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Dilerim bu hedeflerime zaman içinde mümkün olduğunca ulaşabilirim. Bütün 
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ÖZET 

 

Bu çalışmanın amacı öğrencilerin matematik dersine karşı tutumlarını ve 

kullandıkları öğrenme stratejilerini incelemektir. Tarama modelindeki bu çalışma 

2009-2010 eğitim öğretim yılı 1. yarıyılda İzmir İli sınırları içersindeki dört Anadolu 

Öğretmen Lisesinde öğrenim görmekte olan 820 (448 kız, 372 erkek) 9., 10., 11. Ve 

12. Sınıf öğrencisinin katılımı ile 9. Sınıflardan rastgele, 10. 11. 12. sınıflardan ise 

daha çok fen matematik alanı sınıfları seçilerek  gerçekleşmiştir. Öğrencilerin 

matematik dersine yönelik tutumları cinsiyet, anne babanın öğrenim düzeyi ve sınıf 

düzeylerine göre; ve öğrencilerin matematik dersinde kullandıkları öğrenme 

stratejileri cinsiyet, anne babanın eğitim düzeyi ve sınıf düzeyleri değişkenlerine göre 

incelenmiştir. 

Bu araştırmanın verileri Nazlıçiçek ve Erktin (2002)’in hazırladığı 

“Matematik Tutum Ölçeği” ve Açıkgöz ve Ellez (1996)’in geliştirdiği “Öğrenme 

Stratejileri Ölçeği” kullanılarak toplanmıştır. Verilerinin analizinde Ortalama, 

Standart Sapma, Frekans, Yüzde, t- Testi, Varyans Analizi, Scheffe Testi, 

kullanılmıştır. Veriler SPSS 11.0 bilgisayar paket programıyla analiz edilmiştir. 

             Araştırmanın sonucunda Anadolu Öğretmen Lisesi öğrencilerinin matematik 

dersine yönelik tutumlarının genelde olumlu olduğu, bu öğrencilerin matematik 

öğrenme stratejilerini de ortalama ve üstü  düzeyde kullandıkları belirlenmiştir.  

 

Anahtar Kelimeler : Matematik yönelik tutum,  Öğrenme stratejisi. 
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ABSTRACT 

The purpose of this research is to investigate students’ attitudes towards 

mathematics lesson and analyse their learning strategies.This study is in the survey 

model and it is conducted by the joining of 820 students attending at 9,10,11 and 

12th grades of four Anadolu Öğretmen Lisesi in İzmir at first semester of the 2009-

2010 education year. Students from the 9th classes are selected at random. On the 

otder hand, students from the 10 th, 11th and classes are mostly students at science or 

maths brachers. 

The attitudes towards mathematics lesson and the learning strategies are 

studied according to gender,grades and parents’ educational level. 

The data of this research were gathered by the “Attitudes towards mathematic scale” 

developed by Nazlıçiçek and Ertkin (2002) and by the “Learning strategies 

scale”developed by Açıkgöz and Ellez (1996). İn order to analyze the obtained data  

mean, standard deviation, frequency, percentage, t-test,analysis of variance,scheffee 

tests are used. The data is analyzed by SPSS 11.0 computer program. 

As a result of the research, it was detected that these students’ attitudes 

towards mathematics lesson is generally positive and they use the learning strategies 

at an average or higher frequency. 

 

Keywords : Learning strategies, Attitudes towards mathematics. 
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BÖLÜM  I 

GİRİŞ 

 

Problem Durumu 

 

 Dünyada sanayi, bilim, teknoloji geliĢtikçe en iyi üreten, en doğru tüketen insan 

yetiĢtirme ihtiyacı önem kazanmıĢtır. Toplumların ve ülkelerin kendilerini 

geliĢtirmesi ve hızla geliĢmekte olan dünyada ayakta durabilmesi, geliĢen ve 

kaynakların azaldığı dünyada yerini alıp varlığını koruyabilmesi insanlarını hayatın 

her alanında eğitmesi gerekmektedir. Dünyaya baktığımızda eğitim seviyesinin en 

yüksek olduğu ülkelerin refah seviyelerinin, sosyo-kültürel seviyelerinin, yaĢam 

standartlarının da yüksek olduğunu rahatlıkla görülmektedir. 

 GeliĢmekte olan ve genç nüfusun ortalamaların çok üstünde olduğu ülkemizde 

eğitime verilen önemin artmaya baĢladığı, anne babaların çocuklarının eğitimini 

hayatlarının merkezine aldıkları gözlenmektedir. 

 Ülkemizde genç nüfusun fazla olması, eğitimden en üst düzeyde 

faydalanabilmek için imkanların yetersiz kalıĢı, daha ilköğretim altıncı sınıflara 

düĢen sınavla eleme sistemleri eğitim sistemimizi bir yarıĢ pisti haline sokmuĢ ve 

pek çok bireysel özellik ve yetenekler göz ardı edilip bu yarıĢta özellikle akademik 

baĢarının ve bunun içinde özellikle matematik baĢarısının daha kaliteli eğitim 

alabilmekte önemli bir ölçüt olmaya baĢladığını görülmektedir.  

 Anadolu Öğretmen Liseleri  öğrencileri de özellikle  baĢarıları ortalamanın 

üzerinde oldukları kazanmıĢ oldukları sınavla tescillenen ve diğer ortaöğretim 

kurumlarına göre daha iyi imkanlara sahip okullarda okuyan öğrencilerdir. 

Anadolu öğretmen liseleri sınavla öğrenci alan ve  üniversiteye öğrenci 

yerleĢtirme bakımından Türkiye genelindeki tüm liseler içersinde baĢarısı yüksek 
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okullardır. Bu okullardan her yıl üniversiteye giren öğrenci sayısının, üniversiteye 

yerleĢen öğrenci sayısına oranı genelde %70‟in üstünde olup %95‟lere ulaĢmaktadır. 

Geriye kalan öğrencilerin ise büyük çoğunluğu sonraki senelerde yerleĢmektedirler.  

Bu çalıĢmanın matematik dersi ile ilgili bir çalıĢma olması açısından okul 

baĢarıları ortalamaların üzerindeki öğrencilerin matematik tutumu ve bu derste 

kullandırdıkları öğrenme stratejileri incelenmiĢtir. 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan Ġzmir Ġli Anadolu Öğretmen Liselerinin 

2007, 2008, 2009 yılı üniversiteye yerleĢme oranları ve yüzdeleri bu duruma açıklık 

getirmesi bakımında Tablo . „da verilmiĢtir.  

 

Tablo 1.1 Ġzmir Ġli Anadolu Öğretmen Liselerinin 2007 Yılı Üniversiteye YerleĢme 

Oranları Ve Yüzdeleri 

Okullar ÖSS‟ye giren 

öğrenci sayısı 

YerleĢen öğrenci 

sayısı 

Yüzdesi 

Tire  

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

70 58 82.8 

ÖdemiĢ   

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

57 42 73.6 

Çiğli 

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

147 111 75.5 

Bergama 

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

44 42 95.4 

(Orta öğretim kurumlarına göre 2008 öğrenci seçme ve yerleĢtirme sınavı sonuçları. 

Kitap I, ÖSYM yayınları, no:, 2008-1, No:2009-2  ve meb.gov.tr) 

 

 

 

 

 



 3 

 

Tablo1.2 Ġzmir Ġli Anadolu Öğretmen Liselerinin 2008 Yılı Üniversiteye YerleĢme 

Oranları Ve Yüzdeleri 

Okullar ÖSS‟ye giren 

öğrenci sayısı 

YerleĢen öğrenci 

sayısı 

Yüzdesi 

Tire  

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

63 53 84.1 

ÖdemiĢ   

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

74 62 83.7 

Çiğli 

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

123 108 87.8 

Bergama 

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

48 45 93.7 

(Orta öğretim kurumlarına göre 2008 öğrenci seçme ve yerleĢtirme sınavı sonuçları. 

Kitap I, ÖSYM yayınları, no:, 2008-1, No:2009-2  ve meb.gov.tr) 

 

Tablo1.3 Ġzmir Ġli Anadolu Öğretmen Liselerinin 2009 Yılı Üniversiteye YerleĢme 

Oranları Ve Yüzdeleri  

Okullar ÖSS‟ye giren 

öğrenci sayısı 

YerleĢen öğrenci 

sayısı 

Yüzdesi 

Tire  

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

80 64 80.0 

ÖdemiĢ   

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

84 66 78.5 

Çiğli 

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

118 109 92.3 

Bergama 

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

78 62 79.4 

(Orta öğretim kurumlarına göre 2008 öğrenci seçme ve yerleĢtirme sınavı sonuçları. 

Kitap I, ÖSYM yayınları, no:, 2008-1, No:2009-2  ve meb.gov.tr) 
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Ġzmir Ġli Anadolu Öğretmen Liselerinin baĢarı durumlarına matematik dersi 

özelleĢtirerek bakıldığında 2007, 2008, 2009 yılı ÖSS 30 soruluk Mat-1 Alt testinden 

aldıkları ham puan ortalamalarının da  yüksek oluğu görülmektedir. 

 

Tablo1.4 Ġzmir Ġli Anadolu Öğretmen Liselerinin 2007, 2008, 2009 Yılları 30 soruluk 

ÖSS Mat-1 Alt Testinden Aldıkları Ham Puan Ortalamaları.  

 2007 

ÖSS Mat-1 Ort 

2008 

ÖSS Mat-1 Ort 

2009 

ÖSS Mat-1 Ort 

Tire  

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

20.36 20.30 23.45 

ÖdemiĢ   

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

24.37 22.17 24.42 

Çiğli 

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

23.56 22.59 23.11 

Bergama 

Anadolu Öğretmen 

Lisesi 

26.23 24.80 23.9 

 (Orta öğretim kurumlarına göre 2008 öğrenci seçme ve yerleĢtirme sınavı 

sonuçları. Kitap I, ÖSYM yayınları, no:, 2008-1, No:2009-2  ve meb.gov.tr) 

 Bu ortalamaları Türkiye‟de mevcut çeĢitli türdeki ortaöğretim kurumlarının                                       

ÖSS mat-1 ham puan ortalamaları ile karĢılaĢtırdığımızda Anadolu Öğretmen Liselerinin 

matematik baĢarısın Türkiye genelindeki durumu görülmektedir.  
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Tablo1.5 Türkiye Geneli Anadolu Öğretmen Liseleri, Fen Liseleri, Anadolu Liseleri, 

Genel Liseler ve Meslek Liseleri‟nin 30 soruluk ÖSS Mat-1 Alt Testinden Aldıkları Ham 

Puan Ortalamaları.  

 

Yıllar Anadolu 

Öğretmen 

Liseleri 

Geneli  

Mat-1 

 Ort. 

Türkiye  

Geneli  

Mat-1 

 Ort. 

Fen 

Liseleri  

Geneli  

Mat-1  

Ort. 

Anadolu 

Liseleri  

Geneli  

Mat-1  

Ort. 

Genel 

Liseler  

Geneli  

Mat-1 

Ort. 

Meslek  

Liseleri  

Geneli  

Mat-1 

Ort. 

2007 
22.53 7.72 27.56 21.65 8.69 4.31 

2008 
21.45 12.57 26.40 19.70 14.46 8.01 

2009 
23.33 10.37 27.88 20.48 12.12 5.8 

(Orta öğretim kurumlarına göre 2008 öğrenci seçme ve yerleĢtirme sınavı sonuçları. 

Kitap I, ÖSYM yayınları, no:, 2008-1, No:2009-2  ve meb.gov.tr) 

 

  Yukarıdaki tablodan görüldüğü gibi Anadolu Öğretmen Liseleri; 2007, 2008, 2009 

yılında 30 soruluk ÖSS Matematik-1 alt testinden Fen Liselerinden sonra, gelmektedir.  

 Bu araĢtırma ile; daha iyi imkanlara sahip, akademik baĢarılarının ve hedefe 

odaklanma düzeylerinin daha yüksek olduğu ve gelecekteki eğitimcilerin alt yapısı 

olduğu düĢünülen bu öğrenciler incelenerek  katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

Fakat matematik hayatımızda yalnızca SBS ve ÖSS gibi sınavlarda değil 

hayatımızın ve zihinsel geliĢimimizin her safhasında önemli ve gereklidir. 

Matematiksel bir bakıĢ açısı kazanabilmek sözel yönü en baskın alanlardan sanat 

dallarına ve spora dek her dalda, hatta örneğin ev hanımlığı ve annelik gibi akademik 

bir süreç olmayan bir yaĢam alanında  bile önemli ve gereklidir 

Matematik eğitimi ve süreçlerinden bahsetmeden önce kısaca eğitim ve 

öğretim kavramlarına değinmekte fayda vardır. 
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Eğitim ve Öğrenme 

 

Hesapçıoğlu (2008)‟nun Leif ve Rustin‟ den aktardığına göre “eğitim, çoğu 

zaman kelime anlamı ile bireyin sosyalleĢtirilmesi, hemcinslerine benzer ve topluma 

faydalı bir üyenin hazırlanması anlamına gelir”.  

“Öğrenme Bireyin kendi yaĢantısı yoluyla davranıĢında meydana gelen 

değiĢimdir.” (Senemoğlu, 2007). 

Eğitim, bireyin davranıĢında kendi yaĢantısı yoluyla ve  kasıtlı olarak istendik 

değiĢme meydana getirme sürecidir. (Ertürk, 1998). 

Eğitim doğumla baĢlayan yaĢam boyu süren dinamik bir süreçtir. (Yılman 

1994). 

Eğitim, bireyin yaĢadığı toplumda yeteneğini tutumlarını ve olumlu değerdeki 

diğer davranıĢ biçimlerini geliĢtirdiği süreçler toplamıdır. (Tezcan, 1991)” 

Celkan, (1989)‟a göre eğitim temel bir sosyal kurum olduğu kadar aynı 

zamanda öğretim kurumlarında uygulanan bir teknik, öğretim faaliyetlerinin tümü, 

tahsil terbiye , yetiĢme ve yetiĢtirme gibi kavramları ihtiva eder. Celkan‟ın Emile 

Durkheim‟dan aktardığına göre ise eğitim, “fizik ve sosyal tabiatın insan üzerinde 

meydana getirdiği tesirlerdir.”  

Eğitim, öğrenmeyi yöneltme ve kontrol yoluyla deneyime Ģekil vermek üzere 

yapılmıĢ bir giriĢim süreci veya sonucudur. (KardaĢ, 1985) 

Ertürk  (1998)‟e göre ise eğitimsel yaĢantıların hem hedeflere hem eldeki 

öğrencilere uygun düĢecek maksatlıca tasarlanmıĢ, planlanmıĢ ve gerçekleĢtirilmiĢ 

yaĢantılar olması gerekir. 

Eğitim önceden saptanmıĢ amaçlara göre insanların davranıĢlarında belli 

geliĢmeler sağlamaya yarayan planlı etkinlikler dizgesidir.(Oğuzkan, 1974). 
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 Bu tanımlarda eğitimin; bireyin sosyalleĢmesi ve topluma hazırlanması, 

yaĢantı yoluyla elde edilmesi, davranıĢlardaki kasıtlı ve istendik değiĢmeler oluĢu, 

yaĢam boyu sürmesi, bireyin yeteneklerini geliĢtiren bir süreç oluĢu, eğitim 

kurumlarında uygulanan teknik bir süreç oluĢu, bir hedefe yönelik maksatlı ve planlı 

etkinlikler oluĢu ve öğrenme ile ilgili bir süreç oluĢu üzerinde durulmuĢtur.  

Eğitim hem toplumsal boyutu hem bireysel boyutu olan bir kavramdır. Her iki 

boyutu da öğrenme ile ilgilidir.   

Öğrenmeyi ise matematiksel bir Ģekilde ifade etmek istersek eğitimin bir alt 

kümesidir denilebilir. Fakat yine de çeĢitli eğitim bilimcilere göre öğrenmenin tanımı 

üzerinde de durmak gerekir. 

Kılıç ve Sağlam, (2004)‟a göre öğrenciler, ancak anlamlı olarak öğrendikleri 

bilgilerden günlük hayatta  yararlanabilmektedirler. Ezbere dayalı olarak öğrendikleri 

bilgileri ise yeni problemlerin çözümü için uygulamakta baĢarısız olurlar. Kılıç ve 

Sağlam‟ın Ausubel (1968)‟den aktardığına göre  kavram ve ilkelerin, ezbere 

öğrenmede hiçbir zihinsel isleme tabi tutulmadan belleklere kaydedildiği; anlamlı 

öğrenmede ise önceki bilgilerle bağdaĢtırılarak, hiyerarĢik yapılar oluĢturularak 

alınıp uzun süreli hafızaya yerleĢtirildiği belirtilir.   

Çocuklar 11 yaĢından sonra somut varlıklara ve olaylara iliĢkin kavramlarının 

soyut kavramlara dönüĢtüğü görülür. Böylece ortaokul ve daha yukarı okulların 

öğrenciler soyut düĢünme yeteneğine ulaĢmakta ve soyut kavramları 

canlandırabilirler. (BaĢaran, 1991) 

Baymur (1990)‟a göre M.Ö. 4. Yüzyılda Aristo öğrenmeyi iki fikir ya da 

tasarının çağrıĢım yolu ile birbirine bağlanması olarak açıklamıĢtır. Günümüzde ise 

öğrenmeyi iki olay arasında bağ kurma olarak tanımlayanlara modern çağrıĢımcılar 

denilmiĢtir.  ÇağrıĢımcılar öğrenme olayında çağrıĢımın iki fikir arasında olmaktan 

çok bir uyarıcı durum ve tepki bütünü arasında meydana geldiğini ileri sürer. Bunlara 

göre aradaki bağ bu olayların aynı zamanda ya da birbirine yakın zamanda 

algılanması ile meydana gelmektedir. Buna bitiĢiklik kanunu denmiĢtir. Modern 

çağrıĢımcılardan Thorndike uyarıcı ve tepki gurupları arasındaki bağın bir sınama ve 
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yanılma süreci sonunda kurulduğunu ileri sürmüĢtür. Kendisi 20. Yüzyılın ilk yarısı 

süresince yaptığı deneysel incelemeler sonucunda öğrenmede (1) güdülenmiĢ 

olmanın önemini belirten hazırlık ilkesine, (2) öğrenmede tekrarın oynadığı role, (3) 

ödül ile ceza öğelerini kapsayan etki ilkesine dikkati çekmiĢtir. Thorndike, son 

incelemelerinden sonra öğrenmede tekrarın öteki öğrenme ilkelerine kıyasla daha 

önemsiz kaldığını ileri sürmüĢtür. 

Öğretim öğrenmenin gerçekleĢmesi ve bireyde istenen davranıĢların geliĢmesi 

için uygulanan süreçlerdir. (VarıĢ, 1985) 

 

Matematik Nedir  ? 

 

Nasibov,  F.,  Kaçar A. (2005)‟ın aktardığına göre, Galileo Galilei “Felsefe, 

bizim vizyonumuza her zaman açık olan çok büyük bir kitapta yazılmıĢtır. Fakat, bu 

kitabı yalnızca onun yazılmıĢ olduğu dili ve iĢaretlerini öğrenenler anlayabilirler. O 

ise matematik dilinde yazılmıĢtır.” demiĢtir. Bu sözden sonra hemen, “Bu ne 

demektir?”,” Matematik dil nedir?”,” Böyle bir dil var mıdır?” sorularıyla 

karĢılaĢılır. Her Ģeyden önce Ģunu belirtmek gerekir ki, doğanın kanunları fizikte, 

kimyada, biyolojide öğrenilir. Bu kanunları ifade etmek için “değiĢken, fonksiyon” 

gibi kavramlar kullanılır. Bu kavramların tanımlanması, incelenmesi ise matematiğin 

ve matematikçilerin görevidir. Bu nedenle, doğanın kanunlarını okumak, anlamak 

için onun yazılmıĢ olduğu dili yani matematik dilini bilmek gerekir. J.Fourier 

“Doğa‟nın dikkatli ve derinden öğrenilmesi, matematikte en verimli keĢiflerin 

kaynağıdır” diyerek matematiğin doğanın varoluĢunda ve düzeninde kendini 

gösterdiğine ve doğa kadar mükemmel olduğuna değinmiĢtir. Yine Nasibov 

Leonardo Da Vinci‟nin “Matematiksel ispattan geçmeyen hiçbir araĢtırma gerçek 

ilim olamaz” ; ve  Albert Einstein ise “Dünyada pek çok bilim dalı vardır. 

Çoğunlukla onların her bir ilkesinin her zaman çürütülebilme ihtimali vardır. Fakat 

yalnızca bir bilim dalı vardır ki, onun bütün ilkeleri mutlak gerçektir. Bu, 

matematiktir”  sözleri ile matematiği tanımlar. 



 9 

Gözen (2001)‟e göre, matematik, kaba çizgilerle aritmetik ve cebir ile 

geometriden oluĢan bir bütün olarak düĢünülebilir. Aritmetik ve cebirin konusu 

“ölçülebilir nicelik”lerdir. Nicelik günlük yaĢamımızda “az, çok, pek az, pek çok” 

gibi sözcüklerle ifade edilen olgudur. Onlar doğada ve toplumda salt olarak 

bulunmazlar. Objelere ve objelerin niteliklerine bağlı olarak vardırlar. Bir niteliğin 

aritmetik ve cebirin uğraĢı alanına girebilmesi için ölçülebilir olması ön koĢuldur. 

Geometrinin konusu ise tanımlarla doğmuĢ olan soyut Ģekillerdir. Matematik, 

tanımlarla ortaya atılan soyut Ģekillerin ve ölçülebilir niteliklerin özelliklerini, 

birbirleriyle iliĢkilerindeki değiĢmezleri inceleyen bir bilim dalıdır. 

Davis, J.P., Hers, R., Matematik niceliklerin ve uzayın bilimidir. Bu tanımı 

biraz geniĢleterek matematiğin aynı zamanda nicelik ve zamanla ilgili sembolizm ile 

de ilgilendiği eklenebilir. 

Alkan H. ve Güzel E.B.(2004) VI. Ulusal Fen Bilimleri Ve Matematik Eğitimi 

Kongresi‟ndeki bildirisinde; “ Matematik alanı çok geniş ve her bilimi  ve hayatın 

her alanını ilgilendiren yaşamla iç içe bir bilimdir. Yerinde ve zamanında üretilen, 

süzülmüş, ayıklanmış, sade ve özgün bir düşünce insanı diğer canlılardan ve kendi 

türlerinden ayıran en belirgin özelliği oluşturur. Öte yandan düşüncenin yararlılığı, 

hem bireysel ve hem de toplumsal gereksinimlerin karşılanmasında kullanımı ve 

problemlerin çözümünde üretken olması ile ölçülür. O nedenle düşüncenin, 

“tahmin”, “hipotez kurma”, “test etme”, “sonuç çıkarma” ve “yatay ve dikey 

geçişler yapma” yaklaşımlarına yönelik olması arzulanır. Bu nitelikteki düşünmeye, 

kısaca Matematiksel Düşünme(MD) adı verilir. Bireyler yaşamlarının her 

aşamasında karşılaştıkları olay ve olguları çözümlemede, farkında olarak ya da 

olmayarak, MD’yi kullanırlar. Bir başka deyimle MD yalnızca matematikçilere has 

olan bir düşünce biçimi değildir. Tersine günümüzde her alan çalışanının kullanması 

gereken bir düşünce biçimidir. Aynı zamanda günümüzde her alanda aranan 

bireylerin sahip olması gereken niteliklerinin bir  göstergesidir.” Ģeklinde 

matematiğin hayata ne kadar yayılmıĢ, kapsamı geniĢ ve önemli bir bilim olduğunu 

ifade edilmiĢtir. 
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Matematik  Öğretimi ve Önemi 

  

21.yüzyılda matematik eğitimi yenilikler ve değiĢimi de beraberinde 

getirmektedir. Ġnsanları diğer canlı varlıklardan ayırt eden en önemli özellik 

düĢünebilme ve bütün etmenleri dikkate alarak bütünsel bir biçimde muhakeme 

edebilme yeteneğidir. Matematik düĢünerek bireysel yeteneklerin arttırıldığı önemli 

bilim dallarındandır (MarĢap , Koçak , Özsoy ,2004) 

 

Toluk, Z.(2003)‟ göre “matematik nedir?” sorusuna cevap olarak genellikle, 

sayı ve Ģekil bilgisi, iĢlemler ve kurallar topluluğu, desenler ve düzenler bilimi gibi 

tanımlar ortaya çıkar. Türkiye‟de hakim olan genel görüĢ bu olup; desenler ve 

düzenler bilimi oluĢu görüĢünün sanki matematik eğitimine hiçbir etkisi yok gibidir. 

Düzenler ve desenler bilimi oluĢu matematik öğrenmenin “matematik yapmak” oluĢu 

üzerinde yoğunlaĢmaktadır. Öğrenci bir matematikçi gibi verilen problemlere kendi 

çözüm yollarını oluĢturarak bu çözüm yolları üzerine sınıf içi tartıĢmalar sonucunda 

bir genellemeye varabilir. Öğrenciler problemlere çözümler oluĢtururken verilen 

durumları analiz eder, bir desen arar ve bu desenleri düzenleyerek genellemelere 

ulaĢmaya çalıĢır. Matematik eğitimi bu süreç içinde gerçekleĢir. Bu tarz matematik 

öğretiminde konu öğretimi yanında daha ileri düzey becerilerin geliĢtirilebilmesi 

amaçlanmaktadır. Bu beceriler veriye dayalı akıl yürütme, bilgiyi düzenleme, 

genellemeler varma, kanıtlama ve en önemlisi  problem çözme becerisidir. 

