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Bu çalıĢmanın temel amacı, Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi‟ne kayıtlı 

olup Gaziantep ilinde ikamet eden, 400 öğrencinin, programlardaki Genel Matematik 

dersinden zorlanma durumlarını ve zorlanma nedenlerini belirlemek; uzaktan matematik 

öğretiminin etkili olmasına yönelik uzman görüĢlerini almaktır.  

AraĢtırmada, nicel ve nitel ölçme araçlarından yararlanılmıĢtır. Öğrencilerin 

matematik dersinden zorlanma durumları, bunun sebepleri özel olarak hazırlanan bir anket 

ile; açık ve uzaktan öğrenme programlarındaki matematik eğitiminin nasıl gerçekleĢtirilmesi 

gerektiğine yönelik konu uzmanlarının görüĢleri ise görüĢme soruları ile toplanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin %75‟nin matematik dersinden zorlandıkları ve bu 

zorlanmanın en önemli sebebinin matematik altyapısının eksikliği olduğu tespit edilmiĢtir. 

Konunun uzmanları ve öğrenciler, açık ve uzaktan öğrenme programlarındaki matematik 

dersinin öğretim stratejilerinde, öğrencilerin geçmiĢteki matematik öğrenmeleri bağlamında 

incelenmesi, yenilenmesi ve bu yenilenme iĢlemi yapılırken bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinden en üst düzeyde faydalanması gerektiğini vurgulamıĢlardır. AraĢtırma 

sonucu elde edilen bulgulara dayanarak araĢtırmacılara, ortam tasarımcılarına çeĢitli 

önerilerde bulunulmuĢtur. 
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ABSTRACT 

EVALUATION OF THE EFFECTIVENESS OF THE INTRODUCTION TO 

MATHEMATICS COURSE IN OPEN AND DISTANCE PROGRAMS OF ANADOLU 

UNIVERSITY: CASE OF GAZIANTEP 

                                                             

MERT ELBOĞA 

Department of Distance Education 

Anadolu University, Graduate Social Sciences, July 2013 

Adviser: Prof. Dr. Cengiz Hakan AYDIN 

 

This study intended to investigate the 400 students‟ problems and sources of these 

problem about the Introduction to Mathematics course offered in open education system of 

Anadolu University, and explore the experts opinions about improving the effectiveness of 

distance math education.   

 During the study both qualitative and quantitative data were collected. A survey 

instrument was used to collect data on the students‟ problems and their reasons regarding the 

Introduction to Mathematics course; and a series of individual semi-structured interviews 

were conducted to collect data about the experts‟ opinions on how to improve the 

effectiveness of distance mathematics education. The study has shown that almost 75 percent 

of the learners are having problems in the course and the major reason is their shortage of 

previous mathematic experiences. Both the students as well as experts indicated that the 

designers of this course should consider the background of the students in mathematics while 

designing the learning activities and the content and also advance technologies must me 

integrated into instructional processes. The researchers have provided a list of 

recommendations to the designers.   

 

Key Concepts: Open and Distance Mathematics Education, Mathematics Education, Open 

Education 
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Önsöz 

Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi Programlarında Yer Alan Genel Matematik 

Dersinin Etkililiğinin Değerlendirilmesi: Gaziantep Örneği adlı bu araĢtırma, beĢ bölümden 

oluĢmaktadır. Birinci bölümde araĢtırmanın problemine, amaçlarına, önemine, sınırlılıklarına 

ve bazı tanımlara; ikinci bölümde konuyla ilgili alan yazın taramasına; üçüncü bölümde 

araĢtırmanın yöntemine; dördüncü bölümde araĢtırmadan elde edilen bulgulara ve bulguların 

yorumuna, beĢinci bölümde ise araĢtırma ile ilgili sonuç ve önerilere yer verilmiĢtir. 

AraĢtırma sürecinin her aĢamasında sonsuz yardım ve desteğini gördüğüm danıĢmanım Prof. 

Dr. Cengiz Hakan AYDIN‟a çok teĢekkür ederim.  

 EskiĢehir, 2013                                                                                                   Mert Elboğa 
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1.Giriş 

 

Bu bölümde çalıĢmanın problemi, amacı, önemi, varsayımları, sınırlılıkları, kavramsal 

tanımlar ve kısaltmalar yer almaktadır. 

 

1.1 Problem 

 

Akıl sayesinde insan kendini ve doğayı tanır, sorgular ve biraz anlar. Ġnsan, aklı olduğu 

için düĢünür; düĢündüğü için her Ģeyi sorgular ve sorgulama sürecinde de matematik 

dilini; örneğin sayı, sembol ve Ģekilleri kullanır. Matematik eskiden beri kullanmasına 

rağmen, konuyla ilgili olanlar tarafından nitelikleri kolaylıkla sıralanabilmekte, ancak 

bir tanım yapılamamakta, ayrıca önemi ve yararı konusunda da kuĢkular devam 

etmektedir. Matematiğin gizemi belki de bu kuĢkulardan kaynaklanmaktadır. Bu 

özelliğine ve gizemine karĢın yine de matematiğin ne olduğu ile ilgili bazı tanımlar 

yapılmalı ve önemi iyi anlaĢılmalıdır (Ersoy, 2003: 12). Ünlü düĢünür Russell (Ersoy, 

2003: 19), geçen yüzyıl içinde, matematiği uğraĢ konusu belli olmayan bir çalıĢma alanı 

olarak nitelemiĢtir. Matematik; sayı, Ģekil, uzay, büyüklük ve bunlar arasındaki 

iliĢkilerin, baĢka bir deyiĢle örüntülerin ve düzenlerin bilimidir. Aynı zamanda Ģekil ve 

semboller üzerine kurulmuĢ evrensel bir dildir (MEB, 2006: 194). BaĢka bir deyiĢle, 

aritmetik, cebir, geometri gibi sayı ve ölçü temeline dayanarak niceliklerin özelliklerini 

inceleyen bilimlerin ortak adıdır (TDK, 2012).  

 

Matematik öğretiminin, hem insan hayatına hem de bilimsel hayatın geliĢmesine olan 

katkısından dolayı önemi artmaktadır. Matematik öğretiminin amacı; kiĢiye günlük 

hayatta gerekecek matematiksel bilgi ve becerileri kazandırmak, ona problem çözmeyi 

öğretmek ve olayları problem çözme yaklaĢımı içinde ele alan bir düĢünme biçimi 

kazandırmaktır (Altun, 2002:45). Matematiğin yapısına uygun bir öğretimin, 

öğrencilerin matematikle ilgili kavramları ve iĢlemleri anlamalarına; bu kavramlar ve 

iĢlevler arasındaki bağları kurmalarına yardımcı olmak amacına yönelik olması gerekir 

(Alakoç, 2003: 65). 
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Matematik eğitimi, zaman içerisinde değiĢen eğitim anlayıĢlarına bağlı olarak çeĢitli 

dönüĢümler yaĢamıĢtır. Asıl hedefi sistemli, mantıklı düĢünmeyi, problem çözmeyi 

öğretmek olan matematik eğitiminin, bilgi toplumu ile geliĢen bu değiĢimlerden birebir 

etkilenmesi kaçınılmazdır. Kalabalık sınıflarda, öğretmenden öğrenciye tek yönlü bilgi 

akıĢının hakim olduğu öğretmen merkezli eğitim anlayıĢı, giderek yerini öğrenci 

merkezli, bireysel farklılıkların dikkate alındığı, özgürce konuĢma, tartıĢmanın 

özendirildiği öğrenme ortamlarına bırakmıĢtır (Esen, 2007: 34). 

 

Bu bilgiler doğrultusunda, Matematik derslerinde kullanılan baĢlıca öğretim yöntemleri 

Ģu Ģekildedir (Altun, 1998: 45): 

1. Düz anlatım yöntemi 

2. Tanımlar yardımı ile öğretim 

3. BuluĢlar yoluyla öğretim 

a. Kavramları bulma 

b. Genellemeleri bulma 

4. Analizle öğretim 

5. Senaryo ile öğretim 

6. Gösterip- yaptırma yöntemi ile öğretim 

7. Kurallar yardımı ile öğretim 

8. Deneysel etkinliklerle öğretim 

9. Sınıf içi pratik etkinliklerle öğretim 

a. Oyunlar 

b. Birlikte etkinlikler 

 

Amerika ve Kanada‟da yaklaĢık 100,000 üyesi olan ve 1920 yılından bu yana faaliyet 

gösteren NCTM (National Council of Teachers of Mathematics) adlı bir eğitim 

kuruluĢunun, geliĢtirdiği ilke ve standartlara göre, matematik bütün öğrenciler 

tarafından öğrenilmesi gerekmektedir. NCTM, bütün öğrencilerin matematikte farklı 

yetenek, kabiliyet, ihtiyaç ve ilgiye sahip olduğunu ileri sürmekte, bu nedenle her 

öğrenciye kaliteli bir eğitimle farklı öğrenme yöntemlerinin uygulanması gerektiğini 

belirtmektedir (NCTM, 2000; 4-5). Bu da çoklu öğretim yöntemlerinin kullanıldığı, 

farklı temsil biçimleri ile zenginleĢtirilmiĢ öğretim ortamları ile gerçekleĢtirilebilir. 
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Benzer Ģekilde Türkiye‟de yenilenen matematik dersi öğretim programı, “Her çocuk 

matematik öğrenebilir” ilkesine dayanmaktadır.  

Matematik eğitimi ile ilgili çalıĢmalar incelendiğinde, matematik öğretimi için önerilen 

öğretim stratejilerinin BiliĢçilik ve Yapılandırmacılık kuramlarının etkisi altında 

geliĢtirildiği görülmektedir. NCTM standartları da Yapılandırmacı kuramın 

karakterlerini yansıtmaktadır (Mikusa ve Lewellen, 1999: 45). 

Matematiğin doğası göz önüne alındığında bu durumu yadırgamamak gerekir. BiliĢsel 

Kuram öğrenmeyi zihinsel bir aktivite olarak tanımlarken Yapısalcı Kuram, öğrenmenin 

bireyin önceki yaĢantı ve bilgilerini yeniden yorumlayarak yeni bilgiyi kendi gayretleri 

ile kazanması Ģeklinde oluĢtuğunu savunur. Bu iki öğrenme kuramı sentez edildiğinde 

matematiğin en kalıcı Ģekilde öğretilebileceği savunulmaktadır (Mc Kendree, Small ve 

Stenning, 2002: 22). Matematiksel zekâ yani kavramlar arası iliĢkileri anlayabilme gücü 

her insanda kısmen de olsa mevcuttur ve geliĢtirilebilir. Bu bağlamda, öğrencideki 

mevcut bazı yetenekleri kendisine fırsatlar tanıyarak geliĢtirmesini sağlamak oldukça 

yararlı olacaktır. Bu durum yapısalcı kuramın prensipleri ile örtüĢmektedir. Soyut 

kavramların öğrencinin zihninde depolayabileceği bir hale getirilmesi yönündeki 

etkinliklerden BiliĢsel Kuram prensipleri bahsetmektedir. 

Sonuç olarak, yapısalcı ve biliĢsel kuramın etkileri matematik öğretiminde kullanılan 

stratejilere yön vermekte, keĢfederek öğrenme, buluĢ yolu ile öğrenme, bilgisayar 

destekli öğrenme, ispat metodu ile öğrenme, kavram haritası destekli eğitim ve 

öğrenmede temsillerin kullanımı gibi yöntemleri barındırmaktadır (Erdoğan, 2000: 4). 

Matematik öğretme faaliyeti ciddiyet ve önem gerektiren bir etkinliktir. “Nasıl 

öğretelim?” sorusunun cevabı, bireylerin nasıl öğrendiğinde yatmaktadır. Bu 

araĢtırmada, Gaziantep ilinde ikamet eden ve Genel Matematik dersi alan Açık öğretim 

Fakültesi öğrencileri dikkate alınmıĢtır. Bu öğrencilerin de yetiĢkin olması nedeniyle, 

yetiĢkinlerin öğrenme özelliklerini ortaya koymak çalıĢma için önem taĢımaktadır. 

 

YetiĢkin kiĢiliği geliĢmiĢ, bağımsızlaĢmıĢ, onuruna düĢkün, bilgi ve tecrübe birikimine 

sahip bir insandır (Bülbül, 1987). YetiĢkin kendine özgü öğrenme özelliklerine sahiptir 

ve bu yönüyle çocuklardan ayrılır. YetiĢkinler daha çok kendi kendilerine bağımsız 
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olarak öğrenmeyi tercih ederler. Çocuk eğitimiyle yetiĢkin eğitimi arasındaki fark, 

çocukların bağımlı bir kiĢiliğe sahipken, yetiĢkinlerin bağımsız bir kiĢiliğe sahip 

olmasıdır. Androgoji, yetiĢkin eğitiminde olgunlaĢmanın doğal bir sonucu olarak 

yetiĢkin kiĢide, bağımlı bir kiĢilikten bağımsız bir kiĢiliğe, kendi kendini idare eder 

duruma geldiğini ileri sürer. YetiĢkinler her ne kadar bazı geçici durumlarda bağımlı 

olsalar da genellikle kendi kendini yönlendirme açısından derin bir psikolojiye 

sahiptirler (Köylü, 2006: 45). 

 

YetiĢkinlerin öğrenmeleriyle ilgili olarak yapılan son araĢtırmalar yetiĢkinlerin büyük 

çoğunluğunun kendi kedilerine öğrenmeyi tercih ettiklerini göstermektedir. 

YetiĢkinleri kendi baĢına öğrenmeye iten sebeplerden biri de hiç Ģüphesiz onların farklı 

bireysel özelliklere sahip olmalarıdır. Bilindiği gibi eğitim ve öğretimde bireysel 

farklılıklara dikkat etmek esastır. Bu yetiĢkin eğitiminde daha da göze çarpmaktadır. 

Genel olarak kabul edilmektedir ki, bireysel farklılıklar ilerleyen yaĢlarda daha çok 

göze çarpar. Bir de buna eğitimsel ihtiyaç ve isteklerdeki farklılıkları, öğrenme 

Ģekillerini, öğrenmeden beklentilerini, hayat tecrübelerini göz önüne alırsak, niçin 

yetiĢkinlerin kendi kendilerine bağımsız olarak öğrenmeyi tercih ettiklerini daha kolay 

anlayabiliriz (Köylü, 2006: 47). YetiĢkinlerin öğrenmeye yönelmelerinin yanında 

yönelmeme eğilimleri de eğitsel etkinliğe katılmalarında engel teĢkil eder. Bu tür 

engeller genellikle durumsal, kuramsal, bilgisel ve ruhsal engeller olarak dört kümede 

toplanmaktadır. Durumsal engeller, zamanı olmama, etkinliğin pahalı oluĢu çocuk 

bakımı, etkinliğin uzakta oluĢu gibi bireyin içinde bulunduğu durumla ilgilidir. 

