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OZ. Bu calismanin amaci PISA 2012 Tiirkiye Ogrenci Anketi verileri {izerinden matematik kaygisiyla
iligkili degiskenlerin belirlenmesidir. Calismada 6grencilerin matematik anksiyetesine sahip olma ve
olmama durumlari ile ilgili degiskenler, PISA 2012 6g8renci anketinin B formu verileri tizerinde ikincil
analizler yapilarak incelenmistir. Bu kapsamda 1598 0Ogrenciye ait veriler kullanilarak, siniflama
basarisinin belirlenmesi i¢cin dikriminant fonksiyonu analizi kullanilmistir. Diskriminant analizine
yonelik hipotezler 57 degiskenle test edilmis ve temel varsayimlari karsilayan degiskenlerle ileri
analizlere devam edilmistir. Arastirmanin temel bulgusu, 6grencileri matematik kaygilar1 agisindan
istatistiksel olarak manidar bir sekilde siniflandiran dort degiskenin bulunmasidir. Bu o6zellikler; (1)
disiplin iklimi, (2) 6gretmen destegi, (3) matematik 6gretmeninin destegi ve (4) 6gretmen davranist:
formatif degerlendirmedir. Sonug¢ olarak, iiretilen diskriminant fonksiyonunun, nisbi sans kriterinin
tizerinde, %64,0 oraninda dogru siniflandirma ytizdesi sagladigi bulunmustur.
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ABSTRACT. The study aims to find out the variables related to the assignation of the groups that have
anxiety for mathematics and those who do not according to the findings of PISA 2012 Turkey student
questionnaire. B form of PISA 2012 Student Questionnaire was used in the study. The sample of the
study consisted of 1598 students who completed the form. Discriminant function analysis was used to
define classification success. The hypotheses of discriminant analysis were tested by considering 57
index/variables and the variables corresponding with the basic assumptions were included in the
further analysis. As the main results of this study that there were four statistically significant
characteristics or variables to classify for students’ math anxiety. These characteristics are (1)
disciplinary climate, (2) teacher support, (3) math teacher support and (4) teacher behaviour: formative
assessment. In this context, it has been observed that discriminant function accomplished the
classification 64,0% correctly, which indicates a true classification beyond chance by the function.
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SUMMARY

Purpose and Significance: In this study, it's aimed to construct a significant discriminant model
which can be separated the students who suffered and not suffered from math anxiety by using PISA
2012 Turkey Student Questionnaire (TSQ) data. Also, depending on the discriminant model, it's aimed to
define related variables with mathematical anxiety. One of the important characteristics of the students
considered in PISA assessment is mathematical anxiety. Related literature is considering the relations
between mathematical anxiety and achievement mostly. In addition, individuals’ success with high and
low level of anxiety is low (Martin&Woltman-Greenwood, 2000). There are curvilinear relations
between these variables. Although limited, there are some research on relations between anxiety and
some other affective characteristics in Turkey (Akdag, 2014; Ariciogullari, 2001; Baltaci ve Hamarta,
2013; Bekdemir, Isik ve Cikili, 2004; Delice, Ertekin, Aydin ve Dilmag, 2009; Coban ve Karaman, 2013;
Eren-Giimiis, 2006; Erkan, Gligray ve Cam, 2002; Kaya, Bozaslan ve Geng, 2012; Kandemir, 2012; Kilig,
2005; Yenilmez ve Ozabaci, 2003). In this case, it’s thought that anxiety can predicted by some other
significant affective characteristics.

Methodology: This study has been conducted as a basic research. Basic research, the simplest way of
research concept, are theoretical studies that aim to add new information to the existing knowledge
(Karasar, 2012). For this purpose, secondary level analyses have been conducted on PISA 2012 data.
PISA 2012 Turkey sample composed of 4848 students defined according to the NUTS Level-1 and totally.
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This study has been limited PISA 2012 TSQ (Form B). Secondary level analyses have been executed on
1598 student who answered this form.

Results: According to the result of the discriminant function analysis, a significant discriminant
function with 4 affective variables could be produced (Wilk’ A=100,21 and p<.05). Classification success
of this function calculated as 64.0%. This ratio is higher than relative or random chance ratio (51%).
Produced discriminant function has been performed well to define groups with and without anxiety.

Discussion and Conclusion: As a result, students’ mathematical anxiety situations can be significantly
modelled with some other student affective characteristics. According to this model, (1) teacher behaviour:
formative assessment, (2) teacher support, (3) disciplinary climate and (4) mathematics teacher's support are
significant predictors to mathematical anxiety. These variables seem to be associated with school and teachers.
In the literature, it is stated that negative thoughts about math and math anxiety could be identified with
environmental, intellectual and personal factors. In this study, it can be stated that the variables related to
assigning to the groups with and without math anxiety can be addressed with environmental factors.

GIRIS

“Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA)”, Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii
(OECD) tarafindan tger yillik donemler halinde gerceklestirilen, 15 yas grubundaki
ogrencilerin kazanmis olduklar1 matematik okuryazarlig, fen bilimleri okuryazarligl ve okuma
becerileri alanlarindaki bilgi ve becerileri degerlendiren bir arastirma projesidir (PISA Tirkiye,
2015). PISA projesinde, akademik becerilerin degerlendirilmesinin yani sira 6grenci
basarisinin geri planini olusturan; kaygi, 6grenme motivasyonlari, 6grencinin kendi hakkinda
gorlisleri gibi duyussal ozellikler ile bazi sosyo-kiiltiirel ve demografik 6zelliklere yonelik
Olctimler yapilmaktadir. PISA projesinin 3 yilda bir yapilan uygulamalarinin her birinde okuma
becerileri, matematik okuryazarligt ve fen okuryazarligi becerilerinden birine agirhk
verilmektedir Projeye OECD’ye iiye olan ve olmayan pek ¢ok iilke katilmaktadir. 2000 yilinda
yapilan ilk uygulamaya 30 OECD tilkesi ve 11 OECD disindaki {ilke olmak tizere toplam 41 tilke
katilmistir. 2012 yilinda yapilan en son uygulama ise 65 iilkenin katilimiyla gerceklesmistir.
(OECD, 2015).

