefs
concerning the mathematics course and their mathematics anxiety. The study was conducted on 246
secondary school students receiving education a major city center in Central Anatolia. 44.7 % of the students
(n=110) were female whereas 55.3 % of them were male (n=136). 28.5 % of the students (n=70) were 6th
graders, 36.5 % (n=90) were 7th graders and 35% (n=86) were 8th graders. The Motivated Strategies for
Learning Questionnaire and Mathematics Anxiety Scale were used to collect the data. The data that were
obtained were evaluated using the canonical correlation analysis (CCA). According to the first CCA results,
it was understood that students with high intrinsic goal orientation, task value, control beliefs for learning and
self-efficacy perception, and low test anxiety had more self-confidence regarding mathematics and
experienced less anxiety concerning mathematics in classes, examinations and daily life. According to the
results of the second CCA, it was concluded that students with high intrinsic goal orientation, extrinsic goal
orientation and task value but low test anxiety experienced less anxiety with regard to mathematics course.
On the other hand, according to the results of the third CCA, it was understood that students with high
control beliefs for learning had more self-confidence concerning mathematics. The data that were obtained
were discussed in the light of theoretical explanations and some suggestions were made.

Key Words: Motivational beliefs, mathematics anxiety, secondary school, canonical correlation analysis.

OZET

Bu arastirmada ortaokul dgrencilerinin matematik dersine yonelik motivasyonel inanglart ile matematik
kaygilar1 arasindaki iligkilerin incelenmesi amaglanmistir. Arastirma, Orta Anadoluda bir biiyiik sehir
merkezinde farkli okullarda &grenim goren 246 ortaokul dgrencisiyle gerceklestirilmistir. Ogrencilerin
%44.7’si (n=110) kiz, %55.3’li (n=136) erkektir. Ogrencilerin; %28.5’i (n=70) altinc1, %36.5’i (n=90)
yedinci ve %35°1 (n=86) sekizinci simif Ogrencisidir. Veriler 6grenmede motive edici stratejiler dlgegi ve
matematik kaygisi 6lgegi kullanilarak elde edilmistir. Elde edilen veriler kanonik korelasyon analizi (KKA)
ile incelenmistir. Birinci KK A sonuglarina gore; igsel hedef yonelimi, gérev degeri, 6grenme kontrol inanci
ve Oz-yeterlik algis1 yliksek; sinav kaygist diigiik olan 6grencilerin matematik konusunda kendilerine daha
fazla giiven duyduklari, derslerde, sinavlarda ve giinliik yagamlarinda matematik ile ilgili daha az kaygi
yasadiklar1 anlasilmistir. Tkinci KKA sonuglarina gore ise; i¢sel hedef yonelimi, digsal hedef yonelimi, gérev
degeri yiiksek, sinav kaygisi diisiik olan dgrencilerin matematik derslerine iliskin daha az kaygi yasadiklar
sonucuna ulagtimistir. Ugiincii ve son KKA sonuglarina gore ise, dgrenme kontrol inanci yiiksek olan
Ogrencilerin matematik konusunda kendilerine daha fazla giiven duyduklart anlagilmistir. Elde edilen
bulgular, kuramsal agiklamalar 15181nda tartisilmis ve bir takim 6neriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Motivayonel inanglar, matematik kaygisi, ortaokul, kanonik korelasyon analizi.
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EXTENDED ABSRACT
Introduction

There are different variables positively and negatively affecting students'
mathematics achievement in the middle school years. One of the most important
affective variables negatively affect the mathematics achievement is mathematics
anxiety (Bindak, 2005; Wigfield & Meece, 1988). Math anxiety; refers to negative
feelings about mathematics and mathematics skills. There are long and short-term
negative impacts of math anxiety on the behaviors of individuals and their
performance. A low performance in mathematics courses is the most significant
short-term effect of math anxiety (Richardson & Suinn, 1972). Avoiding
mathematical activities, low interest in math and the reduction of the intrinsic value
in math are regarded as the most significant long-term impact of math anxiety
(Fennema & Sherman, 1976).

In the literature, there is no consensus on the variables forming the math
anxiety. In research studies, math anxiety is analyzed using one (Bindak, 2005;
Richardson & Suinn, 1972), two (Alexander & Cobb, 1989) or more (Erol, 1989)
component structures. For example, Erol (1989) state that the math anxiety has a
multi-dimensional structure with assessment anxiety in mathematics, anxiety related
to mathematics courses, mathematics anxiety in everyday life and self-confidence in
mathematics. According to the studies in the literature, math anxiety can occur due
to many factors. These factors can be classified as factors related to student,
environment and education.

Another important variable affecting the mathematics performance of
secondary school students is motivation (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie,
1993; Uredi & Uredi, 2005). Motivation is closely related individuals’ expectations,
values and emotional reactions for a task (Eccles & Wigfield, 2002; Pintrich, 1989;
Wigfield, 1994; Wigfield & Eccles, 2000).

In the literature, it is stated that students who control their motivational
beliefs more effectively have higher academic achievement than other students
(Dresel & Haugwitz, 2005; Pape & Smith, 2002; Zimmerman, 1990; Pintrich & De
Groot, 1990; Schunk, 2011; Zimmerman, Bonner, & Kovach, 1996). Students with
high motivation are able to control effectively motivational components such as
self-efficacy, goal orientation, task value. In this way, they can improve their
learning and performance (Pintrich, 1995). On the other hand, it is state that
students who can not control their motivational beliefs have a high probability of
feeling anxiety (Fulk & Brigham, 1998; Kurman, 2006).