Kurumsal engeller, etkinliği düzenleyen kurumun kararlarına ya da tutumuna bağlı olan 

kurs zamanı ile yetiĢkini itici tutum ve davranıĢlardan oluĢur. Kimi yetiĢkinlerin var 

olan etkinlikler hakkında bilgilenmeyi istememeleri ya da bu tür bilgileri nereden 

alacaklarını bilmemelerinden kaynaklanan engeller, biliĢsel (informatik) engellerdir. 

Ruhsal engeller ise, öğrenmek için kendini yaĢlı bulma, okula gitmekten bıkmıĢ olma 

gibi etkinliğe katılmayı engelleyen bireysel inançlar, değerler, tutumlar ve 

algılamalardan oluĢur (Okçabol, 1996: 44-45).   

 

Bülbül (1987), yetiĢkinin öğrenme özelliklerini Ģu noktalarda toplamaktadır: 

1. YetiĢkin eğitim programlarından bugünkü ihtiyaçlarına, sorunların cevap 
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vermesini bekler. Böylece, yetiĢkinler eğitimden kazandıklarını hemen 

uygulamaya aktarmak isterler. 

2. YetiĢkin kiĢiliği geliĢmiĢ, bağımsızlaĢmıĢ, onuruna düĢkün, bilgi ve 

tecrübe birikimine sahip bir insandır. YetiĢkin, eğitim programlarının pasif 

bir izleyicisi olmaktan hoĢlanmaz. Programın amaçlarının ve içeriğinin 

saptanmasında olduğu kadar uygulanmasında da çalıĢmalara aktif olarak 

katılmak ister. 

3. YetiĢkin eğitim programlarına katılanlar öğrenme ihtiyaçları ve öğrenme 

sürecini sebep olan kiĢisel özellikleri bakımından genellikle heterojen 

gruplardır (Bülbül, 1987: 37). 

 

YetiĢkinlere iliĢkin beĢ öğrenme ilkesi üzerinde durulur: 

 

1. KiĢi özgür ortamda öğrenir (Özgür öğrenme ortamı bireyi kendini açıklama ve 

geleceğini belirleme kararlarını oluĢturma yönünden yüreklendirmektedir.). 

2. KiĢi yaĢantılarıyla ilgili kurduğu olayları ve bilgileri öğrenir (Yaparak öğrenme 

deneyimi birey tarafından ne yapmak istediğine bağlı olarak seçilmelidir.). 

3. KiĢi iĢbirliği içerisinde öğrenir (Öğrenme deneyiminin geciktirilmesi için değil 

desteklenmesi için baĢkalarına güvenmelidir.). 

4. KiĢi kendisi için anlamlı olan bilgileri, davranıĢları, becerileri öğrenir. 

5. KiĢi kendi kiĢilik özelliklerine bağlı olarak öğrenir (Okçabol, 1996: 39-40). 

 

Teknolojide yaĢanan hızlı geliĢmeler birçok alanı olduğu gibi matematik öğrenme 

ortamlarını da çeĢitli yönlerden etkilemiĢ, hatta matematik öğretimi için yeni olanaklar 

sunmuĢtur. Son yıllarda matematiğin birçok dalında teknolojinin önemli bir rolü olduğu 

görülmektedir (Laborde, 2003: 17). NCTM (2000), standartlarında da belirtildiği gibi, 

öğrencilerin öğrenme düzeylerini artırmak amacıyla matematik eğitiminde teknolojinin 

kullanılması gerekmektedir. Ersoy (2005), matematiğin, ileri ve etkileĢimli eğitim 

teknolojileri kullanılarak öğrenilmesi ve öğretilmesi gerektiğini ifade etmiĢtir. 

Teknoloji, geleneksel matematik eğitiminde elle yapılan becerilerin birçoğunun önemini 

azaltmaktadır (Ersoy, 2005). Aynı zamanda, kâğıt-kalem kullanılarak çözülemeyecek 

problemler üzerinde çalıĢma fırsatı vererek (NCTM, 2000) geleneksel matematik 
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eğitimine alternatif yollar sunmaktadır. Teknoloji yardımı olmadan yapılması neredeyse 

imkânsız olan çeĢitli durumlar üzerinde keĢfetme, görselleĢtirme ve deneyime girme 

imkânı vermektedir (Barcelos, Batista ve Passerino, 2011).  

 

Matematiğin yapısına uygun bir öğretimin, öğrencilerin matematikle ilgili kavramları 

ve iĢlemleri anlamalarına; bu kavramlar ve iĢlevler arasındaki bağları kurmalarına 

yardımcı olmak amacına yönelik olması gerekir. Schoenfeld (1989: 86), matematik 

öğretiminin aĢağıdaki yetenekleri geliĢtirebileceğini savunmuĢtur.  

1. Öğrencinin matematiksel kavramları ve yöntemleri anlayabilmesi  

2. Matematiksel iliĢkilerin farkında olabilme  

3. Mantıklı sonuçlara ulaĢabilme yetenekleri  

4. AlıĢılmamıĢ değiĢik problemlerin çözümü için matematiksel kavram, yöntem ve 

iliĢkilerin uygulanabilmesi 

Tüm bu nedenlerden dolayı özellikle son yıllarda modern öğretim yöntemleriyle 

öğretimi kolaylaĢtırma ve ilgi çekici bir hale getirme iĢlevlerinin önemi değiĢik 

araĢtırmacılar tarafından vurgulanmakta ve bu amaç doğrultusunda hiçte 

küçümsenemeyecek adımlar atılmaktadır. 

 

Matematiğin yapısına uygun bir öğretim; öğrencilerin matematikle ilgili kavramları 

anlamlandırmalarına, matematikle ilgili iĢlemleri anlamlandırmalarına, kavramların ve 

iĢlemlerin arasındaki bağları kurmalarına yönelik olmalıdır (Esen, 2007: 45). Teknoloji 

destekli öğretim bu yapıyı destekleyecek ortam ve materyal olanakları sağlayabilir. 

Ancak, öğrencilerin belirlenen hedef ve davranıĢlara ulaĢmaları için teknolojinin 

öğretimde nasıl ve ne Ģekilde kullanılacağının bilinmesi gerekmektedir (NTCM, 2000: 

3). Ball (2003), matematik öğretiminde geliĢmiĢ uygulamaları gerçekleĢtirmede; 

öğretim materyalleri, teknoloji, uzaktan öğrenme ve etkili değerlendirme araçlarının 

kullanılabileceğini belirtmektedir. Teknoloji destekli öğretim, eğitimin temel ve 

ayrılmaz parçası olma yolunda kararlı görülmektedir (Aminifar, 2007: 230). 

Bilgisayarlar, hesap makineleri, video diskler, CD-romlar, iletiĢim ağları, çoklu ortam 

uygulamaları gibi teknolojik araçların matematik alanında yaygın biçimde kullanılması 
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(Heddens ve Speer, 1997: 12) teknolojinin matematik öğretiminde önemli rol 

oynadığını ortaya koymaktadır. 

 

Teknolojinin eğitimde kullanılması eğitim reformlarına da yansımıĢ ve genel matematik 

reform hareketleri, teknolojinin değiĢik biçimde kullanımı ile ilgili çalıĢmaları 

benimsemiĢtir (Aksoy, 2007: 25). Genel matematik reform hareketlerinin 

baĢlangıcından itibaren, lise ve üniversitelerde genel matematik kavramlarının öğretimi 

için çalıĢmaların çoğunda kağıt-kalem kullanımına daha az zaman ayrılırken; 

uygulamalara, problem çözme ve kavramsal anlamaya daha çok zaman ayrılması 

gerektiği vurgusu yapılmıĢtır (Aksoy, 2007: 30). 

 

Heddens ve Speer‟e (1997) göre, günümüz teknolojisi tüm alanlarda olduğu gibi 

matematikle ilgili öğretim ve öğrenme süreçlerini de değiĢtirmeye baĢlamıĢtır. 

Teknolojinin matematik öğretiminde kullanılması gerekliliği vurgulayan Allen (2003), 

web teknolojileri ile oluĢturulan bir dersin en azından bir kitabın yapabileceği iĢi 

yapması gerektiğini belirtir. Günümüzde, web teknolojisi bir kitabın öğretebileceğinden 

çok daha iyi öğrenme ortamı sağlayabilmektedir. Web‟in içinde barındırdığı güçlü, 

çoklu ortam materyalleri, bireyselleĢtirilmiĢ ya da iĢbirlikli öğrenmeye yardımcı yapısı 

ile öğrenenlere kendi öğrenme hızlarında, istedikleri zaman ve istedikleri yerde 

öğrenme olanağı sunmaktadır.  

 

Matematik öğretim programını web destekli teknoloji ile desteklemek, zaman ve çaba 

gerektirmektedir (Bookbinder, 2000:34). Özellikle matematik dersinde kullanılan 

matematiksel iĢaretlerin html olarak doğrudan kullanılamaması, bu derse iliĢkin 

materyallerin Web ortamında kullanılmasını zorlaĢtırmaktadır. Ancak, web 

teknolojilerinin (Latex, Math MI Web Mathematica, Mathlab vs.) geliĢimi sayesinde bu 

iĢaretler daha kolay bir biçimde kullanılabilmektedirler. Yine de matematik öğretim 

programını web destekli teknoloji ile desteklemek, öğrencilerin öğrenmesine olumlu 

katkı sağlamasından dolayı yararlı bir durumdur (Bookbinder, 2006: 36).  

 

Uzaktan öğretim, öğrencinin iletiĢim teknolojilerinden yararlanarak öğrenmesini 

sağlayan çağdaĢ bir uygulamadır. GeliĢmiĢ ya da geliĢmekte olan pek çok ülkede 
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uygulanan açık ve uzaktan eğitim, her yaĢ, her gelir ya da her meslek grubundan 

farklı mekanlardaki öğrencilerin, üretkenliklerini yitirmeden, öğrenimlerini kendi hız 

ve kapasitelerine göre ayarlayarak, iletiĢim teknolojileri yardımıyla eğitimlerini 

sürdürdükleri bir sistemdir. Açık Öğretim Fakültesi, 20 yıldır teknolojik geliĢmelere 

bağlı olarak sürekli kendini yenilemektedir. Önceleri ders kitapları, TV programları 

ve yüz yüze akademik danıĢmanlık hizmetlerinin temel alındığı açık öğretim 

sisteminde, günümüzde geliĢen teknolojiyle birlikte daha farklı öğretim ortamları 

sunulmaya baĢlanmıĢtır. Açık öğretim sisteminde kullanılan öğretim ortamları, Basılı 

Malzemeler, Akademik DanıĢmanlık, Radyo-TV Programları, Bilgisayar-Ġnternet 

Ortamı ve Video Konferans olarak gruplandırılmaktadır. Bu ortamlara ait eğitsel 

içerik, çağın gereklerine uygun olarak, uzaktan eğitim sistemine göre, uzmanlarca 

geliĢtirilip uygulanmaktadır. Genel Matematik dersi Açık Öğretim sisteminde çok 

sayıda bölümde ortak olarak okutulan bir derstir ve 2002-2003 öğretim yılında 

200.000‟den fazla öğrenci bu derse kayıt yaptırmıĢtır. Dersin kitabı uzaktan öğretim 

tekniğine uygun olarak öğrencilerin kendi kendilerine çalıĢabilmelerine olanak 

sağlayacak biçimde hazırlanmıĢ olmasına rağmen, matematik öğretiminin yapısındaki 

zorluk sebebiyle dersin diğer ortamlarla desteklenmesi zorunludur. AlıĢtırma 

yazılımları için elde edilen ortak tasarım Genel Matematik dersi için kullanılan 

bileĢenler (özel bir hesap makinesi, özel tablolar, düğme ve ekranlarda kullanılan 

genel renk kümesi) göz önüne alınarak özelleĢtirilmiĢ ve Genel Matematik dersi için 

kullanılacak bir Ģablon elde edilmiĢtir. Bir derse ait çok ortamlı eğitim yazılımı kitap 

ve televizyon programlarına paralel onlarca üniteden oluĢmaktadır. Üretim öncesi her 

ünitede ortak olarak bulunacak özelliklerin belirlenmesi ve ders yazılımının kimliğini 

vurgulayacak bir çerçeve tasarımın gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir. Ders 

yazılımının bileĢenlerinin ve sunum biçiminin belirlendiği bu tasarım, üretim 

aĢamasında ünitelerin gerçekleĢtirilmesinde bir Ģablon olarak kullanılmaktadır. 

Üretim aĢamasında bir ünite bu Ģablona uygun olarak gerçekleĢtirildikten sonra, 

ünitenin kendi eğitsel amaçları doğrultusunda ek tasarım ihtiyacı ortaya çıkacaktır. 

Ünitelere özgü bu ek tasarım, ders üretim ekibi tarafından gerçekleĢtirilir.  

 

TartıĢmalar ıĢığında, bu çalıĢmanın problemi; Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim 

Fakültesi Programlarında yer alan Genel Matematik dersini alan öğrencilerin ilgili 
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dersten zorlanma durumları, zorlanma sebeplerini belirlemek ve açık ve uzaktan 

matematik öğretiminin geliĢtirmesine yönelik öğrenci görüĢlerini ve bu konuda 

uzmanların önerilerini ortaya koymaktır. 

 

1.2 Amaç 

 

Bu çalıĢmanın temel amacı, Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi 

Programlarında yer alan ve Gaziantep ilinde ikamet edip, Genel Matematik dersini alan 

öğrencilerin ilgili dersten zorlanma durumlarını, zorlanma sebeplerini belirlemek; açık 

ve uzaktan matematik öğretiminin geliĢtirmesine yönelik öğrenci görüĢlerini ve bu 

konuda uzmanların önerilerini ortaya koymaktır. Bu genel amaç doğrultusunda 

aĢağıdaki sorulara yanıt aranacaktır; 

1. Öğrenciler Açık Öğretim Fakültesi Programlarındaki Genel Matematik dersini  

öğrenmede zorlanmakta mıdır? 

2. Öğrenciler Açık Öğretim Fakültesi Programlarındaki Genel Matematik 

dersinden zorlanma sebepleri nelerdir? 