Turkiye 2000 yilindan beri uygulanan PISA projesine, 2003 yilindan baslayarak
diizenli olarak katilmaktadir. PISA sonuglarina gore Tiirkiye'nin alti diizeyde degerlendirilen
matematik okuryazarliginda, tiim uygulamalarda OECD iilkelerinin gerisinde oldugu
goriinmektedir (OECD, 2004, 2007, 2010, 2014). PISA 2003 ve 2012 sonuglarina bakildiginda,
yillar arasinda Tiirkiye'nin matematikte birinci diizey ve altinda bulunan 6grenci oraninin
azaldig1 goriilmektedir. Buna ragmen matematik okuryazarliginda Tiirkiye ortalamasi, yeterlik
diizeyleri agisindan 2 iken OECD iilkelerinin ortalamasi 3’tiir. Bu durumda Tiirkiye OECD
ortalamasindan geride goriinmektedir. Matematik okuryazarhginin agirlikh 6lciildiigti 2003
yil1 uygulamasinda Tirkiye ortalamasi 423 iken OECD ortalamasi 500; 2012 sonuglarinda ise
Tiirkiye ortalamasi1 448, OECD ortalamasi 494’tiir ve bu ortalamalar arasindaki farklar
manidardir. PISA 2012 sonuglarina gore Tiirkiye’de 6grencilerin yarisindan fazlasi birinci
diizeyin otesine gecememis; %67,5 civarinda bir kismi ise ikinci diizey ve altinda yer almistir.
Diger diizeylerde ise Ogrencilerin sirayla %16,5 oranda ii¢lincii diizeyde, % 10,1 oranda
dordiincii diizeyde, %4,7 oranda besinci diizeyde ve %1,2 oranda ise altinci diizeyde olduklari
goriilmektedir (MEB, 2015). PISA projesinde yer alan diger iilkelerin matematik
okuryazarligina iliskin sonuglari normal dagilima yakin bir egri olusturmaktadir. PISA 2012
sonuclarina gore Tirkiye’de matematik performanslarinin yeterlik diizeylerine gére dagilimi
Sekil 1'de gosterilmektedir.
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Kaynak: MEB (2015). PISA 2012 Tirkiye Ulusal Nihai Raporu, sy.40

Sekil 1. PISA 2012 Sonuglarina Gore Tiirkiye’de Matematik Performanslarinin Yeterlik
Diizeylerine Gore Dagilimi (%)

Sekil 1'de goriildiigii gibi tiim tlkeler ve OECD ortalamalar1 dikkate alindiginda birinci
diizey ve birinci diizeyin altinda daha az 68renci varken ikinci, liciinct ve dérdiincii diizeyde
oranin arttifl, besinci ve altinci diuzeyde ise yine 6grenci oranin dustigi goriilmektedir.
Normal dagilima uygun olarak disiik yeterlik diizeyindeki 6grenci sayilari ile yiiksek yeterlik
diizeyindeki 6grenci sayilar1 daha az; orta diizey yeterlikteki 6grenci sayilari daha fazladir.
Ancak Tirkiye sonuglarinda genel olarak yeterlik diizeyleri yilikseldikce 6grenci oraninin
distiigii goriilmektedir. Birinci diizey ve alty, birinci diizey ve ikinci diizeydeki 6grenci oranlari
OECD iiyesi iilkelerin ortalamalarindan ve tiim iilkelerin ortalamasindan yiiksektir. Uciincii,
dordiinci, besinci ve altinci diizeydeki 6grenci oranlari ise hem tiim tlkelerin hem de OECD
liyesi iilkelerin ortalamalarindan disiiktiir. Boylesi bir farkliligin nedenlerinin arastirilmasinin
onemli oldugu diisiilmektedir.

Basar1 farkliliklarinin, 6grenme-6gretme siirecinde oldukg¢a etkili olan duyussal
ozelliklerle iliskili oldugu bilinmektedir. Alan yazinda matematik basarisi ile duyussal
ozelliklerin iliskisinin incelendigi pek ¢ok ¢alisma bulunmaktadir. Bu ¢alismalarda 68rencilerin
0z yeterlik, 6z diizenleme (Dogan ve Baris, 2010; Ho, 2007), miikemmeliyetgilik (Soleymani &
Rekabdar, 2010; Tsui & Mazzocco, 2006), matematige yonelik tutum (Katranci, 2009; Savas,
Tas ve Duru, 2010; Yiicel ve Kog, 2011), kaygi (Ma, 1999; Zakaria & Nordin, 2008; Wigfield, A.
& Meece, 1988) gibi duyussal 6zelliklerinin matematik basarisi ile iliskisinin degerlendirildigi
gorilmektedir.

