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oz
Bu arastirmada, matematik dersine y6nelik
sevgide Ggrencilerin matematik alanmna verdigi
deger, matematik alaninda hissettikleri 6zgiiven
ve matematik derslerinin  Ggretimsel acidan

acikliginin  kestirim  glicind  tespit etmek
amaclanmustir.  Arastirmada, TIMSS 2019

(Trends in International Mathematics and
Science  Study) uygulamasina Turkiye'den
katilan sekizinci sinif Ggrencilerinden elde

edilen veri kullanilmistir. Arastirma, iligkisel
modelde tasatrlanmustir. Hiyerarsik regresyon
analizi  sonuglari, 6grencilerin matematik
dersine yonelik sevgisi tzerinde matematik
alaninda 6grencinin  hissettigi 6zgivenin en
onemli degisken oldugunu, ardindan matematik
alanina  atfettikleri deger ve matematik
derslerinin =~ dgrerimsel  acidan  actkliginin
geldigini  gostermektedir. Kurulan regresyon
esitligi ile Ggrencilerin  matematik  dersine
yonelik hissettikleri sevginin yaklasik %60’1nin
aciklandigi belirlenmistir. Arastirma sonucunda,
matematik dersine yonelik sevginin temelinde
hem duyussal hem de G&gretimsel etmenler
oldugu ve gorece duyussal etmenlerin daha
etkili ~ oldugu  belirtilebilir.  Buna  gore,
ogrencilerin derse yonelik ilgisini ve bagin
arttirmak ve matematik dersindeki
performansint  desteklemek icin  duyussal
faktorlerin  gelisimine zemin hazitlanmasinin
olumlu sonuglar1 olacag ifade edilebilir. STEM
(Science,  Technology, Engineering and
Mathematics) egitiminin sinuf icinde bagarisinin
hem 6grenci hem de 6gretmen tarafindan ¢ok
yonli bir hazirbulunuslugu gerektirdigi genel
sonucuna ulastlmistir.

ABSTRACT

The aim of the current study was to determine the
predictability  of  students’ like  learning
mathematics, their confidence in mathematics,
perceived mathematical value, and instructional
clarity in mathematics lessons. The data came from
eighth-grade students in Turkey who took part in
TIMSS 2019 (Trends in International Mathematics
and Science Study) cycle. A correlational research
model was adopted within the study. The results of
the hierarchical regression analysis indicated that
students’ confidence in mathematics was the most
significant variable with the model, followed by the
value of mathematics for students, and
instructional clarity in mathematics lessons. The
regression equation accounted for more than 60%
of the total variance in students’ like learning
mathematics. These results suggest that both
affective and cognitive factors underlie students’
like learning mathematics, with affective factors
being relatively more influential. Thus, triggering
the development of affective factors in order to
improve students’ interest in and connection to
mathematics lessons and support their academic
performance may yield positive outcomes. The
study concludes that STEM education (Science,
Technology, Engineering and Mathematics) in the
classroom necessitates multi-faceted readiness on
the part of both students and teachers.
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Giris

STEM alanlart (science, technology, engineering, and mathematics / bilim, teknoloji, mihendislik ve
matematik), toplumsal yenilik ve ilerlemeyi saglamaktaki rolii nedeniyle uzun zamandir deger gérmekte ve bu
alanlar 6nemli kabul edilmektedir (Ay ve Seferoglu, 2021; Durak, Cankaya, Nacak ve Baysal, 2021; Maass,
Geiger, Ariza ve Goos, 2019). Buna baglt olarak, STEM alanlarinda egitim almis profesyonellere olan talep
artmaktadir ve bu egilimin gelecek yillarda da artarak devam edecegi 6ngorilmektedir (Li, 2022; Yildirim ve
Gelmez-Burakgazi, 2020).

Farkli sektorlerde STEM mezunlari, problem ¢6zme becerileri, analitik distinme becerileri ve yeni
teknolojilere ve sektdrlerindeki yeniliklere kolayca uyum saglama yetenckleri nedeniyle tercih etmektedirler
(Brown, 2003; Rayner ve Papakonstantinou, 2015; Sungur-Gil, Saylan-Kirmuzigtl ve Ates, 2022). Bu agidan,
STEM egitiminin 6nemi bireysel faydanin ya da seviyenin Otesine gectigini ifade etmek miimkiindir. Bu
noktada, hem Diinya hem de Tirkiye teknolojiye ve yeni teknolojileri gelistirebilecek mithendislik alanlarina
Ozellikle icinde bulundugumuz yiizylda daha da bagimli hale geldiginden, cagin getirdigi yeni ve farkl
zorluklart ve sorunlart ele alabilmek i¢in bu tiir araclarin teknolojisini anlayacak ve kullanabilecek donanima
sahip bir isgiiciiniin olusturulmast énemli goriilmektedir (Atkinson ve Mayo, 2010; Biiyiikgéze ve Ozdemir,
2016; Mahmud ve Wong, 2022). Baska bir ifadeyle, STEM alanindaki profesyonellerin (6rn. son yillarda
etkisini daha ¢ok hissetmeye basladigimiz iklim degisikliginden saglik ve glivenlik sektorlerine kadar) bugiin
hem Turkiye’nin hem de Diinya’nin karst karstya oldugu bir¢ok soruna ¢oziim iretilmesinde 6énemli bir rol
oynayacagt ifade edilebilir (Brown, 2003; Brown, Lauder ve Ashton, 2011).

Mevcut alanyazin, STEM egitiminin tesvik edilmesinin hem ekonomik hem de sosyal anlamda getirilerinin
olacagina isaret etmektedir (Hsu ve Fang, 2019; Maass ve digerleri, 2019). Benzer sekilde, kaliteli ve iyi
planlanmis bir STEM egitimine ve ilgili kaynaklara erisim saglanarak bu alanlardaki gesitli isgiicii altyapilari
desteklenebilir. Béylelikle, STEM egitimi bir anlamda toplumlarin ve farkli sektérlerin daha kapsayict bir yapiya
sahip olmasina da imkan verebilir. Sonu¢ olarak, STEM alanlarinin bireysel anlamda kariyer yapma imkant
sunmasindan kiresel diizeyde bazi sorunlarin ¢ézimine kadar ¢ok sayida ve dizeyde firsatlar sunmast ve
icinde bulundugumuz 21. ylzyilda hem yenilikleri hem de teknolojik ilerlemeyi yonlendirmek adina kritik
6neme sahip oldugu belirtilebilir (Blackley ve Howell, 2015; Maass ve digetleri, 2019; Tytler, 2020).