Matematiğin öğrencide geliĢtirmeye çalıĢtığı bu becerilerin öğrencinin 

kazanmasında büyük fayda olacağı düĢünülen öğrenme strateji stratejileri ile 

paralellik gösterdiği düĢünülmektedir. Matematiğin öğretimi ve iĢleniĢ Ģeklinin onun 

amacı ve ondan öğrenciye kazandırması beklenilenler doğrultusunda 

geliĢtirilmesinde fayda bulunmaktadır. Bunun sağlanması için de öğrencilere kendi 

kendine öğrenme beceri kazandırıp ve matematiğe karĢı olumlu tutum geliĢtirilmeli 

ve matematiğin önemi gerekliliği benimsetilmelidir. 
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Ersoy, (2003)‟a göre matematik olmadan bilim ve teknolojiden, sosyo 

ekonomik kalkınmadan,  nitelikli ürün ve hizmetten söz etmek yanıltıcıdır.  Bu 

nedenle tüm geliĢmiĢ ülkelerde olduğu gibi ülkemizde de herkes matematikte 

güçlenmeli, düĢüncel kültürü edinmeli ve ortak değerleri paylaĢmalı, iletiĢim dilini 

etkin ve yaygın Ģekilde kullanmalıdır. Derken, matematiğin toplumsal 

gerekliliğinden bahsetmektedir. Matematiksel bakıĢa sahip olmak hem bireysel hem 

toplumsal geliĢimi ve ilerlemeyi sağlar. 

Dursun ve Dede (2004)‟nin Stafslien (2001)‟den aktardığına göre matematik, 

insanlar tarafından iyi bir yaĢamın ve iyi bir kariyerin kapı açıcısı; Ernest, (1991)‟den 

aktarılan  yaĢamın ve dünyanın anlaĢılması ve bunlar hakkında fikirler üretilebilmesi 

için  yardımcı  bir  eleman  olarak görüldüğüdür.  Smith (2000),  Franke ve Kazemi 

(2001) tarafından aktarılan ise, günümüzde  eğitimle  ilgili  yapılan  reform 

çalıĢmalarının  en önemli  amacı,  öğrencilerin  matematiği anlayarak  öğrenmelerine 

yardımcı olabilecek bir sistemin oluĢturulmasını sağlamaktır. Ancak Aksu, (1985) 

tarafından aktarılana göre de matematiğin bu kadar önemli bir iĢleve sahip olmasına 

rağmen öğrencilerin çoğu tarafından sevilmediği, sıkıcı ve soyut bir ders olarak 

görüldüğü belirtilmektedir.  

Sertöz, (2003), tarafından aktarılan Ayhan AltıntaĢ (Bilkent Üniversitesi 

Öğretim Üyesi)‟ın  “Elektrik mühendisliği demek aslında büyük ölçüde matematik 

demek. Elektrik mühendisliğinde yaptığımız iĢler matematiksel çözümlerden 

oluĢuyor. Örneğin insanlar eskiden elektrik alanıyla manyetik alanı farklı Ģeyler 

olarak görüyorlardı, ta ki Faraday‟ın 19. yüzyılın baĢlarında yaptığı deneylere kadar. 

Bu deneylerden sonra anlaĢıldı ki, elektrik alanı ile manyetik alan ayrı Ģeyler değil 

birbiriyle iliĢkili olan Ģeyler; birbirlerini üretebilen Ģeyler. Daha sonra da Maxwell 

matematiksel olarak gösterdi ki bunlar tamamen aynı Ģeyin iki ayrı görüntüsü.” 

derken matematiğin alanının ne kadar geniĢ, bilim için ne kadar önemli ve günümüz 

toplumumuzda  eğitim sistemimizin akademik eğitim ve mesleki teknik eğitim için 

de ne kadar önemli olduğunu söylenilebilir. 

Matematiğin bilimin geliĢimine ve doğanın açıklanmasına etkisini anlatan bu 

örnek matematiğin öneminin anlatılmasında ilgi çekicidir. 
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Yıldırım (1996)‟ın aktardığı çağımızın seçkin matematikçilerinden G. Polya bir 

“buluĢ sanatı”ndan söz etmekte ve bu sanatın bir yöntem olarak matematik 

öğretiminde kullanılabileceğini savunmaktadır. Ona göre matematik, bir yığın hazır 

bilgi değil çocuğun arayıĢına açık bir problem çözme tekniğidir. Polya‟nın 

“heuristics” dediği öğretim stratejisini oluĢturan noktaları baĢlıca dört adıma 

indirgeyebiliriz: 

Birinci adım: probleme duyarlık kazandırma. Öğrenciyi problem oluĢturma, 

verilen bir problemi anlama çabası içine sokmak. 

Ġkinci adım: Çözüm arama. Probleme iliĢkin veri ve  bilgileri belirlemek, 

iliĢkiler kurmak, gerekirse problemi ana bölümlerine  indirgeyerek basitleĢtirmek. 

Üçüncü adım : çözüm getirme,sezgisel ussal tahminlerde bulunmak, bilinen 

çözümlerden yararlanmak, en güçlü seçimi seçmek ve yoklamak. 

Polya‟nın bu öğretim stratejileri aynı zamanda öğrenme stratejilerini de 

içermektedir.. 

Pavlos (1999)‟a göre ortaöğretim dönemi öğrencilere ulaĢmanın tam 

zamanıdır; üniversiteye girdikten sonra cebir ve analitik geometride yeterli temele 

sahip olmayan bir çok öğrenci için artık çok geç olacaktır. Makul bir matematik 

temeline sahip olan öğrenciler bile diğer konuların nereye kadar 

matematikselleĢtirildiğinin her zaman farkında değillerdir ve onlar da üniversitede 

olabildiğince az matematik dersi alırlar. 

 Bütün bunlardan sonra ülkemizdeki matematik öğretimine değinmek 

gerektiğinde; matematik öğretiminin genel amaçlarına  Talim Terbiye Kurulu 

BaĢkanlı‟ğının ortaöğretim matematik dersi programlarında matematik dersi ile 

öğrencilere kazandırılmak istenenlere nasıl değinildiğine bakmakta fayda vardır : 

Öğrencilerde mantıksal matematiksel düşünme yeteneğini geliştirme, 

Günlük hayatta karşılaştığı problemlerin çözümünde mevcut koşulları doğru 

değerlendirme, 
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Mümkün olduğu hallerde bilgiyi nicelleşmiş verilerle ortaya koyma alışkanlığı 

kazandırma, bu yolla zihinsel bağımsızlığı ve yaratıcılığı geliştirme, 

Öğrencilere özelleştirme ve genelleştirme yapma alışkanlığı kazandırma bu 

yolla sezgisel düşünceyi geliştirme, 

Estetik değerleri geliştirme, 

Bir problemin değişik yollarla çözülebileceğinden hareketle farklı görüş ve 

düşüncelerle zihnen açık olabilme ve onlara saygı duyma alışkanlığı kazandırma. 

Talim Terbiye Kurulu‟nca öğrencilere matematik eğitimi ile kazandırılmak 

istenenlere ulaĢılabilmek için yapılması gereken pek çok Ģey olmalıdır. Bu gereklilik,  

Alkan  Ve Uğurel (2004) tarafından da VI. Ulusal Fen Bilimleri Ve Matematik 

Eğitimi Kongresi‟ndeki bildirisinde; “Günümüz matematik eğitimcilerinin üstlenmesi 

gereken önemli bir misyon da, öğretimin geliştirilmesine yönelik teorik çalışmalarda, 

diğer alanların eğitimcilerince ifade edilen kabul görmüş kuram, ilke ve 

uygulamaların matematik ile ilişkilendirilmesini bir basamak ileri götürerek, söz 

konusu yapıların tamamen matematiksel kavramlar ve bilgiler üzerinde inşa edildiği, 

çok boyutlu çalışmaların gerçekleştirilmesidir. Böylece matematik eğitimcilerinin 

sahip olduğu matematiksel birikimleri daha da öne çıkarılmış olacak ve 

çalışmaların, hedefi olan, eğitim sistemine yönelik işlerliği arttırılacaktır.” ġeklinde 

belirtilmiĢtir.  

 

Tutum Nedir? 

 

Tutum bireyi belli insanlar, nesneler ve durumlar karĢısında belli davranıĢlar 

göstermeye iten öğrenilmiĢ eğilimlerdir (Demirel, 2001). 

Tutum olarak tanımladığımız eğilimlerin içersinde kendini inanç olarak 

ifadeden biliĢsel, duygu ve heyecanlar içeren duygusal ve gözlenebilen faaliyetleri 

içeren davranıĢsal vardır (Cüceloğlu, 2003). 
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Aydın, (2002)‟a göre tutum   kavramı; biliĢsel, duyuĢsal ve devinsel olmak 

üzere  üç bileĢenden  oluĢur. Bu  bileĢenler birbirlerinden bağımsız değildir. 

KarĢılıklı olarak birbirlerini  etkiler,   birbirlerinden   etkilenir   ve  çoğu   kez 

aralarında  bir  tutarlılık bulunur.  

ErkuĢ, (1994), tutumu; bir bireye atfedilen ve onun psikolojik olay ile ilgili 

düĢünce, duygu ve davranıĢlarını düzenli bir biçimde oluĢturan eğilim Ģeklinde 

tanımlar. Tutumun gücü; biliĢsel, duygusal ve davranıĢsal öğelerin toplamına eĢittir 

ki bu da yerleĢmiĢ tutumlarda yüksektir. ErkuĢ tutum ne kadar güçlüyse onu 

değiĢtirmenin de çok zor olduğunu belirtir. 

KağıtçıbaĢı, (1988)‟nın Simith (1968)‟den aktardığına göre de “Tutum, bir 

bireye atfedilen ve onun  bir psikolojik obje ile ilgili düĢünce, duygu ve 

davranıĢlarını düzenli bir biçimde oluĢturan bir eğilimdir.” Yani tutum doğrudan 

gözlenebilen bir özellik değil, bireyin davranıĢlarından dolaylı olarak var sayılan ve 

o bireye atfedilen bir eğilimdir. Demek ki tutum gözlenebilen bir davranıĢ değil, 

davranıĢa hazırlayıcı bir eğilimdir. Tutum bireyin düĢünce, duygu ve davranıĢlarını 

birbiriyle uyumlu kılarak etkiler. Tutumlarda genellikle birbiri ile uyum halinde 

bulunan bu üç faktöre tutum öğeleri denir. BiliĢsel, duygusal ve davranıĢsal öğeler 

yerleĢmiĢ güçlü tutumlarda tam olarak bulunur. Bazı daha zayıf tutumlarda ise 

özellikle davranıĢsal öğe çok zayıf olabilir. ÇeĢitli araĢtırmalar tutumun davranıĢa tek 

baĢına ve doğrudan değil, ortamsal etkenlerle etkileĢim halinde yol açtığını gösterir. 

Bu konuda ortam engeli kavramı belirli bir tutumun ne zaman davranıĢa dönüĢüp 

dönüĢmeyeceğini anlamamıza yardımcı olabilir. Belirli bir davranıĢın görülmesi, o 

davranıĢın altında yatan tutumun güç derecesiyle ortam engelinin gücü arasındaki 

etkileĢimin bir sonucu olup aynı zamanda alıĢkanlık be beklenti gibi etkenlerin de 

etkisindedir.  

Özçelik (1998), bir derse veya konuya karĢı olumlu tutumun karĢılık verme 

isteği, karĢılık vermekten tatmin duyma, olumlu bir yönü, bir değeri olduğunu 

kabullenme ve bir değer olarak kabulüne taraftar olma, bir değer olduğuna inanma, 

ona bağlanma ve onu bir değer olarak yaymaya çalıĢma (adanma) ve böyle bir değeri 

kavramlaĢtırarak kendi değerleriyle uyumlu hale getirme (değerleriyle uyuĢturma) 

Ģeklindeki davranıĢları içerdiğini; bir konuya karĢı olumlu tutumun, özellikle bir 
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değer olduğuna inanma, ona bağlanma ve onu bir değer olarak yaymaya çalıĢma 

(adanma) ve böyle bir değeri kavramlaĢtırarak kendi değerleriyle uyumlu hale 

getirme (değerleriyle uyuĢturma) davranıĢların görülmesiyle kesinlik kazanacağını 

belirtir. 

KağıtçıbaĢı (1979), bireylerin, öğretimin etkililiği ile yakından ilgili olan 

tutumlara sahip olarak doğmadığını, sonradan kazanıldığını araĢtırmalar ile de 

tutumların genellikle erken yaslarda edinildiğini ve erken yaslarda edinilen 

tutumların, önemli deneyimler ve olaylar gerçekleĢmedikçe durağan olduğu ve kolay 

kolay değiĢmediğini belirtmektedir.  

Tanımlarından da görüleceği üzere tutum, psikolojik bir süreçtir. Doğrudan 

gözlenemez ama davranıĢlarımıza yansır. Tutumun duyuĢsal, biliĢsel, davranıĢsal 

öğeleri vardır. Güçlü tutumlarımız davranıĢlarımızı daha çok etkiler ve bu 

tutumlarımızın değiĢmesi de kolay bir iĢ değildir. Hatta kiĢi tutumlarını bazen ömür 

boyu değiĢtiremez. Matematik dersi ile ilgili de toplumlarda genel olarak olumsuz bir 

tutum vardır. 

 

Matematik Dersine Karşı Tutum 

 

Öğrencilerin matematik dersinde baĢarılı ya da baĢarısız olmalarında, 

matematiği sevmelerinde matematiğe karĢı tutumları önemli bir etkendir. Eğitim 

sürecinin baĢında oluĢacak   bir aksamanın  sürüp  gitmesinin  önlenmesi  için,  

öncelikle tanının doğru konması kaçınılmazdır. Matematiğe karĢı geliĢen bu 

önyargıları bir Ģekilde olumluya dönüĢtürme zorunluluğu vardır(Ertem ve Alkan, 

2004) 

Matematik dersine karĢı maalesef genel olarak olumlu tutumların var 

olduğundan söz etmek pek doğru sayılmaz. Tarihe bile geçmiĢ bazı olumsuz tutum 

örnekleri vardır. Ve matematik tutumu üzerine yapılmıĢ bir çok araĢtırma da çoğu 

toplumda öğrencilerin matematik dersinden korktuğu ve olumsuz tutum geliĢtirdiği 
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yönündedir. Bu durum da matematik eğitimi, öğretimi ve  öğreniminin  incelenmesi 

gerekliliğinin  sebeplerini oluĢturur. 

Bir çok insan için matematik, hayatını zehir eden derslerden, içine korku salan 

sınavlardan ve okulu bitirir bitirmez kurtulacağı bir kabustan ibarettir. Bazıları içinse 

matematik, hayatı anlamanın ve sevmenin bir yolu olabilmiĢtir. Çünkü sevmenin 

yolu her Ģeyde olduğu gibi burada da anlamaktan geçer. Ancak anlayabildiğimiz 

Ģeyleri severiz. (Sertöz, 2003) 

Ülkemizde yanlıĢ olarak yerleĢmiĢ bir kanı vardır; “Matematik çok zor derstir 

ve akıl ölçüsüdür”. Çocuklar daha ilkokula baĢlar baĢlamaz, eve gelen konuklar onun 

“matematik dersinde baĢarılı olup olmadığını” sorarlar. Eğer çocuk matematikte 

baĢarılıysa, “Belliydi zaten o akıllı çocuktur.” Gibi konuĢmalar yaparlar. Böylece bu 

gün matematikte baĢarılın olan çocuk yarın onu baĢaramamanın korkusu içine girer. 

Ülkemizde matematik öğretiminin baĢarılı olduğu söylenemez. Okullarımızda bu 

dersin baĢarı oranının düĢüklüğü bunun kanıtıdır. (Gözen, 2001) 

Yıldırım (1996)‟ın  matematik insanlar için her çağda süregelen bir sorun 

olduğu; uykusundan düĢman saldırısının baĢlaması nedeniyle uyandırıldığında 

Napolyon‟un tedirginliğini “Hay Allah‟ım ben de  matematik sınavı var, sandım!” 

diyerek açığa vurduğunu anlattığı örneğinde de görülebilir.  

Pavlos, (1999)‟un Matematik Kaygısını AĢmak (Overcoming Math Anxiety) 

adlı kitabında Tobias‟tan aktardığı bir çok kiĢi ile (özellikle kadınlarla) matematiğin 

her türü hatta aritmetik  arasında var olan engeli tanımlar. KonuĢma içindeki en 

küçük duygusal nüansları, edebiyattaki en karmaĢık konuları bir davanın en ince 

yönlerini anlayabilen kiĢilerin, matematiksel gösterimin en temel unsurlarını bile 

kavrayamıyor gibi göründüklerini ifade eder. 

Tobias,S. (1993)‟a göre, matematik kaygısı, bireyin okul yaĢamında ya da 

günlük yaĢamında matematik problemlerinin çözümü, sayılarla ilgili iĢlemler 

yapmak gibi durumlarla karĢılaĢtığında, duygusal gerilim veya kaygılanım Ģeklinde 

kendini gösteren bir durum olarak tanımlanır.  Bu kaygı durumu bireyde unutkanlığa 
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ve kendisiyle ilgili güven kaybına   neden olabilir. Tobias‟a göre matematik 

tutumunu belirleyen faktörler  ġekil 1‟de sunulmuĢtur:  

 

ġekil  1.1 Tobias‟a göre  matematik tutumlarını oluĢturan faktörler 

•Matematik 
öğrenirken

yaşanan 

deneyimler
•Öğretmen 

öğrenci ilişkisi
•Arkadaş lar ve 

aile

•Sınavlar

MATEMATİK 

İLE 
İLGİLİ

TUTUMLAR

DEĞİŞKENLER

1. Matematik algıs ı

(Matematik hakkında
ne söylüyorlar )

2. Benlik İmajı

( Kendisi hakkında ne

söylüyorlar)

3. Duygular

(Ne hissediyorlar)

4. Davranışlar 

(Matematik problemi
çözerken nasıl davranıyorlar)

5. Sınıf  içinde diğer

kişilerin gözlemlenmesi

ve diğer insanlarla

karşılıklı konuşma

GENEL DURUM

Matematik Tutumunu Oluşturan Faktörler
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Öğrenme Stratejileri 

 

Eğitim Bilimleri geliĢtikçe, öğretmen merkezli eğitimden öğrenci merkezli 

eğitime geçiĢ süreci önem kazandıkça; öğrencinin kendi kendine öğrenmesi, 

öğrenmeyi öğrenme kavramları önem kazanmaya baĢlamıĢtır. 

Strateji için hedefe ulaĢmak için uygulanan planlanmıĢ süreçler dersek; 

öğrencinin de öğrenme hedeflerine ulaĢabilmesi için bir stratejisi olması gerekir. Bu 

stratejilere “öğrenme stratejisi” denir. 

Öğrencinin bu stratejileri kullanımı onun psikolojik, zihinsel, sosyal vb. bir çok 

özelliklerine göre farklılık gösterir. Öğrenci bilinçli ya da  bilinçsiz olarak kendi 

öğrenme stratejisini geliĢtirebilir, ona öğretilebilir veya kendi öğrenebilir. Fakat 

sonuçta öğrenci kendine uygun öğrenme stratejisini kullanmaya baĢladığında 

öğrenme hedeflerine daha iyi ulaĢtığını görür, eğitim sürecinde kendisini daha aktif 

ve kontrol edici hisseder dolayısıyla güdüsü artar ve özdenetimini geliĢtirir. Kısacası 

öğrenme stratejileri eğitim ve öğretim süreci için öğrenciler ve öğretmenler için 

üzerinde önemle durulması gereken kavramlardır. 

Doğru ve yeteri kadar öğrenme stratejisi kullanmayan öğrenci çok çalıĢsa da 

istediği baĢarıyı elde edemeyecektir. Gün boyu masa baĢında ders çalıĢıp da sınavdan 

kötü not alan, çalıĢıyorum diye önce kendini kandırmaya çalıĢıp doğru Ģekilde 

çalıĢmayan öğrenci baĢarısızlıkla yüzleĢtiğinde; hem “çok çalıĢsam da 

yapamıyorum” düĢüncesine kapılır, dolayısıyla çalıĢmaktan ve derslerden soğur hem 

de kendine olan saygı ve güvenini yitirip belki de baĢarabileceği pek çok Ģeye karĢı 

giriĢimciliğini ve motivasyonunu yitirir. Okul ve eğitiminse temel amaçlarından biri 

çocuğun kendine güven ve saygı kazanması, bunun sonucunda da potansiyelini 

ortaya çıkaracak gücü göstermesidir. 

Öğrenme Stratejileri çeĢitli eğitim bilimciler tarafından uzun yıllardır değiĢik 

açılardan ele alınmıĢ ve tanımlanmıĢtır. Bunları Ģöyle sıralayabiliriz : 
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Strateji genel olarak bir Ģeyi elde etmek için izlenen yol, bir amaca ulaĢmak 

için geliĢtirilen bir planın uygulanmasıdır. (Açıkgöz, 2000) 

Özer, (1993)in Rayner ve Riding (1998)‟den aktardığına  göre öğrenme 

stratejileri birey için, özel bir görevi baĢarılı  bir Ģekilde tamamlamak için özel olarak 

yardımcı olan, anlamaya iliĢkin aletler olarak görülebilirler.  

DeğiĢik öğrenme stratejilerini kullanabilen ve yeni öğrenme stratejileri 

geliĢtirebilen öğrencilerin, kendi kendilerine ve etkili öğrenmeyi gerçekleĢtirebilirler 

(Özer, 1993). 

Öğrenme sürecinde öz düzenleyici öğrenenler, uygun olan öğrenme stratejisini 

seçme, koyduğu hedefler doğrultusunda bu stratejiyi uygulama ve bireysel geliĢimini 

izleyip değerlendirme becerisine sahiptir; Ve HaĢlaman ve AĢkar  Zimmerman 

(2000)‟ aktardığına göre öz düzenleme sürecini, bireyin önceki performansları 

sonucunda elde ettiği dönütü, içinde bulunduğu durumun koĢullarına uyarladığı 

döngüsel bir süreç olarak belirtmiĢ, öğrenme sürecinde bireysel, davranıĢsal ve 

çevresel faktörlerin sürekli değiĢtiğinden böyle bir çabanın gerektiğini vurgulamıĢtır. 

(HaĢlaman ve AĢkar 2007). 

Öğrenme stratejisi, bireyin kendi kendine öğrenmesini kolaylaĢtıran tekniklerin 

her biridir. Bu teknikler, öğrenen birey tarafından öğrenme sırasında bilgi iĢleme 

sürecini etkilemesi için kullanılan davranıĢ ve düĢünceleri kapsar. Öğrenme 

stratejileri ile öğrencinin kendini güdülemesi, yani bilgilerini seçmede, edinmede, 

düzenlemede ya da bütünleĢtirmede etkili yollar izlemesini sağlamak amaçlanır. Bu 

stratejiler, basılı gereçte önemli düĢüncelerin altını çizmeden bir metnin ana 

çizgilerini çıkarmaya dek çeĢitlilik gösterir  (Özer, 1993).  

Öğrenme stratejileri, öğrencinin kendi biliĢsel davranıĢını düzenlediği içsel 

anlamda örgütlenmiĢ beceriler ve kontrol süreçlerdir (Karakelle, 1995) . 

 Namlu, (2004), Öğrenme stratejilerini, öğrenme sürecinde öğrencilerin 

kendilerini yönlendirebilmeleri ve bu yönde özerk ve bağımsız beceriler kazanma 

yolları olarak tanımlar. 
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Yine Namlu, (2004), Öğrenme stratejilerinin, biliĢsel öğrenme modelinde 

sunulan bir bilgiyi iĢleyen, Ģifrelendirme prensiplerine dayalı olarak biliĢsel iĢlemleri 

kolaylaĢtıran ya da etkin hale getiren araçlar olduğunu belirtir. 

Açıkgöz, (2003)‟ün Weinstein‟den aktardığına göre öğrenme stratejisi 

“öğrencinin öğrenme sırasında kullandığı ve öğrencinin kodlama sürecini etkileme 

amacında olan davranıĢ ve düĢünceler” olarak tanımlanabilir. Öğrenme stratejileri, 

öğrenmeyi gerçekleĢtirmek için izlenen yollardır. 

Altınok, (2004)‟un Park‟tan aktardığına göre ise; öğrenme stratejilerini 

insanların öğrenirken, bilgiyi daha etkili kazanma, organize etme veya hatırlamada 

kendi öğrenmelerine yardımcı olmak amacıyla kullandıkları zihinsel etkinlikler 

olarak tanımlamaktadır. 

Ellez, (2004),‟in, Woolfolk (1993)‟tan aktardığı; öğrenme stratejilerini 

öğrenme hedeflerini baĢarmak için bir plan ; Wittrock'a göre öğrenme stratejileri, 

öğrencilerin öğrenme sırasında ortaya çıkan ve güdü, kodlama,  ise kalıcılık ve 

transferi etkileyen davranıĢ ve düĢünceleridir. 

Öğrenme stratejileri öğrencinin öğrenme sırasında uğraĢtığı düĢünce ve 

davranıĢlar olarak tanımlanabilen, öğrencinin öğrenme hedefini gerçekleĢtirmek için 

kullandığı planlardır (Güven, 2004). 

Öğrenme stratejileri bireyin kendi kendisine öğrenmesini kolaylaĢtıran 

yaklaĢımlardan her biridir. Öğrenme stratejileri yineleme, anlamlandırma, örgütleme, 

anlamayı izleme,  duyuĢsal stratejiler olarak sınıflandırabilir. Okullarda öğrencilere 

belli disiplinlerin temel kavram ve ilkeleri öğretilirken öğrenme stratejileri de 

öğretilmelidir. Ġlköğretimden baĢlayarak öğretimin her düzeyinde derslerde konunun 

gerektirdiği öğrenme stratejilerinin öğretimine yer verilmelidir. (Erdem, 2005)  
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Öğrenme Stratejileri İle İlgili Sınıflamalar 

 

  Açıkgöz, (1996)‟ün Nisbett ve Shucksimith (1986)‟den aktardığına göre 

çeĢitli kaynaklarda en çok sözü edilen stratejiler tablo 2‟de görülebileceği üzere (a) 

merkezi (b) makro (c) mikro stratejilerdir. 