PISA uygulamalarinda, 6grencilerin yalmizca okuma becerileri, matematik okuryazarlgi
ve fen okuryazarligl alanlarinda yeterlikleri degil, bu yeterliliklerle iliskili 6zellikler de
degerlendirilmektedir. Tiim bu veriler, A, B ve C formu olarak diizenlenen anketler ile
toplanmaktadir. Her bir formda dogum yeri, yas, cinsiyet, anne ve baba egitim diizeyleri ve
meslekleri, kardes sayisi, ev olanaklar1 gibi kisisel bilgilere yonelik ortak sorular
bulunmaktadir. Bunun yani sira 6grenme ya da PISA temel alanlarina yonelik olarak ders
calisma aliskanliklari, kaygilar, tutumlar, 68retmen davranislari, problem ¢ézmeye aciklik gibi
bircok duyussal 6zellige yonelik soru/madde gruplari, bu formlardan ikiser tanesinde yer
almaktadir. Bu sorular/maddeler 4'li Likert tipi derecelendirilmis sekilde yapilandirilmistir.
Her bir duyussal 6zellige yonelik olarak dértten fazla soru/madde kullanilmaktadir. Bu
sorular/maddeler diizeyinde toplam puanlar elde edilip ortalama ve standart sapmalarina gore
standartlastirilarak (-5, +5) araliinda indeks puanlar olusturulmaktadir. Her bir duyussal
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ozellige yonelik 6l¢cme sonuclar1 bu indekslerle tamimlanmaktadir (OECD, 2013a, 2013b, 2013,
2013d).

PISA projesinde yer alan énemli duyussal 6zelliklerden birisi olan Matematik kaygisi,
glinliik ve akademik yasamda matematik problemlerini ¢6zme ve sayilari kullanmada kaygi ve
gerginlik duygularini hissetmek olarak tanimlanmaktadir (Sahin, 2000). Matematik kaygisi,
ogrencilerde matematik dersinden ka¢inma, matematiksel islemleri gerektiren aktivitelere
karsi olumsuz tutum gelistirme davraniglarinin ortaya ¢ikmasina neden olabilmektedir (Ma &
Xu, 2004). Ayrica kaygi diizeyi yliksek ve diisiik olan bireylerin basarilarinin da diisiik oldugu
belirtilmektedir (Martin&Woltman-Greenwood, 2000). Matematik kaygisinin 5 yas gibi erken
zamanlarda basladig1 ve bir kartopu gibi bliyliyerek ilerledigi belirtilmektedir (Boaler, 2012).
Tiim bu calismalar kayginin matematik basarisi ile iliskili olan énemli duyussal 6zelliklerden
biri oldugunu gostermektedir.

Bir¢ok arastirmada bireydeki yiliksek kaygi puanlari ile basari arasinda negatif iliski
bulundugu goézlenmistir (Devine, Fawcett, Szlics & Dowker, 2012; Dursun ve Bindak, 2011;
Ramirez, Gunderson, Levine & Beilock, 2013; OECD, 2004; Yenilmez ve Ozbey, 2006; Zakaria &
Nordin, 2008). PISA 2012 sonuglarina gore de kaygi matematik performansinin manidar ve
onemli bir yordayicisidir. PISA 2012 Tiirkiye sonuclarina gore 6grencilerin matematige yonelik
kaygi ve endise diizeylerindeki 1 birim artis, 68renci performanslarinda 0,23 birim disiise
karsilik gelmektedir (MEB, 2015). Ayrica calismalarda matematik kaygisinin matematigi
O0grenme ve matematik performansina yonelik zararlari ile (Miller & Bichsel, 2004) isleyen
bellege etkisi ve boylece matematik performansi tizerindeki etkileri de (Beilock & Carr, 2005)
gosterilmigtir.

Bu konuda PISA 2012 sonuglar1 ¢arpic bulgular icermektedir. Diisiik matematik
basarisi olan ilkeler yiiksek kaygi puanina sahipken, yliksek matematik basarisina sahip
tilkeler yine ytliksek kaygi puanina sahiptirler. Bu sonu¢ genel alan yazin bulgular ile geliskili
goriilmekte ve PISA raporlarinda da arastirilmasi gerektigi belirtilmektedir. Matematik
kaygisinin degerlendirildigi PISA sonuglarina gore Ogrencilerin arkadaslarinin basarisinin
kendilerininkinden daha yiiksek olmasi kaygi puanlarini arttirirken, 6gretmenlerin kaygilarini
rahatlatmak icin destek olmalar1 kaygi puanlarini diistirmektedir (OECD, 2015). PISA 2012
Tiurkiye sonuglarina gore st yeterlik diizeyinde yer alan 6grencilerin matematige yonelik
kaygi diizeyleri daha diusiik, alt yeterlik diizeyinde yer alan 6grencilerin ise daha yiiksek
bulunmustur (MEB, 2015). Kaygi ile yeterlik diizeyleri arasinda zayif olmakla birlikte negatif
yonli ve manidar bir iliski bulunmaktadir. Genel PISA bulgulan ile ¢elisen bu durumun
arastirilmas1 ve matematik kaygisi ile ilgili olan degiskenlerin belirlenmesi 6nemli
goriinmektedir. Bu konuda yapilan baska bir calismada (Haynes, Mullins & Stein, 2004)
matematik kaygisin1 etkileyen degiskenlerin, matematik yetenegi, algilanan matematik
basarisi, matematik 6z-yeterligi, aile ¢evresi, 6gretmen tutumu ve 6gretme metodunun oldugu
belirtilmektedir. Bu kapsamda kayginin 6grenme iiriinii olan bir¢ok 6grenci 6zelligi ile iliskili
olmasi, bu iliskilerin matematik kaygisina sahip olma durumunu belirlemede
kullanilabilecegini diistindiirmektedir.

Matematik kaygisinin matematik performansindaki farkliliklarin giiclii bir kaynagi
oldugu bilinmektedir (Vukovic, Kieffer, Bailey & Harari, 2013). PISA sonuglarina gore de, kaygi
matematigin etkili 6grenilmesinin éniinde bir engeldir. Ornegin PISA sonuglarinda tiim iilke
puanlar1 degerlendirildiginde 6grencilerin performanslarinin %7’sinin matematik kaygisi ile
aciklandigr belirtilmektedir. Tiirkiye’de bu oran %11,7’dir. Matematik kaygisi bildiren
ogrencilerin, matematige ilgilerinin olmadigi ve matematikten hoslanmadiklar1 ifade
edilmektedir. Ayrica matematik kaygisinin yayginligi cercevesinde her li¢ 6grenciden birinin
bir matematik problemi ile karsilastiginda kaygi duydugunu ifade ettigi belirtilmektedir (MEB,
2005; OECD, 2004 & 2015) .