3. Öğrencilerin Açık Öğretim Fakültesi Programlarındaki Genel Matematik 

dersindeki zorlanma durumları yaĢ ve cinsiyetlere göre farklılık göstermekte 

midir? 

4. Öğrencilerin Açık Öğretim Fakültesi Programlarındaki Genel Matematik 

dersindeki zorlanma sebepleri yaĢ ve cinsiyetlere göre farklılık göstermekte 

midir? 

5. Açık Öğretim Fakültesi Programlarındaki Genel Matematik dersini alan 

öğrenciler açık ve uzaktan matematik öğretimine ve öğrenmeye yönelik neler 

önermektedir? 

6. Uzmanlar, uzaktan matematik öğretiminde izlenmesi gereken öğretim 

yöntemlerine ve Anadolu Üniversitesi Açık ve Uzaktan Öğrenme sistemindeki 

Genel Matematik dersinin içeriğinin daha iyi yapılandırılmasına iliĢkin neler 

önermektedir? 
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1.3 Araştırmanın Önemi 

 

AraĢtırma Anadolu Üniversitesi Açık ve Uzaktan Öğrenme Sistemi‟nde yer alan Genel 

Matematik dersini alan öğrencilerin neden bu dersten zorlandıklarını ortaya koyarak 

dersle ilgili öğretimsel, teknolojik eksikliklerin giderilmesi için ders tasarımcılarına, 

kitap editörlerine ıĢık tutmaktadır. Genel Matematik dersi çeĢitli üniversitelerin açık ve 

uzaktan eğitim programları içerisinde yer almakta ya da yer alması için çalıĢmalar 

yapılmaktadır. Bu çalıĢma, öğrencilerin genel profilini belirlemesi ve öğrenci, uzman 

görüĢlerine yer vermesi nedeniyle diğer araĢtırmacılara, kurumlara örnek teĢkil 

etmektedir. 

 

1.4 Varsayımlar 

 

Bu çalıĢmada aĢağıdaki varsayımlardan hareket edilmiĢtir: 

1) Anketi dolduran öğrenenler, görüĢ ve inançlarını yansıtan gerçekçi yanıtlar 

vermiĢlerdir. 

2) Belirtilen koĢul ve sınırlar içerinde çalıĢma kümesi genellenebilir, geçerli ve 

güvenilir yeteneğine sahiptir. 

 

 

1.5 Sınırlılıklar 

 

AraĢtırma 2011-2012 öğretim yılında Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesine 

kayıtlı Genel Matematik dersini almıĢ Gaziantep ilinde ikamet eden 400 kiĢilik çalıĢma 

kümesi ile sınırlıdır. 

 

1.6 Tanımlar 

 

Uzaktan Öğrenme: Öğretici ve öğrenenin fiziksel olarak ayrı ortamlarda bulunduğu 

durumlarda gerçekleĢtirilen öğrenme etkinlikleridir.  

 

Matematik: Orta dereceli ve yüksekokullarda öğrencilere biçim, sayı ve çoklukların 
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yapıları, özellikleri ve aralarındaki bağıntılar üzerinde uygulamaya dayalı olarak belli 

bilgi ve anlayıĢları kazandırmak amacıyla okutulan derstir. 

 

 

1.7 Kısaltmalar 

 

NCTM: National Council of Teachers of Mathematics 

ICTM: International Commission on the Teaching of Mathematics 

BĠT: Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojileri 
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2.  Literatür Araştırması  

Alan yazın beĢ temel bölümde incelenmiĢtir. Birinci bölümde açık ve uzaktan öğrenme 

tanımı ve tarihsel süreci açıklanırken, ikinci bölümde yetiĢkin öğrenme kuramı 

açıklanmıĢtır. Üçüncü bölümde, matematik öğretiminde yapılan çalıĢmalar üzerinde 

durulmuĢtur. Dördüncü bölümde ise açık ve uzaktan matematik öğrenme konusuna 

değinilmiĢtir. Son bölümde ise ilk dört bölümdeki literatürün genel değerlendirilmesi 

yapılmıĢtır. 

 

2.1. Açık ve Uzaktan Öğrenme 

Günümüzde, bilgi ve iletiĢim teknolojileri alanında hızlı geliĢmeler yaĢanmaktadır. Bu 

geliĢmeler, eğitim alanında da kendini göstermekte ve eğitimin yeniden düzenlenmesi 

ihtiyacını ortaya çıkarmaktadır. Eğitimin yeniden düzenlenmesi uygulamalarından biri 

uzaktan eğitimdir. Uzaktan Eğitim, ilgileri, yetenekleri, yaĢları, öğrenim düzeyleri, 

çalıĢma, koĢulları çok çeĢitli olan ve coğrafi koĢulları nedeni ile eğitim engeli bulunan 

kitlelerin eğitim ihtiyaçlarını karĢılamak, bireysel çalıĢmaya, kendi kendine öğrenmeye 

dayandığı için, öğrenme sorumluluğunu büyük ölçüde bireye bırakan, insanlara değiĢik 

eğitim seçeneği sağlamak gibi belirgin olanaklar sağlayan, öğrencilerin kendi kendine 

karar verme ve giriĢimcilik yeteneklerinin geliĢmesine yardımcı olmayı amaçlamaktadır 

(Hızal, 1982). Uzaktan eğitim aynı zamanda öğrencilerin öğrenmelerinde farklılık 

gösteren bireysel özelliklerinin göz önüne alınması gerektiğini vurgulayan bir 

uygulamadır (Holmberg, 1989). 

Zamana ve mekâna bağlı kalma zorunluluğunun olması, bireysel öğrenme imkânını 

ortadan kaldırması, yaĢam boyu eğitim için uygun olmaması vb. sınırlılıklar geleneksel 

sınıf ortamlarının bazı sorunlarındandır. Açık ve uzaktan öğrenme için uzmanlar 

tarafından birbirine paralel birçok tanım yapılmıĢtır. Bu paralel tanımların hepsi 

geleneksel sınıf ortamlarındaki sorunların üstesinden gelebilmeyi, amaç edinmiĢtir 

(Kaya, 2006: 406). Uzaktan öğrenmeyi fırsat eĢitsizliğine çözüm getiren, isteyen 

herkese yaĢam boyu eğitim sağlayan ve bütün bunların yanı sıra eğitimin bir dizi 

bireysel ve toplumsal amaçlarının gerçekleĢtirilmesine katkıda bulunabilen, eğitim 

teknolojilerinden yararlanmaya ve daha çok kendi kendine öğrenmeye dayalı olan bir 
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disiplin olarak tanımlamıĢtır. Uzaktan öğrenme, öğrencinin ve öğreticinin birbirinden 

uzak olduğu durumlarda elektronik araçların ve yazılı-basılı materyallerin kullanılarak 

öğrencilere ulaĢılması durumudur. (http://www.usdla.org). Açık ve uzaktan öğrenme 

farklı biçimlerde tanımlanmaktadır. En sık kullanılan tanımlardan biri Keegan (1986) 

tarafından, öğrenen ve öğretenlerin genelde aynı mekânda olmadığı, kurumsal bir 

yapının altında yer alan, elektronik ortamların ve teknolojilerin iki yönlü iletiĢimin 

kurmak amacıyla kullanıldığı ve büyük ölçüde bireysel öğrenmenin gerçekleĢtiği 

öğrenme süreçleri olarak tanımlanmıĢtır. Öte yanda, UNESCO (2002) açık ve uzaktan 

öğrenmeyi eğitim ve yetiĢtirme imkânlarına eriĢimi açma (kolaylaĢtırma), öğrenenleri 

zaman ve mekan sınırlılıklarından kurtarma ve bireylere esnek öğrenme imkanları 

sunma üzerine odaklanan yaklaĢımlar Ģeklinde tanımlamıĢtır. Son yıllarda en sık kabul 

gören tanımı ise öğrenenlerin birbirlerinden ayrı olduğu; öğrenenlerin, kaynakların ve 

öğretenlerin etkileĢimli uzaktan iletiĢim teknolojileriyle bağ kurdukları; kurum tabanlı, 

yapılandırılmıĢ (formal) eğitim olarak tanımlamaktadır (Simonson, Smaldino, Albright 

ve Zvacek, 2006: 122). Türkiye‟deki uygulamalar dikkate alındığında Simonson ve 

meslektaĢlarının (2006) tanımı Ģu Ģekilde uyarlanabilir: 

Açık ve uzaktan öğrenme, öğrenenlerin birbirlerinden ve öğrenme kaynaklarından 

zaman ve/veya mekân bağlamında uzaktan olduğu, birbirleriyle ve öğrenme 

kaynaklarıyla etkileĢimlerinin uzaktan iletiĢim sistemlerine dayalı olarak 

gerçekleĢtirildiği öğrenme sürecidir (Aydın, 2011: 2). 

2.1.1 Açık ve Uzaktan Öğrenmenin Tarihsel Gelişimi 

Uzaktan eğitim 1900'lü yılların ilk yarısında radyo, teyp gibi araçlarla desteklenmiĢ, 

televizyon ve sonrasında video ve bilgisayar iletiĢim sistemleri teknolojilerindeki çok 

hızlı geliĢmeler paralelinde uygulamanın boyutları oldukça çeĢitlenerek günümüze dek 

ulaĢmıĢtır (Kapıcı oğlu vd., 2003: 138). Açık ve uzaktan öğrenmenin kökeni 19. 

yüzyılın sonlarına dayanan ve özellikle 20. yüzyılın son çeyreğinde daha yaygın 

uygulamalarına rastlanılan disiplinler arası bir çalıĢma alanıdır. Bu alanı ve 

uygulamalarını ifade etmek amacıyla açık öğretim, uzaktan eğitim, uzaktan öğretim, e-

öğrenme, internet tabanlı öğretim, internette eğitim, web destekli öğretim, yaygın 

eğitim, esnek öğrenme ve sanal eğitim gibi farklı kavramlar kullanılmaktadır.. Bu 

kavramlar arasında küçük farklar olmakla birlikte evrensel literatürde genellikle 

http://www.usdla.org/
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birbirlerinin yerine kullanıldığı görülmektedir. Bu farklı kavramlar ülkemizde de 

kullanılmakta, ancak tamamen pratik sebeplerle açık öğretim, uzaktan eğitim ve e-

öğrenme kavramları daha sık kullanım alanı bulmaktadır. Bu pratik sebeplerin baĢında 

ülkemizde 1980‟lerden bugüne süregelen kitlesel Anadolu Üniversitesi açık öğretim 

sistemi ile yeni atılım gösteren daha küçük gruplara odaklanan ve bilgisayar ağlarına 

dayalı yürütülen açık ve uzaktan öğrenme uygulamaları arasındaki ayrımı ortaya 

koymak gelmektedir (Aydın, 2011: 3). 

 

2.1.2. Dünyada ve Türkiye’de Açık ve Uzaktan Öğrenme 

 

Açık ve Uzaktan Öğrenme, geçmiĢi ilk yüzyıla kadar dayanan, günümüz örgün öğrenme 

sistemine de alternatif bir sistem olarak bulunan ve geliĢen biliĢim ve iletiĢim 

teknolojileriyle birlikte baĢarı oranı her geçen gün artan bir öğrenme sistemdir. 

 

Uzaktan eğitim uygulamalarının tarihsel geliĢimini maddeler halinde Ģu Ģekilde 

sıralayabiliriz: (Çetiner vd., 1999: 2). 

 

•  1728 Ġlk uzaktan eğitim çalıĢması Boston Gazetesinde Steno dersleri ile 

baĢlamıĢtır. 

    •    1833 Ġsveç Üniversitesi‟nde hanımlara Mektupla Kompozisyon Dersleri 

verilmiĢtir. 

   •  1892 Chicago Üniversitesi'nde ilk Mektupla Eğitim bölümü açılmıĢtır. 

   •  1898 Ġsveç'te kurulan ve uzaktan eğitimde dünyanın önde gelen kurumlarından 

olan Hermands kurulmuĢtur. Bu kurumda dil eğitimi yapılmıĢtır. 

• 1906 YazıĢmalı Ġlköğretim ABD'de baĢlamıĢtır. 

• 1919 ABD'de ilk eğitim ile ilgili radyo istasyonu kurulmuĢtur. 

• 1920 ABD'de 176 tane eğitim amaçlı radyo istasyonu kurulmuĢtur. 

• 1923 ABD'de mektupla lise eğitimi baĢlamıĢtır. 

• 1932- 1937 ABD'de eğitim televizyonu yayınları IOWA Üniversitesi‟nde 
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baĢlamıĢtır. 

• 1939 Fransa'da savaĢ yıllarında uzaktan eğitim ile öğrencilerin eğitimini 

sağlamıĢtır. 

• 1960 Ġngiltere'de British Open University açılmıĢtır (Kaya ve OdabaĢı, 1996: 29-

41). 

Türkiye'deki uzaktan eğitim uygulamaları, eğitim sorunları doğrultusunda bir geliĢme 

göstermiĢtir. Türkiye‟de uzaktan eğitimin geliĢim aĢamaları Ģöyledir (Kaya ve OdabaĢı, 

1996: 29-41) : 

• 1927-1955 yılları arasında Türkiye‟de uzaktan eğitimin fikir olarak tartıĢılmıĢ, 

ancak baĢarıya ulaĢılamamıĢtır. 

•Ankara Üniversitesi Hukuk Fakültesi Banka ve Ticaret Hukuku AraĢtırma 

Enstitüsünde 1956 yılında baĢlatılan uygulamayla, bankalarda çalıĢanlar mektupla 

öğrenim görmüĢlerdir. 

• 1961 yılında Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı olarak Mektupla Öğretim 

Merkezi kurulmuĢtur. 

• 1963 yılından beri, Ankara Radyosu'nda ilkokul öğrencilerini hedef alan Okul 

Radyosu isimli eğitim programı yayınlanmıĢtır (Üstünoğlu, 1987: 56). 

•  1966 yılına gelindiğinde Mektupla Öğretim Merkezi genel müdürlük olarak 

örgütlenmiĢ ve mektupla öğretimi örgün ve yaygın eğitimde baĢarıyla 

uygulamıĢtır. 