Matematik bilimi ise ¢esitli ¢alisma alanlart ve sektérler icin temel teskil eden bir yapiya sahiptir (English, 2015;
Maass ve digerleri, 2019). Ornegin, 6grencilerin matematik ve fen derslerine yonelik tutumlarinin, akademik
performanslart ve kariyer tercihleri tizerinde 6nemli bir yordayici etkiye sahip oldugu rapor edilmistir
(Osborne, Simon ve Collins, 2003; Singh, Granville ve Dika, 2002). Matematik derslerine duyulan sevginin,
matematik alanindaki etkinliklere katilma konusunda motivasyonu arttirdigs ve kariyer anlaminda ise azim ve
kararlilik ile iliskilendirildigi belirtilmistir (6rn. Ma, 1997; Meece, Wigfield ve Eccles, 1990; Singh, Granville ve
Dika, 2002). Ote yandan, matematik alanina ilgi duymayan 6grencilerin, matematik alani ile ilgili etkinliklere
katilmaktan kacgindiklari ve diistik basart sergiledikleri gbzlenmistir. Bunun bir déngi seklinde, matematik
dersine ilgi duymadik¢a basarinin azaldigi, matematik basarisi diistiikce matematik dersine olan sevginin de
azaldigl saptanmistir (6rn. Ma, 1997). Matematigi sevmenin yani sira, 6grencilerin matematik biliminin
degerine iliskin algilarinin ve matematik derslerinin dgretimine iliskin gériislerinin de bu alandaki tutumlarini
ve basartlarini etkiledigi gosterilmistir (6rn. Chen, 2022; Chen ve Lu, 2022). Matematigi kendileri i¢cin degerli ve
yasamlariyla ilgili gbren Ggrencilerin matematikle ilgili etkinliklere katkida bulunma olasiliklarinin daha yitksek
oldugu tespit edilmistir (6rn. Eccles ve Wigtield, 2002). Benzer sekilde, matematik derslerinin acik ve anlasilir
bir sekilde 6gretiminin Ggrencilerin matematik konularini anlamalarini ve bu baglamda motivasyonlarini
artirdi@t bildirilmistir (6rn. Chen ve Lu, 2022; Macnab, 2000).

Genel olarak ifade etmek gerekirse, duyugsal, biligsel ve 6gretimsel etmenlerin 6grencilerin matematik alanina
yonelik tutumlarint ve basarilarini sekillendirmedeki roli gbz Ontine alindiginda, bu etmenler arasindaki
iliskileri ve Ogrencilerin matematige yonelik sevgilerini nasil etkiledigini anlamak 6nemli gbrilmustir. Bu
noktadan hareketle, mevcut arastirma kapsaminda; (1) 6grencilerin matematik derslerine yonelik duygusal bagt
ve tepkilerini, matematik alaninin onlarin gézinden algilanan degerini ve sekizinci sinif baglaminda matematik
derslerinin 6gretimsel olarak acik ve anlagilir olmast arasindaki iliskileri detaylica incelemek, (2) 6grencilerin
matematik dersine yonelik sevgisinde, onlarin matematik alaninda hissettikleri 6zgiivenin, matematik alanina
atfettikleri degerin ve matematik dersinin &gretimsel olarak acik ve anlasihr anlattmindaki agiklayict roliini
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belirlemek amaclanmistir. Arastirma kapsaminda, Tirkiye genelinde 6grenim gérmekte olan sekizinci sinif
Ogrencilerine ait bir veri seti kullanildigi icin bulgular, ilkenin tamamint temsil eden bir §zellige sahiptir.
Bununla birlikte, mevcut arastirma kapsaminda incelenen degiskenlerin tek bir modelde ele alinmasi,
matematik dersine yonelik sevgi ve ilginin daha kapsamli bir sekilde anlasilmast ve anlamlandirilmasina olanak
tanimaktadir. Bu agidan, egitimcilerin, uygulayicilarin ve politika yapicilarin matematik alanina dair 6grenci
tutumlarini ve algilarini gelistirmek adina yeni stratejiler dretmeleri acisindan yararlt sonuglara ulasildig
dustnilmektedir.

Kavramsal Cerceve

Arastirmanin kuramsal temelleri bu bélimde ele alinmaktadir. Calismada yer alan matematik dersine yonelik
sevgl, matematik alaninda 6zgliven, matematik alanina verilen deger ve matematik dersinin gretimsel olarak
acikligr degiskenleri kavramsal ve islevsel olarak tartisilmustir.

Matematik Dersine Y6nelik Sevgi

Matematik 6grenmek, 6grenciler icin oldukca zorlu bir deneyimdir (Cho, 2021). Ogrencilerde soyut diisiinme
becerisi ile belirli bir diizeyde elestirel distinme ve problem ¢6zme becerisi gerektirir (Pratama ve Retnawati,
2018). Matematigin bircok soyut teoremden olusmasi 6grenciler tarafindan oldukga zor ve stkict bulunmakta,
dolayistyla 6grencilerin matematik 6grenmeye yonelik ilgisini diisiirmektedir. Ogrencilerin matematik dersine
yonelik ilgilerinin diisitk olmasinin bir diger gerekgesi de 6grencilerin ihtiyaclarinin dikkate alinmadan bilginin
mekanik bir sekilde 6grenciye aktarildigi 6grenme siirecidir (Azmidar, Darhim ve Dahlan, 2017). Yilmaz,
Akbaba Altun ve Olkun (2010), yaptklari arastirmada, Ogrencilerin matematigi sevme ve matematik
basarilarinin, matematigin kendilerine 6gretilme sekli, problemleri anlamalari ve eglenceli bir sekilde ¢bzmeleri
ile ilgili oldugunu tespit etmistir. Buna karsin matematik dersindeki basarisizliklarini ise derslerin sikict bir
sckilde anlatilmasi ile iliskilendirerek konuyu anlamadiklarinda ve problem ¢dzemediklerinde matematik
Ogrenmeye yonelik ilgilerini kaybettiklerini ifade etmislerdir. Dahasi 6grencilerin matematigi gercek hayatla
iliskilendirmeleri ve giinlitk yasamda kullanmalart da matematigi sevmelerinde ve matematik bagarilarinda etkili
oldugu da edinilen bulgular arasindadur.

Matematik Alaninda Ozgiiven

Matematik alaninda kendine giiven, baska bir ifadeyle 6zgiiven 6grencilerin matematik yapma ve Sgrenme
yetenekleri hakkinda kendine olan inancini ifade etmektedir (Kunhertanti ve Santosa, 2018). Ogrencilerin
matematik becerilerine ve yeterliliklerine olan giivenlerinin de matematik basarilarint dogrudan etkiledigine ve
aralarinda giiclii bir baglantt olduguna yonelik bir¢ok arastirma mevcuttur (6rn. Hannula ve Malmivuori 1997,
Parsons, Croft ve Harrison, 2009; Tartre ve Fennema 1995). Ogrencilerin matematik alanindaki yeterliliklerine
olan 6zglvenleri matematik 6grenmeye yonelik kaygilarini azaltmakta, dolayisiyla da matematik 6grenmeye
yonelik performanslarini artirmaktadir. Bagka bir deyisle, 6grencilerin matematik 6grenirken kendilerine olan
inanclar1 ve Ozgiivenleri matematik Sgrenmelerinde ve bagarilarinda merkezi bir role sahiptir (Schoenfeld,
1992). Bu nedenle NCTM (National Council of Teachers of Mathematics) standartlarina gbre 6grencilerin
matematik kaygist varsa oncelikle bu kayginin en aza indirilmesi 6gretmenin birincil yikimlaligidir (Furner
ve Berman, 2005). Ayrica, Hannula, Maijala ve Pehkonen (2004), 6grencilerin matematik alanindaki bagarilart
icin 6zgluvenlerini gelistirmelerinin mimkiin oldugunu ve bunun odaga 6grencilerin matematigi anlamalarint
kolaylastirmay1 yerlestirmekle saglanabilecegini belirtmekteditler.