PISA 2003 sonuglarina goére yapilan Ol¢gmelerde matematikle ilgili; matematikte
ozgiiven, matematikte kendini yeterli gorme ve matematik kaygisi olmak iizere li¢ duyussal
ozellige iliskin sonuclar sunulmustur. Buna gore bu ti¢ 6zellik a¢isindan iilkeler arasindaki en
biiyiik fark matematik kaygisindadir. Tiirkiye matematik kaygisi acisindan en yiiksek puana
sahip tlkeler arasindadir (OECD, 2004). PISA 2012 Tiirkiye sonuglarina gére de matematik
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kaygisi, matematik performansinin sosyo-ekonomik diizeyden sonra en 6nemli ve manidar
yordayicisidir (MEB, 2015).

Tirkiye’de matematik kaygisi ile duyussal, bilissel 6zelliklerin incelendigi sinirli sayida
arastirma bulunmaktadir(Akdag, 2014; Bekdemir, Isik ve Cikili, 2004; Delice, Ertekin, Aydin ve
Dilmag, 2009; Yenilmez ve Ozabaci, 2003 ). Yapilan calismalarda elde edilen bulgular
matematik kaygis1 ile ilgili yapilacak arastirmalarin 6nemini gostermektedir. Kayginin
yordayicilarinin  belirlenmesinin  kayginin yarattift sonuglar kadar oO6nemli oldugu
diisiiniilmektedir. PISA'nin genel ve Tiirkiye 6zelindeki sonuclari da 68rencilerin matematik
kaygilar1 ve iliskili degiskenler iizerinde calisilmas1 gerektigini ortaya koymaktadir. Bu
calismanin, matematik kaygisy, iliskili degiskenler, egitim ortamlarinda alinabilecek 6nlemler
ve hatta uzun vadede olusturulabilecek egitim politikalarina kaynak olusturacak alan yazina
katki sunacagi disiiniilmektedir.

Bu calismada PISA 2012 Tiirkiye Ogrenci Anketi verileri kullanilarak égrencilerin
matematik kaygisina sahip olup olmama durumlarini aciklamak i¢cin anlamli bir model
kurulmasi amag¢lanmistir.

YONTEM

Bu ¢alisma temel arastirma tiiriinde yiiriitilmiistir. Temel arastirmalar (basic/pure
research), salt amaci var olan bilgiye yenilerini katmak olan arastirmalardir (Karasar, 2012).
Bu amagla PISA 2012 6grenci anketine ait veriler lizerinde ikincil analizler gerceklestirilmistir.

Arastirma Grubu

PISA 2012 Tiirkiye evreni 15 yasindaki yaklasik bir milyon 6grencidir. Orneklem ise
Istatistiki Bélge Birimleri Diizey 1 Simiflamasina gore belirlenen 176 okulda 6grenim gérmekte
olan 15 yas grubundaki 4848 6grenciden olusmaktadir.

Bu calismada yiiriitiilen ikincil analizler, PISA 2012 Tirkiye 6grenci anketinin B formu
verileri ile sinirlandirilmistir. Bu formu yanitlayan toplam 6grenci sayisit 1598’dir.

Veri Toplama Araci

Bu calismada veri toplama araci olarak PISA 2012 Tiirkiye 6grenci anketi B formu
dikkate alinmistir.

PISA 2012 uygulamasinda 6grenci anketi, A, B ve C formu olmak {izere ii¢ form seklinde
uygulanmistir. Her bir formda dogum yeri, yas, cinsiyet, anne ve baba egitim diizeyleri ve
meslekleri, kardes sayisi, ev olanaklar1 gibi kisisel bilgilere yo6nelik ortak sorular
bulunmaktadir. Bunun yani sira 6grenme ya da PISA temel alanlarina yonelik olarak ders
calisma aliskanliklari, kaygilar, tutumlar, 6gretmen davranislari, problem ¢ézmeye aciklik gibi
bir¢cok duyussal 6zellige yonelik soru/madde gruplari, bu formlardan sadece ikiser tanesinde
yer almaktadir. Duyussal 6zellikler agisindan en fazla degisken ve madde/soru grubu iceren
form, B formudur. Bu sorular/maddeler 4’li likert tipi derecelendirilmis sekilde
yapilandirilmistir. Her bir duyussal o6zellige yonelik olarak dortten fazla soru/madde
kullanilmaktadir. Bu sorular/maddeler diizeyinde toplam puanlar elde edilip ortalama ve
standart sapmalarina goére standartlastirililarak (-5, +5) aralifinda indeks puanlar
olusturulmaktadir. Her bir duyussal o0zellige yonelik 6lgme sonuglari bu indekslerle
tanimlanmaktadir (OECD, 2013a, 2013b, 2013c, 2013d).