Purpose

In the literature, different studies have found a negative and strong
relationship between motivation and math anxiety (Bandura, 1997; Hoffman, 2010;
Selkirk, Bouchey & Eccles, 2011; Wigfield & Meece, 1988; Zakaria & Nordin,
2008). Similarly, in some studies, it is stated that mathematics anxiety and
motivation are effective variables on mathematics performance (Bekdemir, 2009;
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Shores & Shannon, 2007; Ilhan & Oner Siinkiir, 2012; Uredi & Uredi, 2005;
Zakaria & Nordin, 2008; Tella, 2007). On the other hand, there are very few studies
aimed to examine the relationship between secondary school students’ motivation
and math anxiety (Kesici & Erdogan, 2010). The studies carried out in other
educational levels, It is observed that examined the relationship between the general
motivation and general math anxiety (Erdogan, Kesici, & Sahin, 2011). Therefore,
the current study is aimed to investigate relationship between math anxiety
components (math exam and evaluation anxiety, anxiety related to math courses,
math anxiety in daily life and self-confidence in mathematics) and motivation
components (intrinsic goal orientation, extrinsic goal orientation, task value, control
belief, self-efficacy, and test anxiety) by the Canonical Correlation Analysis (CCA).

Method
Samples

This is a descriptive study which was conducted according to the relational
survey model and intended to investigate the relationship between math anxiety and
motivational beliefs. The study was conducted on 246 secondary school students
aged 12-15. 44.7 % of the students (n=110) were female whereas 55.3 % of them
were male (n=136). 28.5 % of the students (n=70) were 6th graders, 36.5 % (n=90)
were 7th graders and 35% (n=86) were 8th graders.

Data Collection Tool

In order to determine the participants’ motivational beliefs, Motivated
Strategies for Learning Questionnaire, which was adapted to Turkish by Karadeniz
et al. (2008) was used. On the other hand, The Mathematics Anxiety Scale, which
was developed by Erol (1989), was used to determine the participants’ math
anxiety. The relationships between mathematics anxiety and motivational beliefs
were investigated using CCA. Before the implementation of CCA, whether or not
the data complied with the assumption of multiple normality and linearity was
checked. The section value for canonical loadings was taken to be.30 (Tabachnick
& Fidell, 2007).

Data Analysis

This study investigated which of the dimensions constituting mathematics
anxiety (math exam and evaluation anxiety, anxiety related to math courses, math
anxiety in daily life and self-confidence in mathematics) are correlated with the
dimensions of motivation (intrinsic goal orientation, extrinsic goal orientation, task
value, control belief, self-efficacy, and test anxiety) through Canonical Correlation
Analysis (CCA). CCA is one of the statistical technic that revealing the degree of
relation between more than one dependent variable set and one or more independent
variable set.

Findings

The first canonical function calculated in the study was to reveal the
multivariate relationships between mathematics anxiety and motivational beliefs.
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According to this, math examination and evaluation anxiety (-.97), anxiety towards
mathematics classes (-.91) and mathematics anxiety in daily life (-.77) were in a
negative correlation with the mathematics anxiety set. This explained 94 %, 83 %
and 59 % of the variance among the variables. On the other hand, self-confidence
regarding mathematics (0.47) was in a positive correlation with the mathematics
anxiety set and accounted for 22 % of the variance. Of the motivational beliefs,
intrinsic goal orientation (.74), task value (.78), control beliefs for learning (.49) and
self-efficacy perception (.89) demonstrated positive correlations with the motivation
set. These values accounted for 55 %, 61 %, 24 % and 79 % of the variance,
respectively. Test anxiety (-.65), on the other hand, was in a negative correlation
with the motivation set and accounted for 42 % of the variance.

In the second canonical function, it is seen that only anxiety towards math
classes (-.40) was correlated with the mathematics anxiety set and this variable
accounted for 16 % of the variance. On the other hand, in the motivation set,
intrinsic goal orientation (.54), extrinsic goal orientation (.47) and task value (.49)
were correlated positively with the motivation set, whereas test anxiety (-.62) was
correlated negatively. These values accounted for 29 %, 22 %, 24 % and 38 % of
the variance, respectively. In the third canonical function, only self-confidence
concerning mathematics (-.87) was correlated with mathematics anxiety and this
variable accounted for 76 % of the variance. At the same time, of the motivational
beliefs, only control beliefs for learning (-.53) were correlated with the motivation
set and this variable explained 28 % of the variance.

Discussion and Conclusion

It was understood from the study that especially students with high self-
efficacy perception, intrinsic goal orientation and task value and low test anxiety
experienced less mathematics anxiety in classes, tests and daily life and felt more
self-confident with regard to mathematics. Therefore, it is necessary to increase
students’ self-efficacy beliefs towards mathematics, raise the value they attach to
mathematics and reduce their test anxiety. In order to reduce students’ test anxiety,
the test-based approach, which is intensively used in the teaching process, should be
put aside, and instead alternative testing and evaluation approaches that measure the
learning process and students’ qualities in a multi-dimensional manner should be
used. In order to increase students’ mathematics self-efficacy beliefs and raise the
value they attach to mathematics, on the other hand, short-term and long-term goals
for mathematics can be identified together with students, feedbacks can be given to
them about their mathematics performance, they can be taught learning strategies
and can be gained self-monitoring and assessment skills (Bandura, 1986; Usher,
2009; Zimmerman & Bandura, 1994). In this way, students can be enabled to gain
positive motivational beliefs concerning mathematics.
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GIRIS

Ortaokul 6grencilerinin matematik basarilarini olumlu ve olumsuz ydnde
etkileyen farkli duyussal degiskenler bulunmaktadir. Matematik basarisin1 olumsuz
yonde etkileyen en Onemli duyussal degiskenlerden biri matematik kaygisidir
(Bindak, 2005; Wigfield & Meece, 1988). Matematik kaygisi; matematik ve
matematik yetenegine iliskin olumsuz duygulari ifade etmektedir. Glinliik yagsamda
veya okul ortaminda, matematiksel problemlerin ¢oziilmesi veya sayisal islemlerin
gerceklestirilmesi gerektiginde siklikla ortaya ¢ikan kaygi ve gerginlik duygulari,
matematik kaygisinin gostergeleridir (Richardson & Suinn, 1972). Bireylerin bir
matematik problemini ¢ézerken yasadigi telas, caresizlik ve zihinsel dagimiklik
durumlar1 da matematik kaygisi olarak goriilmektedir (Tobias & Weissbrod, 1980).
Matematik kaygisinin bireylerin davraniglar1 ve performanslar1 {izerinde uzun ve
kisa vadeli olumsuz etkileri bulunmaktadir. Matematik derslerindeki diisiik
performans, matematik kaygisinin en belirgin kisa vadeli etkisidir (Richardson ve
Suinn, 1972). Matematiksel etkinliklerinden kaginma, matematige karsi ilginin ve
matematige verilen i¢sel degerin azalmasi ise matematik kaygisinin en belirgin uzun
vadeli etkileri olarak goériilmektedir (Fennema ve Sherman, 1976).