Matematik Alanina Verilen Deger

Ogrencilerin matematik dersinin 6nemine yonelik algilari ve matematige verdikleri deger matematik basarilart
ile yakindan iligkilidir. Matematigi gercek hayat ile iligkilendiremeyen Ogrenciler, matematigin Onemsiz
olduguna inanmakta ve matematik ¢alismaktan kacinmaktadirlar (Furner ve Berman, 2005). Bu alg1, matematik
dersinde motivasyon ve katthm eksikligine yol agmakta, dolayistyla diisik performansa ve matematige karst
olumsuz tutum gelistirmelerine neden olmaktadir (Di Martino ve Zan, 2011). Buna karsin 6grencilerin
matematigi 6grenmesi ve anlamast igin bir¢ok neden bulunmaktadir. Oncelikle matematik, diger bircok konu
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ve kariyer alani icin temel bir yapi tagidir. Bircok STEM kariyer alani, matematikte giicli bir temel
gerektirmektedir ve STEM dist kariyer alanlart bile genellikle matematik becerilerine dayanmaktadir (Wang,
Eccles ve Kenny, 2013). Ornegin, finans uzmanlari verileri analiz etmek ve bilingli kararlar almak icin
matematigi kullanirken, mimarlar ve insaat iscileri yapilart tasarlamak ve insa etmek icin matematigi
kullanmaktadir. Kisacasi, matematik bircok is icin gerekli bir beceridir ve gli¢lii bir matematik bilgisi ve
anlayisi, 6grenciler igin cok cesitli kariyer firsatlart sunabilmektedir.

Matematik, 6grencilerin elestirel distinme ve problem ¢6zme becerilerini gelistirmelerine katk: sagladigt icin de
oldukea degerlidir (Aini ve digerleri, 2019). Matematik, 6grencilerin problemleri analiz etmesini ve anlamasini,
bir ¢6ziim belirlemesini ve ardindan bu ¢ézimi mantikli ve tutarh bir sekilde uygulamasini gerektirir
(Honebein, Duffy ve Fishman, 1993; Ojose, 2008). Bu beceriler, cok cesitli gercek dinya durumlarina
uygulanabilir ve 6grencilerin hem kisisel hem de profesyonel yasamlarinda basarili olmalarina yardimer olabilir
(Posamentier ve Smith, 2020). Buna karsin bircok égrenci matematigi soyut ve ginlitk deneyimlerinden kopuk
gormekte (Furner ve Berman, 2005), bu nedenle matematik 6grenimine deger vermemekte, bu durum da
matematige olan ilgi ve meraklarini azaltarak matematik 6grenmeyi zorlastirabilmektedir (Middleton ve
Spanias, 1999; McLeod, 1992).

Matematik Dersinin Ogretimsel Agikligt

Ogretimsel aciklik, bir &gretmenin agiklamalarinin ve ders anlatiminin &grenciler tarafindan ne Slciide
anlasildigy ile ilgilidir. Ogretimsel aciklik, matematik 63retiminde bu nedenle 6nemli bir faktordiir (Yagan,
2021). Zira bir¢ok 6grenci, matematigi anlamsiz bir sembol manipiilasyonu olarak gérmektedir. Bu durumda
matematige yonelik ilgi ve meraklarini azaltmakta, matematigi anlamadik¢a da O6grenmeye yonelik
motivasyonlarini diisirmektedir (Resnick ve Le-Gall, 1987). Matematik 6gretiminde agikligin saglanmasinin
6nemli bir yolu, dilin kullanimidir. Matematik, kendi 6zel kelime dagarcigina sahip karmasik bir alandir, bu
nedenle Sgretmenlerin kavramlari, 6grencileri icin actk ve anlagilir bir dil kullanarak actklamalari énemlidir.
Ayrica karmasgik fikirleri, teoremleri, problemleri daha basit terimlere ayirmayi, soyut kavramlari agiklamak icin
somut Ornekler kullanmayt ve tek bir fikir icin birden fazla agiklama saglamayr gerektirebilir (Schleppegrell,
2007). Ogretmenlerin sorular sorarak ve 6grencilerin bir konuda emin olmadiklarinda agiklama istemeye tesvik
ederek anlayip anlamadiklarini kontrol etmeleri de olduk¢a 6nemlidir (Gresham, 2008). Bunun yani sira
ogretimsel aciklik icin diyagram, cizelge ve grafikler gibi gorseller, soyut fikirleri somutlagtirarak Ggrencilerin
karmastk matematik kavramlarint daha iyi anlamalarina yardimer olabilmektedir (Hannah, Stewart ve Thomas,
2016; Phillips, Norris ve Macnab, 2010).

Yontem

Mevcut arastirma, iliskisel desende tasarlanmustir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). liskisel arastirma, iki veya
daha fazla degisken arasindaki iliskiyi inceleyen ve deneysel olmayan bir arastirma desenidir. Tligkisel arastirma
deseninde arastirmact, iki ya da daha fazla degiskeni istatistiksel olarak Olger ve sonrasinda bu degiskenlerin ne
derece iliskili oldugunu inceler. Bu bélimde, arastirma kapsaminda yararlanilan veri kaynagina, katilimcilara
dair detaylara, degiskenler ve 6l¢me araclarina ve son olarak ise veri analizi asamalarina yer verilmistir.

Veri Kaynag1 ve Katilimcilar

Bu arastirma kapsaminda, Uluslararasi Egitim Basarilarint Degerlendirme Kurulusu (International Association
for the Evaluation of Educational Achievement — IEA) tarafindan dizenlenen Uluslararast Matematik ve Fen
Egilimleri Arastirmasi’'nin (Trends in International Mathematics and Science Study - TIMSS) 2019 veri seti
kullanilmustir. TIMSS, dérdiincti ve sekizinei sinifa devam eden Ogrencilerin matematik ve fen alanlarindaki
akademik basarilarint Slgen bir uygulamadir. Yaklagik dort yilda bir gerceklestirilir. Uygulama 1995 yilinda
baslamis ve 2019 yilinda dokuzuncu kez TIMSS degerlendirmesi yapilmistir. TIMSS 2019 déngisiine
toplamda 64 farkli iilkeden katiim olmustur. Bu déngtde, dérdinct siif dizeyine 58 tlke, sekizinci siuf
diizeyine de 39 tlke katiim saglamistir. Ttrkiye, TIMSS calismasina 1999 yilinda yapilan uygulama ile dahil
olmustur. TIMSS 2019’a hem dérdinct hem de sekizinei siuf dizeyinde katilim géstermistir. Tirkiye’nin
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1999 yilindan itibaren katildigt tim uygulamalardan en ylksek akademik basartyr gosterdigi uygulama TIMSS
2019 olmugtur (Mullis ve digerleri, 2020).