 

Tablo  1.1 Nisbett ve Shucksimith‟(1986)‟e göre öğrenme stratejileri  

             Özellikleri Örnek  

Merkezi strateji (Stil, 

öğrenmeye yaklaĢma) 

 Tutum ya da güdüsel etkenlerle ilgili Planlılık 

Makro stratejiler (biliĢsel 

bilgiyle yakından iliĢkili 

yönetici stratejiler) 

 Genellenebilirliği yüksek 

 YaĢla geliĢir 

 YaĢantıyla geliĢir 

 Zor da olsa yetiĢtirmeyle 

 geliĢtirilebilir. 

Yönetme 

Kontrol etme 

Gözden geçirme 

Kendi kendisini sınama 

Mikro stratejiler 

(Yönetici süreçler) 

 Genellenebilirliği düĢük 

 Öğretilmesi daha kolay   

 Üst düzey becerilerin devamı 

niteliğindedir. 

 Daha iĢe iliĢkin 

Soru sorma  

Planlama 

 

Yine Açıkgöz, (1996)‟e göre Öğrenme stratejileri ile ilgili en kapsamlı 

sınıflama Weinstein ve Mayer (1986) tarafından yapılmıĢtır. Weinstein ve Mayer‟in 

sınıflamasına göre etkili öğrenme stratejileri Ģu kategorilerde toplanabilir: 
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a) Temel Öğrenme İşlerinde Kullanılan Devir Stratejileri : Öğrencilerin 

sunulan malzemeyi ezberleyecek Ģekilde tekrarlaması ve birimlerin seçilmesinin ve 

kazanılmasının çalıĢan belleğe aktarmasını kapsamaktadır. Çocuklar 5. Ve 6. Sınıfa 

kadar devir stratejisini öğrenmektedirler. Eğer öğretilirse 6-7 yaĢlardan sonra da 

kullanabildikleri gözlenmiĢtir. 

b) Karmaşık İşlerde Kullanılan Devir Stratejileri  : Bu gurupta malzemeyi 

yüksek sesle tekrarlama, kopyalama, önemli yerleri not etme,önemli yerlerin altını 

çizme gibi stratejiler yer almaktadır. Bu stratejilerin (a) seçme; parçanın önemli 

noktalarına dikkat çekme ve (b) tanıma; öğrenilenlerin iĢleyen belleğe aktarılması 

olmak üzere iki amacı vardır.  Bu guruptaki stratejiler üzerine yapılan 

araĢtırmalardan Weinstein ve Mayer (1986), devir stratejilerinin öğrencilerin bilgi 

seçmesine ve edinmesine yardım ettiği, ancak öğrencilerin iç iliĢkilerini bulmasına 

ya da bilgiyi önceki öğrenilenlere bağlamada yetersiz kaldığı sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

c) Temel Öğrenme İşlerinde Kullanılan İşleme Stratejileri  : Genelde 

iĢleme stratejilerinin amacı öğrenme malzemesindeki iki ya da daha fazla madde 

arasında bağ kurmaktır. Bu noktada imgeleme önemli bir strateji oluĢturmaktadır. 

Ġmgeleri öğrenen kendisi türetebilir ya da dıĢarıdan sağlanabilir. Küçük yaĢlarda 

türetilen, ileri yaĢlarda ise dıĢarıdan sağlanan imgelerin daha yararı olduğu 

saptanmıĢtır.  Bellek destekleyici anahtar sözcük yöntemi (Açıkgöz, 1984,1992) bu 

tür stratejilerin kullanıldığı bir yöntemdir. 

d) Karmaşık Öğrenmelerde Kullanılan Öğrenme Stratejileri  : bu gurupta 

yer alan stratejilerin amacı yeni öğrenilenlerle önceki öğrenilenler arasında bağ 

kurma ve uzun süreli bellekten çalıĢan belleğe aktarılmasıdır. Bu gurupta 

öğrenilenleri baĢka ifadelere çevirme, özetleme, anlam çıkararak  not alma, soruları 

yanıtlama gibi stratejiler yer almaktadır. 

e) Basit Öğrenmelerde Kullanılan Örgütleme Stratejileri  : bir listedeki 

maddeleri hatırlamada kullanılabilecek bir strateji sınıflamadır. Yapılan araĢtırmalar 

çocukların örgütleme stratejilerini kullanma becerilerinde yaĢla birlikte bir geliĢme 

olduğunu göstermektedir. Genelde bu becerilerin 10-11 yaĢlarında ortaya çıktığı ve 

sonra arttığı söylenebilir. Ayrıca çocuklar sınıflama stratejisini kullanacak biçimde 
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yetiĢtirilebilir.  Böyle yetiĢtirme çalıĢmalarının  çocukların hatırlamasını arttırdığı 

görülmüĢtür. 

f) Karmaşık Öğrenmelerde Kullanılan Örgütleme Stratejileri  : ileri 

sınıflarda okuyarak öğrenmenin önemli bir yeri vardır. Okumanın bir amacı 

parçadaki ana düĢünceyi ve onu destekleyen düĢünceleri kavramaktır.  Bu yapmak 

için kullanılan özetleme ve örgütleme stratejilerinin iki amacı vardır (1) çalıĢan 

belleğe aktarılacak bilgileri seçmek ve (2) çalıĢan bellekte düĢünceler arsında 

iliĢkiler kurmak.  

g) Kavramayı Yönetme Stratejileri  : kavramanın yönetilmesi öğrencinin bir 

öğretim etkinliği ya da birimi için amaçlar koyması, bu amaçlara ulaĢma derecesini 

saptaması gerekirse amaçlara ulaĢmada kullanılabilecek stratejileri belirleme içeriri.  

AraĢtırmaların çoğunda okumada kötü olanların okumayı yönetme stratejilerini 

kullanmadıkları ancak bu stratejilerin de diğerleri gibi yetiĢtirmeyle öğretilebileceği 

ortaya çıkarılmıĢtır. 

h) Duyuşsal Stratejiler  : öğrencilerin öğrenmeyi gerçekleĢtirebilecekleri bir 

çevreyi yaratmaları ile ilgilidir. DuyuĢsal stratejiler öğrencilerin dikkati toplama 

konsantre olma, kaygıyla baĢ etme, güdülenme ve zamanı etkili kullanmasıyla ilgili 

stratejilerdir.  

Belet, (2005)‟in Gagne (1988) ve Driscoll‟den aktardığına göre öğrenme 

stratejilerini beĢli bir sınıflama yaparak aĢağıdaki gibi incelenebilmektedir.  

1. Dikkat stratejileri: Öğrenenin zihinsel süreçlerini bilgi üzerinde 

yoğunlaĢtırdığı stratejilerdir. 

2.  Kısa süreli belleği geliştirme stratejileri: Bilginin kısa süreli bellekte 

tutulma süresini artıran stratejilerdir. 

3. Kodlamayı arttırma stratejileri: Bilginin uzun süreli belleğe 

yerleĢtirilmesine yönelik stratejilerdir. 

4.   Geri getirmeyi arttırma stratejileri: Bilginin uzun süreli bellekten isleyen 

belleğe getirilmesine yönelik stratejilerdir. 
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5. izleme ve yöneltme stratejileri: Öğrenenin kendi öğrenme ve biliĢsel 

süreçlerini değerlendirmesini sağlayan stratejilerdir. 

Yine Belet, (2005)‟in Riding and Royner, (1998)‟den aktardığı,  Baron 

(1978)‟a göre 3 tip strateji tanımlanmıĢtır: 

1. İlişkili araştırma stratejileri: Önceki bilginin ıĢığında yeni problemi 

tanımlamaya çalıĢma stratejileridir 

2.Teşvik edici analiz stratejileri: Bilgiyi oluĢtuğu parçalara ayırmaya çalıĢma 

stratejileridir. 

3. Kontrol stratejileri: Uygun yanıtlara ulaĢmak için, öğrenmeyi 

değerlendirme ve kontrol etme stratejileridir. 

 Öğrenme  stratejileri  ile  öğrencinin  öğreneceği  bilgileri  (a) Seçmede,    (b) 

Edinmede,(c)Düzenlemede ve  (d) BütünleĢtirmede etkili yollar izlemesi amaçlanır. 

Öğrenme stratejileri ise Yineleme, Anlamlandırma, Örgütleme, Anlamayı izleme, ve 

DuyuĢsal stratejiler olarak sınıflandırabilir (Erdem,2005): 

 1. Yineleme Stratejileri 

  Temel etkinlik zihinsel yinelemedir. Olduğu gibi hatırlanması istenen bilgilerin 

öğrenilmesinde bu stratejiler etkilidir. Temel öğrenmeler için kullanılır. 

Değiştirmeden yazma-anlatma, aynı sözcüklerle yazma, satır altı çizme 

yineleme stratejileridir (Özer 1998). 

  2. Anlamlandırma Stratejileri 

  Bilgi birimleri arasında ilişki kurarak anlamlı öğrenmeyi sağlayan 

stratejilerdir. Öğrenciler bu stratejilerde öğrenmeyi amaçladıkları yeni bilgiyi, 

daha önce öğrendikleri ve uzun süreli belleklerinde var olan bilgilerle 

bütünleştirerek, ona anlam yükleyerek öğrenirler. Zihinsel imge oluşturma, 

tümcede kullanma, benzetim yapma, özet çıkarma, not alma anlamlandırma 

stratejileridir (Özer 1998). 
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  3. Örgütleme Stratejileri 

 Öğrenilecek bilgilerin yeniden düzenlenip yapılandırılarak öğrenilmesini 

Sağlayan stratejilerdir. Örgütleme stratejileri anlamlandırma stratejileriyle 

birlikte kullanılır. Örgütleme kavramının ilk kullananlardan biri Ausubel’dir 

Ön örgütleyiciler olarak ifade edilen bu kavram, öğrenilmesi gereken konuya 

göre öğrencilerin hazırlanması ve önceden öğrendikleriyle yeni öğrenilecek 

bilgilerin sistemli olarak kavranmasına yardımcı olan araçları kapsamaktadır 

(Hergenhahn 1988’den aktaran Yılmaz & Sümbül 2000). 

  4. Anlamayı İzleme Stratejileri 

  Öğrencilerin kendi öğrenmelerini düzenlemelerine, yürütmelerine ve 

denetlemelerine yön veren stratejilerdir. Arends (1997) göre öğrenenlerin 

burada benimsedikleri belli öğrenme stratejilerini kullanma yetenekleri ve 

kendi düşünmeleri üzerine düşündükleridir. Anlamayı izleme, öğrencilerin 

bilişi bilgisine sahip olmalarını gerektirir. Biliş bilgisi, bireyin kendi biliş 

yapısı ve bu yapının nasıl işlediği ile ilgili bilgidir. Her öğrencinin biliş bilgisi 

farklıdır.  

  5. Duyuşsal Stratejiler 

  Öğrenmede  güdüsel ve duygusal  engelleri kaldırmaya yardım  eden  

stratejilerdir. Öğrenciler kendi kendilerine öğrenirken uygun bilişsel 

stratejileri kullansalar bile kimi kez öğretim hedeflerine ulaşmada güçlüklerle 

karşılaşırlar. Bu güçlükler, duygusal etmenlerden kaynaklanabilir. Öğrenmede 

duygusal ya da güdüsel etmenlerden oluşan engelleri ortadan kaldırmak için 

kullanılan stratejiler duyuşsal stratejiler olarak adlandırılmaktadır. (Subaşı 

2000)  

 

 

 



 26 

Araştırmanın Amacı ve Önemi 

 

Bu araĢtırmada Ġzmir Ġli  Öğretmen Lisesi Öğrencilerinin Matematik Dersine 

KarĢı Tutumlarının neler olduğu ve matematik öğrenmelerinde hangi Öğrenme 

Stratejilerini kullandıkları incelenmiĢtir. 

GiriĢ bölümünde de belirtildiği üzere akademik baĢarılarının ve hedefe 

odaklanma düzeylerinin daha yüksek olduğu ve gelecekteki eğitimcilerin alt 

yapısını oluĢturacağı düĢünülen bu öğrenciler incelenerek alana katkıda 

bulunulmaya çalıĢılmıĢtır. Ayrıca eğitim sistemimizde öğretmen merkezli 

eğitimden öğrenci merkezli eğitime bir yöneliĢ vardır. Öğrenmeyi öğrenme bu 

bağlamda önemli bir konudur. Bireysel özelliklerdeki farklılıklar ve bunların 

yansıması olan kiĢinin öğrenme özelliklerindeki  farklılıkları eğitim bilimleri ve 

psikolojinin inceleme ve araĢtırma konusu olarak önem kazanmaktadır. Bu 

durum özelde matematik dersi için de önemle geçerlidir. 

Özellikle de ülkemizde matematik dersindeki genel baĢarı düĢüklüğü ve 

öğrencilerin daha ilköğretimden baĢlayıp tüm eğitim sürecine boyunca yayılan 

matematik kaygısı düĢünülürse bu konunun araĢtırılması gereği rahatlıkla 

anlaĢılır. 

John A. P. (1999) ise ortaöğretim dönemini öğrencilere ulaĢmanın tam 

zamanı olarak görür; üniversiteye girdikten sonra cebir ve analitik geometride 

yeterli temele sahip olmayan bir çok öğrenci için artık çok geç olacağı, makul bir 

matematik temeline sahip olan öğrencilerin bile diğer konuların nereye kadar 

matematikselleĢtirildiğinin her zaman farkında olmadığı ve onların da 

üniversitede olabildiğince  az matematik dersi aldığı kanısındadır. 

Bu araĢtırmanın Anadolu Öğretmen Liselerinde yapılması ise;  baĢarılarını 

belli bir düzeyde kanıtlamıĢ ve matematik öğrenimi üzerinde yoğun bir çalıĢma 

süreci geçirmiĢ olduğu düĢünülen öğrenciler üzerinde çalıĢma ihtiyacı 

duyulmasından kaynaklanmaktadır. 
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Araştırmanın Problem Cümlesi 

Öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumları ve  kullandıkları Öğrenme 

Stratejileri düzeyleri nelerdir?  

 

Araştırmanın Alt Problemleri 

 

1- AÖL öğrencilerinin matematik dersine yönelik tutumları nelerdir? 

2-  AÖL öğrencilerinin matematik dersine yönelik tutumları, 

                a)cinsiyete  

                b) annenin öğrenim durumuna, 

                c) babanın öğrenim durumuna, 

                d) sınıf seviyesine göre, farklılıklar göstermekte midir? 

3-  AÖL öğrencilerinin kullandıkları öğrenme stratejileri düzeyleri nedir? 

4-  AÖL öğrencilerinin kullandıkları öğrenme stratejileri; 

                a) cinsiyete, 

                b) annenin öğrenim durumuna, 

                c) babanın öğrenim durumuna, 

                d) Sınıf seviyesine göre farklılıklar göstermekte midir? 
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Araştırmanın Sayıltıları 

Bu araĢtırmada,öğrencilerin araĢtırma anketini içtenlikle cevaplandırdıkları 

varsayılmıĢtır. 

 

Araştırmanın Sınırlılıkları 

AraĢtırma 2009-2010 eğitim-öğretim yılı birinci döneminde Ġzmir Ġli Anadolu 

Öğretmen Liseleri öğrencileri ile sınırlıdır. 

 

Kısaltmalar 

ÖS     : Öğrenme Stratejileri 

MT    : Matematik Tutumları 

AÖL  : Anadolu Öğretmen Lisesi 

 

Tanımlar 

Öğrenme Stratejisi : Öğrencinin öğrenme sırasında kullandığı ve öğrencinin 

kodlama sürecini etkileme amacında olan davranıĢ ve düĢünceleri.  

Tutum: Bireyi belli insanlar, nesneler ve durumlar karĢısında belli davranıĢlar 

göstermeye iten öğrenilmiĢ eğilim olarak tanımlanabilir. 
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BÖLÜM II 

İLGİLİ YAYIN VE ARAŞTIRMALAR 

 

 Uğurel, Tekin, Yavuz ve Keçeli (2009)‟nin yaptıkları çalıĢma, ilköğretim 

birinci kademe öğrencilerinin matematik öğretiminde TeĢvik Edici Yazma 

Aktiviteleri (TEYA) yardımıyla matematiğe yönelik tutumlarının ve bu tutumların 

kaynağının belirlenmesi amacını taĢımaktadır. Bu amaçla hazırlanan 10 adet TEYA, 

22 öğrenciden oluĢan bir gruba uygulanmıĢ pilot çalıĢması yapılıp alınan sonuçlar 

doğrultusunda geliĢtirilmiĢ TEYA'lar iki ayrı okulda üçüncü, dördüncü ve beĢinci 

sınıf öğrencilerinden oluĢan toplam 99 öğrenciye uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar 

araĢtırmacılar tarafından değerlendirilmiĢ ve yorumlanmıĢtır. Sonuç olarak, 

TEYA'ların öğrencilerin matematiğe karĢı tutumlarının belirlenmesinde etkili bir 

araç olduğu görülmüĢtür. Diğer bir sonuç ise cinsiyetin matematiğe yönelik tutuma 

bir etkisi olmadığı öğretmenin tutum geliĢimine önemli etkisi olduğudur. Bulunan 

sonuçlar arasında öğrencilerin önemli bir kısmının matematiğe yönelik olumlu tutum 

geliĢtirmesinde ailelerinin rolünün büyük olduğu (%80,43), öğrencilerin sınıfta 

baĢarılı olduğunu düĢündükleri arkadaĢlarını model aldıkları ve matematiğe yönelik 

tutumlarında yakın arkadaĢlarının ve baĢarılı öğrencilerin etkisinin (%71,6) fazla 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin çoğunun (%89,65) kızmayan, dersi 

eğlenceli hale getiren, anlayıĢlı, adaletli davranan bir öğretmene sahip olma 

beklentisi içerisinde oldukları görülmüĢtür.  Ayrıca yazma becerilerinin 

kullanılmasının matematik öğrenimine ve baĢarısına olumlu etkisi olduğu 

belirlenmiĢtir.       

Çakmak, Akgün, Karadeniz, Büyük Öztürk (2008),  tarafından yapılan  

ilköğretim ikinci kademe ve lise öğrencilerinin ders ve sınıf düzeylerine göre 

öğrenme stratejileri ve güdülenme düzeylerinin belirlenmesi amacıyla yapılan 

çalıĢma ilköğretim ve lise öğrencilerinin değer, beklenti ve duyuĢsal öğrenme 

faktörleri ile biliĢĢel, metabiliĢsel ve kaynak yönetimine iliĢkin öğrenme stratejileri 

açısından durumlarını ortaya koymaktadır. AraĢtırma tarama modelinde yapılmıĢtır. 
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AraĢtırmanın evreni ise Ankara ili merkezindeki ilköğretim okulları, örneklemi ise 

bu okullardan seçilen üç ilköğretim okulu ve üç lisede  okumakta olan 12-18 yaĢ 

arası öğrencilerden oluĢmuĢtur. Ölçek 1150 öğrenciye uygulanmıĢ, öğrenme 

stratejileri boyutu 1110 öğrenci verileri  üzerinden değerlendirilmiĢ, verilerin 

toplanmasında Büyüköztürk, Akgün, Karadeniz ,Kılıç ve Demirel (2007) tarafından 

12-18 yaĢ için Ġngilizce‟den Türkçe‟ye uyarlanan “Güdülenme ve Öğrenme ve 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği (Motivated Strageties For Learning Questionnaire)” 

kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmada alt sınıf öğrencilerinin güdülenme düzeylerinin genel 

olarak üst sınıftaki öğrencilere göre daha yüksek olduğu; öğrenme stratejileri 

boyutunda ise sınıf düzeyinin artması ile  öğrencilerin öğrenme stratejilerine iliĢkin 

her bir faktörden aldıkları puanların düĢtüğü, öğrencilerin sınıf düzeyleri arttıkça 

kullandıkları stratejileri her geçen yıl daha az kullandıkları ortaya çıkartılmıĢtır. 

 Tekinkır (2008), “Ġlköğretim 6–8. Sınıf Öğrencilerinin Matematik Alanındaki 

Tahmin Stratejilerini Belirleme Ve Tahmin Becerisi ile Matematik BaĢarısı 

Arasındaki iliĢki” konulu araĢtırmasında tarama yöntemi kullanılmıĢ, nitel ve nicel 

araĢtırma yöntemleri, araĢtırma sorularına ve araĢtırmanın odak noktasına uygun 

olacak Ģekilde birlikte kullanılmıĢ, araĢtırma, 2006–2007 eğitim-öğretim yılında 

evrenden tabakalı rastgele seçim iĢlemine göre belirlenen 18 adet resmi okul ve 2 

özel okul olmak üzere 20 ilköğretim okulunda öğrenim gören 1621 öğrenci ile 

gerçekleĢtirilip, öğrencilerinin tahmin beceri düzeylerini belirleyebilmek için nicel, 

örgencilerin tahmin problemlerinde kullandıkları stratejilerinin neler olduğunu 

öğrenebilmek için ise nitel araĢtırma yöntemi tercih edilmiĢ, öğrencilerin tahmin 

becerisini etkileyebileceği düĢünülen bağımsız değiĢkenlere yönelik bilgiler “KiĢisel 

Bilgi Formu” ile elde edilmiĢ, öğrencilerin tahmin beceri düzeylerini belirleyebilmek 

amacıyla araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 32 sorudan oluĢan “Tahmin Beceri Testi” 

uygulanmıĢ, araĢtırma bulgularında ilköğretim matematik 6.-8. sınıf öğrencileri 

tarafından kullanılan 12 tahmin stratejisi tanımlanmıĢ (Dayalı tahmin, gözünde 

canlandırma, parçadan bütüne ulaĢma, karsılaĢtırma, deney yoluyla tahminde 

bulunma, yuvarlama, düzenleme, dağılma, ilk ve son basamakları kullanma, 

gruplandırma, zihinden iĢlem ve rastgele tahminde bulunma olarak adlandırılmıĢtır.) 

diğer bir sonuç ise matematik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin tahmin becerisinin de 
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yüksek olduğu, cinsiyet ve öğrencilerin okudukları sınıf düzeylerinin de tahmin 

becerisini etkileyen faktörler arasında yer aldığı bulunmuĢtur.  

Uyar (2008) tarafından yapılan Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Ders 

ÇalıĢmada Öğrenme Stratejileri Kullanım Sıklığının Ve Akademik BaĢarılarının 

KarĢılaĢtırılmalı Olarak Ġncelendiği çalıĢmanın amacı, lisans öğrencilerinin; öğrenim 

gördükleri bölüm ya da anabilim dalına, ÖSS puan türüne, cinsiyete ve öğretim 

türüne göre, ders çalıĢmada öğrenme stratejileri kullanım sıklıkları ve akademik 

baĢarıları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını ayrıca öğrencilerin akademik 

baĢarıları ve ders çalıĢmada öğrenme stratejileri kullanım sıklıkları arasında anlamlı 

bir iliĢki olup olmadığı da belirlemektir. AraĢtırmanın evrenini, 2007 – 2008 öğretim 

yılında Mehmet Akif Ersoy Üniversitesi Eğitim Fakültesi‟nde 1. sınıfa devam eden 

toplam 656 öğrenci; örneklemini ise, evrenden seçkisiz örnekleme yoluyla seçilen 

çeĢitli bölüm ya da anabilim dallarında öğrenim gören toplam 328 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. ÇalıĢmada, araĢtırma problemine yanıt oluĢturmak amacıyla; 

öğrencilerin öğrenme stratejileri kullanım sıklıklarını gösteren, Yüksel ve KoĢar 

(2001)‟ın öğrenme stratejileri ölçeği kullanılmıĢtır. Öğrencilerin akademik 

baĢarılarını belirlemek için de, örnekleme dahil edilen bölüm ya da anabilim 

dallarının ortak derslerinden olan; Eğitim Bilimine GiriĢ ve Türkçe-I: Yazılı Anlatım 

derslerinden öğrencilerin aldıkları dönem sonu akademik baĢarı puanları kullanılmıĢ; 

araĢtırmadan çıkan sonuçlara göre ise; öğrencilerin akademik baĢarıları cinsiyete, 

bölüm ya da anabilim dalına, ÖSS puan türüne ve öğretim türüne göre anlamlı 

farklılık göstermeyip  öğrencilerin ders çalıĢmada öğrenme stratejileri kullanım 

sıklıkları sadece öğretim türüne bağlı olarak anlamlı bir farklılık gösterdiği ayrıca 

akademik baĢarı ile öğrenme stratejileri kullanım sıklığı arasında anlamlı pozitif ve 

orta düzeyde bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. 

Uğurluoğlu (2008), tarafından ilköğretim yedinci ve sekizinci sınıf 

öğrencilerinin matematik ve matematik problemlerini çözmeye iliĢkin inançları ile 

tutumlarının ilgili olduğu düĢünülen bazı değiĢkenler açısından farklılaĢıp 

farklılaĢmadığının ve bunlar arasında iliĢkinin bulunup bulunmadığını belirlemek 

amacıyla 2007-2008 öğretim yılında; EskiĢehir il, ilçe ve köylerinden kümeleme 

örnekleme yöntemiyle seçilen okulların 7. ve 8. sınıflarında öğrenim gören 3556 
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öğrenciye;  Baykul (1990) tarafından geliĢtirilmiĢ 30 maddeden oluĢan, alfa 

güvenirlik katsayısı ise 0,96 olan 5‟li likert tipi bir “Matematik Tutum Ölçeği”, 

araĢtırmacı tarafından oluĢturulan 27 maddeden OluĢturulan 5‟li likert tipi bir 

“Problem Çözmeye Yönelik Tutum Ölçeği” ile Öğrencilerin matematik ve 

matematik problemlerini çözmeye iliĢkin inançlarını ölçmek için Illınois Devlet 

Üniversitesi Matematik Bölümü tarafından geliĢtirilen inanç ölçeğinden uyarlanan 52 

maddeden oluĢan 5‟li Likert tipi bir inanç ölçeği, uygulanarak yapılan araĢtırmada, 

öğrencilerin matematik baĢarı seviyesinin, gelir seviyesinin, anne ve babanın 

öğrenim seviyesinin yükselmesi, yaĢanılan yerleĢim yerinin büyümesiyle, 

öğrencilerin matematik ve problem çözmeye iliĢkin tutumları ve inançlarının olumlu 

yönde geliĢtiği ayrıca öğrencilerin matematik ve problem çözmeye iliĢkin tutum ve 

inançlarının, sınıf düzeyine göre, 7.sınıf öğrencilerinin lehine; okul türüne göre, özel 

okulların lehine, anlamlı derecede farklılaĢtığı, öğrencilerin matematiğe ve problem 

çözmeye iliĢkin tutumlarının, cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢmazken; matematik 

ve matematik problemlerine iliĢkin inançlarının, cinsiyete göre kız öğrencilerin 

lehine; matematik ve problem çözmeye iliĢkin öz yeterlilik inançları, cinsiyete göre 

erkek öğrencilerin lehine anlamlı düzeyde farklılaĢtığı ortaya çıkarılmıĢtır. 