PISA basar1 testlerinin aksine, PISA 0grenci anketi formlarinin igeriginde ve
puanlanmasinda, herhangi bir 6riintli yoktur ve bu anketler asag1 yukari esit sayida 6grenciye
rastgele uygulanmaktadir. Yukaridaki paragrafta aciklanan indeks puanlar, 6grencilerin en
fazla 2/3’line yonelik olarak hesaplanmaktadir. Bu duruma bagl olarak duyussal 6zelliklere
yonelik gozlemlerde en az %33,3 kayip veri olusmaktadir. Bu kadar yiiksek kayip veri
miktarlari, her ne kadar rastgele olusmus olma olasilig1 yiiksek olsa da kestirimlerde yanhliga
yol agma riski tasimaktadir (Allison, 2002; Enders, 2010; Little ve Rubin, 1987). PISA 2012
Tiirkiye uygulamasina yonelik olarak duyussal ozellikler agisindan en fazla degisken ve
madde/soru grubu iceren form, B formudur. Bu nedenle bu calismada ytriitiilen ikincil
analizler, PISA 2012 Tirkiye 6grenci anketi B formu verileri ile sinirlandirilmistir ve ikincil
analizler bu veriler lizerinde gergeklestirilmistir.
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Verilerin Analizi

Bu calismada, PISA 2012 Tiirkiye 6grenci anketinin B formundan elde edilen veriler
kullanilmistir. Veriler http://pisa2012.acer.edu.au/downloads.php adresinden alinmistir.

Calismada matematik kaygisi olan ve olmayan gruplari ayirmada ele alinabilecek
degiskenleri belirlemek amaciyla diskriminant fonksiyonu analizi kullanilmistir. Diskriminant
analizi iki amacla kullanilir 1) MANOVA’da gruplar arasindaki baslica farklarin tanimlanmasi,
2) gruplar1 konularina gore siniflandirmak (Stevens, 2009). Bu ¢alismada da matematik kaygisi
olan ve olmayan gruplar belirlemede ele alinabilecek degiskenler incelenerek manidar bir
model iiretilmek istenmektedir.

Diskriminant analizinde yapilmaya calisilan, iki ya da daha fazla grubu olusturan
bireyler arasindaki farkliliklari maksimum yapan degiskenlerin dogrusal birlesiminden
meydana gelen, bir ya da daha fazla fonksiyonun belirlenmesidir (Cakmak 1992’den akt.
Cokluk, Sekercioglu ve Biiylikoztlrk, 2014). Bu nedenle dncelikle matematik kaygisina iliskin
gruplarin olusturulmasi gerekmektedir. Calismada, matematik kaygisina iliskin olusturulacak
iki grup olciit degisken, B formunda yer alan ve diskriminant fonksiyonu analizinin
varsayimlarini karsilayan degiskenler ise yordayici degiskenler olarak belirlenmistir.

Calismada matematik kaygisi olan ve olmayan gruplarin olusturulmasinda kesme puani
kullanilmistir. Matematik kaygisi puanlarinin normal dagilim gosterdigi dikkate alinarak

ortalamanin (X = 0,2169) yarim standart sapma (sd=0,4826) iistii ve yarim standart sapma
alt1 kesme noktalar1 olarak belirlenmistir. Kesme puanlarinin belirlenmesinde yaygin olarak
kullanilan yontemlerden biri ortalama ve standart sapmaya goére bagil kesme noktalari
olusturmaktir. Ortalamanin yarim, bir ve bir bucuk standart sapma alt1 ve iistii kesme puan
olarak belirlenebilmektedir (Atbasoglu, Kalaycioglu ve Nalcaci, 2003; Demir, Dereboy ve
Dereboy, 2009; Kargin, Ergiil, Biiylikoztiirk ve Giildenoglu, 2015). Buna gore bu ¢alismada 0,70
ve lzerinde puan alanlar matematik kaygisi olanlar; -0,27 puanin altinda puan alan grup
matematik kaygisi olmayanlar olarak belirlenmistir. Puanlari -0,27 ile 0,70 arasinda olan orta
grup matematik kaygisi bulunup bulunmama durumlari agisindan birbirine ¢ok yakin 6zellikte
olduklan icin dikkate alinmamistir (no.=729). ilgili tiim analizler matematik kaygis1 olan
(nest=362) ve matematik kaygisi olmayan (na:=507) toplam 869 06g8renci iizerinde
gerceklestirilmistir.

Diskriminant analizi, sayiltilarinin karsilanmasi durumunda, kategorik bir bagimlh
degiskenin diizeylerine iliskin tyeligi yordayan bagimsiz degiskenlerin neler oldugunun
belirlenmesine yonelik kavramsal ve matematiksel temelleri gii¢lii bir istatistiktir (Cokluk,
Sekercioglu ve Bilyiikoztirk, 2014). Bu nedenle 6ncelikle diskriminant analizi icin gerekli
varsayimlar test edilmistir. Calisma kapsaminda diskriminant analizinin varsayimlarini
karsilayan degiskenler normal dagilim, ¢oklu normal dagilim, varyanslarin homojenligi, coklu
dogrusal baglanti problemi, varyans kovaryans matrislerinin homojenligi degerlendirilerek
analize dahil edilmistir. Yapilan incelemelerin degerlendirmeleri asagida sunulmaktadir:

PISA 2012 Tiirkiye Ogrenci Anketi B formunda yer alan ve indeks olarak tanimlanan,
duyussal ozelliklere yonelik toplam 57 degisken lizerinde yapilan normal dagilima yo6nelik
grafiksel (histogram, QQ plot, detrended ve sapli kutu grafigi) incelemelerde ve betimsel
analizlerde (ortalama, mod, medyan iliskileri, basiklik ve c¢arpiklik Kkatsayisi) bu
degiskenlerden 25 tanesinin normal dagilim gostermedigi goriilmiis ve bu degiskenler analize
dahil edilmemistir. Kalan 32 degisken tzerinde ¢oklu normal dagihima iliskin sagilma
diyagrami ve her bir yordayici degiskenin dlciit degiskeninin her bir kategorisinde normal
dagilim gosterip gostermedigi grafikler ve betimsel istatistikler yorumlanarak incelenmis ve 12
tanesinin ¢oklu normal dagilim gostermedigi i¢cin analize dahil edilmemesi uygun goriilmiistiir.
Kalan degiskenler iizerinde varyaslarin homojenligi, Levene’in varyanslarin homojenligi testi
ile test edilmis, test sonuclarina goére 7 degiskenin bu varsayimi saglamadigi gorilmiis ve ileri
analizlere dahil edilmemistir. Coklu dogrusal baglantililik durumu, basit korelasyon katsayilari
degerlendirilerek incelenmis ve diger degiskenlerle yiiksek korelasyon katsayisi nedeniyle
¢oklu dogrusal baglanti problemi yaratacagi diisiiniillen degiskeneler ileri analizlere dahil
edilmemistir. Varyans kovaryans matrislerinin homojenligi test edilmis (Box M istatistigi ile)
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ve homojenlik varsayiminin saglanmadig goriilmiistiir (F=1,416, sd1=210, sd2=337598,083
p<01). Gozlem sayisinin fazla olmasi durumunda homojenlikten sapmalar, homojenlik testi
sonucunun manidar ¢ikmasina sebep olabilmektedir (Kalayci, 2009). Yani birinci tip hata riski
bulunmaktadir. Bu calismada gdézlem sayisinin biiyliik 6rneklem sinirinin iizerinde olmasina
bagl olarak varyans-kovaryans matrislerinin esitliginin saglanamama riskinin yiiksek oldugu
anlasilmaktadir. Bu nedenle istatistiksel bir diizeltme olarak “karesel diskriminant analizi”
kullanilmasi tercih edilmistir

Yapilan incelemeler sonucunda 6grencilerin duyussal 6zelliklerini belirleyen ve indeks
olarak tanimlanan 57 degiskenden 8 tanesinin diskriminant analizi i¢in gerekli varsayimlar
karsiladig1 goriilmiistiir. Bu degiskenler (1) 68retmen davranisi: 6grenci yonlendirme (2) okula
aidiyet hissi (3) disiplin iklimi (4) matematik 6gretmeninin destegi (5) 6gretmen 6grenci
iliskileri (6) 6gretmen davranisi: formatif degerlendirme (7) 6gretmen davranisi : 68retmen
dogrudan egitimi (8) 6gretmen destegi olarak belirlenmistir. Bu degiskenlerin diskriminant
fonksiyonu analizine alinmasina karar verilmistir. Diskriminant analizinde teknik olarak
“karesel diskriminant analizi ve “agamali (stepwise)” model kullanilmistir.

BULGULAR

PISA 2012 Tirkiye verileri kullanilarak, indeks olarak taniml sekiz yordayic1 degisken
ve matematik kaygisini belirleyen iki kategorili bir bagiml degisken iceren asamali (stepwise)
diskriminant fonksiyonu analizi sonucunda, baslangic modeline dahil edilen 8 degiskenden
dort tanesinin fonksiyona katkisinin manidar olmadigr gorilmiistir. Bu degiskenler
c¢ikarildiktan sonra kalan degiskenlere yonelik kestirimler asagida verilmistir:

Tablo 1’de tretilen diskriminant fonksiyonunun ayirma giiciiniin manidarligina iliskin
degerler sunulmustur.

Tablo 1. Diskriminant Fonksiyonu Cok Degiskenli Manidarlik Testi Ciktilar

Fonksiyon Wilks’ Lambda x* sd p

1 ,887 100,207 4 ,000

Tablo 1'de iiretilen diskriminant fonksiyonu i¢cin Wilks’ Lambda degeri fonksiyonun
ozdeger istatistiginin manidarligim test etmektedir. Uretilen fonksiyonun 6zdegeri ,128 ve
kanonik korelasyon Kkatsayisi ,337 olarak belirlenmistir. Bu bulgu, fonksiyonun grup
tiyeliklerine atamada zayif diizeyde etkili oldugunu gostermektedir. Wilks’ Lambda istatistigi
ise Uretilen fonksiyonun ayirma giicliniin istatistiksel olarak manidar oldugunu géstermektedir
(*w= 100,207 ve p<.01).

Tablo 2. Yordayici Degiskenlerin Ortiik Degiskenin Gruplarina Gére Manidarlik Testi Ciktilart

Wilks'

Yordayici1 Degiskenler Lambda F sdi1 sd2 p
Ogretmen Destegi ,897 24,703 2 1 ,000
Ogl:etmen . Davranist: Formatif 887 16,095 4 1 1000
Degerlendirme

Disiplin iklimi ,912 80,577 1 1 ,000
Matematik Ogretmeninin Destegi ,891 5,318 3 1 ,000

Tablo 2’de degiskenlerin manidarlik diizeylerine bakildiginda 6gretmen davranisi:
formatif degerlendirme [F(1,835=16.095, p<,05], 0gretmen destegi [Fqs35= 24.703, p<,05],
disiplin iklimi [F(1,835=80,577, p<,05], matematik 6gretmeninin destegi [F(1835= 5.318, p<,05]
puanlarinda matematik kaygisi olan ve olmayan gruplar arasinda manidar fark oldugu
goriilmektedir. Diger bir ifadeyle bu dort degiskenin her birinin modele katkisi istatistiksel
olarak manidardir. Diskriminant fonksiyonunun siniflandirma analizi sonuglar1 Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3’de verilen siniflama sonuglarina iliskin degerler incelendiginde, matematik
kaygisi olmayan 507 68renciden 320’si (%63,1), matematik kaygisi olan 362 6grenciden 236’s1
(%65,2) dogru simiflandirilmistir. Toplamda 869 6grenciden 556’s1 dogru siniflandirilmistir.
Buna gore diskriminant fonksiyonunun toplam dogru siniflama ytizdesi ise %64,0’dur.
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Tablo 3. Diskriminat Analizi Siniflandirma Sonuglari

Matematik kaygis1 Matematik kaygisi

Grup yok var Toplam

f % f % f %
Matematik kaygis1 yok 320 63,1 187 36,9 507 100,0
Matematik kaygisi var 126 34,8 236 65,2 362 100,0
Toplam 435 51,4 411 48,6 846 100,0