IEA, TIMSS uygulamasinda elde edilen veri setlerini kamuoyu ile web sitesi tizerinden paylasmaktadir. Mevecut
arastirmanin verisetl ilgili web sitesi Uzetinden temin edilmistir (https://timssandpitls.bc.edu/timss2019/). Bu
kapsamda, “T19_G8_TUR_SPSS’ isimli Ttrkiye verisi .sav dosyast olarak indirilmistir. Veri setinden, sekizinci
sinif Ggrencilerinin yer aldigit ‘BSGTURM?7 isimli .sav dosyast secilmis ve bu dosya tlzerinden analizler
gerceklestirilmistir (Fishbein, Foy ve Yin, 2021). TIMSS 2019 uygulamasina Tirkiye’den 4,077 sekizinci stif
ogrencisi katilmustir. Katiimeilarin ortalama yast 13.9 (815 = 0.409, ran/ = 5.33, en dustik = 12.50, en yitksek =
17.83) olarak hesaplanmistir (BSDAGE). Cinsiyet dagilimi acisindan incelendiginde ise katiimer 6grencilerin
% 49.0’stun (N = 2009) kiz Ogrencilerden, % 50.4Gntin (N = 2039) erkek 6grencilerden olustugu
belitlenmistir. Katilimerdardan 29u  cinsiyetini  belirttmemistir. Katthmeilarin  tamami  sekizinci  sinif
égrencilerinden olusmaktadir. Ogrencilerin evdeki imkanlart agisindan degerlendirildiginde, % 15.3%iiniin (N =
625) ne kendisine ait bir odasinin ne de evinde internet baglantisinin olmadigi, % 34.0’tntn (N = 1386) ya
kendsisine ait bir odasinin oldugu ya da evinde internet baglantisinin bulundugu, % 49.2’sinin (IN = 2004) ise
hem kendisine ait bir odasinin oldugu hem de evinde internet baglantisinin bulundugu belirlenmigtir. Yaklagik
% 1.5 (IN = 62) katiimc1 bu soruya yamt vermemis ya da gegersiz yanitlar vermistir. Son olarak ise katilimet
Ogrencilerin ebeveynlerinin egitim diizeylerine iliskin dagilim incelendiginde % 12.4%Gntin (IN = 507) lisans
veya lisanstistl egitim mezunu oldugu, % 6.7’sinin (IN = 274) 6nlisans mezunu oldugu, % 26.8’inin (IN = 1094)
lise mezunu oldugu, % 29.2°sinin (IN = 1192) ortaokul mezunu oldugu, % 16.9’unun (N = 690) ise ilkokul ya
da ortaokul terk ya da hi¢ okula gitmedigi belirlenmistir. Katilimer 6grencilerden % 3.9’u (IN = 159) ise bu
soruya ‘bilmiyorum’ seklinde yanit vermistir. Bununla birlikte, katihmecilarin % 3.9’u (IN = 161) bu soruya yanut
vermemis ya da gecersiz yanit vermistir.

Degiskenler ve Olgme Araglart
Matematik Dersine Yonelik Sevgi

Bu kapsamda, TIMSS 2019 uygulamasinda kullanilan ‘Matematik Dersine Yonelik Sevgi Olgegi” kullanilmustir.
Bu 6lcekte, ikisi ters kodlanan dokuz madde bulunmaktadir (BSBM16A, BSBM16B, BSBM16C, BSBM16D,
BSBM16E, BSBM16F, BSBM16G, BSBM16H ve BSBMI16I). Ters kodlanan maddelere 6rnek olarak
‘Matematik sikicidi” (BSBM16C) verilebilir. Bir diger madde Ornegi ise ‘Matematik derslerini dort gozle
beklerim’ (BSBM16H) seklindedir. Maddeler, ‘Cogunlukla katiiyorum’ ile ‘Cogunlukla katilmiyorum’
secenekleri arasinda yer alan 41t Likert tipi derecelemeye sahiptir. Agimlayict faktSr analizi (AFA), Slgek
tarafindan agiklanan toplam varyansin % 62 oldugunu géstermistir. Olgekte bulunan maddelerin
standartlastirilmis madde yiikleri, 0.61 (BSBM16D) ile 0.89 (BSBM16E) arasinda yer almaktadir. Olgege ait
Cronbach alfa degeri 0.92 olarak hesaplanmugtir.

Matematik Alaninda Ozgiiven

Katilimer 6grencilerin matematik alaninda kendilerinde hissettikleri 6zgiivenin 6lgiilmesinde ‘Matematik
Alaninda Ozgiiven Olgegi’ kullanilmistir. Olgekte bulunan dokuz maddenin bes maddesi ters kodlanmaktadir
(BSBM19A, BSBM19B, BSBM19C, BSBM19D, BSBM19E, BSBM19F, BSBM19G, BSBM19H ve BSBM191).
Ters kodlanan maddelere 6rnek olarak ‘Matematik, glicli yanlarimdan biri degildir’ (BSBM19C). Bir diger
ornek ise ‘Matematikte genellikle iyiyimdir’ (BSBM19A) seklinde olabilir. Olgekte yer alan maddeler,
‘Cogunlukla katiiyorum’ ile ‘Cogunlukla katilmiyorum’ secenekleri arasinda yer alan 4l Likert tipi
derecelemeye sahiptir. Olgegin tamamina ait Cronbach alfa icgecerlik katsayist 0.89 olarak hesaplanmistir.
Temel bilesen analizi, élgek tarafindan agiklanan toplam varyansin % 54 oldugunu géstermistir. Olgekte yer
alan maddelere ait madde yukleri en dusik 0.62 (BSBM19E) ile en yiuksek 0.80 (BSBM19C) arasinda
degismektedir.
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Matematik Alanina Verilen Deger

Katilmer 8. siif Ggrencilerinin matematik alanina iliskin hissettikleri degeri dl¢meye yonelik ‘Matematik
Alanina Verilen Deger Olgegi® kullanilmistir. Olgekte dokuz madde yer almaktadir, ters kodlanan madde
bulunmamaktadir (BSBM20A, BSBM20B, BSBM20C, BSBM20D, BSBM20E, BSBM20F, BSBM20G,
BSBM20H ve BSBM20I). Olgekte bulunan maddelere 6rnek olarak, ‘Diger dersleri 6grenmek icin matematige
ihtiyactm vardir (BSBM20B)’ ve ‘Matematikte basarili olmak 6nemlidir (BSBM20I)’ verilebilir. Olgekte,
‘Cogunlukla katliyorum’ ile ‘Cogunlukla katlmiyorum’ arasinda yer alan 4l Likert tipi secenekler
bulunmaktadir. Olgege ait Cronbach alfa giivenirlik katsayist 0.88’dir. Gergeklestirilen agimlayict faktor analizi,
Olgekte yer alan dokuz madde tarafindan aciklanan toplam varyansin % 51 oldugunu gdstermistir.
Standartlastirilmis madde yiikleri ise, en disitk 0.58 (BSBM20H) ve en yitksek 0.79 (BSBM20D ve BSBM20G)
arasinda degismektedir.