Ergöz (2008) çalıĢmasında  matematik baĢarısının güdüleyici inançlar (içsel 

amaçlı odaklanma, dıĢsal amaçlı odaklanma, is değeri, kontrol ve öğrenme değeri, 

öz-yeterlilik ve sınav kaygısı), öz-düzenleyici öğrenme bileĢenleri (bilisel yöntem 

kullanımı ve öz düzenleme), cinsiyet ve okul türü ile nasıl açıklanabileceğini 

araĢtırmak ve bu değiĢkenlerin matematik dersi için hem kızlar ve erkeklerde hem de 

özel ve devlet okullarında gösterdiği farklılıkları belirlemek için Ġstanbul ve 

Ankara‟da, 9 farklı özel ve devlet okullarından seçilen 577 (274 erkek, 303 kız) 7. 

Sınıf örgenciye  “Öğrenmeye Güdümlü YaklaĢımlar Anketi” ve “Matematik BaĢarı 

Testi” uygulamıĢ; Sırasıyla Lineer Sıralı Regresyon, Pearson Korelasyonu ve Çoklu 

varyans analizi kullanmıĢ ve çalıĢmasının sonucunda, Okul çeĢidi,öz-yeterlilik ve 

içsel amaçlı odaklanma olmak üzere üç değiĢkenin öğrencilerin matematik baĢarısına 

toplu etkisinin anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Devlet okullarındaki erkeklerin 

matematik baĢarısında dıĢsal amaçlı odaklanma ve biliĢsel yöntem kullanımının 

anlamlı olduğu saptanırken, özel okullardaki erkeklerin matematik baĢarısında öz-

yeterlilik ve içsel amaçlı odaklanmanın anlamlı olduğu saptanmıĢtır. Hem devlet 
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okullarındaki hem de özel okullardaki kızların matematik baĢarısında öz-yeterliliğin 

anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Kızlar ve erkekler arasında, is değeri, öz-yeterlilik ve 

sınav kaygısına göre anlamlı bir ortalama farkına rastlanmamıĢtır. Ayrıca, devlet ve 

özel okullar arasında, dıĢsal amaçlı odaklanma, is değeri, öz-yeterlilik ve öz 

düzenlemeye göre de anlamlı bir ortalama farkına rastlanmamıĢtır. 

Toy (2007), Biyoloji  Dersinde Kullanılan Öğrenme Stratejileri BaĢarı Güdüsü 

Arasındaki ĠliĢkiler konulu genel tarama modelindeki bu araĢtırmasını Konak Ġlçe 

Mili Eğitim Müdürlüğüne bağlı ortaöğretim okullarından 8 adet genel lise (4 adet 

genel ve 4 adet yabancı dil ağırlıklı), 3 adet Anadolu lisesi, 8 adet meslek lisesi (4 

adet genel ve 4 adet Anadolu meslek) ve 5 adet özel lise (1 adet genel ve 2 adet 

Anadolu ve 2 adet fen)‟deki  583 birinci sınıf öğrencisine üzerinde çalıĢmıĢ,  veri 

toplama aracı olarak araĢtırıcı tarafından geliĢtirilen “Ögrenme Stratejileri Ölçegi” ve 

Ellez (2004) tarafından geliĢtirilen  “Basarı Güdüsü Ölçegi” kullanmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar ise: Ögrencilerin biyoloji dersinde kullandıkları 

ögrenme stratejileri ölçeğine ilikĢin  görüĢlerinin “katılıyorum” düzeyinde olduğu; 

Kız öğrencilerin daha fazla strateji kullandıkları; öğrencilerin biyoloji dersinde 

strateji kullanımlarına iliksin görüĢlerinde genel lisenin meslek lisesinden daha 

yüksek olması bakımından bir farklılık görüldüğü, Öğrenme stratejileri ölçeğine 

katılımın yüksek not alan örgencilerde daha fazla olduğu annelerinin öğrenim 

durumu zayıf olan öğrencilerin öğrenme stratejileri kullanımında daha yüksek 

düzeyde olduğu; babalarının öğrenim durumu zayıf olan öğrencilerin öğrenme 

stratejileri kullanımında daha yüksek düzeyde olduğu; Öğrencilerin biyoloji dersinde 

kullandıkları öğrenme stratejileri ölçeğindeki görüĢleri ile biyoloji dersine yönelik 

basarı güdüsü ölçeğine iliĢkin görüĢleri arasında pozitif bir iliĢkinin olduğu 

görülmektedir. 

Yavuz (2006)‟un Matematik Dersinde Problem Çözme Strateji Öğretiminin 

duyuĢsal özelliklerde oluĢturduğu değiĢimin öğrencilerin eriĢi düzeylerini ne ölçüde 

etkilediği araĢtırılmıĢtır.   AraĢtırma 2005–2006 öğretim yılında Ġzmir ili sınırları 

içindeki biri Anadolu Lisesi diğeri Normal Lise olmak üzere iki ortaöğretim 

kurumunda okuyan 32 dokuzuncu sınıf örgencisi üzerinde deney-kontrol gruplu 

öntest-sontest araĢtırma modeli uygulanıp; KiĢisel Bilgi Formu, Matematiğe Yönelik 
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Tutum Ölçeği, Matematiğe Yönelik Kaygı Ölçeği, Matematikle Problem Çözmeye 

Yönelik Akademik Benlik Ölçeği, Matematik Basarı Testi, Strateji Belirleme 

Soruları kullanılmıĢ; nicel veriler SPSS programındaki “t-testi” ile 

değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, Problem Çözme Strateji Öğretiminin 

deney gruplarındaki öğrencilerin matematik tutum puanları ve problem çözmeye 

yönelik akademik benlik puanlarında etkili olduğu görülmüĢtür. Ancak araĢtırmada 

Problem Çözme Strateji Öğretiminin deney gruplarındaki öğrencilerin matematik 

kaygı puanlarında anlamlı farklılık oluĢturacak bir etkisi görülmemiĢ fakat baĢarı 

düzeylerindeki artıĢ Problem Çözme Strateji öğretiminin eriĢiye olumlu etkisini 

göstermiĢtir. 

Gök (2006), “Fizik Öğretiminde ĠĢbirlikli Öğrenme Gruplarında Problem 

Çözme Stratejilerinin Öğrenci BaĢarısı,BaĢarı Güdüsü Ve Tutumu Üzerindeki 

Etkileri” konulu araĢtırmasında; ön test-son test kontrol gruplu deney deseni 

kullanılıp; 2005-2006 Fizik II dersini okuyan lise ikinci sınıf öğrencilerinden oluĢan 

iki grup üzerinde uygulanmıĢ, deney gurubuna iĢbirlikli problem çözme stratejileri, 

kontrol grubuna ise geleneksel öğretim yöntemi uygulanmıĢ ve veri toplama arcı 

olarak, Fizik BaĢarı Testi, Fizik Dersine Yönelik Problem Çözme Tutum Ölçeği, 

Fizik Dersi Problem Çözme Stratejileri Ölçeği, BaĢarı Güdüsü Ölçeği(öğrencilerin 

baĢarı güdüsü düzeylerini belirlemek amacıyla Açıkgöz ve Ellez (1999) tarafından 

geliĢtirilip liseye uyarlanan olan BaĢarı Güdüsü Ölçeği kullanılmıĢtır.), Problem 

Çözme Yaprakları uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucu ise ĠĢbirlikli problem çözme 

stratejileri öğretiminin öğrencilerin fizik babaĢarısı, problem çözmeye yönelik 

tutumu ve baĢarı güdüsü üzerinde olumlu etkileri olduğunu göstermektedir. Ayrıca 

strateji öğretiminin cinsiyet farkı yaratmadığı, ve öğrencilerin baĢarı düzeyleri 

yükseldikçe strateji kullanımlarının da arttığı belirtilmiĢtir. 

Kandemir M.(2007), tarafından yapılan araĢtırmada ise Sınıf Öğretmenliği 

Anabilim Dalında öğrenim gören öğretmen adaylarının  matematik dersine karĢı olan 

tutumları ve bazı temel kavramlar üzerindeki anlama seviyelerini belirlemek için 

Amasya Eğitim Fakültesindeki Sınıf Öğretmenliği Anabilim Dalında öğrenim gören 

229 öğretmen adayına tutum anketi ve temel matematik dersine ait bazı kavramların 

öğrenim düzeylerini tespit etmek için çoktan seçmeli bir test uygulanmıĢ ve bu 
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araĢtırmanın sonucunda  öğrencilerin matematik dersine karĢı yeterli sayılacak 

düzeyde olumlu tutum içinde oldukları fakat kavram anlaĢılması ve yorumlanması 

bakımından yeterli düzeyde kazanıma sahip olmadıkları görülmüĢtür. 

Bulut (2006),yaptığı araĢtırmada cinsiyet ve baĢarı durumunun öğrencilerin 

matematik dersinde kullandıkları öğrenme stratejileri ve baĢarı güdüleri üzerindeki 

etkilerini belirlemeyip, öğrencilerin kullandıkları öğrenme stratejilerinin baĢarı 

güdüsü düzeylerine göre farklılık gösterip göstermediğini incelemiĢtir. Nedensel 

karĢılaĢtırmalı tarama modelindeki bu araĢtırma 2005-2006 öğretim yılı I. yarıyılında 

Edirne Ġli Merkez Ġlçedeki Ġlköğretim II. Kademe okullarında öğrenim gören 703 

(341 kız, 362 erkek) 7. sınıf öğrencilerine Açıkgöz ve Ellez (2004) tarafından 

geliĢtirilen “Öğrenme Stratejileri Ölçeği” ve “BaĢarı Güdüsü Ölçeği” uygulanmıĢ, 

öğrencilerin 6.sınıfa ait matematik dersi baĢarı durumları da belirlenerek 

karĢılaĢtırmalarda kullanılmıĢtır. AraĢtırma verilerinin analizinde Aritmetik 

Ortalama, Standart Sapma, t testi, Tek Yönlü Varyans Analizi ve Scheffè Testi 

kullanılmıĢ ve sonuç olarak öğrencilerin matematik dersinde en fazla yoğunlaĢma 

stratejilerini en az ise iĢleme stratejilerini kullandıkları; kızların erkeklerden, baĢarılı 

öğrencilerin diğerlerinden daha fazla öğrenme stratejilerini kullandıkları; baĢarı 

güdüsü düzeyi düĢtükçe strateji kullanımının da azaldığı tespit edilmiĢtir. 

Ural (2006)‟ın yaptığı “Ortaöğretim Öğrencilerinin Öğrenme ve Ders ÇalıĢma 

Stratejileri” konulu araĢtırmada ortaöğretimdeki öğrencilerin öğrenme ve ders 

çalıĢma stratejilerine iliĢkin algılarının, cinsiyet, anne ve babalarının öğrenim 

durumları, okul türleri, alanları, anne ve babalarının kitap okuma sıklığı, destek 

eğitimi alıp almama,  çalıĢma odalarının olup olmaması, ailelerin öğrencilerin okul 

ve dersleriyle ilgilenme yaklaĢımı, öğrencilerin hangi derse nasıl çalınacaklarını bilip 

bilmemesi, öğrenim görmekte oldukları sınıflara göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediği araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini, 2005-2006 eğitim öğretim yılında 

45 liseye devam eden toplam 12751 öğrenciden, örneklemi ise NevĢehir merkezinde 

4 lise, Acıgöl ilçesinde 2 lise, Ürgüp ilçesinden 3 liseye devam eden 800 örgenciden 

oluĢmuĢ; öğrencilerin ders çalıĢma stratejilerini belirlemek için Ülkü Köymen 

tarafından Türkçe‟ye  çevirilen ve 77 sorudan oluĢan ve Likert tipi bir ölçek olan 

“The Learning and Study Strategies Invenrory” envanteri “LASSI” kullanılmıĢtır. 
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Verilerin çözümlenmesinde SPSS 10.5 programı kullanılarak t-testi, varyans analizi 

(one-way) ve aritmetik ortalamalardan yararlanılmıĢtır. Öğrencilerin öğrenme ve ders 

çalıĢma stratejilerine iliĢkin algıları cinsiyetlerine, anne ve babalarının öğrenim 

durumuna, okul türlerine, alanlarına, anne ve babalarının kitap okuma sıklığına, 

destek eğitimi alıp almamasına, çalıĢma odası olma durumuna, ailelerin öğrencilerin 

okul ve dersleriyle ilgilenme yaklaĢımına, öğrencilerin hangi derse nasıl 

çalıĢacaklarını bilme düzeyine, sınıflarına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği ortaya 

konmuĢtur. 

Karalar (2006)‟nin yaptığı “Ġlköğretim ikinci Kademe Öğrencilerinin Fen 

Bilgisi Dersinde Öğrenme Stratejilerini Kullanma Düzeyleri”nin incelendiği 

araĢtırma, 2005-2006 eğitim- öğretim yılında Bursa ili YeniĢehir ilçesine bağlı 

ilköğretim okullarının ikinci kademesinde okuyan öğrenciler üzerinde araĢtırmacının 

kendisi tarafından literatürde kullanılmıĢ araçlardan yararlanılarak geliĢtirilmiĢ bir 

veri toplama arcı kullanılmıĢ ve arastırma sonucuna göre, ilköğretim ikinci kademe 

öğrencilerinin fen bilgisi dersinde en çok duyuĢsal stratejileri kullandıkları, bunu 

tekrar stratejilerinin izlediği, en az da örgütleme stratejilerini kullandıkları; strateji 

kullanımının öğrencilerin cinsiyetlerine, öğrenim gördükleri sınıf düzeyine, anne-

babalarının eğitim düzeyine ve fen bilgisi baĢarılarına göre farklılaĢtığı saptanmıĢtır. 

Ayrıca, öğrencilerin öğrenme stratejilerini en çok dershane öğretmenlerinden, anne 

babalarından ve kendi kendilerine öğrendikleri belirlenmiĢtir. 

KarakıĢ  (2006) “Bazı Yükseköğrenim Kurumlarında Farklı Öğrenme Stillerine 

Sahip Olan Öğrencilerin Genel Öğrenme Stratejilerini Kullanma Düzeyleri”ni 

belirlemek amacıyla yaptığı çalıĢması, Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi‟ne bağlı 

bulunan Eğitim Fakültesi, Fen-Edebiyat Fakültesi ile Ġktisadi ve Ġdari Bilimler 

Fakültesi 1.sınıflarında öğrenim görmekte olan gönüllü 258 öğrenci üzerinde 

yapılmıĢ; araĢtırmada, öğrenme stillerini belirlemek için David A. Kolb tarafından 

1985 yılında geliĢtirilen, 1993 yılında Buket Akkoyunlu ve Petek AĢkar tarafından 

Türkçe‟ye çevrilen “Öğrenme Stilleri Envanteri”; genel öğrenme stratejilerini 

kullanma düzeylerini saptamak için de Öztürk tarafından 1995 yılında geliĢtirilen 

“Genel Öğrenme Stratejileri Değerlendirme Ölçeği”;öğrencilerin demografik 

özellikleri, stil ve strateji ile ilgili bağımlı değiĢkenleri saptamak için “KiĢisel 
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Bilgiler Anketi”, Verilerin analizinde ki-kare, f-testi ve tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre; öğrencilerin, Dikkat 

Stratejilerini, BiliĢi Yönetme Stratejilerini, Anlamlandırma Stratejilerini, Zihne 

YerleĢtirme Stratejilerini ve Hatırlama Stratejilerini “sıklıkla”, DuyuĢsal Stratejileri 

ve Tekrar Stratejilerini “ara sıra” kullandıkları; öğrenme stratejileri ile cinsiyetleri 

arasında Dikkat Stratejisi, BiliĢi Yönetme Stratejisi ve DuyuĢsal Strateji boyutlarında 

manidar bir iliĢki saptanmazken; öğrencilerin cinsiyetleri ve kullandıkları Tekrar 

Stratejisi, Anlamlandırma Stratejisi, Zihne YerleĢtirme Stratejisi ve Hatırlama 

Stratejisi boyutlarında kız öğrencilerin lehine manidar bir iliĢki olduğu; yerleĢtiren, 

değiĢtiren, özümseyen ve ayrıĢtıran öğrenme stillerine sahip öğrencilerinin, dikkat, 

tekrar, anlamlandırma, zihne yerleĢtirme, hatırlama ve biliĢi yönetme stratejilerini 

“sıklıkla” kullandıkları yerleĢtiren, değiĢtiren ve ayrıĢtıran öğrenme stillerine sahip 

öğrencilerinin, duyuĢsal stratejileri “ara sıra”; özümseyen öğrenme stillerine sahip 

öğrencilerinin, duyuĢsal stratejileri “sıklıkla” kullandıkları saptanmıĢtır. 

Uslu G. (2006), “Ortaöğretim Matematik Dersinde Probleme Dayalı 

Öğrenmenin; Öğrencilerin Derse iliĢkin Tutumlarına, Akademik BaĢarılarına ve 

Kalıcılık Düzeylerine Etkisi”ni ölçmek amacıyla 2005–2006 öğretim yılının birinci 

döneminde öğrenim gören kırk adet onuncu sınıf örgencisi üzerinde öntest–sontest 

deney deseni kullanarak, deney grubuna probleme dayalı öğrenme, kontrol grubuna 

geleneksel öğrenme uygulanmıĢ, uygulamadan önce gruplara ön-test olarak tutum 

ölçeği ve hazırlanan basarı testi verilmiĢ, uygulama bitiminde gruplara tutum ölçeği 

ve basarı testi son-test olarak uygulanmıĢ, uygulamadan on beĢ gün sonra 

örgencilerin kalıcılık seviyelerini ölçmek için basarı testini tekrar uygulanmıĢtır. 

Uygulamaların sonucunda matematik öğretiminde probleme dayalı öğrenme 

yönteminin öğrencinin tutumunu, baĢarısını ve kalıcılık düzeyini geleneksel yönteme 

göre anlamlı derecede olumlu yönde etkilediği belirlenmiĢtir. 

Öztürkmen (2006) “Ortaöğretim Öğrencilerinin Çoklu Zeka Kuramına Göre 

Zeka Alanlarıyla Öğrenme Stratejileri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi.” baĢlıklı 

çalıĢması ortaöğretim öğrencilerinin çoklu zeka kuramına göre zeka alanlarıyla, 

öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkiyi incelemek ve cinsiyet, okul türü, sınıf düzeyi 

değiĢkenlerine göre öğrencilerin zeka alanları ve öğrenme stratejilerinde bir fark olup 
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olmadığını belirlemek amacıyla 2005-2006 eğitim öğretim yılında Gaziantep ili 

merkez ġahinbey ve ġehitkamil ilçelerindeki yedi genel lise ile birer Anadolu ve Fen 

lisesindeki 657 öğrenci üzerinde Çoklu Zeka Ölçeği ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

kullanılarak yapılmıĢ; AraĢtırma sonunda öğrencilerin kiĢisel zeka alanı ve içsel zeka 

alanını, diğer  zeka alanlarına göre daha fazla kullandıkları belirlenmiĢtir. Öğrenme 

stratejileri arasından da yaparak öğrenmeye dayalı öğrenme stratejisini diğer 

öğrenme stratejilerine göre daha fazla kullanma eğilimleri vardır. Orta öğretim 

öğrencilerinin zeka alanlarıyla öğrenme stratejileri arasında olumlu yönde ve orta 

düzeyde bir iliĢki bulunmuĢtur. Bu iki değiĢken arasında en yüksek iliĢki kiĢiler arası 

zeka alanı ile grup çalıĢmasına dayalı öğrenme stratejisi alanı arasındadır. Cinsiyet 

değiĢkenine göre kız öğrencilerin zeka alanlarını ve öğrenme stratejilerini erkek 

öğrencilerinkine göre daha fazla kullandıkları belirlenmiĢtir. Öğrenim görülen okul 

türüne göre öğrencilerin zeka alanlarına bakıldığında genel liselerde öğrenim gören 

öğrencilerin en yüksek sözel zeka alanına ve doğa zeka alanına sahip oldukları 

belirlenmiĢtir. Fen lisesi öğrencilerinin en yüksek matematik zeka alanına sahip 

oldukları bulunmuĢtur. Öğrenim görülen okul türüne göre öğrenme stratejileri 

bakımından, genel lise öğrencilerinin dinlemeye dayalı, grup çalıĢmasına dayalı ve 

yazılı çalıĢmaya dayalı öğrenme stratejilerini, diğer lise türlerinde öğrenim gören 

öğrencilere göre daha yüksek oranda kullandıkları bulunmuĢtur. Ayrıca Fen lisesi 

öğrencilerinin, görselliğe dayalı öğrenme stratejisi ile sözel görsel temasın dengeli 

bileĢimine dayalı öğrenme stratejilerini diğer lise türlerine göre daha yüksek oranda 

kullandıkları belirlenmiĢtir. Öğrencilerin öğrenim gördükleri sınıf düzeyi 

değiĢkenine göre öğrenme stratejileri ölçeğinden almıĢ oldukları puanlar arasında 

anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

 Yıldız (2006)‟ın yaptığı “Dersane Öğrencilerinin Matematik Dersine KarĢı 

Tutumları” konulu araĢtırmada Ankara ili dersanelerindeki 1000 öğrenciye (700‟ü 

değerlendirmeye alınmıĢ) matematik dersine karĢı tutumu ölçmek için Aydınlı 

(1997) tarafından tutumların biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal boyutlarını kapsayacak 

Ģekilde   geliĢtirilmiĢ olan 5‟li likert tipi 60 maddelik ve Cronbach Alfa katsayısı 0,97 

olan tutum ölçeği kullanılmıĢtır. Bu araĢtırmada öğrencilerin matematik dersine karĢı 

olumlu tutuma sahip oldukları ve olumlu tutuma sahip öğrencilerin matematik 
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dersinde daha baĢarılı oldukları ve matematik ağırlıklı meslekleri tercih ettikleri 

tespit edilmiĢtir. 

Altun, (2006), yaptığı bu çalıĢmasında önce matematik ve matematik 

öğretiminden ne anlaĢıldığı hususundaki geliĢmeleri özetlenmiĢ, sonra matematik 

öğretimi ile ilgili çağdaĢ öğrenme kuramlarından yapısalcı öğrenme ve gerçekçi 

matematik eğitimini tanıtmıĢ, bunların benzerlikleri, farklılıkları ve uygulanabilirlik 

düzeyleri üzerinde durmuĢ; araĢtırmaların matematikte nihai hedefin öğrencilere 

matematiksel yatkınlık kazandırma olduğunun anlaĢılması olduğunda hem fikir 

olduğunu vurgulamıĢ ve öğrencilerin matematiksel yatkınlık kazanabilmeleri için;  

Konuya iliĢkin özel alan bilgisi (temel kavramlar, semboller ve kurallar v.s.) Problem 

çözme stratejileri bilgisi, Zihinsel davranıĢları düzenleme becerileri, Matematik 

öğrenme ve problem çözmeyle ilgili olarak kendine güven ve olumlu tutum 

geliĢtirme gibi yeteneklerinin geliĢtirilmesi gerekliliğini vurgulamıĢtır. 

 Ekenel (2005), tarafından 2003-2004 eğitim öğretim yılında, EskiĢehir ili genel 

lise ve Anadolu liseleri öğrencileri üzerinde “Matematik dersi baĢarısı ile biliĢötesi 

öğrenme stratejileri ve sınav kaygısının iliĢkisi”nin araĢtırıldığı  araĢtırma iliĢkisel 

tarama modelinde yapılmıĢ, araĢtırmada.D.Spielberger ve arkadaĢlarının A.B.D‟den 

Ġngilizce olarak geliĢtirdiği ve Necla Öner ile Deniz Albayrak-Kaynak tarafından 

Türkçe‟ ye uyarlanan 20 soruluk “Sınav Kaygısı Ölçeği” (SKÖ) kullanılmıĢ;  

Anadolu lisesi öğrencilerinin matematik dersi baĢarısının normal lise öğrencilerine 

göre daha yüksek olduğu, araĢtırmaya katılan lise son sınıf öğrencilerinin sınav kaygı 

düzeylerinin matematik dersi baĢarısı ile ikinci derecede iliĢkili olduğu; sınav kaygı 

düzeyi düĢük olan Anadolu lisesi öğrencilerinin matematik dersi baĢarılarının, sınav 

kaygı düzeyi yüksek olan normal lise öğrencilerinden daha yüksek olduğu  aynı 

zamanda cinsiyetin de matematik dersi baĢarısını etkileyen  bir faktör olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

   Türnüklü ve YeĢildere (2005), tarafından; “Problem, Problem Çözme ve 

EleĢtirel DüĢünme”ye dair yapılan bu araĢtırma matematiksel problem çözmenin 

eleĢtirel düĢünme becerisi kazandırmadaki önemini vurgulayıp, matematik öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünme düzeylerini ortaya çıkarılmaya çalıĢılan  araĢtırmanın 

örneklemini, Türkiye‟de Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi Ġlköğretim 
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Matematik Öğretmenliği 3. ve 4. sınıfta öğrenim görmekte olan öğretmen adayları 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubunda yer alan öğrenciler, uygun örnekleme yöntemi ile 

belirlendi. AraĢtırma için hazırlanan araçları toplam 277 matematik öğretmen adayı 

yanıtlamıĢtır. Bunların 91 tanesi 3. sınıf, 136 tanesi 4. Sınıf öğrencileri oluĢturmuĢ; 

elde edilen sonuçlardan hareketle eleĢtirel düĢünmenin değerlendirilmesi ve 

geliĢimine etkili olabilecek matematik problemlerinin nasıl olması gerektiği ile ilgili 

kriterler belirlenmiĢtir(matematiksel eleĢtirel düĢünme problemlerinin açık uçlu ve 

gerçek hayatın yansımaları olan problemler olması gerekmektedir. Problemlerin tek 

bir çözüm yolu olamamalı, ortaya konulan koĢullara göre değiĢik çözümlerin 

olabileceği türde olmalıdır. Kapalı veya çözüm seçeneğinin sunulduğu problemlerde 

bireyin düĢünme biçimlerini yansıtmaları pek mümkün görülmemektedir. Bu tip 

problemleri mümkün olduğunca çoğaltarak sormak, bireylerin düĢünme becerileri 

hakkında karar vermede güvenirliği arttıracaktır. 