• 1974 lise ve dengi okullardan mezun olup, yüksek öğretim kurumlarına girememiĢ 

gençlerin, yüksek öğrenim görmelerini sağlamak amacıyla Milli Eğitim Bakanlığı 

bünyesinde Mektupla Öğretim Merkezi kurulmuĢtur. Aynı yıl uzaktan eğitim verecek 

olan Deneme Yüksek Öğretmen Okulu da kurulmuĢtur. 
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• 1975 yılının sonuna gelirken yalnızca basılı materyallerle yapılan uzaktan eğitimin 

yeterli olmadığına inanılmıĢ ve aynı yıl Yaygın Yüksek Öğretim Kurumu (YAYKUR) 

kurulmuĢtur. 

• 1981 yılında Türk Yükseköğretimi‟ni yeniden düzenleyen 2547 sayılı yasa 

yürürlüğe girmiĢ, sözü edilen yasayla uzaktan eğitim yapma görevi üniversitelere 

devredilmiĢtir. 

• 1992 yılında Açık Öğretim Lisesi kurulmuĢtur. 

Türkiye‟de 1990‟ların sonunda bilgisayar ağları kullanımının yaygınlaĢmasıyla, 

çevrimiçi sunulan programlar ortaya çıkmıĢ; böylece Anadolu Üniversitesi dıĢındaki 

diğer yükseköğretim kurumları da uzaktan eğitim programları sunmaya baĢlamıĢlardır 

(Aydın, 2011: 3). Bu programlardan ilki Bilgi Üniversitesi tarafından 2000 yılında 

baĢlatılan e-MBA programıdır. Bu giriĢimi 2001 yılında ODTÜ BiliĢim yüksek lisans 

programı izlemiĢ; sonraki yıllarda Anadolu, Sakarya ve Mersin Üniversiteleri ön lisans 

düzeyinde çevrimiçi programlar açmıĢtır (Aydın, 2011: 3). Son birkaç yılda uzaktan 

eğitim sunan üniversitelerin sayısı hızla artmıĢ olup, 2011-2012 öğretim yılı itibariyle 

Türkiye‟de yaklaĢık 60 üniversite uzaktan eğitim ön lisans, lisans, lisans tamamlama ve 

yüksek lisans programları sunmaktadır (Özkul, 2011: 4). 

2.1.3 Anadolu Üniversitesinde Açık ve Uzaktan Öğrenme 

Yükseköğretim basamağında uzaktan eğitim yapma görevinin Anadolu Üniversitesi‟ne 

verilmesiyle birlikte, bu üniversitenin bünyesinde bulunan ĠletiĢim Bilimleri 

Fakültesi‟nin adı, Açık Öğretim Fakültesi olarak değiĢtirilmiĢtir. Bu geliĢmeyle Açık 

Öğretim Fakültesi kurulmuĢ ve 1982-1983 öğretim yılında 29.500 öğrenciyle Ġktisat ve 

ĠĢ Ġdaresi alanlarında uzaktan eğitime baĢlanmıĢtır (Hakan, vd., 2004: 1). 6 Kasım 1981 

tarihinde yürürlüğe giren ve Türk Yükseköğretimini yeniden düzenleyen 2547 sayılı 

kanunun 5. ve 12. maddeleri, Türk Üniversitelerine açık öğretim yapmak hakkını 

tanımıĢtır (2547, Yükseköğretim Kanunu). Daha sonra bu görev bilimsel birikim, 

akademik deneyim, nitelikli insan kaynağı ve uluslararası standartlarda 

teknik/teknolojik altyapıya sahip olan Anadolu Üniversitesi‟ne 20 Temmuz 1982‟de 

çıkartılan 41 sayılı Kanun Hükmünde Kararname ile verilmiĢtir. Mevcut ĠletiĢim 

Bilimleri Fakültesi bünyesinden doğan Uzaktan Eğitim Sistemi böylece ülke düzeyinde 
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uzaktan eğitim hizmeti ile görevlendirilmiĢtir (Hakan vd., 2004: 2). 1993 yılında 

Uzaktan Eğitim Sistemi, 496 sayılı Kanun Hükmünde Kararname ile günün eğitim 

gereksinimlerine göre yeniden yapılanmıĢtır. Ġktisat ve ĠĢletme programları, dört yıllık 

ĠĢletme ve Ġktisat Fakültelerine dönüĢtürülmüĢtür. Bu Kanun Hükmünde Kararnameye 

göre Açık Öğretim Fakültesi, uzaktan eğitim sistemi ile ilgili kitap, radyo ve televizyon 

programları, bilgisayar, akademik danıĢmanlık, organizasyon, sınav ve her türlü öğrenci 

iĢleri gibi hizmetleri vermekle yükümlü kılınmıĢ ve ön lisans, lisans tamamlama, lisans 

ve her türlü sertifika programlarını yürütmekle görevlendirilmiĢtir (Hakan, vd., 2004: 

4). 

 

Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi, Türkiye‟de uzaktan eğitim modeli ile 

yükseköğretim yapan ilk kurumdur. Açık Öğretim Fakültesi tarafından uygulanan 

uzaktan eğitim yoluyla her yaĢ, her gelir ya da her meslek grubundan kiĢiler, 

üretkenliklerini yitirmeden, öğrenimlerini kendi hız ve kapasitelerine göre ayarlayarak, 

eğitimlerini sürdürmektedirler (Anadolu Üniversitesi Uzaktan Eğitim Sistemi Kılavuzu, 

2010). 

Açık Öğretim sistemi ile öğrencilere verilen hizmetler arasında ders kitapları, yüz yüze 

eğitimin gerçekleĢtirildiği akademik danıĢmanlık hizmetleri, bilgisayar destekli 

akademik danıĢmanlık hizmetleri, merkez büro, AÖF Büroları, alıĢtırma yazılımları, TV 

ders yayınları, internet tabanlı deneme sınavları ve büro-web hizmetleri yer almaktadır. 

Açık Öğretim sisteminde, örgün öğretimde olduğu gibi en önemli öğretim aracı olan 

basılı malzemelerden kitaplar, öğrencinin kendi kendine çalıĢmasını sağlayacak biçim 

ve içerikte düzenlenmekte, Anadolu Üniversitesi Matbaası‟nda her öğretim yılında 

çağdaĢ basım teknolojisi ile yaklaĢık 2.5 milyon adet basılıp, öğrencilere 

ulaĢtırılmaktadır (Curabay ve Demiray, 2002: 12). 

Açık Öğretim Fakültesi teknolojiyi de kullanmakta, Ġnternet üzerinden vermeye 

baĢladığı yeni hizmetlerle öğrencilere birçok kolaylık sağlamayı amaçlamaktadır. Açık 

Öğretim Fakültesi‟nin e-öğrenme kapsamındaki çalıĢmalarından birisi olan e-kitap 

hizmeti, ders kitaplarının internet üzerinden okunabilmesine yöneliktir. Bu uygulamada 

öğrenciler ders kitaplarına ait üniteleri bilgisayarlarına kaydetmeden açıp 

okuyabilmektedirler (http://www.aof.anadolu.edu.tr). 
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Basılı malzemelerin görsel unsurlarla desteklendiği diğer bir hizmet de televizyon 

programlarıdır. Derslerin televizyon yayınları, TRT ve Anadolu Üniversitesi iĢbirliğine 

dayanmaktadır. Ġlk yayın TRT Okul Kanalı‟nda, 31 Ocak 2011‟de gerçekleĢmiĢtir. 

Kanalda her yaĢtan insana hitap eden eğitim programlarının yanı sıra gençlere yönelik 

farklı program türlerine de yer verilmektedir. 

 

Anadolu Üniversitesi, sadece Açık öğretim Fakültesi öğrencileri için değil, örgün eğitim 

alan öğrencilerin de yararlanabileceği ders programlarının çekimine ağırlık vermekte, 

geniĢ yelpazesiyle Ġktisat dersinden Temel Bilgi Teknolojileri‟ne bütün üniversite ders 

programlarına destek sağlamayı hedeflemektedir. Ayrıca, üniversite tarafından, 

öğrencilere rehberlik edecek farklı danıĢmanlık programları, eğitim-kültür 

programlarının çekimleri yapılmaktadır. 

 

Açık öğretim Fakültesi‟nin e-öğrenme kapsamındaki çalıĢmalarından bir diğeri de e-

televizyondur. Öğrenciler bu hizmetten, derslere ait sesli ve görüntülü kayıtları 

bilgisayarlarına kaydederek yararlanabilmektedirler (http://www.aof.anadolu.edu.tr). 

 

2.1.4 Anadolu Üniversitesinde Açık Öğretim Fakültesindeki Öğretim 

Ortamları  

Tüm dünyada olduğu gibi ülkemizde de uzaktan eğitim sürecinde öğrenme genellikle 

öğrenci merkezli olarak sürdürülmektedir. Bu nedenle de hazırlanan tüm öğretim 

materyalleri biçim ve içerik açısından öğrencinin kendi kendine öğrenmesini sağlayacak 

Ģekilde tasarlanmaktadır. Anadolu Üniversitesi Uzaktan Eğitim Sisteminde bugün ders 

kitapları, televizyon programları, akademik danıĢmanlık hizmetleri, e-öğrenme 

hizmetleri ve video konferans uygulamaları ana öğretim materyallerini oluĢturmaktadır. 

Sistemde buna ek olarak sınav ve öğrenci destek hizmetleri de yer almaktadır. 

2.1.4.1.Basılı Materyaller 

Uzaktan eğitimde ders kitabı tasarımı, yazımı, basımı ve dağıtımı hem çok zaman 

almakta, hem de bilgi, beceri, deneyim ve çok güçlü bir teknik altyapı ile uzman bir 

ekibi gerektirmektedir. Ders kitabı yazımında en önemli süreç, öğrenme içeriğinin 

http://www.aof.anadolu.edu.tr/
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belirlenmesinden sonra öğrenciyi çok iyi tanıyıp onun öğrenme durumlarının 

saptanmasıdır. Öğrencinin kendi kendine öğrenmesinde etkili ve verimli bir materyal 

olan ders kitabı; düĢünceleri, kavramları, olguları tam, doğru ve anlaĢılır biçimde 

tümevarım yöntemiyle ileten, biçimsel (renk, Ģekil, büyüklük, çizim ya da fotoğraf) 

açıdan çeĢitli özelliklere sahip bir öğretim aracıdır. Anadolu Üniversitesi Uzaktan 

Eğitim Sisteminde temel öğretme-öğrenme aracı olan ders kitapları 1982‟den beri 

uzaktan eğitim tekniğine göre ve öğrencinin kendi kendine öğrenmesini sağlayacak 

Ģekilde planlı ve örgütlü bir çalıĢma sonucunda hazırlanmaktadır. Anadolu Üniversitesi 

Uzaktan Eğitim Sisteminde kullanılan ders kitapları, alanında deneyimli ve uzman bilim 

adamları, editör, eğitim teknologları, televizyon editörü, sanat danıĢmanları, dil ve 

ölçme-değerlendirme uzmanları tarafından tasarlanıp yazılmaktadır. Anadolu 

Üniversitesi Uzaktan Eğitim Sisteminde baĢlangıçta kitap yazımına iliĢkin geleneksel 

tasarım ilke ve yöntemleri kullanılmıĢ, 1999 yılından bu yana yeniden yapılanmaya 

gidilerek yeni bir tasarım grubu oluĢturulmuĢtur. Yine bu tarihten itibaren bütün Ön 

lisans ve lisans programlarına ait kitapların ders içerikleri gözden geçirilmiĢ ve 

kitapların yeniden yazım süreci baĢlatılmıĢtır. 

Öğrencinin kendi kendine çalıĢmasını sağlayacak Ģekilde düzenlenen ders kitapları, 

çağdaĢ eğitim teknolojisi yöntemleri doğrultusunda, internet ve televizyon 

programlarıyla uyumlu olarak basılıp öğrencilere ulaĢtırılmaktadır. Bugüne kadar 

yeniden tasarımlanarak yayım ve basımı gerçekleĢtirilen farklı türdeki kitapların sayısı 

281‟dir. Anadolu Üniversitesi Uzaktan Eğitim Sisteminde her yıl yaklaĢık 5 milyon 

kitap öğrencilere ulaĢtırılmaktadır. Kitap yazımları alanlarında uzman 605 öğretim 

üyesinin yazarlığında ve 162 öğretim üyesinin editörlüğünde gerçekleĢtirilmektedir. 

 

2.1.4.2. Radyo ve Televizyon Programları 

Uzaktan Eğitim Sisteminde basılı materyalleri destekleyen Televizyon ve Radyo 

programları, yaratıcı süreçler sonucunda geliĢmiĢ teknik olanaklar iĢe koĢularak eğitim 

teknologları ve deneyimli teknik ekibin iĢbirliği ile üretilmektedir. 

Televizyon ve radyo programları hazırlanırken, basılı malzeme içinden televizyon ya da 

radyoda sunulabilecek konular, program koordinatörleri, editör, senaryo yazarı ve 
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yönetmen, iĢbirliğiyle belirlenmektedir. Bundan sonraki aĢamalar, senaryo yazımı, 

programların yapımı ve yayınlanmasıdır. 

Anadolu Üniversitesi Uzaktan Eğitim Sistemi‟nin kuruluĢundan bugüne kadar Ön 

lisans, lisans tamamlama ve lisans programlarına yönelik olarak hazırlanan televizyon 

programı sayısı yaklaĢık 5200‟ dür. TRT‟nin 4. kanalında yayınlanan televizyon ders 

programlarında 508 öğretim üyesi görev almıĢtır. Yılda 24 hafta, haftada 37 saat ve 

yılda 888 saat televizyon yayını yapılmaktadır. Programlar yılda en az iki kez 

yayınlanmaktadır. Radyo programlarımız TRT Radyo 1‟den yayınlanmaktadır. 

Yayınlanan radyo programlarının sayısı ise 400‟dür. 

2.1.4.3.Canlı Yayınlar 

1999 yılından baĢlayarak ara sınav, yılsonu sınavı ve bütünleme sınavı öncesinde TRT 

4‟ten bir hafta süreyle banttan, bir hafta da canlı olarak Sınava Hazırlık programları 

yayınlanmaya baĢlanmıĢtır. Uzaktan Eğitim Sistemi içinde yer alan iĢletme, iktisat ve 

Açık öğretim Fakülteleri öğrencilerinin ara, yılsonu ve bütünleme sınavlarına daha iyi 

hazırlanmaları amacıyla baĢlatılan “sınava hazırlık canlı yayın” programlarına 0-800‟lü 

hatlar ile katılan öğrenciler, en çok zorlandıkları soru ve konular hakkında ilgili dersin 

öğretim elemanından bire bir bilgi almaktadır. Böylelikle, Açık öğretim Sisteminde 

televizyonla etkileĢimli (interaktif) eğitim olanağı uygulamaya geçirilmiĢ ve 

üniversitemiz ulusal yayın ağında canlı yayın yapan ilk üniversite olmuĢtur. 