Literatiirde matematik kaygisini olusturan bilensenler ilizerinde fikir birligi
bulunmamaktadir. Yapilan caligmalarda matematik kaygisi, tek (Bindak, 2005;
Richardson & Suinn, 1972), iki (Alexander & Cobb, 1989) veya daha ¢ok (Erol,
1989) bilesenli yapilar kullanilarak incelenmistir. Ornegin Erol (1989), matematik
kaygisinin; matematikte degerlendirme kaygisi, matematik derslerine iliskin kaygi,
giinliilk yagamda matematik kaygisi ve matematik konusunda kendine giiven olmak
lizere ¢cok boyutlu bir yapiya sahip oldugunu belirtmistir.

Literatiirde yapilan ¢aligmalara gore, matematik kaygisi bir¢ok faktére bagl
olarak gelisebilmektedir. Bu faktorler; 6grenci, ¢evre ve dgretim ile ilgili faktorler
olarak smiflanabilir. Matematik kaygisi, cinsiyet (Ari, Savas & Konca, 2010) ve
zeka diizeyi (Hartson, 1982) gibi 68renci ile ile ilgili faktorlere bagl olarak farklilik
gosterebilmektedir. Diger yandan, 6grencilerin yakin g¢evresini olusturan aile ve
arkadas ¢evresinin olumsuz tutum ve davraniglart matematik kaygisinin gelismesine
neden olmaktadir (Alkan, 2011). Aym zamanda, ezberci (Buhlman ve Young,
1982), ger¢ek hayattan kopuk (Harris ve Harris, 1987) ve tek dogru ¢oziim yolunu
savunan (Byrd, 1982) o&gretim metotlariin  matematik kaygisimi  artirdigi
anlasilmistir. Ogretmenlerin sahip oldugu 6gretme stilinin de matematik kaygis
tizerinde etkili oldugu belirtilmistir (Hosch, 2014).

Ortaokul 6grencilerinin matematik performanslarmi etkileyen bir diger
onemli degisken motivasyondur (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1993;
Uredi & Uredi, 2005). Motivasyon, belirlenen amaca yonelik aktivitenin baslatilip
stirdiirildiigi bir siire¢ (Pintrich & Schunk, 2002) veya davranislar1 yonlendiren ve
davraniglarin siirekli ve kalict olmasin1 saglayan igsel bir giic (Thorkildsen,
Nicholls, Bates, Brankis, & De-Bolt, 2002; Woolfolk, 2004) olarak tanimlanabilir.
Motivasyon; bireyin bir goreve iliskin beklentileri, o goreve verdigi deger ve goreve

© Canakkale Onsekiz Mart University, Faculty of Education. All rights reserved.
© Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesi. Biitiin haklar1 saklidir.



An Investigation of The Relationships Between Secondary School Students’ Motivational
Beliefs and Mathematics Anxieties Through Canonical Correlation Analysis 1111

iligkin sahip oldugu duyussal tepkilerle yakindan iliskilidir (Eccles & Wigfield,
2002; Pintrich, 1989; Wigfield, 1994; Wigfield & Eccles, 2000).

Goreve ait beklenti, bireyin bir gorevi yeterine getirip getiremeyecegine
iligkin inancini, yani yeterlik beklentisini ifade etmektedir. Beklenti 6gesi algilanan
yeterlik ve 6z-yeterlik gibi ¢esitli kavramlarla agiklanmistir (Pintrich & De Groot,
1990). Bu 6genin temel vurgusu bireyin yeterlik inancini ve sorumlulugunu ifade
etmesidir. En acik ifade ile yeterlik beklentisi, bireyin “bu gorevi yerine getirebilir
miyim?” sorusuna verdigi cevaptir. Motivasyonun bir diger 6nemli 6gesi; bireyin
amaclarini, belirli bir goérevin 6nemine iligkin inancini ve ilgilerini yansitan deger
ogesidir. Deger 6gesi, i¢sel ve dissal hedef yonelimi, 6grenme kontrol inanci, gorev
degeri gibi cesitli kavramlarla iliskilendirilmistir (Pintrich, 1995; Pintrich & De
Groot, 1990). Deger 6gesi, bireyin belirli bir gorevi yerine getirme gerekliligine
olan inancim1 yansitmaktadir. Motivasyonun deger 6gesi, bireyin “bu gorevi nigin
yerine getiriyorum?” sorusuna verdigi cevapla yakindan iliskidir. Motivasyonu
etkileyen ve siirdiiriilmesini saglayan bir diger 6nemli 6ge, bireyin belirli bir géreve
iliskin sahip oldugu duyussal tepkilerdir. Duyussal tepkiler; kizginlik, gurur, kaygi
ve stres gibi bir¢ok kavramla ag¢iklanmaktadir (Pintrich & De Groot, 1990).
Literatiirde, bireyin matematige iliskin duyussal tepkilerinin; daha ¢ok matematik
kaygis1 ve matematik sinav kaygisi gibi kavramlarla agiklandigir goriilmektedir
(Baloglu, 2005; Pintrich & ark., 1993).