Toplam Dogru Siniflandirma Yiizdesi=%64,0

Analiz sonucu siniflama dogrulugunu degerlendirmek amaciyla nisbi sans degerinin
hesaplanmasi gerekmektedir. Nisbi sans degeri matematik kaygisi olan ve olmayan grubun
toplam i¢indeki yiizdeleri kullanilarak hesaplanmistir (Kalayci, 2009). Matematik kaygisi olan
grubun toplam icindeki yiizdesi 0,42 (362/869), matematik kaygisi olmayan grubun toplam
icindeki ytizdesi ise 0,58'dir (507/869). Bu oranlar kullanilarak hesaplanan nisbi sans degeri
0,422+0,582=0,52’dir Analiz sonucunda elde edilen siniflama dogrulugu nisbi sans degerinden
%10’dan daha fazla bir oranda ytiiksektir. Buna gore iiretilen diskriminant fonksiyonu, sansla
siniflamanin 6tesinde dogru bir siniflama yapabilmektedir. Yani, 6gretmen destegi, 6gretmen
davranist: formatif degerlendirme, disiplin iklimi, matematik 6gretmeninin destegi ile elde
edilen puanlar 6grencileri matematik kaygisi olup olmama durumuna gore yliksek dogruluk
diizeyinde siniflandirmada etkilidir.

Analizler sonucunda standardize edilmemis fonksiyon katsayilarina gore iiretilen
manidar diskriminant fonksiyonu asagidaki gibidir:

Z (Kaygi) = -200 + ,898x(disiplin iklimi) + ,218x(06gretmen davranisi:
formatif degerlendirme) + ,239x(matematik 06gretmeninin
destegi) +,274x(06gretmen destegi)

Bu diskriminant fonksiyonundan elde edilen degerin 0,50 ve {zerinde olmasi
durumunda “matematik kaygisi1 var”, 0,50’den diisiik olmas1 durumunda “matematik kaygisi
yok” karar1 verilebilmektedir.

Diskriminant fonksiyonuna iliskin standartlastirilmis kanonik fonksiyon katsayilarina
gore ise disiplin iklimi (,837) gruplara ayirmaya en fazla katkisi olan degiskendir. Diger
degiskenlerin fonksiyona katkisi bakimindan siralamasi, 6gretmen destegi (,264), matematik
0gretmeninin destegi (,250) 6gretmen davranisi: formatif degerlendirme (,232) seklindedir.

TARTISMA ve SONUC

Alan yazinda matematik kaygisinin daha c¢ok matematik basarisi ile iliskisinin
degerlendirildigi gortilmektedir. Bu c¢alismalarda yliksek matematik kaygisinin disiik
matematik basarisi, yliksek sinav kaygis1 ve yliksek diizey stirekli kayg ile iliskili oldugu
bulunmustur (Betz, 1978). Ayrica matematik kaygisinin matematik yetenegini algilama,
performans beklentisi ve gercek beklentinin yordayicisi oldugu gosterilmistir (Meece, Wigfield
& Eccles, 1990). Ancak matematik kaygisinin basar1 odakl olarak incelenmedigi arastirmalar,
sinirhh sayidadir. Yapilan bir ¢alismada (Scarpello, 2007) matematik kaygisi ile anne baba
iliskisi incelenmis ve anne babanin égrencinin derslerini ve kariyerlerini desteklemelerinin
ogrencileri cesaretlendirdigi ve matematik kaygilarini azalttigi belirtilmistir.

Bu ¢alismada ise matematik kaygisina sahip olan ve olmayan gruplari atamada iligkili
bulunan degiskenlerin, daha ¢ok okul ve 6gretmenle iliskili oldugu goriilmektedir. Matematik
ile ilgili negatif diisiinceler ve kayginin tli¢ kategoride tanimlanabilecegi belirtilir: (1) ¢evresel,
(2) entelekttiel ve (3) kisisel faktorler. Siniftaki olumsuz deneyimler; duyarsiz 6gretmenler,
katilmin saglanmadigl siniflar vb. durumsal faktorler olarak ifade edilmektedir (Trujillo &
Hadfield, 1999). Bu ¢alismada da matematik kaygisi olan ve olmayan gruplari belirlemede
etkili olan 6gretmen davranisi: formatif degerlendirme, matematik 6gretmeninin destegi,
O0gretmen destegi ve hatta disiplin iklimi degiskenleri durumsal faktoérler olarak tanimlanan
grupta ele alinabilmektedir. Matematik kaygisinin erken yaslarda olustugu (Perry, 2004) ve
matematik 6gretmeninin tutumu ile iliskili oldugu (Cornell, 1999; Jackson & Leffingwell, 1999;
Sahin, 1998) belirtilmektedir. Bu c¢alismada da durumsal faktorlerde degerlendirilen
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degiskenler 6zellikle 6gretmen tutumu ile matematik kaygisinin iliskisini dogrulamaktadir. Bu
iliski baska bir calismada (Yiiksel-Sahin, 2008) incelenmis ve matematik smiflarin1 seven ve
sevmeyen 0grenciler ile matematik 6gretmenlerini seven ve sevmeyen 6grencilerin matematik
kaygis1 ortalamalar1 arasinda dersi ve 6gretmeni seven 6grenciler lehine anlamlh fark ile
gosterilmistir. Yine baska bir calismada (Uusimaki & Nason, 2004) matematik 6gretmenleri
kendi matematik kaygilarini en ¢ok ilkokul 6gretmenleri ile iliskilendirmislerdir. PISA 2012
Tiirkiye sonuglarina gore ogrencilerin %44’linlin baska bir 6gretmen ile daha basaril
olabileceklerini ifade etmeleri de 6gretmenin matematik basarisi tizerindeki etkisinin bir kaniti
olarak degerlendirilebilir (MEB, 2015).