2.1.4.4.Video Konferans 

Anadolu Üniversitesi Uzaktan eğitim Sisteminde kullanılan bir diğer öğretim bileĢeni 

Video konferanstır. Anadolu Üniversitesi Uzaktan Eğitim Sistemi, üniversitelerle 

kurduğu iĢbirliği çerçevesinde karasal hatlar üzerinden ve uydu bağlantılı olarak video 

konferans ortamını oluĢturmuĢtur ve ilk denemesini 1997 yılında 

gerçekleĢtirmiĢtir.1999‟da Kazakistan‟daki Ahmet Yesevi Uluslararası Türk Kazak 

Üniversitesinin Ekonomi bölümünde öğrenim gören öğrenciler pazarlama derslerini 

video konferans tekniği ile EskiĢehir‟den Anadolu Üniversitesinden aldılar. 2004-2005 

öğretim yılından beri ise Video konferans uygulaması ile KKTC‟ deki öğrencilere 16 

farklı ders için haftada 22 saat Akademik DanıĢmanlık dersleri yürütülmektedir. Ayrıca 
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2007 yılından buyana Almanya (Köln), Ankara ve Ġstanbul (Aksaray) ile video 

konferans bağlantıları gerçekleĢtirilmektedir. 

2.1.4.5. Akademik Danışmanlık Hizmetleri 

Akademik DanıĢmanlık, Uzaktan Eğitim Sisteminin en önemli unsurlardan biridir. Bu 

yöntemle öğrenciler, anlayamadıkları konuları öğretim üyelerine yüz yüze danıĢarak 

kavrayabilir, diğer öğrencilerle etkileĢerek, öğrendiklerini pekiĢtirirler. Türkiye‟de bir 

çok üniversitenin destek verdiği bu hizmetin temel amacı, alanında uzman öğretim 

üyeleri ile öğrencileri buluĢturup, daha iyi öğrenmenin sağlanması için öğrencilerle 

etkileĢimi artırmaktadır. DanıĢmanlık Hizmetleri; 10 ders için toplam 74 merkezde, 861 

öğretim elemanı tarafından akĢamları veya hafta sonlarında üniversite kampüslerinde 

yürütülmektedir. 

2.1.4.6.E-Öğrenme Hizmetleri 

Öğrencilerimizin, internet üzerinden istedikleri zamanda ve istedikleri yerde ders 

çalıĢmalarını sağlayan bir dizi elektronik öğrenme (e-Öğrenme) hizmetinden 

oluĢmaktadır. Öğrencilerimizin e-Öğrenme etkinliklerinden ücretsiz olarak 7 gün 24 

saat yararlanmaları mümkündür. 

2.1.4.7.Sesli Kitap 

2004-2005 öğretim yılında baĢlatılan sesli kitap hizmeti, görme engelli ya da ekrandan 

kitap okumakta güçlük çeken öğrenciler için uygulamaya konulmuĢtur. Kitaplar 

üniversitemiz Devlet Konservatuarı öğretim üyeleri ve Tiyatro Anadolu sanatçıları 

tarafından radyofonik bir biçimde seslendirilmekte, ses efektleri ile anlatım 

zenginleĢtirilmekte ve mp3 olarak Ġnternet‟ten yayınlanmaktadır. Ayrıca isteyen 

öğrenciler için sesli kitaplar CD, ses kaseti gibi çeĢitli formatlarda da 

hazırlanabilmektedir. Sesli kitap hizmeti kapsamında 32 ders hem Ġnternet‟ten e-sesli 

kitap olarak yayınlanmakta hem de görme engelli öğrencilere CD olarak 

gönderilmektedir (Anadolu Üniversitesi Uzaktan Eğitim Sistemi Kılavuzu, 2010). 
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2.2. Yetişkin Öğrenme Kuramı 

YetiĢkinler, yaĢları ilerledikçe çok sayıda zihinsel geliĢim aĢamasından geçmekte ve 

hafıza performansları değiĢmektedir. Aynı zamanda yeni öğrenme ortamlarına büyük 

miktarda edinilmiĢ bilgi ve deneyim getirirler. Deneme-yanılma ya da farklı yollarla 

edinmiĢ oldukları bilgi vardır. YetiĢkinler, kendi kararları olan belirli tutum, düĢünce ve 

yöntemlere sahiptirler. Tepkileri farklı olur. Hata yapma konusunda endiĢelidirler. 

Sahip oldukları diğer sorumlulukları nedeniyle eğitimlere çok zaman ayıramayabilirler. 

Beklenti değerlerinde para önemli bir unsurdur. Bu nedenle yetiĢkinlerin eğitiminde 

pedogojiden farklı bakılması gerekmektedir. Bu farklılıklar;  

(1) kiĢi olgunlaĢtıkça benlik kavramı, bağımlı bir kiĢi olmaktan  kendini kendini 

yöneten bir insan olmaya doğru yol alır; 

(2) .kiĢi zamanla çoğalan yaĢantı birikimi kazanır ve bu öğrenme için artan bir 

kaynak olur;  

(3) kiĢinin öğrenmeye hazır oluĢu, giderek daha çok toplumsal rollerine iliĢkin olur; 

(4) kiĢinin zaman kavramı, bilgiyi uygulamanın sonraya ertelenmesinden 

uygulamada ivedilik yönünde değiĢir ve buna bağlı olarak öğrenmeye yönelimi 

konu-merkezli olmaktan sorun-merkezli olma yönünde değiĢir (Uysal ve Yıldız, 

2009).  

 

Knowles (1990), yetiĢkin öğrenmesinin araĢtırma ve tecrübeye dayandığını 

söylemektedir. Bunun yanısıra, öğrenenlerin tecrübelerinin mutlaka göz önünde 

bulundurulması gerektiği vurgulamaktadır. YetiĢkinler inanmadıkları bir eğitimle vakit 

kaybetmek istememektedir. Psikolojik ortam yetiĢkinlere kabul edildiğini, saygı 

duyulduğunu ve desteklendiğini hissettirecek bir ortam olmalıdır. YetiĢkinler, yerleĢmiĢ 

alıĢkanlıklara ve kalıp düĢüncelere dafa fazla sahiptirler ve bu nedenle daha az açık 

fikirli olma eğilimindedir.  

 

Bülbül (1991), yetiĢkin eğitimi ile ilgili görüĢlerini Ģu Ģekilde ifade etmektedir: 

• YetiĢkin eğitiminin hedef grubuna, herhangi bir örgün eğitim kurumunun tam zamanlı 

programlarına devam eden belli yaĢ grubundaki çocuk ve gençler dıĢında, herkes 

girmektedir. 
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• YetiĢkin eğitimi hedef grupları, amaçları ve hedefleri belli olan düzenli, planlı bir 

eğitimdir. 

• YetiĢkin eğitimi, yetiĢkinlerin bireysel özelliklerinin, gereksinimlerinin ve koĢullarının 

dikkate alındığı, kuralların esnek tutulduğu bir eğitimdir. Andragoji yetiĢkinlerin 

öğrenmelerine yardımcı olma ve öz yönlendirici takım çalıĢmasını oluĢturma sanatı ve 

bilimi olarak tanımlanmaktadır. Bu konumuyla çocukların eğitimi bilimi ve sanatı olan 

pedagojiden ayrılmaktadır (Henschke, 1998). Önceden geleneksel eğitimin amacı bilgili 

insanlar yetiĢtirmek olarak kabul edilmekte, insanlara yeteri kadar bilginin akıtılması 

halinde bu bilgiyi daha sonraki yaĢamlarında karĢılaĢacakları problemlere karĢı 

kullanabilecekleri inancı sürdürülmekteydi (Knowles,1979: 19). Ancak 1980‟lerden 

baĢlayarak bilim insanlarının ve uygulamacıların çalıĢmalarıyla bu anlayıĢ değiĢerek, 

yetiĢkin eğitimi beĢ ana kabul üzerine temellendirildi (Knowles, 1995: 45): 

1. YetiĢkin öğrenciler öz yönlendiricidir. 

2. YetiĢkinlerin kendi yaĢam deneyimleri temel bir eğitim kaynağıdır. 

3. YetiĢkinlerin öğrenmeye hazır olmaları, algıladıkları gereksinimleri ile 

açıklanabilir. 

4. YetiĢkin eğitimi, güncel görev ve problemler temelinde yönlendirilmelidir. 

5. YetiĢkinlerin öğrenmeye iliĢkin güdülenmeleri ağırlıkla gerçek gereksinimlere 

bağlıdır. Örneğin saygınlık, anlamlı bir yaĢam gibi. 

 

Ġçeriği sabit olan bir müfredat planına dayanan pedagojik eğitim metotlarının karĢıtı 

olarak Andragojik yaklaĢım yedi elemandan oluĢan süreç tasarımını öngörmektedir 

(Knowles, 1979: 39): 

 

1. Çevre koĢulları karĢılıklı saygı, iĢbirliği, karĢılıklı güven, destek, açıklık, 

gerçeklik, zevk alma ve insanca duygular temelinde oluĢturulmalıdır. 

2. Öğrenciler karĢılıklı planlama sürecine katılmalıdır. 

3. Katılımcılar öğrenme gereksinimlerini saptama sürecine katılmalıdır. 

4. Öğrenciler öğrenme hedeflerini formüle etme sürecine katılmalıdır. 

5. Öğrenciler öğrenme planlarını tasarımlama sürecine katılmalıdır. 

6. Öğrencilerin öğrenme planlarını uygulamalarına yardımcı olunmalıdır. 
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7. Öğrenciler kendi öğrenmelerini değerlendirme sürecine katılmalıdır. 

 

YetiĢkin eğitimi sonuç olarak öğrenmeden bağımsız olamayacağı için bu durum 

yetiĢkinlerin nasıl öğrendiğine yönelik çeĢitli kuramları da beraberinde getirmiĢtir. Bu 

kuramları Okçabol (2006) Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

 

1-Davranışçı Görüşler: DavranıĢçı görüĢten yana olanlar için gözlenebilen ve 

ölçülebilen davranıĢlar önemli olmaktadır. Ġnsanlar koĢullandırma sonucu uyaran ile 

uyarıcıdan önce sunulan ödül arasında iliĢki kurarak öğrenmektedirler. Bu süreçte 

öğreten etken, öğrenen edilgendir. Uyaranı, doğru karĢılığı ve verilecek ödülleri öğreten 

belirlemektedir. 

 

2-Bütünlükçü Görüşler: DavranıĢçıların aksine öğrenmeyi oluĢturan bilgi, beceri ve 

tutumlardaki kalıcı değiĢikliklerin öğrenenin davranıĢlarına her zaman 

yansımayabileceğini belirtirler. Öğrenme, olayın bütün olarak kavranmasıyla ilgili 

üretken düĢüncedir. 

 

3-Bilişsel Görüşler: DavranıĢçı görüĢe karĢıt olarak düĢünme, kavram oluĢturma, 

algılama ve bilgi edinmeyle ilgili olan ussal süreci açıklamaya çalıĢırlar.  

4-Ġnsancıl (Hümanistik) Görüşler: YetiĢkinin doğasına ve bağımsız kiĢiliğine, 

toplumsal iĢlevleri ile yaĢantı birikimlerine önem verirler. Öğretenin iĢlevi, öğrenenin 

istediği öğrenmeyi ve davranıĢ değiĢimini sağlamak için öğrenene değiĢik deneyimler 

sunmaktır. 

YetiĢkinlerin nasıl öğrendiğiyle ilgili araĢtırmalar  yapan ve yetiĢkin öğrenme kuramına 

katkılar sağlayan Lindeman, modern yetiĢkin eğitimi kuramının temel taĢlarını 

oluĢturan çeĢitli anahtar varsayımlar tanımlamıĢtır. Bu varsayımlar Ģu Ģekilde 

sıralanabilir (Knowles vd., 2005: 39-40): 

• YetiĢkinlerin yaĢantı – deneyim (experience) gereksinmeleri ve ilgileri öğrenmelerini 

tatmin ediyorsa öğrenmeye motive olurlar, bundan dolayı yetiĢkin öğrenme 

etkinliklerini hazırlama için bunlar uygun baĢlangıç noktalarıdır. YetiĢkinlerin öğrenme 
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yönelimi yaĢam merkezlidir, bu sebeple yetiĢkinlerin öğrenmesini organize etmenin 

uygun birimleri konular değil, yaĢam durumlarıdır. 

• YetiĢkinlerin öğrenmesi için en zengin kaynak yaĢantıdır, bu sebeple yetiĢkin eğitimi 

yönteminin merkezinde yaĢantıların çözümlenmesi-analizi vardır. 

• YetiĢkinler derin bir öz yönelimli olma gereksinimine sahiptirler. Bu sebeple öğretim 

elemanının rolü, öğrenenlerle karĢılıklı bir araĢtırma sürecine katılmaktır. Bilgisini 

öğrenenlere aktaran ve sonra onları değerlendiren olmamalıdır. 

• YaĢın ilerlemesiyle birlikte insanlar arasındaki bireysel farklılıklar artar, bu sebeple 

yetiĢkin eğitiminde zaman, yer, öğrenme hızı ve biçimdeki farklılıklar için uygun 

önlemler alınmalıdır. 

YetiĢkinler farklı yaĢantılara sahiptir. Her bir yaĢantı, kendi içinde farklı problemleri 

barındırır. Bununla birlikte her bir yaĢantı kendine özgü sorumlulukları beraberinde 

getirir. Günün değiĢen koĢullarına göre yetiĢkinler farklı yaĢantılara sahip olmak 

durumunda kalırlar. Özellikle açık ve uzaktan matematik eğitimi kapsamında 

düĢünüldüğünde yetiĢkinlerin yaĢantıları ve nasıl bir öğrenme gereksinimlerinin olduğu 

ayrıca önem kazanır.  

 

2.3. Matematik Öğretimi 

Bugünün dünyasında matematik, ulusal ve kültürel sınırları aĢan bir nesnelliğe, sosyo-

kültürel, ekonomik ve teknolojik geliĢmeler için fark edilen öneme sahip olması 

açısından eğitimde en çok globalleĢen disiplin olarak nitelendirilmektedir (Ernest, Greer 

ve Sriraman, 2009: 8-11). Bu durum, yapılan uluslararası yayınlar, konferanslar, 

araĢtırma-geliĢtirme etkinlikleri ve en önemlisi tüm dünyada kabul gören yaklaĢımların 

birbirine yakınlığıyla yansıtılmaktadır. Söz konusu yansıma, matematik eğitiminde 

yapılan iyileĢtirme ve yenilikler, bir ülkenin geleceğine yönelik bir yatırım olup, 

araĢtırma-geliĢtirme çabalarının ve etkinliklerin ülke geneline yaygınlaĢtırılmasına katkı 

sağlamaktadır (Ersoy, 1997: 117). 