Literatiirde motivasyonel inanglarin1 daha etkili bir bi¢imde kontrol eden
bireylerin diger bireylere gore akademik basarilarinin daha yiiksek oldugu
belirtilmistir (Dresel & Haugwitz, 2005; Pape & Smith, 2002; Zimmerman, 1990;
Pintrich & De Groot, 1990; Schunk, 2011; Whipp & Chiarelli, 2004; Zimmerman,
Bonner, & Kovach, 1996). Motivasyonel inanglari yiiksek olan 6grenciler, 6z-
yeterlik inancglarini, amag¢ yonelimlerini, gorev degeri algilarini daha etkili bir
sekilde kontrol edebilmektedir. Bu sayede 6grenme diizeylerini gelistirmekte ve
performanslarini artirmaktadirlar (Pintrich, 1995). Motivasyonel inanglarini kontrol
edemeyen bireylerin ise (0rnegin, dz-yeterlik inanci ve gorev deger algis1 diisiik)
basarisiz olma ve kaygi yasama ihtimallerinin daha yliksek oldugu belirtilmistir
(Fulk & Brigham, 1998; Kurman, 2006).

Literatiirde farkli arastirmalarda, matematik kaygisi ile motivasyon arasinda
negatif yonli ve giicli iliskiler bulunmustur (Bandura, 1997; Hoffman, 2010;
Selkirk, Bouchey & Eccles, 2011; Wigfield & Meece, 1988; Zakaria & Nordin,
2008). Benzer sekilde bazi calismalarda, matematik kaygisi ve motivasyonun
matematik performans: iizerinde etkili onemli degiskenler oldugu belirtilmistir
(Bekdemir, 2009; Shores & Shannon, 2007; ilhan & Oner Siinkiir, 2012; Uredi &
Uredi, 2005; Zakaria & Nordin, 2008; Tella, 2007). Fakat iilkemizde ortaokul
diizeyinde matematik kaygisi1 ile motivasyon arasindaki iliskiyi inceleyen ¢ok az
sayida c¢aligmaya rastlanmistir (Kesici & Erdogan, 2010). Diger &gretim
kademelerinde yapilan arastirmalarda ise genel motivasyon ve genel matematik
kaygisi arasindaki iligkilerin incelendigi goriilmektedir (Erdogan, Kesici, & Sahin,
2011). Literatiirde ortaokul Ogrencilerinin matematik kaygilarin1 olusturan
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bilesenlerden hangisinin veya hangilerinin motivasyonel inanglarini olusturan
bilesenlerle iliskili oldugunu inceleyen bir ¢alismaya rastlanmamustir. Bu arastirma
ile literatiirdeki ¢aligmalardan farkli olarak, matematik kaygisin1i olusturan
bilesenlerden (matematik sinavi ve degerlendirme kaygisi, matematik derslerine
iligskin kaygi, giinlik yasamda matematik kaygis1 ve matematik konusunda kendine
giiven) hangisinin yada hangilerinin motivasyonel inanci olusturan bilesenler (i¢sel
hedef yonelimi, digsal hedef yonelimi, gérev degeri, 6§renme kontrol inanci, 6z-
yeterlik algis1 ve sinav kaygisi) ile iligkili oldugu kanonik korelasyon analizi (KKA)
ile incelenmistir. Elde edilen bulgularin matematik kaygisi ve motivasyonel inang
arasindaki 1iligkilerin daha 1iyi anlagilmasim1i saglayarak uygulayicilara ve
aragtirmacilara yardimci olmasi1 beklenmektedir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Bu ¢alisma, matematik kaygisi ve motivasyonel inang¢lar arasindaki iligkiyi
incelemeyi amaclayan iligkisel tarama modeline gore gergeklestirilen betimsel bir
calismadir. Iliskisel tarama modelleri, iki ya da daha ¢ok sayidaki degisken
arasindaki degisimin varligin1 ve derecesini O6lgmeyi amaclayan modellerdir
(Karasar, 2000).

Calisma Grubu

Bu arastirma, 12-15 yas araliginda bulunan 246 ortaokul 6grencisiyle
gerceklestirilmistir. Arastirmaya katilan 6grenciler, 2013-2014 6gretim yilinda, orta
Anadolu’da bir biiylik sehir merkezinde farkli ortaokullarda O6grenim goéren
ogrenciler arasindan rastgele segilmistir. Ogrencilerin  %44.7’si (n=110) kiz,
%55.3’li (n=136) erkektir. Ogrencilerin; %28.5’1 (n=70) altinc1, %36.5’i (n=90)
yedinci ve %35°1 (n=86) sekizinci sinifta okumaktadir.

Veri Toplama Araclan

Aragtirmada  Ogrencilerin  motivasyonel inang¢larimi  belirlemek i¢in
Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi kullanilmustir. Uluslararas: diizeyde
kabul goren 6lgek, dgrencilerin motivasyonel inanglarini ve kullandiklar1 6grenme
stratejilerini belirlemek igin birgok arastirmada kullanilmistir. Olgegin motivasyonel
inanct ¢ok boyutlu bir yapida ele alarak 6lgmesi bu arastirmada tercih edilme
sebebidir. Arastirmada Ogrencilerin matematik kaygilarin1 belirlemek igin ise
Matematik Kaygi Olgegi kullamlmustir. Olgekte matematik kaygisi ¢ok boyutlu
olarak ele alinmstir.

Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi: Pintrich ve arkadaslar1 (1993)
tarafindan gelistirilen Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi, Karadeniz,
Biiyiikoztiirk, Akgilin, Cakmak & Demirel (2008) tarafindan Tiirkge’ye
uyarlanmistir. 71 maddeden olusan odlgek, yedili Likert tipi bir dlgektir. Olgek,
motivasyon ve Ogrenme stratejileri alt Olgeklerinden olugmaktadir. Motivasyon
boyutu; i¢sel hedef yonelimi, digsal hedef yonelimi, gorev degeri, 6grenme kontrolii
inanci, 6z yeterlik algis1 ve simnav kaygisi olmak {izere alt1 boyuttan olugmaktadir.
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Ogrenme stratejileri boyutu ise; yineleme, diizenleme, ayrintilandirma, elestirel
diistinme, metabilis, yardim arama, ¢aba yoOnetimi, akran igbirligi ve zaman ve
calisma ortami olmak iizere dokuz alt boyuttan olusmaktadir. Olgegin Tiirkge
formunun ¢ok boyutlu yapist dogrulayici faktdr analizi ile incelenmistir. Olcegin alt
boyutlar1 birbirinden bagimsiz birer 6lgek gibi kullanilabilmektedir (Pintrich ve
ark., 1993). Bu arastirmada, motivasyon dl¢eginin alt boyutlarina iligskin hesaplanan
giivenirlik katsayilar1 siras1 ile 0.79, 0.68, 0.82, 0.66, 0.85 ve 0.67 olarak
hesaplanmaistir.

Matematik Kaygi Olgegi: Erol (1989) tarafindan gelistirilen Matematik
Kayg1 Olgegi, 45 maddeden olusan 5'li Likert tipi bir dlgektir. Olgegin gecerligi
aciklayici faktor analizi incelenmistir. Faktor analizi sonucunda 6l¢egin; matematik
smavi ve degerlendirme kaygisi, matematik derslerine iliskin kaygi; giinliik
yasamda matematik kaygisi ve matematik konusunda kendine giiven olmak {izere
dort boyuttan olustugu anlasilmistir. Bu boyutlardaki maddelere ait faktoér yiik
degerleri sirasi ile 0.73-0.37, 0.70-0.25, 0.62-0.40 ve 0.68-0.36 olarak bulunmustur.
Bu boyutlara iliskin giivenirlik katsayilar1 ise sirast ile 0.90, 0.82, 0.68 ve 0.61
olarak hesaplanmistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada verilerin analiz edilmesinde Kanonik Korelason Analizi
(KKA) kullanilmistir. KKA birden fazla sayida bagimli degisken seti ile bir veya
daha fazla bagimsiz degisken seti arasindaki iliskinin derecesini ortaya koyan c¢ok
degiskenli analiz tekniklerinden biridir (Stevens, 2002). Literatiirde, matematik
kaygis1 ve motivasyon, ¢cok boyutlu yapilar olarak tanimlanmaktadir (Erol, 1989;
Wigfield & Meece, 1988; Alexander & Martray, 1989; Pintrich & ark., 1993). Bu
nedenle, matematik kaygisinin [Matematik smavi ve degerlendirme kaygisi
(MSVDK); Matematik derslerine iliskin kaygi (MDIK); Giinliik yasamda
matematik kaygisi (GYMK); Matematik konusunda kendine giiven (MKKG)] ve
motivasyonun [I¢sel hedef yonelimi (IHY); Dissal hedef yonelimi (DHY); Gorev
degeri (GD); Ogrenme kontrol inanc1 (OKI); Oz-yeterlik algis1 (OYA); Sinav
kaygis1 (SK)] cok boyutlu yapilar1 dikkate alinarak, bu iki degisken arasindaki
iliskiler KKA ile incelenmistir. Kanonik yiikler i¢in kabul edilebilir en kiigiik kesim
degeri 0.30 olarak kabul edilmektedir (Tabachnick & Fidell, 2007). Bu arastirmada
kanonik yiiklerin yorumlanmasinda bu 6l¢iit dikkate alinmigtir.

KKA ger¢eklestirilmeden 6nce ¢oklu normallik ve dogrusallik varsayimlari
sacilma diyagrami matrisi (scatter plot matrix) olusturularak ve Mahalanobis
uzaklik degerleri hesaplanarak incelenmistir (;(2(10):29.6; p<.001). Elde edilen
sonuglara gore, dogrusallik ve normallik varsayimimi giiglestiren 7 adet u¢ degerin
veri setinde bulundugu anlasilmistir. Bu u¢ degerler veri setinden c¢ikarilmistir.
Ayrica, olusturulan sacilma diyagrami matrislerinde dagilimlarin elips sekline yakin
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sagildig1; cok degiskenli normallik ve dogrusalligin biiyiik Olgiide saglandigi
anlasilmistir. KK A, 246 6grencinin verisi kullanilarak gerceklestirilmistir.

BULGULAR

Matematik Kaygi Olgeginin (MKO) ve Giidiilenme Stratejileri Olceginin
(GSO) alt boyutlar1 icin hesaplanan ortalama, standart sapma ve Pearson korelasyon
katsayilar1 Tablo 1°de gosterilmistir. Her bir boyuttan elde edilen puanlarin
boyutlardaki madde sayilarina boliinmesiyle elde edilen ortalamalara gore; en
yiiksek kaygi matematik dersine yonelik (X =2.55; Ss=.87), en disik kaygi ise
giinliik yasamda matematigin kullanimina yoneliktir (X =2.01; Ss =.74). En yiiksek
motivasyon dissal hedef yoneliminde (X=5.64; Ss =1.15), en diisiik motivasyon ise
sinav kaygisinda (X =4.31; Ss =1.39) goriilmiistiir.