Matematik Dersinin Ogretimsel Olarak Agikhgr

Bu kapsamda, TIMSS 2019 uygulamasinda yer alan ‘Matematik Dersinin Ogretimsel olarak Acikligi Olcegt’
kullanilmustir. Olgekte, yedi madde bulunmaktadir (BSBM17A, BSBM17B, BSBM17C, BSBM17D, BSBM17E,
BSBM17F ve BSBM17G). Ters kodlanan madde yer almamaktadir. Olgekte yer alan maddelere 6rnek olarak,
‘Ogretmenim, sorulartma net yanitlar verir (BSBM17C) ve ‘Ogretmenimin anlattiklarini anlamak kolaydir
(BSBM17B)’ verilebilir. Olgekte yer alan maddeler, ‘Cogunlukla katiliyorum’ ile ‘Cogunlukla katilmiyorum’
secenekleri arasinda yer alan 41 Likert tipi derecelemeye sahiptir. Olgegin tamamina ait Cronbach alfa
icgecerlik katsayist 0.85 olarak hesaplanmustir. Toplam aciklanan varyans % 54tiir. Olcekte yer alan maddelere
ait madde ytkleri en diisitk 0.57 (BSBM17A) ile en yiiksek 0.82 (BSBM17D) arasinda degismektedir.

Veri Analizi

Arastirma kapsaminda TIMSS 2019 verisetinden Turkiye’deki sekizinci siuf 6grencilerine uygulanan anket
Fishbein, Foy ve Yin (2021) ile elde edilen veriden bir bagimsiz ve ti¢ bagimlt degiskenin yer aldigt bir model
Uzerinden analizler gerceklestirilmigtir. Aragtirmanin ana amaci, katihimer grencilerin matematik alaninda
hissettikleri Ozgiivenin, matematik alanina verdikleri deger ve matematik derslerinin Ggretimsel acgidan
6grenciler tarafindan ne derece acik bulundugunun &grencilerin matematik derslerine yonelik sevgisindeki
kestirim gliciinii ortaya koymaktir. Bu kapsamda, bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskeni kestirim glictinii
belirleyebilmek igin hiyerarsik regresyon analizi ger¢eklestirilmistir.

Aragtirma verisinin, regresyon analizinin varsayimlarini karsilayip karsilamadigini belitlemek tzere bazi degerler
incelenmistir. Tek degiskenli outlier tespiti icin veri g puanina dontstiiriilerek incelenmistir. Ote yandan, tek
degiskenli normalligi belirlemek i¢in arastirma kapsaminda incelenen her bir degisken icin basiklik ve ¢arpiklik
puanlart hesaplanmistir (Chou ve Bentler, 1995). Buna gore, degiskenlerin carpiklik puanlar -0.656 (SH =
0.039) ile -0.156 (§H = 0.039) arasinda yer alirken, basiklik puanlarinin 0.020 (§H = 0.078) ile 1.194 (§H =
0.077) arasinda degistigi belirlenmistir. Basiklik ve ¢arpiklik degerleri * 2.00 arasinda degismektedir. Basiklik
degerinin > 10.00 olmas: veride soruna isaret ederken (Kline, 2005), carpiklik degerinin > 3.00’dan biyiik
olmast olasi bir soruna kanit olarak kabul edilir (Chou ve Bentler, 1995). Bu noktada, veri setinin bastklik ve
carpiklik degerleri ile normallik varsayimini karsiladign belirtilebilir. Verisetinde ¢oklu baglantt sorunu olup
olmadigini tespit edebilmek amactyla bagimsiz degiskenler arasindaki ikili korelasyon degetleri incelenmistir.
Bagimsiz degiskenler arasindaki 0.80 ve tzerindeki korelasyon degetleri veride ¢oklu baglanti sorununa isaret
ettigi kabul edilmektedir (Field, 2009). Mevcut arasrirmada en yiiksek korelasyon degerinin 0.457 oldugu tespit
edilmistir. Bu noktadan hareketle, veride ¢oklu baglantt sorunu olmadigi sonucuna varilabilir.

Coklu esdogrusallik varsayimi kapsaminda varyans sisme faktorii (Variance Inflation Factor — VIF) degeri de
incelenmistir. VIF degeri, iki bagimsiz degiskene ait ortak olmayan degiskenlik (varyans) miktarini ifade eder.
VIF degerinin 10.00 tizerinde yer almasinin ¢oklu dogrusalliga isaret ettigi ifade edilmektedir (DeMaris, 2004).
Mevcut arastirmada yer alan bagimsiz degiskenlere ait VIF degerlerinin 1.281 ile 1.429 arasinda degistigi
belirlenmistir. Buna gore, veri setinde VIF degeri agisindan bir ¢oklu dogrusallik sorunun bulunmadigt

belirtilebilir.
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Verinin 6n analizleri kapsaminda tolerans degeri de hesaplanmistir. Tolerans degeti ise bagimsiz degiskenler
arasinda bulunan iligkiyi belirtir (Sencan, 2005). Tolerans degerinin 0.20 puanin altinda yer almast veride bir
sorun olabilecegine isaret eder. Mevcut arastirma kapsaminda incelenen degiskenlere ait tolerans degerlerinin
0.700 ile 0.781 araliginda yer aldigi belirlenmistir. Bu kapsamda, tolerans degeri dikkate alinarak, arastirma
verisinde analize engel tegkil edebilecek istatistiksel bir problem olmadigina karar verilmistir.

Arastirma kapsaminda incelenen bagimsiz degiskenlere ait artik degerlerin bagimsizliginit inceleyebilmek igin
Durbin-Watson (DW) testi gerceklestirilmistir (Durbin ve Watson, 1950). Durbin-Watson degeri i¢in kabul
edilebilir sinirlar 1.50 ile 2.50 arasinda yer almaktadir. Bununla birlikte, 1.00’dan kii¢tik olan ve 4.00’dan buytik
olan Durbin-Watson degerleri artiklar arasinda baglanti olduguna isaret eder. Mevcut aragtirmada Durbin-
Watson test sonucu 1.772 olarak hesaplanmustir. Buna gore, bagimsiz degiskenlerin artiklart arasinda
otokorelasyon olmadigt sonucuna ulasilabilir (Ali, 1987).

Arastirmada  kullanilan  Slgeklerin - yapt gecerliginin  tespiti icin ise acimlayict faktdr analizi (AFA)
gerceklestirilmistir. AFA modellerinden, temel bilesen analizi uygulanmistir (Hostelling, 1933). Bu kapsamda,
her bir 6lgegin agikladigr varyans oraninin %50 ve Uzerinde gergeklestigi belirlenmigtir. Bununla birlikte,
6lgeklerde yer alan her bir maddeye ait standartlastirilmis madde yik degerleri de rapor edilmis ve her bir
degerin esik deger kabul edilen 0.30'un tizerinde oldugu saptanmustir.

Son olarak ise veride ortak yontem yanliligina iliskin bir sorun olup olmadigimi tespit etmek amaciyla
(Podsakoff, MacKenzie, Lee ve Podsakoff, 2003) Harman tek faktor testi yapilmustir (Harman, 1976). Bunun
icin aragtirmada kullanidan tim 6lgek maddeleri tek bir faktdr altinda degerlendirilmis ve toplam varyans %
35.80 olarak hesaplanmustir. Tek faktor tarafindan agiklanan toplam varyans % 50.00’nin altinda yer aldigs i¢in
ortak yontem yanhhgmnin veri setinde bir soruna yol agabilecek ya da analiz sonuglarini etkileyebilecek bir
diizeyde olmadigt gézlenmistir. Sonug olarak, arastirma kapsaminda incelenen degiskenler arasindaki iligkileri
saptamak amaciyla hiyerarsik regresyon analizi gerceklestirilmis ve karsilastirmanin daha kolay yapilabilmesi
icin standartlagtirilmis regresyon katsayilarina yer verilmistir.