Matematik kaygisi ile iliskili baska bir faktor grubu entelektiiel faktorlerdir. Bireyin
kendisi ile ilgili diisiinceleri bu kategoride ele alinabilmektedir. Kayginin olumsuz diisiincelerle
iliskili oldugu bilinmektedir. Olumsuz diisiinceler ise olumsuz yasam olaylar1 sonrasinda
olusabilmektedir. Bu calismada entelektiiel faktorler arasinda sayilabilecek 6grenci tutumu,
devamsizlik ya da kendinden siiphe etme gibi faktorler ile matematik kaygisinin bir diger
kategorisi Kkisisel faktorler basliginda ele alinabilecek utangaghk, disiik 6z saygl
incelenmemistir. Ancak PISA 2012 Tiirkiye sonuglarina goére 6grencilerin %67,7’si matematik
derslerinin zor olacagindan endise duyduklarini, %52,1'i matematik 6devlerini yaparken
gergin olduklarini, %38,7’si matematik problemlerini ¢ézerken sinirli olduklarini, %39,1'i bir
matematik problemi ¢ézerken kendilerini ¢aresiz hissettiklerini ve %69,4’ti diisiik not alacag
endisesi yasadiklarini belirtmistir (MEB, 2015). Bu bulgularin matematik kaygisinin bu
kategorisi i¢in carpici oldugu goriilmektedir.

Yapilan calismalar kisilik, 6z-kavrami, 6z saygi, 6grenme stili, anne baba tutumu, anne
babanin yiiksek beklentisi, matematige yonelik olumsuz tutum, matematikten kacinma,
O0gretmenin tutumu, etkisiz 6gretmen tutumu, negatif okul deneyimi ve diisiik matematik
basaris1 gibi bircok 6zelligin matematik kaygisi ile iliskisini gostermektedir (Bursal &
Paznokas, 2006; Cook, 1998; Hadfield & McNeil, 1994; Hopko vd. 2003; Ma & Xu, 2004;
Norwood, 1994; Reynolds, 2001; Thomas & Furner, 1997; Williams, 1994; Woodard, 2004).
PISA 2003 Tiirkiye sonuglarina gore Tirkiye'deki 6grencilerin yaklasik %25’i matematige
iliskin yiiksek kaygi sahibi olduklarimi belirtmislerdir ve bu 06grencilerin matematik
performanslarinin digerlerinden 100 puan diisiik oldugu belirlenmistir (MEB, 2005). Benzer
sekilde PISA 2012 Tirkiye sonuclarina gére de matematige yonelik kaygi, 6grenci
performansini ailenin sosyoekonomik durumundan sonra en iyi aciklayan ikinci 6zellik olarak
belirlenmistir. Bu baglamda 6grencilerin matematik okuryazarligl performansimi artirma
olasilig1 yiiksek ¢oziimlerden birinin, 6zellikle orta yeterlik diizeylerinde yer alan 6grencilerin
matematige yonelik kaygilarin1 optimum noktada ve makul diizeyde dengeleyecek tedbirlerin
alinmasi oldugu belirtilmistir (MEB, 2015). Ancak matematik kaygisinin nedenlerine iliskin
PISA verilerinden hareketle ulusal nihai rapor haricinde bir ¢alismaya yurt i¢i alan yazinda
rastlanmamistir. Uluslararasit raporlarda (OECD, 2015) ise o6grencilerin daha az kaygih
olmalarina yardim eden 6gretmenlerin 6grencilere matematik sinifim nasil yapacaklarim
anlatan, ogrencilere giicli ve zayif yanlar1 hakkinda geribildirim veren, 6grencilere
matematikte daha iyi olmalarn icin neye ihtiyaclar1 oldugunu soéyleyenler olduklari
belirtilmektedir.

Bu c¢alismada ele alinan ve matematik kaygisini ayirt etmede kullanilabilecek
degiskenlerin 6zellikle yurt i¢i alan yazinda incelenmedigi gortilmektedir. Yine ulusal raporlar
haricinde PISA projesi verileri kullanilarak matematik kaygisinin ayrintih olarak
degerlendirildigi bir calismaya da rastlanmamistir. Bu nedenle bu c¢alismada iiretilen
fonksiyonda yer alan degiskenler yeni bir bulgu olarak ¢arpici gériilmektedir.

Bu c¢alismada, matematik kaygisi olan ve olmayan grubu ayirt etmede kullanilabilecek
degiskenler tespit edilerek manidar bir diskriminat fonksiyonu iiretilmistir. Sonuc¢ olarak
disiplin iklimi, matematik 6gretmeninin destegi, 6gretmen davranisi: formatif degerlendirme
ve 0gretmen destegi olmak iizere dort indeks degisken ile manidar bir diskriminat fonksiyonu
tiretilmistir. Uretilen diskriminant fonksiyonunun %64,0 dogru siniflama yaptig1 gériilmiistiir.

Bu calismanin sonuclar1 dogrultusunda 6grencilerin matematik kaygi diizeyleri ile ilgili
yapilacak cikarimlarda ve bu amagla yiirttiilecek ¢alismalarda; disiplin iklimi, matematik
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O0gretmeninin destegi, 6gretmen davranisi: formatif degerlendirme ve Ogretmen destegi
degiskenlerinin kontrol degiskeni, ko-degisken ya da karistirici degisken olarak dikkate
alinmasi dnerilmektedir.

lleri arastirmalara yonelik olarak ise; normallik, coklu normallik gibi varsayimlar
gerektirmeyen lojistik modeller ve diger regresyon modelleri gibi modelleme teknikleri
kullanilarak, daha genis bir degisken havuzunda matematik kaygisinin incelenmesi
onerilmektedir.
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