IĢık ve Albayrak  (2005), tarafından yapılan “Matematik Öğretiminde Kendini 

GerçekleĢtirme” baĢlıklı çalıĢmaları, 2003-2004 öğretim yılı ikinci döneminde 

Atatürk Üniversitesi Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği Anabilim Dalı‟nda okuyan toplam 160 son sınıf öğrencisi üzerinde iki 

aĢamalı olarak yapılmıĢ, matematik öğretiminde kendini gerçekleĢtirme sürecinde 

belirleyici bir rolü olan kavramların yerinde ve düzgün kullanımı açısından 

matematik öğretmen adaylarının durumlarını tespit etmeye çalıĢmıĢ; Öğretmen 

adaylarının matematiksel kavramları tanıyabilmede ve hatırlayabilmede sıkıntıları 

olduğu, hatırlayabilmenin tanımaya oranla daha iyi durumda olduğunu, ayrıca 

kavram yanılgılarının hatırlayabilmede daha yoğun yaĢanması, öğretmen adaylarının 

kavramlar hakkında eksik veya yanlıĢ bilgi sahibi olduklarının göstergesi olarak 

belirtilmiĢtir. 

Dursun  ve Dede (2004), tarafından yapılan Öğrencilerin Matematikte 

BaĢarısını Etkileyen Faktörler  (Matematik Öğretmenlerinin GörüĢleri 

Bakımından)in araĢtırıldığı çalıĢmada; öğrencilerin matematik baĢarısını etkileyen 

faktörler, literatüre dayalı olarak tespit edilmiĢ ve 10 madde altında toplanmıĢ ve 

sonra bu 10 madde, 2001-2002 öğretim yılında Sivas il merkezinde bulunan 8 

ilköğretim okulunda görev yapan 38 matematik öğretmenine yöneltilip araĢtırma 
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sonuçları, matematik öğretmenlerinin öğrencilerin matematik baĢarısının bir çok 

faktörden etkilendiğinin farkında olduklarını göstermiĢ; ayrıca, matematik 

öğretmenlerine göre, öğrencilerin matematik baĢarısını etkileyen en önemli faktörün 

öğrencilerin dersi iyi dinlemeleri, en önemsiz faktörün ise öğrencilerin cinsiyetinin 

olduğu da tespit edilmiĢtir. 

Yıldız ve Uyanık (2004) tarafından “Lise Öğrencilerinin Matematik Dersine 

KarĢı Tutumları” konulu araĢtırma lise öğrencilerinin matematik kaygılarının 

cinsiyet, lise türü, yerleĢim birimi, anne öğrenim düzeyi , algılanan anne ve baba 

tutumu gibi değiĢkenlere bağlı olarak nasıl etkilendiği araĢtırılmıĢ; araĢtırmada 

Erzurum ili merkezinde bulunan 5 farklı lise türünde öğrenim görmekte olan 95 kız, 

226 erkek toplam 321 öğrenciye Richardson 20 formülünün genelleĢtirilmiĢ bir 

formu olan alfa korelasyonları ile saptanan 0.91 iç tutarlık katsayısına sahip  Öner 

tarafından derlenen Ilgar tarafından geliĢtirilen “Matematik Kaygısı Ölçeği” 

uygulanmıĢ; ve sonucunda  matematik kaygısı ile ilgili olarak cinsiyet ve anne baba 

öğrenim durumunun etkili olduğu ortaya  çıkartılmıĢtır. 

Alkan, Güzel, Elçi (2004), tarafından yapılan araĢtırmada; genelde öğrencilerin 

matematiğe yönelik tutumlarının hangi etmenlere bağlı olarak değiĢiklik 

gösterdiğinin belirlenmesi ve özelde matematik öğretmeninin bireysel davranıĢları ile 

değiĢikliğe olan katkısının ortaya konması amaçlanmıĢ;  araĢtırmada öğrencilerin 

matematiğe yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla 42 maddeden oluĢan 5‟li likert 

tipi ölçek Ġzmir ili değiĢik ortaöğretim kurumlarında öğrenim gören 450 öğrenciye 

uygulanıp, farklı guruplar arasındaki tutum düzeyleri karĢılaĢtırılmıĢ, ikinci aĢamada 

değiĢik okullardan seçilmiĢ 25 öğrenci ile yüz yüze görüĢme yapılıp çözümlenmiĢ, 

ulaĢılan en önemli sonucun matematiğe daha yakın olanların, matematiği biraz daha 

yakından tanıyanların matematiğe yönelik tutumlarının daha olumlu yönde geliĢme 

gösterdiği ayrıca matematik öğretmeninin tutum geliĢtirmede önemli etkisi 

olduğudur.  

Ellez (2004)‟in “Etkin Öğrenme, Strateji Kullanımı, Matematik BaĢarısı, Güdü 

Ve Cinsiyet ĠliĢkileri” konulu araĢtırmasına kontrol guruplu öntest-sontest deneysel 

araĢtırma modeli uygulanmıĢ; deney gurubunda etkin öğrenme teknikleri, kontrol 

grubunda ise geleneksel öğrenim yöntemleri kullanılmıĢ, alt sosyo ekonomik 
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düzeyde bir ilköğretim okulundaki 43 kız, 56 erkek 7. Sınıf öğrencileri ile yapılan 

çalıĢmada Güdü Ölçeği ve Strateji Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, etkin 

öğrenme yöntemlerinin; öğrencilerin strateji kullanımını etkilediği, geleneksel 

öğretim yöntemleriyle arasındaki farkın önemli olduğu ve erkeklerin kızlara göre 

daha etkili stratejiler kullandıkları saptanmıĢtır.    

Peker ve Mirasyedioğlu (2003), tarafından yapılan Lise ikinci sınıf 

öğrencilerinin matematik dersine yönelik tutumları ve baĢarıları arasındaki iliĢkilerin 

araĢtırıldığı  çalıĢmada, resmi genel liselerin ikinci sınıf öğrencilerinin matematiğe 

yönelik tutumları, matematik baĢarıları, tutum puanları ve baĢarı puanları arasındaki 

iliĢki incelenmiĢ; bu araĢtırmada matematiğe yönelik tutumlar AĢkar (1986) 

tarafından geliĢtirilen matematik tutum ölçeği ile belirlenip Ankara‟da 500 lise ikinci 

sınıf öğrencisine uygulanmıĢ ve verilerin analizinde ise öğrencilerin çoğunluğunun 

(yaklaĢık %70) matematik dersine karĢı olumlu tutum içinde oldukları görülmüĢ. 

Fakat öğrencilerin kaygılarında haklı oldukları, Baykul (1987, 1994) tarafından 

yapılan araĢtırmalarda  öğrencilerin yarıdan fazlasının ÖSS matematik alt testindeki 

soruları boĢ bırakmaları öğrencilerin matematik dersindeki baĢarısızlarını 

desteklemiĢtir.   

Yenilmez ve Özabacı (2003),  tarafından yapılan  araĢtırmada, yatılı öğretmen 

okulu öğrencilerinin matematik tutumları ve matematik kaygıları ile bununla iliĢkili 

olabilecek demografik değiĢkenler arasındaki iliĢkinin belirlenmesi için Bozüyük, 

EskiĢehir, Kütahya TavĢanlı  ve Afyon öğretmen okullarına devam eden 408 

öğrencinin matematik tutumlarını ölçmek için, Baykul (1990) tarafından geliĢtirilmiĢ 

30 maddeden oluĢan 5‟li likert Matematik Tutum Ölçeği, matematik kaygısını 

ölçmek için, Erol tarafından Richardson ve Suinn (1972) tarafından geliĢtirilmiĢ olan 

“ Math Anxiety Rating Scale –MARS-A” adlı ölçekten Türk kültürüne adapte 

edilmiĢ olan 4‟lü likert tipi bir matematik kaygısı ölçeği, araĢtırmacılar tarafından 

hazırlanan bir demografik bilgi formu kullanılmıĢtır. Matematik kaygısı ölçeği; 

geçerlilik ve güvenirlik çalıĢmalarının yapıldığı 45 Verilerin toplanması aĢamasında; 

toplanan veriler T-testi, Pearson Moment Korelasyon ve Varyans Analizi teknikleri 

ile test edilmiĢ ve Matematik tutumu ve matematik kaygısı arasında yüksek bir iliĢki 

bulunmuĢtur. 
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Yurtluk (2003), tarafından yapılan proje tabanlı öğrenme yaklaĢımının 

matematik dersi öğrenme süreci ve öğrenci tutumlarına etkisini araĢtırmak amacıyla; 

Ankara özel Tevfik Fikret Ġlköğretim Okulunda yürütülmüĢ olan çalıĢmada nitel ve 

nicel araĢtırma yöntemleri kullanılmıĢ, Baykul tarafından geliĢtirilen ve 28 

maddeden oluĢan matematik dersi tutum ölçeği kullanılmıĢ, çalıĢmanın sucunda ise; 

Proje tabanlı öğrenme etkinliklerinin uygulandığı gurubun derse yönelik 

tutumlarında anlamlı bir değiĢim söz konusu olmamıĢ, bazı öğrencilerin tutumları ile 

davranıĢları arasında tutarlılık gözlenmemiĢ, bazı öğrencilerin tutumlarının olumsuz 

yönde yüksek düzeyde değiĢtiği bu öğrencilerin çalıĢmalarda baĢarılı ve istekli 

olmalarıyla çeliĢen bu durumun gurup çalıĢmalarında yaĢanan sorunlardan 

kaynaklandığı da yapılan görüĢmeler ve gözlemler yoluyla belirlenmiĢtir. 

Derman (2002)‟nın 7. “Sınıf Öğrencilerinin Fen Bilgisi Derslerinde 

Kullandıkları Farklı Öğrenme Stratejilerinin Öğrenci BaĢarısına Etkisi” nin 

araĢtırıldığı çalıĢması, Hazım UluĢahin Ġlköğretim Okulu‟ndaki 161 öğrenci 

üzerinde, kontrol guruplu deneysel yöntem kullanılarak, araĢtırmacının geliĢtirdiği 

baĢarı testi öntest-sontest Ģeklinde uygulanıp, fen bilgisi derslerinde farklı öğrenme 

stratejilerinin kullanıldığı gruplardaki öğrencilerin baĢarıları arasında anlamlı farklar 

bulunmuĢ, anlamlandırma stratejisinin kullanıldığı deney gurubundaki öğrenciler 

örgütleme ve tekrar stratejisine göre en yüksek baĢarı düzeyini elde etmiĢ, örgütleme 

stratejisinin kullanıldığı kontrol gurubunun birbirine denk anlamlandırma stratejisine 

göre düĢük baĢarı düzeyi elde ettiği belirlenmiĢtir. 

Oğuz (1999)‟ nın, derste not almanın, anlama ve hatırlama sürecine etkisini 

araĢtırdığı çalıĢmasında kontrol guruplu öntest-sontest deneysel desen kullanmıĢ, 

çalıĢma 1997-1998 öğretim yılının güz döneminde Dumlupınar Üniversitesi Ġktisadi 

ve Ġdari Bilimler Fakültesinin birinci sınıfında öğrenim gören183 öğrenciye 

araĢtırmacı tarafından hazırlanan “Öğrenme Düzeyi Testi” uygulanıp, verilerin 

çözümlemesinde tek yönlü varyans analizi(ANOVA)uygulanmıĢ ve anlamlı bulunan 

farkların kaynağını belirlemek için ”Scheffe” testinden yararlanmıĢ ve araĢtırmasının 

sonucunda: not alma eğitimi alıp, derste not alan, not alıp notları gözden geçiren ve 

not alma eğitimi almadan dersi izleyen öğrencilerin öğrenme düzeyleri arasında 

anlamlı bir fark bulunmuĢ; not alma eğitimi alıp derste not alan öğrenciler ile not 
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alma eğitimi almadan dersi izleyen öğrencilerin öğrenme düzeyleri arasında anlamlı 

bir fark bulunmamıĢ; not alma eğitimi aldıktan sonra derste not alan ve bu notları 

gözden geçiren ile not alma eğitimi almadan dersi izleyen öğrencilerin öğrenme 

düzeyleri arasında ikinci deney gurubu lehine anlamlı farklar bulummuĢ; not alma 

eğitimi aldıktan sonra derste not alan öğrenciler ile not alma eğitimi aldıktan sonra 

derste not alan ve bu notları gözden geçiren öğrencilerin öğrenme düzeyleri arasında 

anlamlı bir fark bulunmamıĢ; not alma eğitimi aldıktan sonra derste not alan, ve bu 

notları gözden geçiren öğrenciler ve not alma eğitimi almadan dersi izleyen 

öğrencilerin hatırlama düzeyleri arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

Talu (1997), tarafından “Ankara Özel Tevfik Fikret Lisesi 10.Sınıf 

Öğrencilerinin Kullandıkları Öğrenme Stratejilerinin Akademik BaĢarılarına Etkisi” 

konulu çalıĢma öğrencilerin akademik baĢarılarının kullandıkları öğrenme 

stratejilerine göre değiĢip değiĢmediği araĢtırılmıĢ;  araĢtırma 10. Sınıftaki 88 öğrenci 

üzerinde tarama (Survey) yöntemiyle yürütülmüĢ, veriler Talu‟nun hazırladığı 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği ile toplanmıĢ, öğrencilerin akademik baĢarılarını 

belirlemede birinci dönem ortak derslerine ait karne notu ortalamaları kullanımıĢ; 

sonuç olarak da öğrencilerin %52‟sinin anlamlandırma, %41‟inin tekrar, %7‟sinin 

örgütleme stratejisini kullandığı; tekrar stratejisi kullanan gurubun karne notu 

baĢarısının daha yüksek olduğu, ayrıca strateji kullanan öğrencilerin baĢarılarının 

daha yüksek olduğu ortaya konulmuĢtur.   
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BÖLÜM III 

 YÖNTEM 

 

         Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın evrenini 2009-2010 öğretim yılında Ġzmir iline bağlı Anadolu 

Öğretmen Liseleri oluĢturmuĢtur 

 AraĢtırmanın örneklemini; Ġzmir Ġli Çiğli Anadolu Öğretmen Lisesi, Bergama 

Anadolu Öğretmen Lisesi , Tire Anadolu Öğretmen Lisesi ve ÖdemiĢ Anadolu 

Öğretmen Lisesi‟nden rastgele seçilmiĢ her sınıf düzeyinden (9., 10., 11., 12. sınıflar) 

462 kız, 358 erkek toplam 820 öğrenci  oluĢturmuĢtur. Örnekleme giren okul isimleri 

ve cinsiyete, sınıf düzeyine, anne ve baba öğrenim durumuna ve okul öğrenci 

sayısına göre istatistikleri aĢağıda verilmiĢtir: 

 

Tablo 3.1  Okul isimleri, öğrenci sayıları ve yüzdesi. 

Okullar Öğrenci sayısı Yüzdesi 

TĠRE AÖL 184 22,4 

ÖDEMĠġ AÖL 188 22,9 

ÇĠĞLĠ AÖL 259 31,6 

BERGAMA AÖL 189 23,0 

TOPLAM 820 100,0 
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Tablo 3.2   Öğrencilerin Cinsiyete Göre Dağılımı 

 

           Cinsiyet 
n 

 

% 

Kız 

Erkek 

462 

358 

56,3 

43,7 

TOPLAM 

 

820 

 

100.0 

 

 

 

        

Tablo 3.3 Öğrencilerin Annelerinin Öğrenim Düzeyine Göre Dağılımı 

  

 

Annenin Öğrenim Düzeyi 

 

              

                 n 

 

                    % 

 

 

 Ġlkokul 

 Ortaokul 

 Lise 

 Üniversite ve üstü 

                  

                359 

                111 

                171 

                179 

 

 

 

                43,80 

                13,50 

                20,90 

                21,80 

 

 

 

TOPLAM 

 

                 820 

 

                100.0 

 

 

 

 

 

Tablo 3.4 Öğrencilerin Babalarının Öğrenim Düzeyine Göre Dağılımı 

 

 

Babanın Öğrenim Düzeyi 

 

              

                 n 

 

                    % 

 

 

 Ġlkokul 

Ortaokul 

 Lise 

 Üniversite ve üstü 

 

 

                 

                204 

                113 

                186 

                317 

 

 

 

                24,90 

                13.80 

                22,70 

                38,70 

 

TOPLAM                  820 

 

                100.0 
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Tablo 3.5 Öğrencilerin sınıf düzeyine göre dağılımı 

 

 

Öğrencilerin Sınıf Düzeyi  

 

              

                 n 

 

                    % 

 

 

 9.Sınıf 

 

 10.Sınıf 

 

 11.Sınıf 

 

             12. Sınıf 

 

                  

                221 

 

                220 

 

                215 

                 

                164 

 

 

 

                    27,0 

 

                    26,8 

 

                    26,2 

                     

                    20,0 

 

TOPLAM 

 

 

                 820 

 

 

                100.0 

 

 

 

 

 

Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırmada veri toplama araçları olarak Nazlıçiçek ve Erktin(2002)‟in                               

geliĢtirdiği “Matematik Tutum Ölçeği” , Açıkgöz ve Ellez (2004)‟ün geliĢtirdiği 

“Öğrenme Stratejileri Ölçeği” ve kullanılmıĢtır. 

 

Kişisel Bilgi Formu 

AraĢtırmada cinsiyet, anne-babanın öğrenim düzeyleri, sınıf düzeyleri 

değiĢkenleri ile matematiğe yönelik tutum ve baĢarı güdüsü arasındaki iliĢkiler 

incelendiği için, kiĢisel bilgi formunda bu değiĢkenler ile ilgili maddeler yer almıĢtır. 
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Matematik Tutum Ölçeği 

Öğrencilerin matematik dersine yönelik tutumlarını belirlemeye yönelik çok 

sayıda araĢtırma yapılmıĢ ve tutum ölçekleri hazırlanmıĢtır. Bunlardan yaygın olarak 

kullanılanı 1976 yılında geliĢtirilen Fennema-Sherman Matematik Tutum Ölçeğidir. 

Bu ölçeği temel alan Erol(1989), altı alt boyuttan oluĢup 70 maddesi bulunan dörtlü 

likert tipi “Matematik Tutum Ölçeği” geliĢtirilmiĢtir. Ölçeğin güvenirlik katsayısı 

0.93 olarak bulunmuĢtur. Ölçeğin alt boyutları, her bir alt boyutuna ait madde sayısı 

ve Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayıları Tablo 3. 2‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 3. 6. Matematik Tutum Ölçeğinin Alt Boyutları ve Cronbach Alpha Güvenirlik 

Katsayıları 

 

Alt Boyutun Adı 

 

Madde Sayısı 

    CroncbachAlpha 

Güvenirlik Katsayısı 

Matematiğin Yararı 
16 0.82 

Ailenin Matematiğe KarĢı 

Tutumları 

 

16 

 

0.84 

Matematiğin Erkeklere Özgü 

Bir Alan Olarak Algılanması 

 

6 

 

0.78 

Kaygı 6 0.79 

Algılanan Matematik BaĢarı 

Düzeyi 

 

10 

 

0.83 

Matematik Derslerine KarĢı 

Olan Ġlgi 

 

16 

 

0.87 

TOPLAM 70 0.93 

 

 Erktin (1993) yaptığı bir çalıĢmada, Erol‟un geliĢtirdiği yetmiĢ maddelik 

tutum ölçeğinin öğrenciler tarafından doldurulmasının çok fazla zaman almasından 

dolayı ölçeğin sonlarına doğru öğrencilerin dikkatlerinin azaldığını belirtmiĢtir. Bu 

yüzden Nazlıçiçek ve Erktin (2002) ölçeğin kısaltılması gerektiğini düĢünerek 

yaptıkları çalıĢmada ölçeğin altı boyutundan “Matematiğin Yararı, Algılanan 



 49 

Matematik Basarı Düzeyi ve Matematik Dersine KarĢı Olan Ġlgi” boyutları ile ilgili 

maddeleri düzenleyerek 25 maddelik matematik tutum ölçeğini hazırlamıĢlardır. 

Pilot uygulama sonunda ölçek 20 maddeye indirilmiĢ ve alfa güvenirlik katsayısını 

0,84 olarak bulmuĢlardır. 

     AraĢtırmada Nazlıçiçek ve Erktin (2002) tarafından kısaltılmıĢ olan 

matematik tutum ölçeği kullanılmıĢtır. 

 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

AraĢtırmada 1996 yılında açıkgöz tarafından Açıkgöz tarafından üniversite 

öğrencileri için geliĢtirilen öğrenme stratejileri ölçeği temel alınarak Açıkgöz ve 

Ellez (2004 ) tarafından geliĢtirilen “Öğrenme Stratejileri Ölçeği” kullanılacaktır. 

Açıkgöz‟ün strateji ölçeğine öğrenci kompozisyonlarından belirlenen matematik 

dersine yönelik maddeler eklenip, ölçekle ilgili dört program geliĢtirmeci ve iki 

matematik öğretmeninden uzman görüĢleri alınmıĢ, gerekli düzeltmeler yapıldıktan 

sonra ölçeğin ön denemesi KarĢıyaka ilçesindeki çeĢitli okulların 6., 7., 

8.sınıflarındaki 712 öğrenciye uygulanmıĢtır.bu uygulamalar sonucunda verilerin 

faktör analizi yapılmıĢ ve Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayıları hesaplanmıĢtır. 

Öğrenme Stratejileri Ölçeği  için yapılan faktör çözümlemesi sonucu ölçekteki 

maddelerin beĢ faktörde toplandığı görülmüĢ, faktör yükleri.40‟ın altında 6 madde ile 

madde ölçek korelesyonları negatif olan 3 madde ölçekten çıkarılmıĢtır. Ölçeğin 

Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayısı 0.90 olarak hesaplanmıĢtır. Faktörlerin 

oluĢturduğu boyutların tanımları, örnek maddeler ve güvenirlik katsayıları tablo   4 

„te verilmiĢtir.  Öğrenme Stratejileri Ölçeği Ek-2‟de verilmiĢtir. 
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Tablo   3.7 Öğrenme Stratejilerinin Alt Ölçeklerinin Tanımları, Örnek Madde Ve 

Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayıları. 

ALT 

BOYUTLAR 
TANIM 

MADDE 

SAYISI 

CRONBACH ALPHA 

GÜVENİRLİK 

KATSAYI 

Transfer 
Öğrencinin öğrendiklerini baĢka 

alanlara aktarması. 
9 0.85 

Seçme 
Öğrencinin önemli bilgileri 

tanımaya çalıĢması. 
7 0.86 

ĠĢleme 
Öğrencinin yeni bilgileri 

iĢlemeye çalıĢması. 
6 0.75 

YoğunlaĢma  
Öğrencinin öğrenme etkinliğine 

kendini vermesi. 
8 0.58 

Tekrar etme 
Öğrencinin öğrenilen konuyu 

aynen tekrar etmesi. 
8 0.60 

 

 

Veri Çözümleme Teknikleri 

Verilerin çözümlenmesi amacıyla Aritmetik Ortalama Standart sapma t testi 

Varyans Analizi ve Scheffe Testi yapılmıĢ  Ġstatistiklerin hesaplanmasında SPSS 

11.0 istatistik  paket programı  kullanılmıĢtır. 
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Araştırmanın Zaman Çizelgesi 

Tablo 3.8  AraĢtırmanın Zaman Çizelgesi 

ARAŞTIRMA 

BASAMAKLARI 

A
Y

L
A

R
 

NĠSAN 

MAYIS-

AĞUSTOS EYLÜL EKĠM KASIM  ARALIK OCAK 

TEZ KONUSUNUN 

KABUL TARĠHĠ 
X       

LĠTERATÜR  

TARAMASI 
 X      

ÖÇLEKLERĠN TEMĠNĠ   X     

ÖLÇEK UYGULAMA 

ĠZNĠ ALINMASI 
     X  

VERĠLERĠN 

TOPLANMASI 

(ölçeklerin okullarda 

uygulanması) 

     X 
 

X 

VERĠLERĠN ANALĠZĠ       X 

TEZ YAZIMI VE 

BASIMI 
      

X 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUM 

 

 Bu bölümde önceki bölümde açıklanan yöntemle toplanan verilerin, her bir alt 

problemle ilgili olarak istatistik tekniklerle yapılan çözümlemeleri sonucu elde edilen 

bulgulara ve bulgularla ilgili yorumlara yer verilmiĢtir.  

 

Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum Düzeyleri İle İlgili Bulgular 

Öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarının hangi düzeyde olduğuna bakılmıĢtır. 

Bunun için sorulara verdikleri cevapların madde ortalamaları, standart sapmaları 

hesaplanmıĢ ve bununla ilgili bulgular tablo 4.1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1 Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum Düzeyleri 

Boyutlar Madde No O SS 

 10 4,16 1,11 

Matematiğin yararı 11 1,97 1,21 

 15 1,74 1,051, 

 16 4,17 1,00 

 18 3,79 1,09 

 3 3,75 0,89 

 6 2,21 0,86 

Algılanan matematik baĢarı düzeyi 7 3,78 0,86 

 13 3,75 0,95 

 14 3,59 1,14 

 19 4,50 0,81 

 1 3,94 0,94 

 2 2,19 0,94 

Matematik derslerine olan ilgi 4 2,32 1,19 

 5 1,84 0,88 

 8 3,45 1,21 

 9 1,96 1,17 

 12 2,36 1,23 

 17 1,92 1,04 

 20 3,69 1,15 

 

Tablo 4.1‟de yer alan öğrencilerin matematiğe yönelik tutum düzeylerine 

bakıldığında, tutumlarının yüksek olduğu maddeler; çalıĢırsam matematikten iyi 

notlar alabilirim, matematik insanı daha iyi düĢünmeye zorlar, matematik bilmek 
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ileride iĢime yarayacak, matematik dersleri zevkli geçer, matematik bilgisi iyi olan 

bir kiĢi diğer bilimleri rahatça anlar olarak belirlenmiĢtir. 