Bulgular
Arastirma kapsaminda, degisekenler arasindaki iligkileri belirlemek icin gerceklestirilen korelasyon analizi ve

bagimsiz degiskenlerin bagimlt degisken tzerindeki belitleyici rolinii 6lgmek icin gerceklestirilen hiyerarsik
regresyon analizine dair bulgular bu baslik altinda sunulmustur.

Korelasyon Analizi

Mevcut calismanin ilk arastirma sorusu kapsaminda, incelenen degiskenler arasindaki ikili iliskiler
hesaplanmustir. Bu dogrultuda elde edilen degerler Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1. Degiskenlere ait Ortalama Degerler, Standart Sapma Degerleri ve ikili Korelasyon Degerleri

Degdiskenler Ortalama S5 1 2 3 4
1. Matematik Dersine Yonelik Sevgi 2.58 0.48 -

2. Matematik Alaninda Ozgiiven 2.45 0.58 700" -

3. Matematik Alanina Verilen Deger 2.51 0.51 582 438 -

4. Matematik Dersinin Ogretimsel Acikligi 2.71 0.46 469 .348™ A5T -

Notlar. “Tim korelasyon degerleri p < .01 diizeyinde istatistiksel olarak anlamlidir.
§S = standart sapma

Tablo 1’den izlenebilecegi tizere ¢alisma kapsaminda incelenen degiskenlerden en disitk ortalama 6grencilerin
matematik alaninda kendilerine yénelik hissettikleri 6zgiiven konusunda olmustur (2.45/4.00). Ote yandan, en
yiksek ortalama ise matematik derslerinin 6gretimsel olarak acikligt konusunda olmustur (2.71/4.00). Buna
gore, katilimer 6grencilerin matematik alaninda kendilerine yonelik 6zgtiveni gbrece daha diisik gerceklestigi
ancak matematik derslerinde 6gretmen anlatimlarini gérece daha anlasilir ve agik bulduklar: ifade edilebilir.
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Degetler, standart sapma agisindan incelendiginde, en dusiik standart sapma degerinin matematik dersinin
ogretimsel agidan acikligi konusunda oldugu (0.46), en yiksek standart sapma degerinin ise 6grencilerin
matematik alaninda duyduklart 6zgiiven konusunda oldugu (0.58) belirlenmistir. Buna gore, katilimet
ogrencilerin matematik derslerinin anlatimindaki agiklik konusunda gérece benzer gorislere sahip olduklari,
ote yandan matematik alaninda kendilerine iliskin hissettikleri 6zgliven konusunda ise gbrece daha farkls
goriislere sahip olduklar belirtilebilir.

diizeyinde pozitif yonlii ve istatistiksel olarak anlaml iliskiler oldugu belirlenmistir. En yiiksek dizeydeki ikili
iligki, katiimct &grencilerin matematik dersi icin hissettikleri sevgi ile matematik alaninda kendilerine
duyduklart 6zgiiven arasinda gergeklesmistir (» = .700, p < .01). Buna goére, katiime1 6grencilerin matematik
alanindaki 6zglivenleri artttkca matematik derslerine olan sevgi ve ilgilerinin de arttig1 ya da tam tersi sekilde
Ozgtivenleri azaldik¢a matematik dersine yonelik sevgilerinin de azaldigt yonde bir iliskiden bahsedilebilir.

Bir diger bulgu ise katiime1 6grencilerin matematik derslerine yonelik sevgisi ile matematik alanina verdikleri
deger arasindaki ayn1 yonld, istatistiksel olarak anlamli ve lineer bir iligki olduguna isaret etmektedir (» = .582, p
< .01). Bu degerler, kattlmet 6grencilerin matematik alanina verdikleri deger arttikca matematik dersine
yonelik sevgilerinin de arttigi seklinde yorumlanabilir. Ote yandan, égrencilerin matematik alanina atfettigi
deger azaldik¢a aynt yénde matematik dersine karst hissettigi sevei ve ilginin de azaldigi ifade edilebilir.

Baska bir bulgu ise 6grencilerin matematik dersine iliskin sevgisi ile matematik dersinin Sgretimsel agidan
acikligr arasindaki iligkiyi géstermektedir. Bu degiskenler arasinda orta diizeyde, ayni yonlii ve istatistiksel
olarak anlamli bir iliski bulunmaktadir (» = 469, p < .01). Buna gére, katiimct Sgrenciler icin matematik
derslerindeki anlatimlari 6gretimsel agidan daha anlasilir ve actk bulduklarinda derse yonelik sevgilerinin de
artma egiliminde oldugunu belirtebiliriz.

Degiskenler arasindaki diger iliskileri inceledigimizde, katilimer 6grencilerin matematik alanindaki 6zgiivenleri
ile matematik alanina iliskin verdikleri deger arasinda orta diizeyde, ayni yonlii ve istatistiki olarak anlamh bir
iliskiden bahsedebiliriz ((r = .438, p < .01). Bu noktadan hareketle, katilime1 6grencilerin matematik alaninda
kendilerini daha 6zgiivenli hissettikce matematik alanina atfettikleri degerde de bir yiikselis trendi olabildigini
belirtebiliriz. Bir bagka bulgu ise 6grencilerin matematik alanindaki 6zgtivenleri ile matematik derslerindeki
anlatimlarin anlasilir ve acgtk olmasi ile ilgili iliskiye isaret etmektedir (r = .348, p < .01). Baska bir ifadeyle,
katihmer  6grenciler matematik derslerindeki anlatimlari 6gretimsel agidan daha anlasiir bulduklarinda
matematik alaninda kendilerini daha 6zgtvenli hissettiklerini belirtmislerdir. Son bulgu ise matematik alanina
verilen deger ile matematik derslerindeki anlatimlarin agikligr arasindaki iliskiyi ortaya koymaktadir. Bu iki
degisken arasinda aynt yonl, orta diizeyde ve istatistiki agidan anlaml bir iliski bulunmaktadir (r = 457, p <
.01). Bu bulgu, matematik dersleri 6gretimsel acidan daha anlasilir ve acik bulundugunda &grencilerin
matematik alanina daha fazla deger atfetme egiliminde olduklarint géstermektedir.

Hiyerarsik Regresyon Analizi

Katilmer Ggrencilerin matematik dersine yonelik sevgisindeki degisimin bagimsiz degiskenler tarafindan
agamalt olarak ne diizeyde yordandigint belirlemek tizere hiyerarsik regresyon analizi gerceklestirilmistir. Analiz
sonugclart Tablo 2’de sunulmaktadir.