Tablo 1. MKO ve GSO’nin Alt Boyutlar: i¢in Hesaplanan Ortalama, Standart
Sapma ve Pearson Korelasyon Katsayilari

Degiskenler 1. 2. 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10.
1. MSDK -

2. MDIK  .78** -

3. GYMK  .73**  73** -

4. MKG -B1** - B2*k . A8** -

5. IHY -53** - 69** «“ A1+ -

6. DHY -15*  -29%*  _25%* 14 37** -

7. GD -B7** L 70**  -57** 33FF 74k 20%* -

8. OKi -38** - 44** .38** 38 BlF* A4T7** 52** -

9. OYA -69** - 70** -60** 27** 70**  30** .69**  43** -

10. SK B1**  36*F  32**  -26** -21%% 19**  -24%* .01 @ -33** -

Ortalama 2.55 2.19 2.01 3.50 5.50 5.87 571 5.52 5.37 4.29
Std. Sapma .87 .76 74 .75 1.13 1.06 1.03 1.01 1.26 1.37

Anlamsiz iliskiler kalin ve italik gosterilmistir, *p<.05, **p<.01

MSVDK= Matematik sinavi ve degerlendirme kaygisi; MDIK= Matematik derslerine iliskin kaygi; GYMK=
Giinliik yasamda matematik kaygis;; MKKG= Matematik konusunda kendine giiven; IHY= Igsel hedef
yonelimi; DHY= Dissal hedef yonelimi; GD= Gérev degeri; OKi= Ogrenme kontrol inanci; OYA= Oz-
yeterlik algisi; SK= Sinav kaygisi

Matematik kaygisi ve motivasyonel inanclar arasinda hesaplanan kanonik
korelasyonlar, kanonik yiikler, standardize edilmis kanonik katsayilar, varyans
yiizdeleri Tablo 2’de verilmistir. Iki degisken seti arasindaki iliskinin giicii, kanonik
korelasyon katsayr degerleri ile incelenmistir. Hesaplanan dort kanonik
korelasyondan Tigii istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (p<0.01). Birinci
kanonik korelasyon degeri 0.84 olarak hesaplanmis ve varyansin %70’ini
aciklamaktadir (Wilk's A=.177, X2(24)=327.855, p<.001). Ikinci kanonik korelasyon
degeri 0.56 olarak hesaplanmis ve varyansin%?32’sini ag¢iklamaktadir (Wilk's
A=.588, x2(15)=100.653, p<.001). Ugiincii kanonik korelasyon degeri ise 0.37 olarak
hesaplanmis ve varyansin %13’linli agiklamaktadir (Wilk's A=.860, x2(8)=28.513,
p<.001). Toplam agiklanan varyans ve artiklik degerleri incelendiginde, birinci
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kanonik fonksiyondaki degiskenlerin yiiksek diizeyde iligkili oldugu, ikinci ve
ticlincii  kanonik fonksiyonlardaki degiskenlerin orta diizeyde iliskili oldugu
gorilmiistiir.

Tablo 2. Matematik Kaygis1 ve Motivasyonel inanclar icin Hesaplanan
Kanonik Korelasyonlar, Kanonik Yiikler, Standardize Edilmis Kanonik
Katsayilar, Varyans Yiizdeleri

Birinci Kanonik Tkinci Kanonik Ugiincii Kanonik
Fonksiyon Fonksiyon Fonksiyon
rs Coef. rs Coef. rs Coef.
Matematik Kaygisi (set 1)
Matematik sinavi ve degerlendirme kaygisi - 97 -.05 .23 A1 .10 -.01
Matematik derslerine iligkin kaygi -91 -.03 -.40 -.10 .07 -.02
Giinliik yasamda matematik kaygisi =77 -.01 -24 -.08 .03 -.06
Matematik konusunda kendine giiven A7 -.04 13 .02 -.87 -.40
Varyans Yiizdeleri .64 12 19
Artiklik .45 .02 .03
Motivasyonel Inanclar(set 2)
I¢sel hedef yonelimi 74 .06 54 .62 -.26 -.87
Dissal hedef yonelimi .26 .05 47 .16 .00 21
Gorev degeri .78 23 49 51 .04 49
Ogrenme kontrol inanci 49 .10 27 -23 -.53 -.84
Oz-yeterlik algist .89 .50 14 -.36 .26 .96
Smav kaygisi -.65 -42 -.62 72 17 .37
Varyans Yiizdeleri 45 .20 .07
Artiklik 31 .07 .01
R¢ .84 .56 37
3 .70 32 13

Coef.=Standardize edilmis kanonik katsayilar; r= Kanonik yiikler; R.= Kanonikkorelasyon

Birinci kanonik fonksiyon matematik kaygisi ve motivasyonel inanglar
arasindaki ¢ok degiskenli iliskileri ortaya koymaktadir. Buna gore, matematik
siavi ve degerlendirme kaygisi (-.97), matematik derslerine iliskin kaygi (-.91) ve
giinliik yasamda matematik kaygisi (-.77) matematik kaygisi seti ile negatif iliskiler
gostermektedir. Bu degiskenler sirasi ile varyansin %94, %83 ve %59 unu
aciklamaktadir. Diger yandan matematik konusunda kendine giiven (0.47)
matematik kaygist seti ile pozitif bir iliskiye sahiptir ve varyansin %?22’sini
aciklamaktadir. Motivasyonel inanglardan; i¢sel hedef yonelimi (.74), gorev degeri
(.78), 6grenme kontrol inanci (.49) ve Oz-yeterlik algis1 (.89) motivasyon seti ile
pozitif iligkiler gostermektedir. Bu degiskenler sirasi ile varyansin %55, %61, %24
ve %79’unu agiklamaktadir. Sinav kaygisi (-.65) ise motivasyon seti ile negatif bir
iliskiye sahiptir ve varyansin %42’sini agiklamaktadir.
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Birinci kanonik fonksiyondaki iligkiler dikkate alinarak ikinci kanonik
fonksiyondaki ¢ok degiskenli iliskiler incelenmistir. ikinci kanonik fonksiyonda
sadece matematik derslerine iliskin kayginin (-.40) matematik kayg seti ile iliskili
oldugu goriilmektedir ve bu degisken varyansin %16’sin1 agiklamaktadir. Diger
yandan motivasyon setinde; i¢sel hedef yonelimi (.54), dissal hedef yonelimi (.47)
ve gorev degerinin (.49) motivasyon seti ile pozitif, ve sinav kaygisinin (-.62) ise
negatif iligkilere sahip oldugu goriilmektedir. Bu degiskenler sirasi ile varyansin
%29, %22, %24 ve %38’ini agiklamaktadir. Ugiincii kanonik fonksiyonda sadece
matematik konusunda kendine giivenmenin (-.87) matematik kaygis1 seti ile iliskili
oldugu goriilmektedir ve bu degisken varyansin %76’sim1 aciklamaktadir. Ayni
zamanda motivasyonel inanglardan sadece Ogrenme kontrol inancinin (-.53)
motivasyon seti ile iligkili oldugu anlasilmistir ve bu degisken varyansin %28’ini
aciklamaktadir.