 Öğrencilerin matematiğe yönelik tutumlarının düĢük olduğu maddeler ise; 

Matematiği neden okumak zorunda olduğumuzu anlayamıyorum, matematik 

dersinde baĢka Ģeylerle ilgilenirim, Matematik dersi beni bunaltıyor, matematik dersi 

yerine ilgilendiğim baĢka bir derse girmeyi tercih ederim, belli temel bilgilerin 

dıĢında matematik bilmek gereksizdir olarak belirlenmiĢtir. 

 

Cinsiyetin Matematik Tutumu Üzerindeki Etkisi 

Öğrencilerin matematiğe yönelik tutum düzeylerinin cinsiyete göre farklılık 

gösterip göstermediğini bulmak için bayan ve erkek öğrencilerin her bir boyuttaki 

matematiğe yönelik tutum düzeylerine iliĢkin algılarının ortalama ve standart 

sapmaları hesaplanmıĢ daha sonra bayan ve erkek öğrencilerin ortalamaları 

arasındaki farkların önemli olup olmadığını tespit etmek için t testi yapılmıĢtır. Ġlgili 

sonuçlar Tablo 4.2‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.2 Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum Ölçümlerine Göre Aritmetik 

Ortalama, Standart Sapma ve t-Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet n O SS sd t-

Değeri 

Önem 

Denetimi 

Matematiğin yararı Kız 448 20,71 3,82 818 2,46 Fark Önemli 

 Erkek 372 20,03 4,05   p< .05 

Matematik derslerine Kız 448 34,22 6,11 818 5,52 Fark Önemli 

Olan ilgi Erkek 372 31,82 6,30   p< .05 

Genel Kız 448 76,70 11,17 818 4,36 Fark Önemli 

 Erkek 372 73,20 11,78   p< .05 
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Tablo 4.2 incelendiğinde matematiğin yararı, algılanan matematik baĢarı 

düzeyi, matematik derslerine olan ilgi boyutlarında ve genel olarak yapılan 

değerlendirmede kız öğrencilere ait ortalamaların  erkek öğrencilerin ortalamasından 

yüksek olduğu görülmektedir. Ġki ortalama arasındaki farkın önemli olup olmadığını 

sınamak için t-testi yapılmıĢtır. 

Matematiğin yararı, matematik derslerine olan ilgi boyutunda ve genel olarak 

kızlar ile erkekler arasındaki fark önemliyken, algılanan matematik baĢarı düzeyi 

boyutunda kızlar ile erkekler arasındaki fark  önemsizdir. 

 

Anne Öğrenim Düzeyinin Matematik Tutumu Üzerindeki Etkisi 

Öğrencilerin matematiğe yönelik tutum düzeylerinin anne öğrenim düzeyine 

göre farklılık gösterip göstermediğini bulmak için öğrencilerin annelerinin öğrenim 

düzeylerine göre matematiğe yönelik tutum ölçümlerine iliĢkin ortalama ve standart 

sapmaları hesaplanmıĢtır.  Ġlgili sonuçlar Tablo 4.3‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.3 Anne Öğrenim Düzeyine Göre Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçümlerine ĠliĢkin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma Sonuçları 

Boyutlar Öğrenim Düzeyi n O SS 

 Ġlkokul 345 20,46 3,84 

Matematiğin yararı Ortaokul 133 20,64 3,54 

 Lise 161 20,52 4,11 

 Üniversite ve üstü 181 20,00 4,21 

 Ġlkokul 345 21,71 3,34 

Algılanan matematik  Ortaokul 133 22,08 2,96 

baĢarı düzeyi Lise 161 21,18 3,38 

 Üniversite ve üstü 181 21,33 3,41 

 Ġlkokul 345 33,42 6,50 

Matematik derslerine Ortaokul 133 34,48 5,45 

Olan ilgi Lise 161 32,32 6,73 

 Üniversite ve üstü 181 32,30 5,93 

 Ġlkokul 345 75,58 11,71 

Genel Ortaokul 133 77,20 10,38 

 Lise 161 74,02 12,29 

 Üniversite ve üstü 181 73,63 11,32 

 

Tablo 4.3 incelendiğinde matematiğin yararı (O=20,64), algılanan matematik 

baĢarı düzeyi(O=22,08), matematik derslerine olan ilgi (O=34,48) boyutlarında ve 

genel olarak (O=77,20) anne öğrenim durumu ortaokul düzeyindeki öğrencilerin 

ölçümlerinin yüksek olduğu görülmektedir. Ortalamalar arasındaki farkın önemli 

olup olmadığını anlamak için Varyans Çözümlemesi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 

4.4‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.4 Anne Öğrenim Düzeyine Göre Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçümlerine ĠliĢkin Varyans Çözümlemesi Sonuçları 

 VK Sd KT KO F Önem Denetimi 

Matematik derslerine GA 3 502,53 167,51 4,26 Fark Önemli 

Olan ilgi GĠ 816 32078,51 39,31  p< .05 

 GENEL 819 32581,04    

 GA 3 1244,77 414,92 3,12 Fark Önemli 

Genel GĠ 816 108584,90 133,07  p< .05 

 GENEL 819 109829,70    

 

Tablo 4.4‟te yer alan Varyans Çözümlemesi sonuçları incelendiğinde, matematiğin 

yararı ve algılanan matematik baĢarı düzeyi boyutlarında anne öğretim düzeyine göre 

anlamlı bir fark bulunamazken, matematik derslerine olan ilgi boyutunda  ve genel 

olarak yapılan değerlendirmede anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Varyans 

Çözümlemesi sonucunda ortaya çıkan farklılığın kaynağını belirlemek amacıyla 

Scheffé testi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.5‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.5 Anne Öğrenim Düzeyine Göre Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçümlerine ĠliĢkin SchefféTesti Sonuçları 

Boyutlar Gruplar Ġlkokul Ortaokul Lise Üniversite ve üstü 

 Ġlkokul     

Matematiğin yararı Ortaokul     

 Lise     

 Üniversite ve üstü     

 Ġlkokul     

Algılanan matematik  Ortaokul     

baĢarı düzeyi Lise     

 Üniversite ve üstü     

 Ġlkokul     

Matematik derslerine Ortaokul   Fark Önemli* Fark Önemli* 

olan  ilgi Lise     

 Üniversite ve üstü     

 Ġlkokul     

Genel Ortaokul   Fark Önemli* Fark Önemli* 

 Lise     

 Üniversite ve üstü     

 

Tablo 4.5‟teki sonuçlara göre matematik derslerine olan ilgi boyutunda ve 

genel olarak yapılan değerlendirmede anne öğretim düzeyi lise ve üniversite ve üstü 

olan öğrenciler ile  ortaokul olan öğrenciler arasındaki farkın önemli olduğu 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 
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Baba Öğrenim Düzeyinin Matematik Tutumu Üzerindeki Etkisi 

Öğrencilerin matematiğe yönelik tutum düzeylerinin baba öğrenim düzeyine 

göre farklılık gösterip göstermediğini bulmak için öğrencilerin babalarının öğrentim 

düzeylerine göre matematiğe yönelik tutum ölçümlerine iliĢkin ortalama ve standart 

sapmaları hesaplanmıĢtır.  Ġlgili sonuçlar Tablo 4.6‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.6 Baba Öğrenim Düzeyine Göre Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçümlerine ĠliĢkin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma Sonuçları 

Boyutlar Öğrenim Düzeyi n O SS 

 Ġlkokul 200 20,28 3,96 

Matematiğin yararı Ortaokul 103 20,53 3,56 

 Lise 188 20,29 3,92 

 Üniversite ve üstü 329 20,49 4,05 

 Ġlkokul 200 21,70 3,25 

Algılanan matematik  Ortaokul 103 22,23 2,95 

baĢarı düzeyi Lise 188 21,25 3,41 

 Üniversite ve üstü 329 21,50 3,38 

 Ġlkokul 200 33,35 6,44 

Matematik derslerine Ortaokul 103 34,61 6,06 

Olan ilgi Lise 188 32,69 6,56 

 Üniversite ve üstü 329 32,79 6,10 

 Ġlkokul 200 75,32 11,63 

Genel Ortaokul 103 77,38 10,76 

 Lise 188 74,23 11,92 

 Üniversite ve üstü 329 74,78 11,55 
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Tablo 4.6 incelendiğinde matematiğin yararı (O=20,53), algılanan matematik 

baĢarı düzeyi(O=22,23), matematik derslerine olan ilgi (O=34,61) boyutlarında ve 

genel olarak (O=77,38) baba öğrenim durumu ortaokul düzeyindeki öğrencilerin 

ölçümlerinin yüksek olduğu görülmektedir. Ortalamalar arasındaki farkın önemli 

olup olmadığını anlamak için Varyans Çözümlemesi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 

4.7‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.7 Baba Öğrenim Düzeyine Göre Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçümlerine ĠliĢkin Varyans Çözümlemesi Sonuçları 

 VK Sd KT KO F Önem Denetimi 

Matematik derslerine GA 3 310,36 103,46 2,62 Fark Önemli 

Olan ilgi GĠ 816 32270,67 39,55  p< .05 

 GENEL 819 32581,04    

 

Tablo 4.7‟de yer alan Varyans Çözümlemesi sonuçları incelendiğinde, 

matematiğin yararı, algılanan matematik baĢarı düzeyi  boyutlarında ve genel olarak 

yapılan değerlendirmede baba öğrenim düzeyine göre anlamlı bir fark 

bulunamazken, matematik derslerine olan ilgi boyutunda anlamlı bir fark olduğu 

görülmektedir. Varyans Çözümlemesi sonucunda ortaya çıkan farklılığın kaynağını 

belirlemek amacıyla Scheffé testi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.8‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.8 Baba Öğrenim Düzeyine Göre Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçümlerine ĠliĢkin SchefféTesti Sonuçları 

Boyutlar Gruplar Ġlkokul Ortaokul Lise Üniversite ve üstü 

 Ġlkokul     

Matematik derslerine Ortaokul   Fark Önemli* Fark Önemli* 

olan  ilgi Lise     

 Üniversite ve üstü     

 

Tablo 4.8‟deki sonuçlara göre matematik derslerine olan ilgi boyutunda baba 

öğrenim düzeyi lise ve üniversite ve üstü olan öğrenciler ile  ortaokul olan öğrenciler 

arasındaki farkın önemli olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Sınıf Düzeyinin Matematik Tutumu Üzerindeki Etkisi 

Öğrencilerin matematiğe yönelik tutum düzeylerinin öğrenim görülen sınıf 

düzeyine göre farklılık gösterip göstermediğini bulmak için öğrencilerin sınıf 

düzeylerine göre matematiğe yönelik tutum ölçümlerine iliĢkin ortalama ve standart 

sapmaları hesaplanmıĢtır.  Ġlgili sonuçlar Tablo 4.9‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.9 Sınıf Düzeyine Göre Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçümlerine ĠliĢkin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma Sonuçları 

Boyutlar Sınıf Düzeyi n O SS 

 9 222 21,40 3,51 

Matematiğin yararı 10 220 20,62 3,82 

 11 215 19,57 4,18 

 12 163 19,84 3,99 

 9 222 22,06 3,31 

Algılanan matematik  10 220 21,54 3,05 

baĢarı düzeyi 11 215 21,35 3,59 

 12 163 21,28 3,20 

 9 222 34,39 6,19 

Matematik derslerine 10 220 33,43 6,32 

Olan ilgi 11 215 31,66 6,45 

 12 163 32,95 5,86 

 9 222 77,86 11,02 

Genel 10 220 75,59 11,25 

 11 215 72,57 12,09 

 12 163 74,07 11,30 

 

Tablo 4.9 incelendiğinde algılanan matematik baĢarı düzeyi (O=22,06), 

matematik derslerine olan ilgi (O=34,39) boyutlarında ve genel (O=77,86) olarak 9. 

sınıfta, matematiğin yararı boyutunda ise 10. sınıfta öğrenim gören öğrencilerin 

ölçümlerinin yüksek olduğu görülmektedir. Ortalamalar arasındaki farkın önemli 

olup olmadığını anlamak için Varyans Çözümlemesi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 

4.10‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.10 Sınıf Düzeyine Göre Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçümlerine ĠliĢkin Varyans Çözümlemesi Sonuçları 

 VK Sd KT KO F Önem Denetimi 

 GA 3 431,37 143,79 9,58 Fark Önemli 

Matematiğin yararı GĠ 816 12247,43 15,01  p< .05 

 GENEL 819 12678,80    

Matematik derslerine GA 3 847,95 282,65 7,27 Fark Önemli 

Olan ilgi GĠ 816 31733,09 38,89  p< .05 

 GENEL 819 32581,04    

 GA 3 3290,08 1096,69 8,40 Fark Önemli 

Genel GĠ 816 106539,60 130,56  p< .05 

 GENEL 819 109829,70    

  

Tablo 4.10‟de yer alan Varyans Çözümlemesi sonuçları incelendiğinde, algılanan 

matematik baĢarı düzeyi boyutunda fark önemsizken matematiğin yararı, matematik 

derslerine olan ilgi boyutlarında ve genel olarak yapılan değerlendirmede anlamlı bir 

fark olduğu görülmektedir. Varyans Çözümlemesi sonucunda ortaya çıkan farklılığın 

kaynağını belirlemek amacıyla Scheffé testi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.11‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.11 Sınıf Düzeyine Göre Öğrencilerin Matematiğe Yönelik Tutum 

Ölçümlerine ĠliĢkin Scheffé Testi Sonuçları 

Boyutlar Sınıf Düzeyi 9 10 11 12 

 9   
Fark 

Önemli* 

Fark 

Önemli* 

Matematiğin 

yararı 
10   

Fark 

Önemli* 
 

 11     

 12     

 9   
Fark 

Önemli* 
 

Matematik 

derslerine 
10   

Fark 

Önemli* 
 

olan  ilgi 11     

 12     

 9   
Fark 

Önemli* 

Fark 

Önemli* 

Genel 10     

 11     

 12     

 

 

Tablo 4.11‟deki sonuçlara göre matematiğin yararı boyutunda 9. sınıflar ile 

11. ve 12. sınıflar arasında, 10. sınıflar ile 11. sınıflar arasında, matematik dersine 

olan ilgi boyutunda 11. sınıflar ile 9. ve 10. sınıflar arasında ve  genel olarak yapılan 

değerlendimede 9. sınıflar ile 11. ve 12. sınıflar  arasındaki farkın önemli olduğu 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 
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Öğrencilerin Strateji Düzeyleri İle İlgili Bulgular 

Öğrencilerin öğrenme stratejilerinin hangi düzeyde olduğuna bakılmıĢtır. 

Bunun için sorulara verdikleri cevapların madde ortalamaları, standart sapmaları 

hesaplanmıĢ ve bununla ilgili bulgular tablo 4.12‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.12 Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri Düzeyleri 

Boyutlar Madde No O SS 

 1 13,65 1,03 

 3 3,38 1,09 

Transfer 9 4,08 0,87 

 10 2,87 1,26 

 14 2,39 1,17 

 15 3,48 1,06 

 17 3,38 1,25 

 24 3,45 1,09 

 37 3,40 1,09 

 18 3,35 1,19 

 21 3,61 1,23 

Seçme 27 4,11 1,02 

 29 3,61 1,11 

 34 3,23 1,09 

 35 3,58 1,01 

 38 3,76 0,97 

 8 3,18 1,07 

 12 3,69 1,08 

ĠĢleme 16 3,06 1,11 
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 26 3,50 0,98 

 30 2,64 1,14 

 31 3,51 1,02 

 2 1,75 0,84 

 11 1,88 0,84 

YoğunlaĢma 20 2,21 1,03 

 22 1,97 1,02 

 23 2,98 1,19 

 28 2,98 1,12 

 29 3,61 1,10 

 32 4,32 0,83 

 4 2,44 1,00 

 5 2,73 1,13 

Tekrar Etme 6 3,71 1,15 

 7 2,75 1,12 

 13 1,59 0,99 

 19 2,07 1,12 

 33 3,22 1,22 

 36 3,18 1,12 

 

Tablo 4.12‟de yer alan öğrencilerin öğrenme stratejileri düzeylerine 

bakıldığında, güdülerinin yüksek olduğu maddeler; derste öğrenirim, öğretmenin 

üzerinde durduğu yerin altını çizerim, derste baĢka sınava çalıĢırım, benzer çözümü 

olan problemlere dikkat ederim, derste anlatılanları aynen yazarım olarak 

belirlenmiĢtir. 

 Öğrencilerin öğrenme stratejileri düzeylerinin düĢük olduğu maddeler Ģu 

Ģekildedir; çözemediği problemi anneme ya da babaya çözdürme, yazarın ya da 
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konuĢmacının söylediğini anlamaya çalıĢma, öğrenirken etkili olduğunu düĢünmek, 

konuyu anlamadığında baĢka kitaplara bakmak, problemdeki rakamları değiĢtirip 

aynı problemi tekrar çözmek olarak tespit edilmiĢtir. 

 

Cinsiyetin Strateji Üzerindeki Etkisi 

Öğrencilerin öğrenme stratejileri düzeylerinin cinsiyete göre farklılık gösterip 

göstermediğini bulmak için kız ve erkek öğrencilerin strateji düzeylerine iliĢkin 

algılarının ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢ daha sonra kız ve erkek 

öğrencilerin ortalamaları arasındaki farkların önemli olup olmadığını tespit etmek 

için t testi yapılmıĢtır. Ġlgili sonuçlar Tablo 4.13‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.13 Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri Ölçümlerine Göre Aritmetik Ortalama, 

Standart Sapma ve t-Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet n O SS sd t-

Değeri 

Önem 

Denetimi 

Seçme Kız 462 25,71 4,58 818  Fark Önemli 

 Erkek 358 24,66 4,80   p< .05 

YoğunlaĢma Kız 462 21,39 2,96 818  Fark Önemli 

 Erkek 358 22,15 3,27   p< .05 

Tekrar Etme Kız 462 22,05 3,98 818  Fark Önemli 

 Erkek 358 21,26 4,05   p< .05 

Genel  462 119,06 12,16 818  Fark Önemli 

  358 117,18 12,64   p< .05 

 

Tablo 4.13 incelendiğinde transfer, seçme, iĢleme ve tekrar etme boyutları ile 

genel olarak yapılan değerlendirmede kız öğrencilere ait ortalamaların  erkek 

öğrencilerin ortalamasından yüksek, yoğunlaĢma boyutunda ise düĢük olduğu 
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görülmektedir. Ġki ortalama arasındaki farkın önemli olup olmadığını sınamak için t-

testi yapılmıĢtır. 

Transfer ve iĢleme boyutlarında kızlar ile erkekler arasındaki fark 

önemsizken,  seçme, yoğunlaĢma ve tekrar etme boyutları ile genel olarak yapılan 

değerlendirmede kızlar ile erkekler arasındaki fark  önemli bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

 

Anne Öğrenim Düzeyinin Strateji Üzerindeki Etkisi 

Öğrencilerin öğrenme strateji düzeylerinin anne öğrenim düzeyine göre 

farklılık gösterip göstermediğini bulmak için öğrencilerin annelerinin öğrenim 

düzeylerine göre öğrenme stratejileri ölçümlerine iliĢkin ortalama ve standart 

sapmaları hesaplanmıĢtır.  Ġlgili sonuçlar Tablo 4.14‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.14 Anne Öğrenim Düzeyine Göre Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri 

Ölçümlerine ĠliĢkin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma Sonuçları 

Boyutlar Öğrenim Düzeyi n O SS 

 Ġlkokul 359 30,08 5,08 

Transfer  Ortaokul 111 30,73 4,76 

 Lise 171 29,49 4,90 

 Üniversite ve üstü 179 30,22 5,48 

 Ġlkokul 359 25,25 4,78 

Seçme Ortaokul 111 25,84 4,33 

 Lise 171 24,61 4,68 

 Üniversite ve üstü 179 25,49 4,76 

 Ġlkokul 359 19,53 3,38 

ĠĢleme Ortaokul 111 19,91 2,95 

 Lise 171 19,17 3,60 

 Üniversite ve üstü 179 19,90 3,37 

 Ġlkokul 359 21,87 3,26 

YoğunlaĢma Ortaokul 111 21,03 2,71 

 Lise 171 21,91 2,91 

 Üniversite ve üstü 179 21,66 3,22 

 Ġlkokul 359 21,59 3,96 

Tekrar Etme Ortaokul 111 21,77 3,90 

 Lise 171 21,72 4,29 

 Üniversite ve üstü 179 21,89 4,01 

 Ġlkokul 359 118,22 12,28 

Genel Ortaokul 111 119,36 11,93 

 Lise 171 116,81 13,11 

 Üniversite ve üstü 179 118,96 12,20 
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Tablo 4.14 incelendiğinde transfer (O=30,73), seçme (O=25,84), iĢleme 

(O=19,91) boyutlarında ve genel olarak (O=119,36) ortaokul düzeyindeki, tekrar 

etme boyutunda üniversite ve üstü düzeyindeki (O=21,89), yoğunlaĢma (O=21,91) 

boyutunda lise düzeyindeki öğrencilerin ölçümlerinin yüksek olduğu görülmektedir. 

Ortalamalar arasındaki farkın önemli olup olmadığını anlamak için Varyans 

Çözümlemesi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.15‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.15 Anne Öğrenim Düzeyine Göre Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri 

Ölçümlerine ĠliĢkin Varyans Çözümlemesi Sonuçları 

Boyutlar VK Sd KT KO F Önem Denetimi 

 GA 3 109,81 36,60  Fark Önemsiz 

Transfer GĠ 816 21180,35 25,96   

 GENEL 819 21290,16    

 GA 3 116,70 38,90  Fark Önemsiz 

Seçme GĠ 816 18032,04 22,10   

 GENEL 819 18148,75    

 GA 3 60,55 20,18  Fark Önemsiz 

ĠĢleme GĠ 816 9271,95 11,36   

 GENEL 819 9332,50    

 GA 3 67,49 22,50  Fark Önemsiz 

YoğunlaĢma GĠ 816 7905,11 9,69   

 GENEL 819 7972,61    

 GA 3 10,93 3,64  Fark Önemsiz 

Tekrar etme GĠ 816 13284,83 16,28   

 GENEL 819 13295,76    

 GA 3 583,59 194,53  Fark Önemsiz 

Genel GĠ 816 125373,10 153,64   

 GENEL 819 125956,70    
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Tablo 4.15‟te yer alan Varyans Çözümlemesi sonuçları incelendiğinde, 

transfer, seçme, iĢleme, yoğunlaĢma ve tekrar etme boyutları ile genel olarak yapılan 

değerlendirmede ortalamalar arasında anne öğrenim düzeyine göre anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır. 

 

 Baba Öğrenim Düzeyinin Strateji Üzerindeki Etkisi 

Öğrencilerin öğrenme stratejileri düzeylerinin baba öğrenim düzeyine göre 

farklılık gösterip göstermediğini bulmak için öğrencilerin babalarının öğretim 

düzeylerine göre öğrenme stratejileri ölçümlerine iliĢkin ortalama ve standart 

sapmaları hesaplanmıĢtır.  Ġlgili sonuçlar Tablo 4.16‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.16 Baba Öğrenim Düzeyine Göre Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri 

Ölçümlerine ĠliĢkin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma Sonuçları 

Boyutlar Öğrenim Düzeyi n O SS 

 Ġlkokul 204 29,93 5,01 

Transfer  Ortaokul 113 29,73 5,13 

 Lise 186 29,82 5,07 

 Üniversite ve üstü 317 30,08 5,16 

 Ġlkokul 204 25,52 4,52 

Seçme Ortaokul 113 25,04 4,60 

 Lise 186 24,72 4,93 

 Üniversite ve üstü 317 25,47 4,72 

 Ġlkokul 204 19,72 3,30 

ĠĢleme Ortaokul 113 19,27 3,21 

 Lise 186 19,30 3,62 

 Üniversite ve üstü 317 19,78 3,32 

 Ġlkokul 204 21,92 3,28 

YoğunlaĢma Ortaokul 113 21,45 3,22 

 Lise 186 21,86 3,04 

 Üniversite ve üstü 317 21,61 3,03 

 Ġlkokul 204 21,95 3,97 

Tekrar Etme Ortaokul 113 21,32 3,78 

 Lise 186 20,95 4,17 

 Üniversite ve üstü 317 22,14 4,01 

 Ġlkokul 204 118,81 11,54 

Genel Ortaokul 113 116,92 11,79 

 Lise 186 116,65 13,28 

 Üniversite ve üstü 317 119,28 12,53 
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Tablo 4.16 incelendiğinde transfer (O=30,08), yoğunlaĢma (O=21,92), iĢleme 

(O=19,78), tekrar etme (O=22,14) boyutlarında ve genel olarak (O=119,28) 

üniversite ve üstü düzeyindeki, seçme (O=25,52) boyutunda ilkokul düzeyindeki 

öğrencilerin ölçümlerinin yüksek olduğu görülmektedir. Ortalamalar arasındaki 

farkın önemli olup olmadığını anlamak için Varyans Çözümlemesi uygulanmıĢ ve 

sonuçlar Tablo 4.17‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.17 Baba Öğrenim Düzeyine Göre Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri 

Ölçümlerine ĠliĢkin Varyans Çözümlemesi Sonuçları 

Boyutlar VK Sd KT KO F Önem Denetimi 

 GA 3 74,23 24,74 0,95 Fark Önemsiz 

Transfer GĠ 816 21215,93 26,00   

 GENEL 819 21290,16    

 GA 3 88,29 29,43 1,33 Fark Önemsiz 

Seçme GĠ 816 18060,46 22,13   

 GENEL 819 18148,75    

 GA 3 42,38 14,13 1,24 Fark Önemsiz 

ĠĢleme GĠ 816 9290,12 11,39   

 GENEL 819 9332,50    

 GA 3 23,40 7,80 0,80 Fark Önemsiz 

YoğunlaĢma GĠ 816 7949,21 9,74   

 GENEL 819 7972,61    

 GA 3 195,09 65,03 4,05 Fark Önemli 

Tekrar etme GĠ 816 13100,67 16,06  p<.05 

 GENEL 819 13295,77    

 GA 3 1077,20 359,07 2,35 Fark Önemsiz 

Genel GĠ 816 124879,50 153,04   

 GENEL 819 125956,70    

 

Tablo 4.17‟de yer alan Varyans Çözümlemesi sonuçları incelendiğinde 

transfer, seçme, iĢleme, yoğunlaĢma boyutları ile genel olarak yapılan 

değerlendirmede ortalamalar arasında baba öğrenim düzeyine göre anlamlı bir fark 

bulunamazken, tekrar etme boyutunda anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. 
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Varyans Çözümlemesi sonucunda ortaya çıkan farklılığın kaynağını belirlemek 

amacıyla Scheffé testi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.18‟de verilmiĢtir. 