Tablo 2. Hiyerarsik Regresyon Analizi Sonuglart

B SHp s R R? R2A F

Model 1

Ozgiiven .575 .009 .700 .700 490 490 3776.608™*
Model 2

Ozgiiven 453 .009 551 764 .583 .583 2749.038"

Deger 316 .011 .340
Model 3

Ozgiiven 429 .009 522 777 .603 .603 1988.591

Deger 259 011 278

Ogretimsel aciklik 166 .012 161

Not. ™ p < .001 diizeyinde istatistiksel olarak anlamlidir.
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Tablo 2’den izlenebilecegi tizere hiyerarsik regresyon analizi sonuclarina gére her bir asamada, baska bir
ifadeyle her modelde 6grencilerin matematik dersine yonelik sevgisindeki varyansin actklanma oraninin arttigi
ve analizdeki her bir modelin sonuglarinin istatistiksel olarak anlamli ¢iktig1 belitlenmistir (F = 1988.591, p <
001, Rz = .603). Model 1, 6grencilerin matematik alaninda kendilerine duyduklari giivenin, matematik
derslerine olan sevgilerinin biiyiik bir yordayicist olduguna isaret etmektedir (F = 3776.608, p < .001, R? =
490). Katilimct dgrencilerin matematik alaninda hissettikleri 6zgliven, matematik dersine olan sevgilerindeki
degisimin %49’unu tek basina agiklamaktadir.

Model 2’de 6grencilerin matematik alanina atfettikleri deger de yer almistir. Model 2, égrencilerin matematik
dersine yonelik sevgisi ile matematik alanina verdikleri deger arasindaki istatistiksel olarak anlaml iligkiye isaret
etmektedir (F = 2749.038, p < .001, R? = .583). Modele 6grencilerin matematik alanina atfettikleri deger
eklendiginde, matematik dersine yonelik sevginin agtklanan varyans oraninin %9.3 arttugl gézlenmistir. Buna
gbre, sekizinci siif Ogrencilerinin matematik dersine yonelik sevgisinde bu alana iliskin kendilerinde
hissettikleri 6zgiiven ve alana atfettikleri degerin 6nemli roli oldugu belirtilebilir.

Model 3’te katilimet 6grencilerin matematik dersinin Ggretimsel olarak acikligt ve anlasilirhigina iliskin gérisleri
modele eklenmistit. Model 3’e eklenen matematik dersinin 6gretimsel agidan agik ve anlasilir olarak
anlatilmasinin, 6grencilerin matematik dersine olan sevgilerinde olumlu yonde bir katkist oldugu gézlenmistir
(F=1988.591, p < .001, R? = .603). Model 3’e dayalt olarak, Tirkiye genelindeki sekizinci sinif 6grencilerinin
matematik dersine olan sevgilerinin, matematik dersine karst hissettikleri 6zgliven, bu alana atfettikleri deger ve
matematik dersinin actk ve anlasilir bir sekilde Ggretilmesi ile yaklastk %060 oraninda aciklanabilecegi
belirlenmistir. Sonug olarak, ‘matematige yonelik sevgi’ gibi duyussal bir yaptnin hem bilissel hem de
ogretimsel faktorlerle iligkili olabilecegi ortaya konulmustur.

Tartigma ve Sonug

Bu arastirmada, 6grencilerin matematik dersine olan sevgisinde matematik alaninda hissettikleri 6zgilivenin,
matematik alanina verdikleri degerin ve matematik dersinin Ggretimsel olarak acikliginin kestirim giliciine
odaklanilmistir. Arastirma bulgularina gbre, tim degiskenler arasinda anlamli ve pozitif yonld bir iligki
bulunmaktadir. Bu degiskenler arasindaki en yiiksek iliski, 6grencilerin matematik alaninda duyduklart 6zgtiven
ile matematik dersine olan sevgisi arasindadir. Bir¢ok mevcut arastirma bulgusu, dgrencilerin matematik
alaninda hissettikleri 6zglivenin matematik dersine olan sevgisini olumlu yonde etkiledigi seklindedir (Hannula
ve Malmivuori 1997; Parsons, Croft ve Harrison, 2009; Schoenfeld, 1992; Tartre ve Fennema 1995). Buna
karsin Ogrencilerin matematik dersine duyduklar ilginin azalmasi, matematik bagaridarini da dastirmekte
dolayistyla matematik dersine olan sevgisini de azalttig1 bilinmektedir (Ma, 1997).

Aragtirmanin ulastigt bir diger sonug, 6grencilerin matematige verdikleri deger ile matematik dersine olan
sevgisi arasinda anlamli ve dogrusal bir iliski olduguna yonelik bulgudur. Elde edilen bu bulgu mevcut bircok
arastirmanin bulgusuyla Ortismektedir (Chen, 2022; Chen ve Lu, 2022; Wang, Eccles ve Kenny, 2013).
Matematik alaninin gerekliligine ve 6nemine yonelik alginin olumlu olmast &grencilerin matematik alanina
verdikleri degeri olumlu yonde etkilemekte, bu ise matematik alanini sevmelerini saglamaktadir (Furner ve
Berman, 2005). Buna karsin matematigi gercek hayatla iliskilendiremeyen, matematigin &grencilere
kazandirdigr diisiinsel becerilerin farkinda olmayan 6grenciler, matematik dersini soyutsalligindan dolay:
6grenmeye deger bulmamakta, bu ise derse olan ilgi ve sevgilerini azaltmaktadir (Middleton ve Spanias, 1999;
Posamentier ve Smith, 2020). Bu durum da Ogrencilerin matematik alaninda basarisiz olmalarina sebep
olabilmektedir (Di Martino ve Zan, 2011).

Arastirma ile elde edilen bir diger bulgu ise, 6grencilerin matematik dersini 6gretimsel agidan agtk bulmasi ile
matematik dersine iliskin sevgisinin arasinda anlamli, pozitif yonli ve orta dizeyde bir iliski bulunmasidir.
Resnick ve Le-Gall (1987)’in yaptiklari arastirma da bu sonugla értiismektedir. Ogretmenlerin matematiksel
kavramlari, soyut ifadeleri &grencilerin anlayacagt bir sekilde somutlastirarak kullanmasi  Sgretimsel
anlasilabilirligi ve actkligi desteklemekte, bu ise Ogrencilerin matematige olan ilgisini ve sevgisini
ctkileyebilmektedir. Turner ve digerleri de (2002), yaptiklari arastirmada, 6gretmenlerin matematigi anlatirken
sagladiklart 6grenme ortaminin, kullandiklart Sgretimsel dilin matematigi 6grenmeye yonelik motivasyonu,
dolayistyla 6grencilerin basarisint etkiledigini belirtmektedir.
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Arastirma kapsaminda gerceklestirilen hiyerarsik regresyon analizi sonucunda, 6grencilerin matematik alaninda
kendi yeterliliklerine, becerilerine yonelik duyduklari giivenin matematik alanina duyduklat: sevginin anlamli ve
gicli bir yordayicist oldugu saptanmistir. Bu bulgu, alanyazindaki bircok arastirma bulgusu ile paralellik
gostermektedir (Campbell ve digerleri, 2014; Hannula, Maijala ve Pehkonen, 2004; Jameson, 2014; Michelli,
2013; Parsons, Croft ve Harrison, 2009; Relich, 1996). Bu arastirmalar dogrultusunda, 6grencilerin matematik
dersine yonelik basatilarinda matematik dersine yonelik sevgilerinin belirleyici oldugu, matematik dersine
yonelik sevgilerini de matematik dersi ile ilgili kendilerine yonelik duyussal algilarinin, yeterliliklerine yénelik
inanglarinin, matematik dersine verdikleri deger ile matematigin &gretimsel agikliginin etkiledigi sonucuna
ulagtlmistir.