SONUC VE TARTISMA

Bu calismada, kanonik korelasyon analizi (KKA) kullanilarak matematik
kaygisin1 olusturan bilesenlerden (matematik sinavi ve degerlendirme kaygisi,
matematik derslerine iliskin kaygi, giinlik yasamda matematik kaygist ve
matematik konusunda kendine giiven) hangisinin yada hangilerinin motivasyonel
inanci olusturan bilesenler (igsel hedef yonelimi, digsal hedef yonelimi, gorev
degeri, 6grenme kontrol inanci, 6z-yeterlik algis1 ve sinav kaygisi) ile iliskili oldugu
incelenmistir.

Elde edilen birinci KKA sonuglarina gore, igsel hedef yonelimi, gorev
degeri, 6grenme kontrol inanct ve 6z-yeterlik algis1 yiiksek, sinav kaygist diisiik
olan &grencilerin, daha az matematik kaygisi yasadiklar1 anlasilmistir. Ozellikle,
motivasyon setinde yer alan Oz-yeterlik algisinin kaygi setinde yer alan
degiskenlerle daha yiiksek diizeyde ve negatif yonde iliskili oldugu belirlenmistir.
Buna gore matematik 6z-yeterlik algis1 yiiksek olan 6grencilerin, matematik sinavi
ve degerlendirme kaygilari, matematik dersine yonelik kaygilar1 ve giinliik
yasamdaki matematik kaygilar1 daha diisiik bulunmustur. Farkli kiiltiirlerde ve farkli
yas gruplarinda matematik 0z-yeterlik inanct ve matematik kaygist arasindaki
iligkileri inceleyen arastirmalar, benzer bulgulara ulasmistir (Cooper & Robinson,
1991; Helming, 2013; Kesici & Erdogan, 2009). Bireyin 6z-yeterlik inancinin, bir
gorevin bireyde olusturdugu kaygi ve stres miktar1 ile yakindan iligkili olugu
belirtilmistir (Pajares & Graham, 1999; Pajares & Schunk, 2001). Buna gore bir
goreve yonelik Oz-yeterlik inanci daha yiiksek olan bireylerin, o goérevi yerine
getirirken daha az olumsuz duygu ve diisiincelere kapildigi anlagilmstir.

Birinci KKA sonucuna gore, motivasyon setinde yer alan ve matematik
kaygi seti ile yiiksek ve orta diizeyde iligki gosteren diger motivasyon bilesenlert;
i¢sel hedef yonelimi, gorev degeri, simav kaygisi ve 6grenme kontrol inancidir. Igsel
hedef yonelimi yiiksek olan 6grenciler; konulari miimkiin oldugunca tam anlamaya
calisirlar. Ayn1 zamanda bu Ogrenciler, iyi bir not almak i¢in degil, 6grenmek ve
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meraklarin1 gidermek i¢in ¢aba gosterirler (Pintrich & De Groot, 1990). Gorev
deger algis1 yiiksek Ogrenciler ise, matematigin diger derslerde de
kullanilabilecegini ve matematik Ogrenmenin kendileri i¢in yararli oldugunu
diisiinmektedir (Pintrich, 1995). Ogrenme kontrol inanc1 yiiksek olan bireyler ise,
o0grenme sorumlulugunu iistlenen bireylerdir. Bu 6grenciler basarisizliklarini yeteri
kadar gayret gostermemelerine baglamaktadirlar (Pintrich & De Groot, 1990). Bu
arastirmada matematige iliskin; icsel hedef yonelimi, gorev degeri ve O0grenme
kontrol inanci yliksek Ogrencilerin matematik smavi ve degerlendirme kaygilari,
matematik dersine yonelik kaygilar1 ve glinliik yasamdaki matematik kaygilar1 daha
diisiik, matematik konusunda kendilerine giivenleri ise daha yiiksek bulunmustur.
Elde edilen bu sonucglar, matematik kaygisi, 6z-yeterlik algisi ve gorev degeri
arasindaki iligkileri inceleyen Pajares ve Graham’in (1999) calismasiyla tutarlik
gostermektedir. Bu arastirmacilar, matematik kaygisi ile 6z-yeterlik algis1 ve gorev
degeri arasinda negatif, 0z-yeterlik algis1 ile gorev degeri arasinda ise pozitif
iligkiler bulmustur. Diger yandan, Wigfield ve Meece (1988) matematige iliskin
gorev degerini ifade eden onem ve kullanighlik ile matematik kaygisini olusturan
olumsuz duygusal tepkiler ve endise arasinda anlamli iligkiler bulmustur. Onem ve
kullanighilik; olumsuz duygusal tepkiler ile negatif, endise ile ise pozitif iligki
gostermistir. Matematigin énemli ve kullanigh olduguna inanan bireylerin olumsuz
duygusal tepkiler gosterme egilimlerinin az oldugu bununla birlikte matematige
iliskin belirli bir miktarda endise tasidiklar1 goriilmiistiir. Benzer sekilde, Wigfield
ve Meece (1988), matematik kaygisini negatif duyussal tepkiler ve endise olmak
tizere iki boyutta incelemistir. Negatif duygusal tepkilerin endise boyutuna gore
yetenek ve performans beklentileri ile daha giiclii ve negatif yonde iliskili oldugunu
belirtmistir. Diger yandan, endise boyutunun negatif duygusal tepkiler boyutuna
gore matematige verilen onem ile daha giiclii ve pozitif yonde iliskili oldugunu
bildirmistir. Helming (2013) ise, matematik kaygisi ile matematige olan icsel ilgi ve
matematigin faydalilik degeri arasinda negatif yonde ve anlamli, matematige erisim
degeri arasinda ise negatif yonde ve anlamsiz bir iliski bulmustur. Buna gore,
matematik dersinde basarili olmak ve matematikten yiiksek notlar almak i¢in ¢aba
gosteren bireylerin matematikle ilgili daha az kaygi yasadiklar1 anlagilmistir.