 

Matematik eğitimi, matematik ve eğitim olmak üzere iki araĢtırma alanı kapsamında yer 
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almaktadır. Dolayısıyla matematik eğitimi araĢtırmaları, eğitim araĢtırmalarının 

kullandığı yöntem ve paradigmalarla matematik öğretiminde kullanan bilimsel 

araĢtırmalar olarak tanımlanmaktadır (McKnight vd., 2000: 8). Matematik eğitimi, 

felsefe ve psikolojiye dayanan eski ve güçlü bir kökene sahip olmasına rağmen, 

araĢtırma disiplini olarak oldukça yenidir. Alanda ilk uluslararası araĢtırma giriĢimleri 

1908-1914 yılları arasında Uluslararası Matematik Öğretimi Komisyonu (ICTM, 

International Commission on the Teaching of Mathematics) tarafından yapılmıĢtır.  

Ancak bu araĢtırmaların genelde ulusal müfredat ve öğretmen eğitimi gibi sınırlı 

konulara dayandığı ve bilimsel araĢtırma niteliği taĢıyacak ölçüde sistematik ve 

kapsamlı bulgular içermemektedir (Schoenfeld, 2008: 467; 

http://www.google.com/search?hl=tr&tbs=bks:1&tbo=p&q=+inauthor:%22Alan+J.+Bis

hop%22). 

Kayhan ve Koca (2004) ile Ubuz ve UlutaĢ‟ın (2006) araĢtırmalarında kullandıkları on 

iki (12) kategori, matematik öğretimi için önem taĢımaktadır. 

Duyuşsal boyut: Bu kategori duyuĢsal öğrenme de olduğu gibi bireyin, bir nesne, durum 

veya konuya karĢı duygu, tutum ve tavır gibi davranıĢ eğilimlerini ya da kendisine 

yönelik (örn. öz-yeterlik, akademik benlik, matematiksel güç, öğrenilmiĢ çaresizlik) 

algılarını içermektedir. 

(i) BiliĢsel boyut: BiliĢsel öğrenmeler, bilgiyi tanıma ve hatırlama, onun 

üzerinde iĢlemler yapma, kavramlar, genellemeler, kuramlar geliĢtirme gibi 

zihinsel etkinliklerin ağırlıkta olduğu davranıĢları kapsamaktadır.  

Dolayısıyla düĢünme, anlama, tanımlama, muhakeme, ispat, bilgi, 

yaratıcılık,  problem kurma ve çözme, kavram yanılgıları, biliĢ-üst biliĢ vb. 

konuları ele alan araĢtırmalar bu kategoride değerlendirilmiĢtir. 

(ii) BaĢarı: BaĢarı, performans vb. değiĢkenlerin konu edildiği araĢtırmalar bu 

kategoride kodlanmıĢtır. 

(iii) Teknoloji ve materyal kullanımı: Öğretmen, kitap ve yazı tahtasının 

yanında, öğretimsel amaçlar için kullanılabilecek iletiĢim devriminin 

yarattığı kitle iletiĢim araçlarının ve ders içi materyallerin konu edildiği 

http://www.google.com/search?hl=tr&tbs=bks:1&tbo=p&q=+inauthor:%22Alan+J.+Bishop%22
http://www.google.com/search?hl=tr&tbs=bks:1&tbo=p&q=+inauthor:%22Alan+J.+Bishop%22
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araĢtırmalar bu kategoride kodlanmıĢtır. Bunlardan bazıları; tepegöz, 

bilgisayarlar, donanım ve yazılımlar, grafiksel hesap makineleri, akıllı 

tahtadır. 

(iv) Öğretim strateji-yöntem-teknikleri kategorisi: Öğrenmeyi sağlamak ve 

yönetmek üzere yararlanılan öğretim strateji, yöntem ve tekniklerinden 

herhangi birisini konu edinmiĢ olan araĢtırmalar (örn. yapılandırmacı 

yaklaĢım, çoklu zekâ, kavram haritası, tartıĢma, probleme dayalı öğrenme) 

bu kategoride değerlendirilmiĢtir. 

(v) Öğretmen yetiĢtirme: Öğretmen nitelikleri, öğretmen ihtiyaçları ile 

öğretmen yetiĢtirme ve geliĢimini konu edinmiĢ olan araĢtırmalar bu 

kategoride değerlendirilmiĢtir. 

(vi) Ölçme ve değerlendirme: Öğretim programı, ders kitapları ve dersin 

değerlendirilmesi ile ulusal ve uluslararası değerlendirmeler, sınıf içi 

değerlendirmeler (örn. alternatif değerlendirmeler, geleneksel 

değerlendirmeler, ödevler) bu kategoride kodlanmıĢtır. 

(vii) Sosyo-kültürel etkiler: YaĢ, cinsiyet, dil, ırk, kültür, sosyal roller, sosyal 

Ģartlar, sosyo-ekonomik durum veya benzeri temaları içeren kavramlar bu 

kategoride değerlendirilmiĢtir. 

(viii) Matematik konuları: Bir araĢtırma, oran-orantı, fonksiyon, kesirler vb. 

herhangi bir matematik konusu içeriyorsa bu kategoride kodlanmıĢtır.  

Ulusal araĢtırmalarda bu kavramlar ayrıca, ilköğretim matematik öğrenme 

programında yer alan öğrenme alanlarına göre (örn. sayılar, cebir, geometri, 

ölçme, olasılık) kendi içinde yeniden kodlanmıĢtır. Uluslararası 

karĢılaĢtırma yapabilmek için ise baĢlangıçta matematik konularına göre 

yapılan kodlama kullanılmıĢtır. 

(ix) Matematiksel kültür: Matematiğin tarihi, geliĢimi, matematiksel okur-

yazarlık, ünlü/eski matematikçiler, matematiksel dil, matematiksel 

epistemoloji, matematiğin doğası, değerler gibi konuları içeren araĢtırmalar 

bu kategoride kodlanmıĢtır. 
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(x) Öğrenci özellikleri: Öğrenci özelliklerini (örn. özel eğitim ihtiyacı olan, 

engelli, üstün yetenekli veya düĢük baĢarılı öğrenciler, öğrenci geçmiĢi, 

hazır bulunuĢlukları ve çalıĢma alıĢkanlıkları), ihtiyaç ve beklentilerini 

içeren araĢtırmalar bu kategoride değerlendirilmiĢtir. 

(xi) Öğrenme ortamı: Sınıf kültürü, sınıf yönetimi, ders planlama, öğretim 

tasarımı,  sınıf içi uygulamalar, iletiĢim, rekabet, sorumluluk dağılımı, 

zaman yönetimi, öğrenme ürünleri gibi öğrenmenin gerçekleĢtiği ortama ve 

öğrenme sürecine ait özellikleri konu edinen araĢtırmalar bu kategoride 

değerlendirilmiĢtir. 

Matematiğin doğasına iliĢkin farklı görüĢler mevcuttur ve bu görüĢler matematik 

öğretimini etkileyebilmektedir, çünkü matematiğe karĢı oluĢturulan bakıĢ açısı 

matematik öğretimin amaç ve kazanımlarını da etkiler (Westwell, 1999: 9-10). 

Matematiğin doğrudan mantıkla iliĢkili olduğunu ileri sürenler, akıl yürüterek soyut ya 

da somut olguların özelliklerini belirleyen ve bunlar arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkaran 

bir bilim dalı olduğunu belirtir. Aklın ürünü olan matematik toplumsal yaĢamın çeĢitli 

ihtiyaçlarını karĢılamak amacıyla ortaya çıkmıĢtır. Doğadaki olguların incelenmesinde 

en önemli araç soyutlamadır. Altun (1998: 7-10), bazı kaynaklarda matematiğin 

tanımının sayı, geometri ve cebir gibi sayı ve ölçü temelindeki niceliklerin incelenmesi 

Ģeklinde ifade edildiğini belirtmiĢtir. GeniĢ açıdan bakıldığında bu tanımın yetersiz 

olduğu görülür. Çünkü nicel yapıları temel alan yaklaĢımın aksine sistemin özelliklerini 

inceleyen matematik de vardır. Gereksinimler doğrultusunda ortaya çıkan matematik, 

çeĢitli bilgilerle bireyin hayatına destek veren bir bilimdir. 

Türkiye‟de matematik öğretimi dünyadaki geliĢmeler doğrultusunda 2005 yılında 

yenilenmiĢtir. 2005 yılında hazırlanan matematik öğretim programında, öğrencilerden 

beklenen matematiksel kavram ve sistemleri anlayarak bunlar arasında iliĢkiler 

kurabilecek, günlük hayatta ve diğer öğrenme alanlarında uygulayacak Ģekilde 

matematik bilgisine sahip olmak, tahmin etme, zihinden iĢlem yapabilme becerisi, 

problem çözme stratejileri, günlük hayatta karĢılaĢılan problemlerde matematikten 

yararlanma, araĢtırma yapma, bilgi üretme ve kullanma, matematik ve sanat iliĢkisini 

kurabilen, estetik duygularını geliĢtirebilen bireyler meydana getirmek, matematik 

öğretiminin genel amacı olarak belirtilmiĢtir (MEB, 2005: 18). Yapılan değiĢiklikler ile 
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ezber, doğrudan anlatım, tekrar, yazdırma gibi geleneksel öğretim yaklaĢımlarından 

problem çözme, araĢtırma, iliĢkilendirme ve keĢfetme gibi öğrenci merkezli bir 

yaklaĢıma geçilmiĢtir. Matematiğin kavramsal boyutunu ön plana çıkaran bu yeni 

yaklaĢım ile bireylerin geçireceği somut yaĢantılarından, sezgilerinden matematiksel 

anlamlar oluĢturmalarına ve çeĢitli soyutlamalara gidebilmelerine yardımcı olma 

amaçlanmıĢtır (Çakıroğlu, Akkan ve Güven, 2008: 38). Bireyin gelecekteki baĢarısı 

sadece matematiksel hesaplamalar yapabilmesi ile mümkün olmamaktadır. Birey, sahip 

olduğu bilgiyi uygulayarak problemlerini çözdüğü takdirde baĢarılı olur. Geleceği 

Ģekillendirmede matematiğin etkisi yadsınamaz. Matematiği anlamak ve uygulamak için 

yalnızca hesaplama yapmayı bilmek yeterli değildir. Nitelikli bir matematik öğretimi 

bireye akıl yürütmeyi öğreterek nesneler arasındaki iliĢkiyi kurabilmesini, olayları 

doğru algılayarak mantıksal çıkarımlar yapabilmesini ve problem çözme becerisini 

kazandırmalıdır. Ancak bireysel farklılıklardan dolayı tüm bireyler matematiği eĢit 

düzeyde öğrenemeyebilirler (Baki, 2006: 253-258).  

Matematik öğretiminin temel amacı; matematiğe değer vermeyi öğretmek; 

matematiksel düĢünmeyi kazandırmak; matematik dilini öğreterek düĢüncenin açık bir 

Ģekilde ifade edilebilmesini sağlamak ve bireye problem çözme becerisi kazandırmaktır. 

Belirlenen amaçların öğrenciye kazandırılması öğretim sürecinde öğrencinin geçireceği 

matematiksel deneyimlere bağlıdır. Öğrenene dünyayı anlamada matematiğin önemini 

gösterecek ve matematiksel alıĢkanlıklar kazandıracak etkinlikler hazırlanmalıdır. 

Uygulanan etkinlikler bireye keĢfetme, varsayımda bulunma, matematiksel düĢünme, 

problem çözme ve matematik üzerinde tartıĢma becerilerini kazandırmalıdır (Baki, 

2006: 253-258). Bireyin problem çözme, matematiksel düĢünme ve varsayımda 

bulunma gibi matematik becerilerini kazanması ve bu becerilerinin öneminin farkına 

varması için deneyimler geçirmesi gerekir. Dolayısıyla zengin öğrenme ortamları 

hazırlanarak öğrencilerin yaparak, hissederek ve keĢfederek öğrenmeleri sağlanabilir. 

Somut yaĢantılar geçiren bireyler soyut olguların özelliklerini ve olgular arasındaki 

iliĢkiyi daha rahat açıklayabilirler. Çünkü tutarlı ve mantıklı soyutlamalar zengin ve 

etkin somut yaĢantılar olmadan geliĢtirilemez. Matematik yeterliliği olan bireylerin 

yetiĢtirilmesi yapılan öğretim ile yakından iliĢkilidir. Ġyi bir matematik öğretiminin 

yapılabilmesi için iyi bir planlamanın, dikkatli bir yürütmenin ve öğretimin sürekli 

geliĢtirilmesi gerekir. Öğretimin belirlenen amaçlar doğrultusunda yapılması gerekir. 
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Aynı Ģekilde etkili öğretimin yapılabilmesi için öğretmenlerin matematiği bilmesi, 

matematiği anlaması, öğrencilerin öğrenen olduklarını hatırlaması, teknolojiyi 

kullanması, sağlıklı bir değerlendirme yapması ve formasyon tekniklerini bilmesi 

gerekir (NCTM, 2005: 11-13). Öğretim sürecinde bireylere eĢit olanakların sunulması 

büyük önem taĢır. Sınıf ortamında herkesin matematiği öğrenmesi için eĢitlik ilkesi 

gözetilmelidir. Öğrencilerin karakter, ırk, cinsiyet ve din gibi özelliklerine 

bakılmaksızın eĢit hak ve olanakların sağlanması gerekir. Aynı Ģekilde bireysel 

farklılıklar dikkate alınarak öğrenicinin kendi hızıyla ilerlemesine olanak verilmelidir. 