Oneriler

Arastirma sonucunda elde edilen bulgulara dayali olarak birkag 6neri sunulabilir. Oncelikle matematigin
Ogrenciler tarafindan sevilmesi icin kendilerine glivenmelerinin 6nemli bir faktér oldugu géz Oniinde
bulundurulursa matematigin korkulacak bir dersten ziyade ilgi ve merak duygularini tetikleyecek bir ders haline
getirilmesi gerekmektedir. Bunun icin matematigin 6gretimsel acikligint ve anlasilabilirligini saglayacak soyut
kavram, ifade ve modellerin somutlastirilacagt STEM atdlyeleri ile ders daha gérsel ve somut hale getirilebilir.
Bunun i¢in ortaokul diizeyinde ayrica matematik siniflart olusturulmas: diisiiniilebilir. Bununla birlikte,
Ogrencilerin matematigin kullanim alanlarina yoénelik hayatla iligkilendirilecegi bir anlatim dilinin kullanilmasi
onerilebilir. Boylelikle matematik dersi 6grenciler icin daha anlagilir bir hale gelecek ve matematigin hayatta
kullanim alanlar1 sayesinde 6grencilerde merak ve ilgiyi artirarak sevmeleri kolaylasacaktir. Bu noktada sahadaki
Sgretmenlerin 6grencilerin matematigi sevmelerine yonelik duyussal tetikleyicileri kesfetmeleri karar vericilere
de rapor edilmeli ve bu sekilde 6gretim modelleri gelistirilmelidir.

Mevcut arastirmada, 6gretimsel olarak ders iceriginin agtk ve anlasilir bir sekilde sunulmasinin 6grencilerin
matematik dersine olan ilgi ve sevgisini arttirdigl belirlenmistir. Bu kapsamda, gelecek arastirmalarda hangi
yontem ve tekniklerin matematik 6gretiminde daha etkili ve kolaylastirict etkiye sahip olduguna iliskin
arastirmalar desenlenebilir. Bununla birlikte, gelecek c¢aligmalarda arastirmacilar matematik disindaki diger
STEM alanlarinda 6grenci ilgi ve sevgisini belitleyici faktotleri ortaya koyabilirler. Son olarak ise, STEM
alanlarinda 6grencilerin sevgi ve ilgisinin o alandaki akademik basarilarina nasil yansidigint kapsamli ve uzamsal
sckilde incelenmesi de STEM alanlarinin tesvik edilmesine dair yararl sonuglar tretebilir.
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EXTENDED SUMMARY

STEM fields (science, technology, engineering, and mathematics) have long been recognized as crucial for
driving societal innovation and progress (Ay and Seferoglu, 2021; Durak, Cankaya, Nacak and Baysal, 2021;
Maass, Geiger, Ariza and Goos, 2019). The demand for STEM professionals has consistently outpaced the
supply, and this trend would continue in the following years (Li, 2022; Yildirim and Gelmez-Burakgazi, 2020).
Employers in a variety of sectors value STEM graduates for their problem-solving skills, analytical thinking,
and ability to adapt to new technologies and innovations (Brown, 2003; Rayner and Papakonstantinou, 2015;
Sungur-Giil, Saylan-Kirmizigiil and Ates, 2022). Since the world as well as Turkey become more reliant on
technology and engineering, it is crucial that we have a workforce that is equipped to understand and utilize
these tools to address the novel and complicated challenges of our century (Atkinson and Mayo, 2010;
Biiyiikgtze and Ozdemir, 2016; Mahmud and Wong, 2022). That is, STEM professionals will play a vital role
in resolving some of the most compelling issues confronting Turkey and the world today (Brown, 2003;
Brown, Lauder and Ashton, 2011).

Extant literature demonstrate that promoting STEM education can help to yield economic and social
outcomes (Hsu and Fang, 2019; Maass, Geiger, Ariza and Goos, 2019). Similarly, by providing access to
quality STEM education and resources, professionals might improve and create a more diverse workforce and
work environment in these fields. Overall, the significance of STEM cannot be overstated, in that STEM
tields provide a wealth of opportunities, and are critical for driving innovation and progress in the 21st
century (Blackley and Howell, 2015; Maass, Geiger, Ariza and Goos, 2019; Tytler, 2020).

Similarly, mathematics is an essential discipline that serves as a foundation for various fields of study and
sectors (English, 2015; Maass, Geiger, Ariza and Goos, 2019). Students' attitudes towards math and science
lessons have been found to be a significant predictor of their academic performance and career choices
(Osborne, Simon and Collins, 2003; Singh, Granville and Dika, 2002). A positive affective attitude to math
lessons has been linked to increased motivation, engagement, and persistence in math-related tasks (e.g., Ma,
1997; Meece, Wigfield and Eccles, 1990; Singh, Granville and Dika, 2002). Conversely, a negative affective
attitude towards math lessons can lead to avoidance of math-related activities, and can even perpetuate a cycle
of low achievement and low engagement (e.g., Ma, 1997). In addition to liking math, perceived mathematical
value and the instructional clarity of math lessons have also been shown to influence their attitudes and
achievement in the subject (e.g., Chen, 2022; Chen and Lu, 2022). Students who view math as valuable and
relevant to their lives tend to contribute to math-related activities (Eccles and Wigtield, 2002). Similarly, clear,
meaningful and coherent instruction has been reported to improve students' understanding and motivation in
math (e.g., Chen and Lu, 2022; Macnab, 2000).

That is, given the importance of affective, cognitive, and instructional factors in shaping students' attitudes
and achievement in math, it is crucial to understand the interrelationships between these factors and how they
may impact student liking math. Accordingly, the present study aims to examine the predictability of students'
affective responses to math lessons, their perceived value of the math field, and the instructional clarity of
math lessons in the context of secondary education. The data came from eighth-grade students in Turkey who
took part in TIMSS 2019 cycle. Before conducting a hierarchical regression analysis, several values, including
skewness-kurtosis values, bivariate correlation coefficients, variance inflation factor, tolerance value and
Durbin-Watson coefficient, were calculated and examined to determine whether the data meets the
assumptions of regression analysis. To investigate the construct validity of the scales, explanatory factor
analyses were performed, and principal component analysis was applied. In addition, standardized item
loadings were calculated, all values were above threshold value of 0.30. Finally, Harman’s one-factor test was
conducted (Harman, 1976) to determine whether there exist any common method bias in the dataset
(Podsakoff, MacKenzie, Lee, & Podsakoff, 2003). All Pearson correlation coefficients were positive and
statistically significant at the 0.01 level, ranging from moderate to high correlations. The results of the
hierarchical regression analysis indicated that students’ confidence in mathematics was the most significant
variable with the model, followed by the value of mathematics for students, and instructional clarity in
mathematics lessons. The regression equation accounted for more than 60% of the total variance in students’
like learning mathematics. These results suggest that both affective and cognitive factors underlie students’
like learning mathematics, with affective factors being relatively more influential. Thus, triggering the
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development of affective factors in order to improve students’ interest in and connection to mathematics
lessons while also supporting their academic performance may yield positive outcomes. Educators, teachers,
practitioners, and policymakers may be able to design and plan instructional strategies and programs that
support students' positive attitudes and achievement in math by understanding the relative influence of these
factors.. Overall, the current study concludes that STEM education in the classroom necessitates multi-faceted
readiness from both students and teachers.
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