Son olarak, birinci KKA sonucuna gore, sinav kaygisinin matematik kaygisi
ile pozitif yonde bir iliski gosterdigi anlasilmistir. Smav kaygist yliksek olan
bireyler, sinavlarda kendilerini sikintili ve gergin hissederler, sinav sirasinda
sorulara odaklanamayip cevaplayamadiklar1 sorulara takilir kalirlar ve sinav
esnasinda basarisizliklarmin getirebilecegi sonuglar1 diistinmekten kendilerini
alamazlar (Pintrich & De Groot, 1990). Yapilan kuramsal agiklamalara paralel
olarak, bu arastirmada sinav kaygisi yiiksek olan 6grencilerin matematik derslerine
iliskin kaygilari, matematikte degerlendirilme kaygilari, matematik simav kaygilart
ve giinlik yasamda matematik kaygilart da yiiksek bulunmustur. Dolayisiyla,
bireylerde matematikle ilgili gelisen olumsuz duygu ve disilincelerin, bireyleri
derslerinde, sinavlarinda ve giinliik yasantilarinda takip ettigi sdylenebilir.

Birinci KKA hesaplamalarindan sonra elde edilen ikinci kanonik analiz
sonuglari, motivasyon setinde yer alan; i¢sel hedef yonelimi, digsal hedef yonelimi
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ve gorev degerinin motivasyon setindeki diger degiskenlere gore matematik
derslerine iliskin kaygi ile negatif yonde ve daha yiiksek iligkili oldugu
anlagilmistir. Motivasyon setinde yer alan sinav kaygisinin ise matematik derslerine
iligkin kaygi ile pozitif yonde iliskili oldugu belirlenmistir. Birinci KKA’nden farkli
olarak ikinci KKA sonucu, digsal hedef yoneliminin matematik derslerine iliskin
kaygi ile iliskili oldugunu gostermistir. Digsal hedef yonelimi yiiksek olan
ogrenciler, yeteneklerini ailesine, arkadaslarina, Ogretmenine ve bagkalarina
gostermek i¢in gayret eden Ogrencilerdir (Pintrich & De Groot, 1990). Bu
ogrenciler, kendilerini ispat etme egilimi igerisinde olduklarindan amaglarina kolay
odaklanirlar. Bu durum, bu 6grencilerin matematikte 6grenmek istedikleri konuya
daha kolay motive olmalarin1 saglayarak, onlarin daha az matematik kaygisi
yasamalarini saglamis olabilir.

Son olarak, ii¢iincii kanonik analiz sonucunda, sadece motivasyon setinde yer
alan ogrenme kontrol inanci ile matematik kaygi setinde yer alan matematik
konusunda kendine giiven arasinda pozitif bir iliski bulunmustur. Buna gore,
matematik 6grenme kontrol inanci yiliksek olan bireylerin matematik konusunda
kendilerine daha fazla giiven duyma egiliminde olduklar1 goriilmiistiir. Ogrenme
kontrol inanci, bireyin belirli bir konuyu &grenebilmesinden ya da
ogrenememesinden kimi veya neyi sorumlu tuttugu ile ilgilidir. Ogrenme kontrol
inanc1 yliksek olan bireyler, 6grenme sorumlulugunu tistlenirler ve basarisizliklarin
kendi hatalarina baglarlar (Pintrich & De Groot, 1990). Bu bakimdan matematikte
O0grenme sorumlulugunu Ustlenen, matematikteki basar1i ve basarisizligini
sahiplenen bireylerin, matematik konusunda kendilerine daha fazla giiven duydugu
anlasilmstir.

ONERILER

Aragtirmada Ozellikle; 6z-yeterlik algisi, i¢sel hedef yonelimi, gorev degeri
yiiksek ve smav kaygist diisiik olan 6grencilerin; derslerde, sinavlarda ve giinliik
yasamda daha az matematik kaygis1 yasadiklar1 ve matematikte kendilerine daha
fazla giiven duyduklar1 anlasilmistir. Bu bakimdan, 6grencilerin matematige yonelik
oz-yeterlik algilarini artirmak, matematige verdikleri degeri yiikseltmek ve smav
kaygilarin1 azaltmak gerekmektedir. Ogrencilerin smav kaygilarimi azaltmak icin,
Ogretim silirecinde yogun bir sekilde kullanilan test merkezli anlayisin digina
cikilarak, 6grenme siirecini ve 6grenci ozelliklerini cok boyutlu bir yaklagimla dlgen
alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklagimlar1 kullanilmalidir.  Ogrencilerin
matematik 0z-yeterlik algilarin1 artirmak ve matematige verdikleri degeri
yiikseltmek i¢in ise; Ogrenci ile beraber matematikle ilgili uzun ve kisa vadeli
ulagilabilir hedefler belirlenebilir, matematik performanslar ile ilgili dgrenciye
etkili geri doniitler verilebilir, 6§renme stratejileri Ogretilebilir, onlara kendini
izleme ve degerlendirme becerileri kazandirilabilir (Bandura, 1986; Usher, 2009;
Zimmerman & Bandura, 1994). Boylece, 6grencilerin matematikle ilgili olumlu
motivasyonel inanglar kazanmalar1 saglanabilir. Son olarak, matematik kaygist ve
motivasyonel inanglar arasindaki iliskileri daha derinlemesine incelemek igin farkli
guruplar lizerinde nitel arastirmalar yapilabilir.
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