 

 Tablo 4.18 Baba Öğrenim Düzeyine Göre Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri 

Ölçümlerine ĠliĢkin SchefféTesti Sonuçları 

Boyutlar Gruplar Ġlkokul Ortaokul Lise Üniversite ve üstü 

 Ġlkokul     

Tekrar etme Ortaokul     

 Lise    Fark Önemli* 

 Üniversite ve üstü     

 

Tablo 4.18‟deki sonuçlara göre tekrar etme boyutunda baba öğretim düzeyi 

lise ve üniversite ve üstü olan öğrenciler  arasındaki farkın önemli olduğu bulgusuna 

ulaĢılmıĢtır. 

 

Sınıf Düzeyinin Strateji Üzerindeki Etkisi 

Öğrencilerin öğrenme stratejileri düzeylerinin sınıf düzeyine göre farklılık 

gösterip göstermediğini bulmak için öğrencilerin sınıf düzeylerine göre öğrenme 

stratejileri ölçümlerine iliĢkin ortalama ve standart sapmaları hesaplanmıĢtır.  Ġlgili 

sonuçlar Tablo 4.19‟da verilmiĢtir. 

 

 

 

 



 77 

Tablo 4.19 Sınıf Düzeyine Göre Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri Ölçümlerine 

ĠliĢkin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma Sonuçları 

Boyutlar Sınıf Düzeyi n O SS 

 9 221 30,79 5,18 

Transfer 10 220 30,41 5,12 

 11 215 29,63 5,11 

 12 164 29,26 4,79 

 9 221 26,36 4,92 

Seçme 10 220 25,70 4,45 

 11 215 24,34 4,56 

 12 164 24,34 4,61 

 9 221 20,18 3,31 

ĠĢleme 10 220 19,57 3,47 

 11 215 19,13 3,37 

 12 164 19,42 3,25 

 9 221 21,35 3,09 

YoğunlaĢma 10 220 21,54 3,12 

 11 215 22,27 3,28 

 12 164 21,74 2,86 

 9 221 23,70 3,87 

Tekrar etme 10 220 21,88 3,53 

 11 215 20,80 3,80 

 12 164 19,96 3,99 

 9 221 122,12 12,64 

Genel 10 220 119,08 11,87 

 11 215 116,08 11,90 

 12 164 114,73 11,95 
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Tablo 4.19 incelendiğinde transfer (O=30,79), seçme (O=26,36), iĢleme 

(O=20,18), tekrar etme (O=23,70) boyutlarında ve genel olarak (O=122,12)  9. sınıf 

öğrencilerinin, yoğunlaĢma boyutunda ise 11. sınıf öğrencilerin ölçümlerinin yüksek 

olduğu görülmektedir. Ortalamalar arasındaki farkın önemli olup olmadığını anlamak 

için Varyans Çözümlemesi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.20‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.20 Sınıf Düzeyine Göre Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri Ölçümlerine 

ĠliĢkin Varyans Çözümlemesi Sonuçları 

Boyutlar VK Sd KT KO F Önem Denetimi 

 GA 3 286,46 95,49 3,71 Fark Önemli 

Transfer GĠ 816 21003,70 25,74  p<.05 

 GENEL 819 21290,16    

 GA 3 630,51 210,17 9,79 Fark Önemli 

Seçme GĠ 816 17518,24 21,47  p<.05 

 GENEL 819 18148,75    

 GA 3 128,33 42,78 3,79 Fark Önemli 

ĠĢleme GĠ 816 9204,18 11,28  p<.05 

 GENEL 819 9332,50    

 GA 3 101,91 33,97 3,52 Fark Önemli 

YoğunlaĢma GĠ 816 7870,70 9,65  p<.05 

 GENEL 819 7972,61    

 GA 3 1563,37 521,124 36,25 Fark Önemli 

Tekrar etme GĠ 816 11732,39 14,38  p<.05 

 GENEL 819 13295,76    

 GA 3 6504,09 2168,03 14,81 Fark Önemli 

Genel GĠ 816 119452,60 146,39  p<.05 

 GENEL 819 125956,70    
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Tablo 4.20‟de yer alan Varyans Çözümlemesi sonuçları incelendiğinde 

transfer, seçme, iĢleme, yoğunlaĢma, tekrar etme boyutlarında ve genel olarak 

yapılan değerlendirmede ortalamalar arasında anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. 

Varyans Çözümlemesi sonucunda ortaya çıkan farklılığın kaynağını belirlemek 

amacıyla Scheffé testi uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.21‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 4.21 Sınıf Düzeyine Göre Öğrencilerin Öğrenme Stratejileri Ölçümlerine 

ĠliĢkin Scheffé Testi Sonuçları 

Boyutlar Sınıf Düzeyi 9 10 11 12 

 9    Fark Önemli* 

Transfer 10     

 11     

 12     

 9   Fark 

Önemli* 

Fark Önemli* 

Seçme 10   Fark 

Önemli* 

Fark Önemli* 

 11     

 12     

 9   Fark 

Önemli* 

 

ĠĢleme 10     

 11     

 12     

 9   Fark 

Önemli* 

 

YoğunlaĢma 10     

 11     

 12     

 9  Fark 

Önemli* 

Fark 

Önemli* 

Fark Önemli* 

Tekrar etme 10   Fark 

Önemli* 

Fark Önemli* 

 11     

 12     

 9   Fark 

Önemli* 

Fark Önemli* 

Genel 10    Fark Önemli* 

 11     

 12     
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Tablo 4.21‟deki sonuçlara göre transfer boyutunda 9. sınıfta öğrenim gören 

öğrenciler ile 12. sınıfta öğrenim gören öğrenciler arasında, seçme boyutunda 9. 

sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile 11. ve 12. sınıfta öğrenim gören öğrenciler 

arasında ve 10. sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile 11. ve 12. sınıfta öğrenim gören 

öğrenciler arasında, iĢleme ve yoğunlaĢma  boyutlarında 9. sınıfta öğrenim gören 

öğrenciler ile 11. sınıfta öğrenim gören öğrenciler arasında, tekrar etme boyutunda 9. 

sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile 10.,  11. ve 12. sınıfta öğrenim gören öğrenciler 

arasında ve 10. sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile 11. ve 12. sınıfta öğrenim gören 

öğrenciler arasında, genel olarak yapılan değerlendirmede ise 9. sınıfta öğrenim 

gören öğrenciler ile 11. ve 12. sınıfta öğrenim gören öğrenciler arasında ve 10. sınıfta 

öğrenim gören öğrenciler ile 12. sınıfta öğrenim gören öğrenciler arasında farkın 

önemli olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 
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BÖLÜM V 

SONUÇLAR, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

 

Sonuçlar Ve Tartışma 

 

             Bu araĢtırmada Anadolu Öğretmen Lisesi öğrencilerinin “matematik dersine 

yönelik tutumları”; cinsiyet, anne-babanın öğrenim durumu, sınıf düzeyleri ile 

iliĢkileri ve öğrencilerin kullandıkları “öğrenme stratejileri”; cinsiyet, anne-babanın 

öğrenim durumu, sınıf düzeyleri ile iliĢkileri incelenmiĢtir. AraĢtırma sonunda 

ulaĢılan bulgulara göre elde edilen sonuçlar Ģunlardır: 

1- Genel   olarak;   matematik  dersi  ile  ilgili  olumlu  tutumun  göstergesi 

olan ifadelere katılma oranlarının orta ve orta üstü düzeyde olduğu görülmektedir. 

Matematik dersindeki baĢarılarını algılayıĢları hakkındaki ifadelere katılımlarının 

orta düzeyde olduğu gözlenmekle birlikte, “Matematik dersinde konuları 

anlayamıyorum.” maddesine katılımın daha düĢük olduğu görülmektedir. 

Matematik dersi ve matematik bilmenin önemi ile ilgili maddelere katılımın 

ve çalıĢırlarsa matematiği baĢarabileceklerine dair maddeye katılımın ise en üst 

düzeyde olduğu görülmektedir.  Bu durum ise Anadolu Öğretmen Lisesi 

öğrencilerinin; matematiğin akademik baĢarı için olduğu kadar, matematik dıĢındaki 

tüm alanlar ve yaĢam için gerekli ve de yaĢamla  iç içe bir bilim olduklarının 

farkında ve matematiğin öneminin bilincinde olduklarını gösterir. 

Matematik öğretmenliğine bakıĢ açısı açısı ve matematikle iliĢkili bir meslek 

seçme ile ilgili maddelere katılımın da ortanın üstünde bir seviyede olduğu 

görülmekte ve bu durum ile yine Anadolu Öğretmen Lisesi öğrencileri için 

matematiğin önemli hatta genelde sevilen bir ders olduğu sonucuna varabiliriz. 
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Testin geneline bakarsak olumlu tutumun daha baskın olduğunu görebilmekle 

birlikte, “Matematik dersi zevkli geçer”,   “Matematik ödevlerinden nefret ederim”,   

“Matematik dersi beni bunaltıyor”, “Matematiği neden okumak zorunda olduğumuzu 

anlamıyorum” gibi matematik ile ilgili olumsuz ifadeler içeren maddelere katılımın 

daha düĢük seviyelerde de olsa göz ardı edilmemesi gerektiği de dikkate alınmalıdır. 

2- Anadolu  Öğretmen  Lisesi öğrencilerinin   matematiğe   yönelik tutumları 

cinsiyete göre incelendiğinde; testin “matematiğin yaraları” ve “matematik dersine 

karĢı olan ilgi” boyutlarında anlamlı sayılabilecek farklar olduğu kız öğrencilerin 

erkek öğrencilere oranla daha yüksek ortalamaya sahip oldukları görülmektedir.  

Algılanan matematik baĢarı düzeyi boyutunda kız öğrenciler ile erkek 

öğrenciler arasında farkın  anlamlı olmadığı sonucu ortaya çıkmıĢtır.  

Testin geneline bakıldığında ise kız öğrencilerin tutumlarının erkek 

öğrencilerin tutumlarına oranla daha yüksek olduğu gözlenmektedir. Yenilmez ve 

Özabacı (2003)‟ün yaptığı araĢtırmaya göre, yatılı öğretmen okulu öğrencilerinin 

cinsiyetlerine göre matematik tutumlarında farklılık gözlenmemiĢtir. Çelik ve Bindak 

(2005)‟ın yaptığı araĢtırmaya göre ise sınıf öğretmenliği bölümü 1.sınıf 

öğrencilerinden kız öğrencilerin matematiğe  yönelik tutumlarının erkek öğrencilere 

göre daha olumlu olduğu bulgusuna  ulaĢmıĢlardır. 

3-  “Annelerin  öğrenim   durumu”na göre  öğrencilerin  matematik  dersine 

yönelik tutumları incelendiğinde matematiğin yararı ve algılanan matematik baĢarı 

düzeyi boyutlarında anne öğrenim düzeyine göre anlamlı bir fark bulunamazken, 

matematik derslerine olan ilgi boyutunda  ve genel olarak yapılan değerlendirmede 

anlamlı bir fark olduğu görülmektedir.  

 Matematik derslerine olan ilgi boyutunda ve genel olarak yapılan 

değerlendirmede anne öğretim düzeyi lise ve üniversite ve üstü olan öğrenciler ile  

ortaokul olan öğrenciler arasındaki farkın önemli olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Anne öğrenim durumu ortaokul olan öğrencilerin matematik dersine karĢı ilgilerinin 

daha fazla olduğu saptanmıĢtır.  
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            4- Babalarının “öğrenim durumu”na göre öğrencilerin matematiğe yönelik 

tutumları incelendiğinde; matematiğin yararı, algılanan matematik baĢarı düzeyi  

boyutlarında ve genel olarak yapılan değerlendirmede baba öğretim düzeyine göre 

anlamlı bir fark bulunamazken, matematik derslerine olan ilgi boyutunda anlamlı bir 

fark olduğu görülmektedir. Matematik derslerine olan ilgi boyutunda baba öğrenim 

düzeyi lise ve üniversite ve üstü olan öğrenciler ile  ortaokul olan öğrenciler 

arasındaki farkın önemli olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Baba öğrenim durumu 

ortaokul olan öğrencilerin matematik dersine karĢı ilgilerinin daha fazla olduğu 

saptanmıĢtır.  

5- Sınıf düzeyine göre öğrencilerin matematiğe yönelik tutum ölçümleri 

sonuçlarında  ise , algılanan matematik baĢarı düzeyi boyutunda fark önemsizken 

matematiğin yararı, matematik derslerine olan ilgi boyutlarında ve genel olarak 

yapılan değerlendirmede anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. 

Matematiğin yararı boyutunda 9. sınıflar ile 11. ve 12. sınıflar arasında, 10. 

sınıflar ile 11. sınıflar arasında, matematik dersine olan ilgi boyutunda 11. sınıflar ile 

9. ve 10. sınıflar arasında ve  genel olarak yapılan değerlendirmede 9. sınıflar ile 11. 

ve 12. sınıflar  arasındaki farkın önemli olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

9. ve 10. Sınıfların genel matematik tutum ortalamalarının 11 ve12.  Sınıfların 

matematik tutum ortalamalarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

           6-  Anadolu Öğretmen Lisesi öğrencilerinin genel olarak  kullandıkları 

öğrenme stratejilerine bakıldığında;  öğrencilerin öğrenme stratejilerini kullanma 

düzeyi genel olarak ortalama ve ortalama üstü düzeyde  olmakla birlikte testin 

yoğunlaĢma boyutu ile ilgili maddelere katılımın diğer maddelere göre genel olarak 

daha düĢük düzeyde olduğu gözlenmiĢtir.  

Özellikle dersi derste öğrenmeye özen gösterdiklerini ve öğretmenin ders 

iĢleyiĢine konsantre olduklarını anlatan ifadeleri içeren “Derste öğrenirim”, 

“Öğretmenin üzerinde durduğu yerin altını çizerim”, “Yazarın ya da konuĢmacının 

söylediğini anlamaya çalıĢırım” gibi maddelere katılımın daha fazla olduğu 

gözlenmektedir. 
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Ayrıca bilgileri kısaltarak yazma, gibi testin transfer alt boyutlarını içeren 

ifadelere katlımın; çözemediği problemin nedenini düĢünme, konuyu nasıl 

öğreneceğini düĢünme, benzer çözümü olan problemlere dikkat etme gibi testin 

seçme  alt boyutlarını içeren ifadelere katlımın; öğretmene sorma, karmaĢık 

problemleri basit hale getirme, konudaki iliĢkileri bulma ve derste anlatılanları aynen 

yazma gibi testin iĢleme ve tekrar  alt boyutlarını içeren ifadelere katlımın da orta  

üstü düzeyde olduğu gözlenmektedir. Talu (1997)‟nin yaptığı araĢtırmaya göre tekrar 

stratejilerini kullanan öğrencilerin akademik baĢarılarının daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Bunlara dayanarak Anadolu Öğretmen Lisesi öğrencilerinin genel olarak orta 

düzeyde  öğrenme stratejileri kullandıklarında söz edebiliriz. Bu gün Türk Eğitim 

Sistemindeki bu okulların ülke genelinde sınavla girilen ve baĢarı düzeyleri yüksek 

okullar olduğu dikkate alınınca Anadolu Öğretmen Lisesi öğrencilerinin genel 

çalıĢma davranıĢları içersinde öğrenme stratejileri kullanımının küçümsenmeyecek 

bir yeri olduğu ve baĢarılarında bunun fonksiyonu olduğu söylenilebilir.   

Bununla birlikte; konuyu okuyup kendi kendime tekrarlama, öğreneceklerini 

ezberlemeye çalıĢma, problemdeki rakamları değiĢtirip aynı problemi tekrar çözme 

gibi testin tekrar alt boyutunu içeren ifadelere katlımın; öğrendiklerini gerçeğe 

dönüĢtürmeye çalıĢma,  hangi problemi nasıl çözeceğini gösteren bir tablo hazırlama 

gibi testin transfer alt boyutlarını içeren ifadelere katlımın; baĢkalarının konu ile ilgili 

konuĢmalarını dinleme, öğrenilenlerle ilgili açıklama yapma gibi testin yoğunlaĢma 

alt boyutunu içeren ifadelere katlımın; okuduğu Ģeyin kenarına not alma gibi testin 

iĢleme  alt boyutunu içeren ifadelere katlımın ise daha çok orta ve orta altında bir 

düzeyde olduğu gözlenmiĢtir. Öğrenciler matematik dersinde en çok yoğunlaĢma 

stratejilerini, en az ise iĢleme stratejilerini kullanmaktadırlar. . Bulut (2006)‟nın 

yaptığı araĢtırmaya göre Transfer, seçme ve tekrar stratejilerini ise birbirine yakın 

düzeyde ama yoğunlaĢma stratejilerinden az, iĢleme stratejilerinden ise fazla 

kullanmaktadırlar. 

7- Cinsiyetin öğrenme  stratejisi üzerindeki etkisine bakıldığında; transfer, 
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seçme, iĢleme ve tekrar etme boyutları ile genel olarak yapılan değerlendirmede kız 

öğrencilere ait ortalamaların  erkek öğrencilerin ortalamasından yüksek, yoğunlaĢma 

boyutunda ise düĢük olduğu görülmektedir. Transfer ve iĢleme boyutlarında kızlar ile 

erkekler arasındaki fark önemsizken,  seçme, yoğunlaĢma ve tekrar etme boyutları ile 

genel olarak yapılan değerlendirmede kızlar ile erkekler arasındaki farkın kızların 

lehine önemli olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bulut (2006)‟nın yaptığı araĢtırmaya 

göre kızlarıın öğrenme stratejilerini daha fazla kullanbelirlenmiĢtir, bu durum 

sonuçların bu araĢtırma ile paralellik gösterdiği sonucunu getirmiĢtir. 

8- Anne   öğrenim   düzeyinin   öğrenme   stratejisi  üzerindeki  etkisine 

bakıldığında; transfer, seçme, iĢleme boyutlarında ve genel olarak ortaokul 

düzeyindeki, tekrar etme boyutunda üniversite ve üstü düzeyindeki, yoğunlaĢma 

boyutunda lise düzeyindeki öğrencilerin ölçümlerinin yüksek olduğu görülmektedir. 

transfer, seçme, iĢleme, yoğunlaĢma ve tekrar etme boyutları ile genel olarak yapılan 

değerlendirmede ortalamalar arasında anne öğretim düzeyine göre anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır. Ural (2006)‟a göre annesi üniversite mezunu olan öğrencilerin 

öğrenme ve ders çalıĢma stratejilerine iliĢkin algıları yüksek, annesinin öğrenim 

durumu düĢük olan öğrencilerin düĢük oluĢu bu çalıĢmanın bulguları ile 

örtüĢmemektedir. 

9- Baba  öğrenim  düzeyinin  öğrenme  stratejisi   üzerindeki  etkisine 

Bakıldığında transfer, yoğunlaĢma, iĢleme, tekrar etme, boyutlarında ve genel olarak 

üniversite ve üstü düzeyindeki, seçme boyutunda ilkokul düzeyindeki öğrencilerin 

ölçümlerinin yüksek olduğu görülmektedir. Transfer, seçme, iĢleme, yoğunlaĢma 

boyutları ile genel olarak yapılan değerlendirmede ortalamalar arasında baba öğretim 

düzeyine göre anlamlı bir fark bulunamazken, tekrar etme boyutunda anlamlı bir fark 

olduğu görülmektedir. Tekrar etme boyutunda baba öğrenim düzeyi lise ve üniversite 

ve üstü olan öğrencilerin lehine farkın önemli olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ural 

(2006)‟ya göre babası üniversite mezunu olan örgencilerin öğrenme ve ders çalıĢma 

stratejilerine iliĢkin algıları, babası ilkokul, ortaokul ve lise mezunu olan 

öğrencilerden  daha olumludur.  

10-  Sınıf   düzeyinin   öğrenme  stratejisi   üzerindeki  etkisine  bakıldığında; 



 87 

transfer, seçme, iĢleme, tekrar etme  boyutlarında ve genel olarak 9. sınıf 

öğrencilerinin, yoğunlaĢma boyutunda ise 11. sınıf öğrencilerin ölçümlerinin yüksek 

olduğu görülmektedir. Transfer, seçme, iĢleme, yoğunlaĢma, tekrar etme 

boyutlarında ve genel olarak yapılan değerlendirmede ortalamalar arasında anlamlı 

bir fark olduğu görülmektedir.  Transfer boyutunda 9. sınıfta öğrenim gören 

öğrenciler ile 12. sınıfta öğrenim gören öğrenciler arasında, seçme boyutunda 9. 

sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile 11. ve 12. sınıfta öğrenim gören öğrenciler 

arasında ve 10. sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile 11. ve 12. sınıfta öğrenim gören 

öğrenciler arasında, iĢleme ve yoğunlaĢma  boyutlarında 9. sınıfta öğrenim gören 

öğrenciler ile 11. sınıfta öğrenim gören öğrenciler arasında, tekrar etme boyutunda 9. 

sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile 10.,  11. ve 12. sınıfta öğrenim gören öğrenciler 

arasında ve 10. sınıfta öğrenim gören öğrenciler ile 11. ve 12. sınıfta öğrenim gören 

öğrenciler arasında, genel olarak yapılan değerlendirmede ise 9. sınıfta öğrenim 

gören öğrenciler ile 11. ve 12. sınıfta öğrenim gören öğrenciler arasında ve 10. sınıfta 

öğrenim gören öğrenciler ile 12. sınıfta öğrenim gören öğrenciler arasında 9 ve 10. 

Sınıfların lehine farkın önemli olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Özetle söylemek 

gerekirse sınıf düzeyi yükseldikçe strateji kullanımı azalmıĢtır. Bu durum 

öğrencilerin ileriki sınıf düzeylerinde belki de zamanla yorulmaya veya  üniversiteye 

hazırlanmanın verdiği yorgunluk veya sayılabilecek baĢka etkenlere bağlı olarak 

strateji kullanımında az da olsa bir azalma söz konusu olmuĢtur.  
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Öneriler 

 

1. Tutumların   oluĢması   çocukların erken  yaĢ  döneminde baĢlaması  ve 

Sonrasında bunların değiĢmesinin zor olması sebebiyle ailelerin toplumsal boyutta 

bilgilendirilmesi çok faydalı olacaktır. Ailelerin çocuklarının benlik algısında çok da 

önemli yeri vardır. Ve erken yaĢta özellikle matematik gibi önemli ve eğitim 

sistemimizde belirleyici bir alan hakkında baĢarabilecek öğrencilerin bile çabadan 

vaz geçip “ben zaten bunu” yapamam diye düĢünmelerinin altında büyük oranda bu 

yatmaktadır. Bu anlamda anne babaların, kitle iletiĢim araçları ve okullarca 

anaokulundan baĢlanarak bilgilendirilmesi ve eğitilmesi öğrencilerin matematiğe ve 

öğrenmeye olumsuz tutum geliĢtirmesini engellemekte etkili olabilir. 

2. Yapılan araĢtırmalar örgütleme stratejilerinin bilgilerin kalıcı 

olmasındaönemiolduğunu göstermektedir.  Fakat öğrencilerin örgütleme stratejilerini 

çok da fazla kullanmadıkları görülmektedir. Okullarda bunun öğretilmesinde fayda 

vardır. 

3. Okullarda öğrencilere öğrenmeyi öğretme içerikli öğrenme stratejilerinin de 

öğretildiği ve onları ilgilendiren araĢtırmalarla da desteklenen bir ders konulması 

onların baĢarılarını olumlu yönde geliĢtirebilir. 

4. Okulların öğrencilerin derslere karĢı tutumlarının ve altında yatan sebepleri 

rehberlik servisleri ve zümre öğretmenlerince inceleyip çalıĢmalar yapmasında fayda 

vardır. 

5. Öğretmenlerin öğrenci üzerinde çok önemli etkileri vardır. Hizmet içi eğitim 

çalıĢmaları ile öğrenme ve öğretme stratejilerinin belli aralıklarla ve zorunlu  

öğretmenlere eğitiminin verilmesi faydalı olacaktır. 

6. Öğretmenlerce, öğrencilere  matematik öğrenmenin bir ders olmanın dıĢında 

hayattaki yeri ve kullanımı bilincinin verilmesi.  

7. Derslerin iĢleniĢinin öğrencilere çekici gelecek Ģekilde olması bunu yaparken 

onların beklentilerinin de dikkate alınması faydalı olacaktır. 

 



 89 

8.  Bu çalıĢmanın düz liseler ve meslek liselerinde de yapılıp karĢılaĢtırılmasının 

yapılmasının bu çalıĢmayı daha anlamlı hale getirip, faydalı olacağı 

düĢünülmektedir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 90 

                                                 Kaynakça 

Açıkgöz, K. Ü. (2002).  Aktif Öğrenme. (6.Baskı).Ġzmir: Eğitim Dünyası 

Yayınları.  