 

2.3.1. Matematik Eğitiminde Öğrenme Güçlüğü 

Eğitim öğretim süreci çıkmazların giderilmesi, zorlukların aĢılması, eksiklerin ve 

yanlıĢların giderilmesi yolu ile sürekli bir yenilenme ve geliĢme halindedir. Bir alanda 

öğrencilerin zorluk çektikleri konuların belirlenmesi, sonraki çalıĢmalarla sentezlenmesi 

ve bağlantı kurulması; gelecek müfredatların düzenlenmesinde ve öğretim modelinin 

oluĢturulmasında önem teĢkil etmektedir. Özellikle konularının birbirinin üzerine inĢa 

edilmesi ile yığılmalı bir bilim olarak nitelendirilen matematik dersinde bir konuda 

öğrenme güçlüğü yaĢayan bir bireyin ileriki öğrenmelerini sorunsuz gerçekleĢtirmesi 

mümkün olmamaktadır (Altun, 1998: 45; Rasmussen, 1998: 62). 

Matematik eğitiminin amacı bütün öğrencilerin öğrenmeyi en üst düzeyde 

gerçekleĢtirmesidir. Bazılarının bunu gerçekleĢtirmesine karĢın, büyük  çoğunluğun 

matematikte zorluk yaĢaması yaĢamın bir gerçeği olarak görülür (Tall ve Razali, 1993: 

209). YaĢanan bu güçlüklerin bir an önce tespit edilip giderilmesi gerekir (Duval, 2002: 

14), çünkü ön-Ģart oluĢ iliĢkilerinin güçlü olduğu, matematikte bir konuda öğrenme 

güçlüğü yaĢayan bir öğrencinin daha sonraki konularda baĢarılı olması zor 

olabilmektedir. Bu durum çeĢitli araĢtırmalarla desteklenmektedir. 

Yetkin (2003), matematikte kavramayı geliĢtirmenin önemli fakat güç bir hedef 

olduğunu ifade ederek; öğrencilerin matematikteki öğrenme güçlüklerini ve bu 

güçlüklerin kaynağını bilmenin, onları gidermek için öğretim yöntemi dizayn etmenin, 

bu hedefe ulaĢmada önemli bir adım olduğunu belirtmiĢtir. 
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DurmuĢ (2004a: 125-127), ortaöğretim matematik derslerinde zor olarak algılanan 

konuları belirlemek ve bu zorlukların arkasında yatan sebepleri ortaya çıkarmak 

amacıyla yaptığı çalıĢmada ortaöğretim matematik müfredatındaki tüm konuların, likert 

tipi bir anketle zorluk indeksini tespit etmiĢtir. Öğrencilerle yaptığı görüĢmeler sonunda 

zorluk sebebi olarak motivasyon eksikliği ve kavramların soyutluğu gibi iki önemli 

noktanın ortaya çıktığını belirtmiĢtir. DurmuĢ (2004b: 127-129), benzer bir çalıĢmayı 

ilköğretim matematik konuları içinde uygulayarak çalıĢmasında, ilköğretim matematik 

konularından zor olarak algılanan konuların ilköğretimin son yıllarında yer aldığını ve 

bunun sebebinin de bu yıllardaki konuların, önceki yıllara göre daha çok soyut içerikli 

olmasından kaynaklandığını belirtmiĢtir. 

Yusof ve meslektaĢlarının (1999: 376-378), lise matematik öğretmenleri ile iĢbirliği 

içinde yürüttükleri matematiksel öğrenme güçlüklerinin giderilmesi amaçlı çalıĢmaları; 

(1) öğrenme güçlüklerinin incelenmesi, (2) kavram geliĢimi, (3) alternatif stratejiler ve 

(4) sınıf içi uygulama Ģeklinde dört safhada gerçekleĢmiĢtir. ÇalıĢmada, bazı 

öğretmenlerin logaritma, fonksiyonlar, eĢitsizlikler, olasılık, matris ve eğri altındaki 

alan gibi konuları öğretmede, güçlük yaĢadıkları ortaya koyulmuĢtur. AraĢtırmacılar, 

birlikte çalıĢtıkları lise öğretmenlerine bu güçlüğün aĢılması amacıyla alternatif öğretim 

(materyal kullanımı, vb.) yollarını kullanmalarını ve problem çözme stratejilerini 

uygulamalarını tavsiye etmiĢlerdir. ÇalıĢmanın sonraki aĢamasında, tavsiyeler 

sonucunda öğrencilerin öğrenme güçlüklerinde gözle görülür bir oranda azalma olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

 

2.4. Açık ve Uzaktan Matematik Öğretimi 

Açık ve uzaktan matematik öğrenimi ve öğretimi, geleneksel matematik öğrenimi ve 

öğretiminin doğasını değiĢtirmiĢtir. Bu değiĢikliği yaratan ana unsurlar ise, bilgi ve 

iletiĢim teknolojilerinin açık ve uzaktan matematik sisteminin içinde en etkin biçiminde 

kullanılabilmesidir. Olkun (2008) bu durumu ülkemizde, “Her çocuk matematiği 

öğrenebilir” ana ilkesi ile hazırlanan yeni öğretim programında “Bilgi ve ĠletiĢim 

Teknolojileri (BĠT)‟‟ etkin kullanılmalıdır, alt ilkesi ile vurgulamıĢtır. ÇeĢitli BĠT 

araçlarının ortaya çıkması ve bu araçların sürekli geliĢmeleri, öğrencilerin karmaĢık 

problemleri çözmedeki performanslarını artırmıĢtır. Özellikle taĢınabilir cihazların 
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varlığı, öğrencilerin kolaylıkla veri toplayabilmelerini sağlaması ve hesap tablosu ya da 

veri tabanı yazılımları bu verilerin düzenlenmesine olanak tanımıĢtır. Ses ve grafikle 

desteklenen çoklu ortam yazılımları, öğrencilerin öğrenmelerine dinamik bir hareket 

getirmiĢtir (BECTA, 2003: 10). Matematik eğitiminde reform hareketlerinin konu 

edildiği hemen her ortamda, bilgisayarlar, eğitim programlarının temel elemanı olarak 

ele alınmakta ve bu hareketlerin baĢarıya ulaĢabilmesi için BĠT‟lerin etkin bir Ģekilde 

kullanılmasının gerekliliği vurgulanmaktadır (Baki, Güven ve KarataĢ, 2002: 43).  

 

Matematik öğretim programı, sürekli olarak artan bir Ģekilde soyutlamalar içermektedir. 

Bu durum matematiğin öğrenciler tarafından anlaĢılmasını zorlaĢtıran en önemli 

etkenlerden birisidir. Bu engelin aĢılabilmesi, matematiğin bu soyut dilinin belirli 

ölçülerde somutlaĢtırılması ve gerçek dünya ile iliĢkilendirilerek anlatılması, dolayısıyla 

BĠT‟lerin matematik öğretiminde kullanılması ile olanaklıdır (Dede ve Argün, 2003: 

12). 

 

Matematik öğretiminde sıklıkla kullanılan BĠT araçları aĢağıda sıralanmıĢtır (NCTM, 

2000: 10) 

 

 Hesap makineleri 

 Belirli matematiksel becerileri kazandırmak için yazılmıĢ küçük programlar 

 Oyunlar 

 Veri tabanı ve hesap tablosu yazılımları 

 Grafik çizim programları 

 Dinamik geometri yazılımları 

 Bağımsız öğrenme sistemleri 

 Internet 

 Sunu yazılımları 

 Kelime iĢlemciler 

 

Matematiği öğrenme ve öğretme sürecinde önemli araçlar olan BĠT‟ler, öğrencilerin 

öğrenmelerini güçlendirmekle birlikte öğretmenlerinin de öğretim becerilerini 

güçlendirir ve destekler (Kimmins ve Bouldin, 1996: 23). Açık ve uzaktan öğrenme 
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ortamlarının ana unsurları içerisinde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin bulunması, açık ve 

uzaktan programlarındaki matematik programlarının içerisine entegre edilmesini 

zorunlu kılmaktadır. Açık ve uzaktan matematik öğretiminin amacı bilgi ve iletiĢim 

teknolojileri etkin bir biçimde kullanılarak matematik öğretme ve öğrenme süreçlerinin 

sürekli bir Ģekilde geliĢmesini sağlamaktır. 

 

2.4.1. Açık ve Uzaktan Matematik Eğitiminde Öğrenme Güçlüğü 

Örgün eğitimde matematik öğrenme güçlüğünden yukarıda bahsedilmiĢti. Bu güçlüğün 

yanı sıra uzaktan eğitim modelinin kendine özgü yapısından ötürü uygulanmasında 

çeĢitli olumsuz yönler ortaya çıkabilmektedir. Uzaktan eğitimin doğası öğrenim 

görenlerde izolasyon hissi yaratabilir ve öğrencilere kendilerini öğretmenden, sınıfın 

geri kalanından ve hatta eğitim kurumundan kopuk hissettirebilir. Bu sebeple, 

eğitimciler, öğrencilerin etkinliklerine gerçek zamanlı rehberlik sağlamalı, bu 

etkinliklere düzenli -neredeyse günlük- dönüt vermeli, sadece not değil aynı zamanda 

detaylı düzeltme, en azından doğru çözüm modelleri sağlamalıdırlar. Diğer taraftan, 

öğrencilerin birbirleriyle iletiĢim kurabilecekleri ortam sağlanmalıdır. Bu ortam, 

öğrencilerin kullanımı kolay,  çevrimiçi bir sanal kampus ya da web platformu olabilir. 

Öğrencilerin teknoloji kullanımıyla ilgili çeĢitli sıkıntılarının olması da kaçınılmaz bir 

durumdur (Simonson, Smaldino, Albright ve Zvacek, 2003).  

Açık ve uzaktan matematik öğrenmede, öğrencilerinin soyut kavramları edinip 

kullanmakla kalmayıp, bir de soyut düĢünme becerilerine de sahip olmaları 

gerekmektedir. Bu anlamda, açık ve uzaktan matematik eğitiminde Ģu olası sorunlar 

ortaya çıkabilmektedir: 

- Öğrencilerin matematik altyapısı: Öğrencilerin çoğu matematikle ve 

matematiksel simgelerle yıllardır iliĢki içinde bulunmamıĢ yetiĢkinler olabilirler. 

Bu nedenle, öğrencilerin geçmiĢ bilgilerine özel bir dikkat gösterilmeli ve birçok 

durumda, daha üst seviyedekilere baĢlamadan önce bazı destek ve gözden 

geçirme dersleri verilmelidir.  

- Öğrencilerin motivasyon eksikliği: Sosyal Bilimlerden lisans programlarına 

katılan öğrencilerin birçoğu matematik konularında motivasyon eksikliği 
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yaĢamaktadırlar. Bu motivasyon kaybı, birçok durumda temel olarak bu derslere 

verilen önemin, özellikle en teorik olanlara, kendi müfredatlarıyla olan ilgisini 

kavrayamamalarıdır. Meyer‟in (2002) belirttiği gibi bu, çevrimiçi ortamda 

öğrenim gören öğrenciler için, çok önemli bir değiĢken olarak, öğrencilerin 

ihtiyacı olan motivasyon sebebiyle bir risk nedenidir. Yazılım temelli 

etkinliklerin ve profesyonelce belirlenmiĢ yaklaĢımların kullanımı öğrencilerin 

dikkatini bu konulara çekebilir. Son çalıĢmalar uygun olarak seçilmiĢ 

yaklaĢımların kullanımının uygunluğunu destekler görünmektedir. Örneğin, 

öğrencileri matematiğin daha iyi algılamaları için cesaretlendirecek olan bir 

müfredat ile iĢ hayatı ile öğrencilerin dersleri arasında açık bağlantılar 

kurulabilir.  

- Aşırı yüklü dersler: Genellikle öğrencilerin matematikle iliĢkili dersleri geçmek 

için harcadıkları zaman, eĢdeğer kredide baĢka dersleri geçmek için 

harcadıklarından daha fazladır. Bu özellikle öğrencilerin zayıf matematik 

altyapısı olduğu durumda ki belirttiğimiz gibi yetiĢkin öğrenciler arasında ender 

rastlanan bir durum değildir, olağan bir vakadır. Bu noktada, bazen gerçekten 

ders yükünü gerçek kredi değerine uygun olarak yeniden gözden geçirmek 

gerekli hale gelmektedir. 

- Yüz yüze etkileşim eksikliği: Birçok öğrenme etkinliği, özellikle de uygulama 

becerisi gerektirenler, öğretmen ve öğrenciler arasındaki yüz yüze etkileĢimle 

sağlanır. Açıkçası, çevrimiçi bir ortamda, bu türden bir etkileĢim mümkün 

değildir ve bu yüzden, bu eksikliği gidermek için diğer etkileĢim metotları, 

iĢbirliğine dayalı öğrenme ya da çevrimiçi forumlar vb, sunulmalıdır. Bazı 

araĢtırmalar zaten iĢbirliğine dayalı öğrenmenin matematik eğitimi alanındaki 

etkisini göstermiĢtir. 

- Matematiksel sembollerin bilgisayarlarla olan zayıf uyumu: Her ne kadar 

denklem düzenleme kabiliyeti sunan birçok yazılım çözümü bulunsa ve bu 

alanda hala birçok geliĢtirme yapılıyor da olsa, hala dijital ortamda matematiksel 

sembolleri kullanarak matematiksel kavramlarla iletiĢim kurmak, kara tahta, 

basit bir kâğıt gibi geleneksel ortamlara yöntemlere göre daha çok zahmetlidir. 
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Öğrenciler, sembol düzenlemeleriyle gereğinden fazla zaman kaybetmemek için 

mümkün olduğunca basit metinler kullanmalıdırlar.  

2.4.2 Açık ve Uzaktan Matematik Öğretimi ile Ġlgili Yapılan Araştırmalar 

Bu alt bölümde, araĢtırmanın açık ve uzaktan öğrenme cümlesinde yer alan değiĢkenler 

ile iliĢkili yurt içinde ve yurt dıĢında yapılan araĢtırmalar  yer almaktadır. Yurt içinde ve 

yurt dıĢında yapılan araĢtırmalarda sırasıyla; Açık ve uzaktan öğrenme, matematik 

öğretimiyle ilgili konular ele alınmıĢtır. 

 

Ekici (2003), Ankara‟da ikamet eden EskiĢehir Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi‟nde 

eğitim gören 173 öğrenciye uygulanan Gregorc Öğrenme Stili Ölçeği sonuçları 

doğrultusunda öğrencilerin öğrenme stilleri açısından uzaktan eğitim ortamlarının 

belirlenmesine yönelik önerilerini değerlendirmiĢtir. Farklı öğrenme stillerindeki 

öğrencilerin farklı öğeler barındıran eğitim ortamlarını tercih ettikleri bulunmuĢtur. 