Açıkgöz, K. Ü. (2003).  Etkili Öğrenme ve Öğretme. Ġzmir: Eğitim Dünyası 

yayınları. 

Alkan, H.,  Güzel, E.B.,  Elçi, A.N. (2004), Öğrencilerin Matematiğe Yönelik 

Tutumlarında Matematik Öğretmenlerinin Üstlendiği Rollerin Belirlenmesi. XIII. 

Ulusal Eğitim Bilimleri Kurultayı. Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Malatya. 

http://ilkogretim-online.org.tr/vol7say3/v7s3m21. [18.10.2009] 

 Alkan H. Ve Uğurel I. (2004) Kavramsal Öğrenme YaklaĢımına, Günümüz 

Öğrenme Araçlarını Kullanarak Örnek OluĢturma: Fonksiyon Kavramı. VI. Ulusal 

Fen Bilimleri Ve Matematik Eğitimi Kongresi VI. Ufbmek – İstanbul 9-11 Eylül 

2004 Marmara Üniversitesi - Atatürk Eğitim Fakültesi  

http://www.nef.balikesir.edu.tr/~osinan/files/ozetler.pdf  [18.10.2009] 

Altınok, H. (2004). İşbirlikli Öğrenme, Kavram Haritalama, Fen Başarısı, 

Strateji Kullanımı ve Tutum. YayımlanmamıĢ. Doktora Tezi, Dokuz Eylül 

Üniversitesi. egitimdergi.pamukkale.edu.tr/makale/sayı25/25.sayi_web.pdf 

[13.09.2009.] 

Altun, M., (2006), Matematik Öğretiminde GeliĢmeler, Uludağ Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Eğitim Fakültesi Dergisi XIX (2),  223-238, Bursa. 

Aydın, A.,(2003). Gelişim Ve Öğrenme Psikolojisi. ( 4. Baskı) Ġstanbul. 

S:248. Alfa Basım Yayım Dağıtım. 

Aydın, O. (2002)“Tutumlar”, Davranış Bilimlerine Giriş, S:281, EskiĢehir, 

Anadolu Üniversitesi Yayınları. 

BaĢaran, Ġ. E. (1994). Eğitim Psikolojisi. Yargısı Matbaası. S:240,  Ankara. 

http://ilkogretim-online.org.tr/vol7say3/v7s3m21
http://www.nef.balikesir.edu.tr/~osinan/files/ozetler.pdf


 91 

BaĢaran, Ġ., E., (1991). Eğitim Psikolojisi. Modern Eğitimin Psikolojik 

Temelleri. Ankara. Kadıoğlu Matbaası, S: 93,239-240.  

Baymur, F., (1990). Genel Psikoloji. (9. Baskı) Ġstanbul. Ġnkılap Yayınevi.. 

S:171.  

  Bulut, S.,  (2006), Ġlköğretim II. Kademe Öğrencilerinin Matematik Dersinde 

Kullandıkları Öğrenme Stratejileri ve BaĢarı Güdüleri. Yüksek Lisans Tezi. Trakya 

Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Edirne 

Celkan, H.Y. (1989). Eğitim Sosyolojisi. Atatürk Üniversitesi Yayınları 

No.664. Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi Yayınları No:4 Ders Kitapları Serisi 

No:4 Atatürk Üniversitesi Basımevi. Erzurum. S:8-9  

Cüceloğlu, D.(2003). İnsan ve Davranışı Ġstanbul (12. baskı). Remzi Kitabevi.  

Çakmak, E. K., Akgün, Ö.E., Karadeniz, ġ. Öztürk, ġ.B., Demirel, F.) (2008), 

Uluslar arası Ġnsan Bilim Dergisi ISSN:1303-5143 cilt 5, sayı 1. 

Davis, J.P., Hers, R., Matematiğin Seyir Defteri. Doruk Yayınları 

Demirel, Ö. (2001). Eğitim Sözlüğü. Ankara. Pegem A Yayıncılık, S:125  

Demirel, Ö. (2005).  Kuramdan Uygulamaya Eğitimde Program 

Geliştirme. (7. baskı). Pegem A Yayıncılık, Ankara. 

Derman,  A., (2002) “7. Sınıf Öğrencilerinin Fen Bilgisi Derslerinde 

Kullandıkları Farklı Öğrenme Stratejilerinin Öğrenci BaĢarısına Etkisi”. Yüksek 

Lisans Tezi. Selçuk Üniversitesi, Konya. 

DurmuĢ, S (2001), Matematik Eğitiminde Oluşturmacı Yaklaşımlar. Kuram 

Ve Uygulamada Eğitim Bilimleri. S:91-107. 

Dursu ġ. ve Dede, Y.  (2004), Öğrencilerin Matematikte BaĢarısını Etkileyen 

Faktörler  (Matematik Öğretmenlerinin GörüĢleri Bakımından). Gazi Üniversitesi, 

Gazi Eğitim Fakültesi Dergisi, Cilt 24, Sayı2  217-230 



 92 

Ekenel, E. (2005), Matematik Dersi BaĢarısı Ġle BiliĢötesi Öğrenme Stratejileri 

Ve Sınav Kaygısının ĠliĢkisi. Yüksek Lisans Tezi. Anadolu Üniversitesi. Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü. Bilgisayar Ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Anabilim Dalı. 

EskiĢehir.  

Ekenel, E., (2005), Matematik Dersi BaĢarısı Ġle BiliĢötesi Öğrenme Stratejileri 

Ve Sınav Kaygısının ĠliĢkisi. Yüksek Lisans Tezi.  Anadolu Üniversitesi, Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü.  

Ellez, A. M. (2004), Etkin Öğrenme, Strateji Kullanımı, Matematik BaĢarısı, 

Güdü ve Cinsiyet iliĢkileri. Dokuz Eylül Üniversitesi. Eğitim Bilimleri Enstitüsü. 

Doktora Tezi. 

Ellez, A., M., (2004), Etkin Öğrenme, Strateji Kullanımı, Matematik BaĢarısı, 

Güdü Ve Cinsiyet ĠliĢkileri. Doktora Tezi. Dokuz Eylül Üniversitesi, Ġzmir. 

 Erden M., Akman Y., (1998), Eğitim Psikolojisi (Gelişim-Öğrenme-

Öğretme). (2.Baskı) Ankara.ArkadaĢ Yayınevi. 164. 

Erdem A. R. (2005) Öğrenmede Etkili Yollar: Öğrenme Stratejileri ve 

Öğretimi. http://ilkogretim-online.org.tr/vol4say1/v04s01m1.pdf?ref=Sawos.Org 

[20.10.2009] 

Ergöz, G., (2008), Öz Düzenleyici  Öğrenmenin Ve Güdeleyici Ġnançların 

Matematik BaĢarısı Ġçinde AraĢtırılması.Ortadoğu Teknik Üniversitesi. Fen Bilimleri 

Enstitüsü. Yüksek Lisans Tezi. 

ErkuĢ, A. (1994). Psikolojik terimler Sözlüğü.Ankara: Doruk yayınları. 

Ertürk, S., (1998). Eğitimde Program Geliştirme. (10. Baskı). Ankara. 

Meteksan Yayınları S:12.  

Ertem, S.ve Alkan, H. ( 2004). Ġlköğretim Öğrencilerinin Matematiğe Yönelik 

Tutumlarının OluĢmasına Etkili Olan Faktörlerin Belirlenmesi. Dokuz Eylül 

Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, OFMAE Bölümü, Matematik Eğitimi. Bildiri 

özeti. Vı. Ulusal Fen Bilimleri Ve Matematik Eğitimi Kongresi. VI. Ufbmek – 

http://ilkogretim-online.org.tr/vol4say1/v04s01m1.pdf?ref=Sawos.Org


 93 

İstanbul. 9-11 Eylül 2004. Marmara Üniversitesi - Atatürk Eğitim Fakültesi 

http://www.nef.balikesir.edu.tr/~osinan/files/ozetler.pdf [18.10.2009] 

Erdem, A.R. Öğrenmede Etkili Yollar:Öğrenme Stratejileri  ve Öğretimi. 

Pamukkale Eğitim Dergisi http://www.pau.edu.tr//pau20/ [09/012010/] 

Gök, T., (2006), Fizik Öğretiminde ĠĢbirlikli Öğrenme Gruplarında Problem 

Çözme Stratejilerinin Öğrenci BaĢarısı,BaĢarı Güdüsü Ve Tutumu Üzerindeki 

Etkileri. Doktora Tezi. Dokuz Eylül Üniversitesi, Ġzmir. 

Gözen, ġ.(2001), Matematik Öğretimi. Evrim Yayınevi. S:211  

Güven, M. (2004). Öğrenme stilleri ile Öğrenme Stratejileri Arasındaki 

İlişki. EskiĢehir. Anadolu Üniversitesi Yayınları.  S:71 

HaĢlaman, T. Ve AĢkar, P. (2007), Programlama Dersi ile Ġlgili Özdüzenleyici 

Öğrenme Stratejileri ve BaĢarı Arasındaki ĠliĢkinin incelenmesi. Hacettepe 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi. 32: 110-122 Ankara. 

Hesapçıoğlu, M. (2008). Öğretim İlke Ve Yöntemleri, Eğitim Programları 

Ve Öğretim. Ankara (6. Baskı) Nobel.Yayın Dağıtım. S:43  

Ilgaz, G.(2006) Ġlköğretim 2. Kademe Öğrencilerinin Fen Bilgisi Dersine 

Yönelik Tutumları ve Kullandıkları Öğrenme stratejileri. Trakya Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü. 

IĢık,  C., Albayrak, Ġpek, M., A.S. (2005),  Matematik Öğretiminde Kendini 

GerçekleĢtirme. Mart 2005 Cilt:13 No:1 Kastamonu Eğitim Dergisi 129-138, 

Kastamonu. 

KağıtçıbaĢı, Ç. (1979). İnsan ve İnsanlar. Sosyal Psikolojiye Giris. S.102, 

Ġstanbul.  

KağıtçıbaĢı, Ç.(1988). İnsan ve İnsanlar.  Ġstanbul. (7. Basım) Evrim Basım 

Yayım Dağıtım. S 84-85-86,123)  

http://www.nef.balikesir.edu.tr/~osinan/files/ozetler.pdf
http://www.pau.edu.tr/pau20/


 94 

Kalkandelen, A.H. (1979). Hizmetiçi Eğitim El Kitabı. İşletmeler Kit’ler Ve 

Kamu Kuruluşları İçin. Ankara. Ajans Türk Gazetecilik Ve Matbaacılık Sanayii. 

S:34-36.  

Kandemir, M. (2007), Sınıf Öğretmeni Adaylarının Temel Matematik Dersine 

ĠliĢkin Tutumları Ve Kavram Öğrenim Düzeyleri Erzincan Eğitim fakültesi dergisi 

Cilt-Sayı 9-2, http://www.erzincan.edu.tr/birimler/egitim/userfiles/eefdergi/9_2/13-

31.pdf. [18.10.2009] 

Karakelle, NeĢat. (1995), “Öğrenci YerleĢtirme Sınavı Ġle Üniversitelere 

YerleĢtirilen Öğrencilerden En Yüksek Ve En DüĢük Puan Alan Öğrencilerin, 

Akademik BaĢarıları Ġle Ġlgili BiliĢsel Olmayan Özellikleri”. YayımlanmamıĢ  

Doktora Tezi, Hacettepe Üniversitesi. Ankara. 

KarakıĢ, Ö. (2006), “Bazı Yükseköğrenim Kurumlarında Farklı Öğrenme 

Stillerine Sahip Olan Öğrencilerin Genel Öğrenme Stratejilerini Kullanma 

Düzeyleri”. Abant Ġzzet Baysal Üniversitesi, Yüksek Lisans Tezi, Bolu. 

Karalar, F. (2006), “Ġlköğretim ikinci Kademe Öğrencilerinin Fen Bilgisi 

Dersinde Öğrenme Stratejilerini Kullanma Düzeyleri”. Osmangazi Üniversitesi, 

Yüksek Lisans Tezi, EskiĢehir. 

KardaĢ, R. (1985). Eğitimde Standartlaştırma. Birinci Cilt. Ankara. Milli 

Eğitim Basımevi. S:21.  

Kılıç, D. ve Sağlam, N. (2004), Biyoloji Eğitiminde Kavram Haritalarının  

Öğrenme BaĢarısına ve Kalıcılığına Etkisi. Hacettepe Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Dergisi, 27, 155-164. 

  Namlu, A.G. (2004). BiliĢötesi Öğrenme Stratejileri Ölçme Aracının 

GeliĢtirilmesi: Geçerlilik ve Güvenirlik ÇalıĢması EskiĢehir. Anadolu Üniversitesi 

Sosyal Bilimler Dergisi. Cilt 4, Sayı 2.  

Namlu, A.G. (2004), BiliĢötesi Öğrenme Stratejileri Ölçme Aracının 

GeliĢtirilmesi: Geçerlilik ve Güvenirlik ÇalıĢması. Anadolu Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Dergisi, Cilt 4, Sayı 2. EskiĢehir. 



 95 

Nasibov, F. Kaçar, A., (2005) Matematik Ve Matematik Eğitimi Hakkında 

Cilt:13 No:2 Kastamonu Eğitim Dergisi 339-346 Kastamonu. 

://www.Ksef.Gazi.Edu.Tr/Dergi/Pdf/Cilt13-No2-2005ekim/339-346.Pdf 

Nisbett, J. ve Shucksmith, J. (1986), Learning Strategies, London: Boston and 

Henley. 

MarĢap A. Koçak Z. F. Özsoy N. (2004). LES Sınavlarında Matematiğin Yeri, 

Önemi Ve Gerekliliği. Vı. Ulusal Fen Bilimleri Ve Matematik Eğitimi Kongresi. 

Vı. Ufbmek – İstanbul. 9-11 Eylül 2004. Marmara Üniversitesi - Atatürk Eğitim 

Fakültesi http://www.nef.balikesir.edu.tr/~osinan/files/ozetler.pdf1  [18.10.2009] 

Oğuz, A. (2000). Öğrenme Stratejilerinin GeliĢtirilmesinde Öğretmenin Rolü. 

Yasadıkça Eğitim, 66, 21-26. 

Oğuz, A. (1999), Derste Not Almanın, Anlama Ve Hatırlama Sürecine Etkisini. 

Doktora Tezi, Hacettepe Üniversitesi, Ankara. 

Oğuzkan, F(1974). Eğitim Terimleri Sözlüğü. Ankara. Türk Dil Kurumu 

Yayınları.  S:6  

Ortaöğretim Matematik Dersi Programları. T.C. Talim Terbiye Kurulu 

Başkanlığı. Milli Eğitim Basımevi. Ġstanbul 1992. S:10 

Özçelik, D. A. (1998). Eğitim Programları ve Öğretim. (4. Baskı). Ankara 

ÖSYM Yayınları.. S :109,  

Özer, B. (1993). Öğrenmeyi Öğretme. EskiĢehir. Anadolu Üniversitesi S:153 

http://www.aof.anadolu.edu.tr/kitap/IOLTP/1266/unite09.pdf [01.10.09] 

Öztürk, B. (1995). Genel Öğrenme Stratejilerinin Öğrenciler Tarafından 

Kullanılma Durumları, YayımlanmamıĢ Doktora Tezi, Gazi Üniversitesi, Ankara 

Öztürkmen, B. (2006) Orta Öğretim Öğrencilerinin Çoklu Zeka Kuramına 

Göre Zeka Alanlarıyla Öğrenme Stratejileri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi.” 

Gaziantep Üniversitesi, Yüksek Lisans Tezi, Gaziantep. 

http://www.nef.balikesir.edu.tr/~osinan/files/ozetler.pdf1
http://www.aof.anadolu.edu.tr/kitap/IOLTP/1266/unite09.pdf


 96 

Özyurt, S.(2000). Öğretmenlik Mesleğine Giris. DeğiĢim Yayınları, s:118 

Pavlos J. A. (1999), Herkes İçin Matematik (Matematiksel Cehalet Ve 

Sonuçları), Türkçesi AyĢegül YurdaçalıĢ. Ġstanbul. Beyaz Yayınları.    S:110,   

Pavlos, J.A. (1999). Herkes İçin Matematik (Matematiksel Cehalet Ve 

Sonuçları). Türkçesi AyĢegül YurdaçalıĢ. Ġstanbul. Beyaz Yayınları. S:98. 

Peker, M. ve Mirasyedioğlu, ġ. (2003). Lise 2. sınıf öğrencilerinin matematik 

dersine yönelik tutumları ve baĢarıları arasındaki iliĢki. Pamukkale Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Dergisi ilkogretim-online.org.tr/vol9say1/v9s1m7.doc 

Selçuk, Z. (2007). Eğitim Psikolojisi. Ankara. (14. Baskı).Nobel Yayın 

Dağıtım, S:204,  

Senemoğlu, N. (2007), Gelişim Öğrenme Ve Öğretim Kuramdan 

Uygulamaya, Ankara: Gönül Yayıncılık 

Sertöz, S. (2003) Matematiğin Aydınlık Dünyası. Ankara.TÜBĠTAK 

Popüler Bilim Kitapları 36. S:3,11  

Sertöz, S. (2003), Matematiğin Aydınlık Dünyası. TÜBĠTAK Popüler Bilim 

Kitapları 36. S:11  

SubaĢı, Güzin. (2003), "Etkili Öğrenme, Öğretme Stratejileri". Milli eğitim 

dergisi. 

Sucuoğlu, H. (2003). ĠĢbirlikli Öğrenmenin Öğrencilerin Yükleme, Edim ve 

Strateji Kullanımı Üzerindeki Etkileri ve ĠĢbirlikli Öğrenme Gruplarındaki EtkileĢim 

Örüntüleri. YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Dokuz Eylül Üniversitesi, Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü. 

Sünbül, A. M. (1998), Öğrenme Stratejilerinin Öğrencilerin EriĢi ve 

Tutumlarına Etkisi, YayımlanmamıĢ Doktora Tezi, Hacettepe Üniversitesi, Ankara 



 97 

Talu, N. (1997),  Ankara Özel Tevfik Fikret Lisesi 10.Sınıf Öğrencilerinin 

Kullandıkları Öğrenme Stratejilerinin Akademik BaĢarılarına Etkisi. Yüksek Lisans 

Tezi. Hacettepe Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ankara. 

Tay, B. (2004). Sosyal Bilgiler Dersinde Anlamlandırma Stratejilerinin Yeri ve 

Önemi. Gazi Üniversitesi. Kırşehir Eğitim Fakültesi, Cilt 5, Sayı 2, 1-12. 

Tekinkır, D. (2008). Ġlköğretim 6–8. Sınıf Öğrencilerinin Matematik 

Alanındaki Tahmin Stratejilerini Belirleme Ve Tahmin Becerisi Ġle Matematik 

BaĢarısı Arasındaki ĠliĢki. Yüksek Lisans Tezi. Dokuz Eylül Üniversitesi, Ġzmir. 

Tezcan, M.(1991), Eğitim Sosyolojisi. Ankara. Özel Yayın. S:4 

Tobias,S. (1993). Overcoming Math Anxiety. New York: W.W. Norton & 

Company 

Toy (2007), Biyoloji Dersinde Kullanılan Öğrenme Stratejileri ve BaĢarı 

Güdüsü Arasındaki ĠliĢkiler. Yüksek Lisans Tezi. Dokuz Eylül Üniversitesi, Ġzmir.  

Tunçer, B.K. (2007), Öğretimde Öğrenme Stratejilerinin Kullanımının 

Öğrencilerin Akademik BaĢarıları Hatırda Tutma Düzeyleri Ve Derse ĠliĢkin 

Tutumları Üzerindeki Etkisi. Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi. Sosyal Bilimler 

Enstitüsü, Çanakkale. 

Türnüklü, E.  B. YeĢildere, S., (2005), Problem, Problem Çözme ve EleĢtirel 

DüĢünme. Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi Dergisi, Cilt 25, Sayı 3 107-

123 

Uğurel, I.,  Tekin, Ç., Yavuz, S.,  Keçeli, S. (2009), Matematiğe Yönelik 

Tutumun Belirlenmesinde Alternatif Bir Araç:TeĢvik Edici Yazma Aktivitesi 

(TEYA). Eğitim Bilim Ve Düşünce Dergisi, Mart 2009. Üniversite ve 

Toplum.http://www.unıversite-toplum.org/text.php3?İd=388. 

Uğurluoğlu, E. (2008), Ġlköğretim Öğrencilerinin Matematik ve Problem 

Çözmeye ĠliĢkin Ġnançlar ile Tutumlarının Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi.  



 98 

Yüksek Lisans Tezi. EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü, 

EskiĢehir. 

Ural, M. (2006), “Ortaöğretim Öğrencilerinin Öğrenme ve Ders ÇalıĢma 

Stratejileri ”. Erciyes Üniversitesi, Yüksek Lisans Tezi, Kayseri.   

Uslu, G. (2006), Ortaöğretim Matematik Dersinde Probleme Dayalı 

öğrenmenin Öğrencilerin Derse ĠliĢkin Tutumlarına,Akademik BaĢarılarına Ve 

Kalıcılık Düzeylerine Etkisi.  Yüksek Lisans Tezi. Balıkesir Üniversitesi, Fen 

Bilimleri  

Uyar, M. (2008), “Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Ders ÇalıĢmada Öğrenme 

Stratejileri Kullanım Sıklığının Ve Akademik BaĢarılarının KarĢılaĢtırılmalı Olarak 

Ġncelenmesi.” Süleyman Demirel Üniversitesi, Yüksek Lisans Tezi, Isparta. 

VarıĢ, F.( 1985). Eğitim Bilimine Giriş. (3. Baskı). Ankara.Ankara 

Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Fakültesi Yayınları No: 146. Ankara Üniversitesi 

Basımevi. S:11 

Vural, B. (2004).  “Öğrenci Merkezli Eğitim Ve Çoklu Zeka”. (2. Baskı) 

Ġstanbul. Hayat yayıncılık.  

Yavuz, G. (2006), Dokuzuncu Sınıf Matematik Dersinde Problem Çözme 

Strateji Öğretiminin DuyuĢsal Özellikler Ve EriĢiye Etkisi. Doktora Tezi. Dokuz 

Eylül 

Yenilmez, K., Özabacı, N., ġ., (2003), Yatılı Öğretmen Okulu Öğrencilerinin 

Matematik Ġle Ġlgili Tutumları Ve Matematik Kaygı Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

Üzerine Bir AraĢtırma Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi (2) 

Sayı:14, Denizli. http://egitimdergi.pamukkale.edu.tr/ 

Yıldırım, C. (1996). Matematiksel Düşünme. (2.Basım) Remzi Kitabevi. 

S:150.   

Yıldırım, C.(1996). Matematiksel Düşünme. (2. Basım). Ġstanbul. Remzi 

Kitabevi. S:150,  



 99 

Yıldız, Ġ. ,Uyanık, N. (2004), Lise Öğrencilerinin Matematiğe KarĢı Tutumları. 

Cilt:12 No:2 Kastamonu Eğitim Dergisi 437-442 

Yıldız, S. (2006).   Üniversite Sınavına Hazırlanan Dersane Öğrencilerinin 

Matematik Dersine KarĢı Olan Tutumları. Yüksek Lisans Tezi. Hacettepe 

Üniversitesi, Ankara 

Yılman, M, (1994). Eğitim Bilimlerine Giriş. Ġzmir. Yurtluk (2003), Proje 

Tabanlı Öğrenme YaklaĢımının Matematik Dersi Öğrenme Süreci Ve Öğrenci 

Tutumlarına Etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Hacettepe Üniversitesi, Ankara. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 100 

Ekler 

Ek-1  Matematik Tutum  Ölçeğinden örnek maddeler 

 
Asla 

Nadire

n 
Bazen 

Sık 

sık 

Her 

zaman 

1 Matematik dersi zevkli geçer. 1 2 3 4 5 

2 Matematik dersinde canım sıkılıyor. 1 2 3 4 5 

3 Matematiğim kuvvetlidir. 1 2 3 4 5 

4 
Ġleride matematik öğretmeni olmak 

istiyorum. 
1 2 3 4 5 

5 
Matematik dersinde baĢka Ģeylerle 

ilgilenirim. 
1 2 3 4 5 

6 
Matematik dersinde konuları 

anlayamıyorum. 
1 2 3 4 5 

7 
Matematik bilgisi gerektiren 

konularda baĢarılıyımdır. 
1 2 3 4 5 

8 
Matematik dersi benim için keyifli 

bir oyun saatidir. 
1 2 3 4 5 

9 

Matematik dersi yerine ilgilendiğim 

baĢka bir derse girmeyi tercih 

ederim. 

1 2 3 4 5 

10 
Matematik bilmek ileride iĢime 

yarayacak. 
1 2 3 4 5 
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Ek-2 Öğrenme  Stratejileri ölçeğinden örnek maddeler 

  

Matematik dersinde öğrenirken aşağıdakileri hangi 

sıklıkta yapmaktasınız? 

 

H
iç

b
ir

 z
a
m

a
n

 

S
ey

re
k

 o
la

ra
k

 

A
ra

sı
ra

 

Ç
o

k
 s

ık
 

H
er

 z
a
m

a
n

 

1. Ayrıntılı bilgileri kısaltmaya çalıĢırım. H S A Ç HZ 

2. Yazarın ya da konuĢmacının söylediğini anlamaya çalıĢırım. H S A Ç HZ 

3. Problemi kendi cümlelerimle tekrar kurarım. H S A Ç HZ 

4. Konuyu okuyup kendi kendime tekrarlarım. H S A Ç HZ 

5. Öğreneceklerimi ezberlemeye çalıĢırım. H S A Ç HZ 

6. Derste anlatılanları aynen yazarım. H S A Ç HZ 

7. Derste çözülen problemleri evde tekrar tekrar çözerim. H S A Ç HZ 

8. Öğrendiklerim arasındaki farklılıkları bulurum. H S A Ç HZ 

9. Derste baĢka sınava çalıĢırım. H S A Ç HZ 

10. Öğrendiklerimi gerçeğe dönüĢtürmeye çalıĢırım. H S A Ç HZ 
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Ek-3 Milli Eğitim Ölçek Uygulama İzni 
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