 

Ġbicioğlu ve Antalyalı (2005), sayısal bir derste, dilediği zaman bilgisayar kullanma 

olanağının, güdünün ve uzaktan eğitim algısının uzaktan eğitimdeki baĢarıya etki edip 

etmediğini ve etkileĢimin uzaktan eğitimde dersin derinlemesine kavranmasında etkili 

olup olmadığını araĢtırmıĢlardır. Süleyman Demirel Üniversitesi Ġktisadi ve Ġdari 

Bilimler Fakültesi ĠĢletme Bölümü öğrencileri üzerinde, kontrollü deney mantığı ile 

gerçekleĢtirilen bu uygulamada, aynı öğretim görevlisiyle aynı zaman aralığında, aynı 

ortamda ve aynı sınav uygulamasıyla sınıf ortamındaki eğitim ile uzaktan eğitim 

uygulamaları karĢılaĢtırılarak, uzaktan eğitimdeki baĢarıya etki eden nedenler 

araĢtırılmıĢtır. Sonuç olarak, bilgisayar kullanımı, güdü ve uzaktan eğitim algısının, 

uzaktan eğitimdeki baĢarıda birincil öneme sahip olduğu gözlenmiĢtir. Bunlar 

sağlanmadığı takdirde uzaktan eğitim baĢarılı sonuçlar verememektedir. Burada, belirli 

düzeyde bilgi ve deneyime sahip olmalarından dolayı, dersin öğretim görevlisine, site 

asistanlarına ve yöneticilere büyük sorumluluk düĢmektedir. Uygulamadan elde edilen 

bir diğer bulgu ise, etkileĢim düzeyi ile ilgilidir. EtkileĢimin, dersin derinlemesine 

kavranmasında ve yanlıĢ anlaĢılmaların giderilmesinde birincil derecede öneme sahip 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. EtkileĢimsiz bir uzaktan eğitim, dersin kavranmasında 
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sorun yaĢamasa da, konunun derinlemesine öğrenilmesinde sınıf ortamındaki eğitimin 

baĢarısını sağlayamamaktadır. 

Demir (2008), uzaktan eğitim öğrencilerinin akademik güdülenme düzeylerini 

araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada Sakarya Üniversitesi Adapazarı Meslek Yüksek Okulu‟nda 

öğrenim gören 1560 uzaktan eğitim öğrencisine akademik güdülenme ölçeği 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda; örneklemdeki uzaktan eğitim öğrencilerinin 

akademik güdülenme düzeyleri, -18 ile +18 arasında derecelendirildiğinde akademik 

güdülenme düzeylerinin + 8,21 olduğu görülmüĢtür. Diğer taraftan uzaktan eğitim 

öğrencilerinin akademik güdülenme düzeylerinin cinsiyet değiĢkeni ile arasında önemli 

fark bulunmazken; sınıf, yaĢ, bölüm ve mezun oldukları lise türü değiĢkenlerine göre 

yüksek düzeyde önemli bir fark bulunmuĢtur. 

 

Temiz Öz ve Özgün-Koca (2009) sunuĢ yoluyla öğretme yaklaĢımının matematik 

öğretiminde kullanılması konusunda matematik öğretmenlerinin görüĢlerini aldıkları 

araĢtırmada, ilköğretim ikinci kademede öğretmenlik yapan katılımcıların 

çoğunluğunun, sunuĢ yoluyla öğretme yaklaĢımını kendilerine yakın bulduğunu ve 

derslerinde bu yaklaĢıma yer vermeye çalıĢtıklarını belirlemiĢlerdir. 

 

SavaĢ (2007), Web tabanlı uzaktan eğitimde, video destekli öğretim metodu ve 

animasyon destekli öğretim metodu olmak üzere iki farklı öğretim materyalinin öğrenci 

baĢarısına etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma sonucunda video destekli eğitim materyalinin 

animasyon destekli eğitim materyaline göre öğrenci baĢarısını daha olumlu etkilediği 

belirlenmiĢtir. 

 

Leonard ve Guha (2001), geleneksel sınıf ortamında ve web destekli eğitim alan 

kiĢilerin uzaktan eğitim ile ilgili görüĢlerine yer verdikleri araĢtırmalarında önemli 

sonuçlara ulaĢmıĢlardır. 44 üniversite öğrencisine verilen kursun bitiminde yapılan 

anket sonuçlarına göre, matematik eğitimlerini web destekli olarak alan 20 öğrencinin 

%90'ı çevrimiçi ortamda gereksinim duydukları tüm eğitimi aldıkları belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin %60'ı çevrimiçi olarak bir dersi almanın geleneksel yöntemlere göre çok 

daha zorlayıcı olduğunu söylemelerine rağmen, öğrencilerin %75'i web destekli 

eğitimden memnun kaldıklarını ve web destekli eğitimin beklentilerini karĢıladığını 
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bildirmiĢlerdir. Bunların dıĢında öğrencilerin %50'si yüz yüze eğitime kıyasla çevrimiçi 

öğrenmenin sınıf arkadaĢlarıyla etkileĢim kurmaları açısından daha fazla fırsat 

sunduğunu belirtmiĢlerdir. Son olarak öğrencilerin %60'ı web destekli eğitimin daha iyi 

öğrenme olanağı sunduğunu eklemiĢlerdir. . 

 

British Columbia‟daki bir açık öğretim kurumunda yapılan bir çalıĢmada öğrenci ve 

öğretmen arasında telefon iletiĢimi ile teslim edilen ödev sayısı arasında istatistiksel 

olarak olumlu bir iliĢki bulunmuĢtur (Scales, 1984: 17). Örneğin telefon sayısındaki bir 

artıĢ ödev sayısında %3.7‟lik bir artıĢa denk gelmektedir. Dahası bu araĢtırmayla iki 

yönlü iletiĢimin öğrencinin öğrenme direncini ve baĢarısını artırdığı belirtilmiĢtir. 

 

Erdoğan, Erkoç ve Göktimur (2006), tarafından Açık Lise, Açık Öğretim Fakültesi ve 

Ġstanbul‟daki bazı örgün yükseköğretim kurumları öğrencilerinin uzaktan eğitime 

yönelik tutumları incelenmiĢtir. Edinilen bulgulara göre yükseköğretim kurumları 

tarafından tasarlanan uzaktan eğitim sistemlerinde yeterli ve etkili sonuçların 

alınabilmesi için, hedef kitlenin demografik özelliklerinin, uzaktan eğitime yönelik ilgi 

ve tutumlarının iyi tespit edilmesi, sistemin öğrencinin gereksinimlerine uygun olarak 

tasarlanması gerekmektedir. 

 

Chow ve Shutters (2002), çevrimiçi matematik kurslarında dikkat edilmesi gereken 

önemli noktalarla ilgili araĢtırmalarında, öğrencilerin çevrimiçi kurslardaki video 

derslerini beğendiklerini, ancak öğretmenin yazısının çok küçük olduğunu ve yeterince 

görünmediğini ve Ġnternet‟te izlerken videoların yavaĢ indiğini sorun olarak 

gördüklerini belirtmiĢlerdir. 

Fahlberg (2007), matematik öğretiminde beyaz tahta matematik videolarının (diğer 

adıyla “mathcast”) kullanımını incelemiĢtir. ÇalıĢmada, beyaz tahta matematik 

videoları, görüntü yakalama programı ile kaydedilen, bir matematiksel kavramı ya da 

bir sorunun çözümünü açıklayan, el yazısı ile birlikte içinde ses bulunduran videolar 

olarak tanımlamıĢtır. Fahlberg (2007), çalıĢmasında, öğrencilerin bu tür matematik 

videoları oluĢtururken ve izlerken matematik baĢarılarının önemli ölçüde arttığını 

bildirmekte; ayrıca, bu videoların öğrenciler ile öğrenciler, öğrenciler ile öğretmenleri 

arasında bir iĢbirliği oluĢturduğunu belirtmektedir. 
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2.5 Sonuç 

Ġlgili literatür incelendiğinde, ders içeriğinin öğrenci öğrenme düzeyine bağlı olarak 

farklı biçimlerde sunulmasının, matematik öğretiminin genel hedefleri arasında yer 

aldığı yönünde bulgular yer almaktadır (Köroğlu ve YeĢildere, 2004: 84). Öğrencinin 

düzeyine bağlı olarak öğrenmeyi sağlayabilmek için geliĢen biliĢim ve iletiĢim 

teknolojilerinin doğru bir biçimde öğretim stratejilerine ve öğretim materyallerine 

yansıtmakla mümkün olabilir. Bu yansıtmanın yapılabilmesi için öğrenenlerin 

matematik öğrenme durumları ortaya çıkarılıp, bu öğrenme düzeyleri detaylı bir Ģekilde 

analiz edilip, analizin sonucunda elde edilen durumların elimizdeki öğretim 

teknolojilerinin ve iletiĢim teknolojilerinin sınırlılıkları doğrultusunda öğrenenin 

öğrenme durumunu sürekli geliĢtirmek amacıyla kullanılmalıdır. Öğrenme durumları ile 

öğretim ve iletiĢim teknolojilerinin sürekli etkileĢimini sağlamak bu etkileĢimden çıkan 

ürünleri öğretim stratejisiyle paylaĢmak gerekir. Öğretim stratejisinin, çıkan ürünlerle 

sürekli beslenmesi açık ve uzaktan matematik öğrenme ortamlarının etkililiğini ve 

çekiciliğini artırma yönünde önemli bir hamle olabilecektir. Sonuç olarak, yetiĢkin 

öğrenmesine dayanak olan görüĢlerin birleĢtiği nokta, yetiĢkinlerin de öğrenebildiğidir. 

Matematik öğrenme konusunda güdülendiklerinde, öğrenme konusuna ihtiyaç 

hissettiklerinde ve öğrenme ortamında baĢarılı olduklarını fark ettiklerinde yetiĢkinlerde 

zorlanmadan matematik öğrenirler. YetiĢkinlerde matematik öğrenirken matematikten 

zorlanma durumları, onların zengin yaĢantı birikimleri ve tecrübeleriyle ters orantılıdır. 

YetiĢkinlerin öğrenirken zorlanma durumları, yeni öğrenme ortamlarına uyum sürecinde 

önemli bir nedendir. Yetenekleri sayesinde olumsuz etkileri ortadan 

kaldırabilmektedirler. 
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma kümesi, verilerin toplanması ve analizi ile 

ilgili bilgilere yer verilmiĢtir. 

3.1. Araştırma Modeli 

AraĢtırmada, Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi Programlarında bulunan 

Genel Matematik dersini alan öğrencilerin, bu derste zorlanma durumlarını ve bunun 

sebeplerini belirlemek ve açık ve uzaktan matematik öğretiminin geliĢtirmesine yönelik 

öğrenci görüĢlerini ve bu konuda uzmanların önerilerini ortaya koymak amacıyla karma 

model iĢe koĢulmuĢtur. 

AraĢtırma sorularının yanıtlanmasına yönelik veri toplama ve veri analizi süreçlerinde 

hem nicel hem de nitel yöntemlerin kullanılması söz konusu olup, araĢtırma karma 

modelde desenlenmiĢtir. Karma model araĢtırmaları, ortaya konan sorunu daha iyi 

anlayabilmek amacıyla nicel ve nitel yaklaĢımların bir arada kullanıldığı, araĢtırmanın 

bazı aĢamalarında hem nicel hem de nitel verilerin toplandığı, analiz edildiği veya 

bütünleĢtirildiği çalıĢmalardır (Creswell, 2008: 18). Nicel ve nitel verilerin birlikte 

kullanılmasının sebebi, araĢtırma amaçlarına ulaĢmada tek yöntemin kendi baĢına 

yetersiz kalabileceği düĢüncesidir. Karma araĢtırmaların temel ilkesi, bir yöntemin zayıf 

yönlerinin diğer yöntemin kullanımı ile en aza indirilmesidir (Creswell, 2008: 20). 

Yapılan araĢtırma, nitel ve nicel yöntemlerin güçlü yönleri üzerine inĢa edildiğinde 

kalitesi artmaktadır (Creswell, 2008: 22).  

Teddlie ve Tashakkori (2003) karma desenli çalıĢmaların sosyal ve davranıĢ 

bilimlerinde nitel ve nicel araĢtırma desenlerine bir alternatif olarak üçüncü bir 

yöntemsel hareket olmaya baĢladığını belirtmektedir. Creswell (2009) ise karma 

yöntemli çalıĢmaları; tek bir çalıĢmada aynı amaç için nitel ve nicel veri toplama ile 

analiz süreçlerinin birlikte kullanıldığı bir araĢtırma deseni olarak tanımlamıĢtır. Karma 

yöntemin bilimsel açıdan geçerli olup olmadığı; çalıĢmada benimsenen paradigma ile 

kullanılan yöntemin uyumlu olmasının gerekip gerekmediği konularında birçok tartıĢma 

yaratmıĢ ancak, yöntemin kullanımının ve savunucularının artmasıyla bu tartıĢmalar da 

azalmıĢtır (Creswell, 2008: 33). Günümüzde karma yöntem, nicel ve nitel yöntemlerin 
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yanı sıra üçüncü  bir  araĢtırma yöntemi olarak değerlendirilmektedir (Creswell, 2008: 

34).  

3.2 Çalışma Kümesi 

AraĢtırmanın çalıĢma kümesini, Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesinde Genel 

Matematik dersini alan ve Gaziantep ilinde ikamet eden öğrenciler içerisinden rastsal 

seçilen 400 kiĢi oluĢturmaktadır. Öğrenciler anketleri Gaziantep‟teki Açık Öğretim 

Bürosunda doldurmuĢlardır. Öğrenciler anketleri doldurma iĢlemleri tamamen gönüllük 

esasına dayanarak yapmıĢlardır. Gönüllük esasına dayanarak doldurdukları için anketi 

dolduran örneklem rastsal bir biçimde seçilmiĢtir. Bunun dıĢında Gaziantep‟te ikamet 

eden Açık Öğretim Fakültesine kayıtlı öğrenci sayısı 20.000 civarında olduğu 

bilinmektedir. 

Hazırlanan görüĢme protokolüne ise 4 öğretim üyesi katılmıĢtır. Bu öğretim üyeleri 

seçilirken yurt dıĢında uzaktan matematik eğitim projelerinin içerisinde bulunmaları, 

aynı zamanda üniversitelerde Matematik veya Matematik Eğitimi anabilim dalında 

görevli olmalarına dikkat edilmiĢtir. Bunun gerekçeleri, yurtdıĢındaki öğretim 

üyelerinin hem uzaktan matematik eğitimi hem de örgün matematik eğitiminin tabiatını 

tanımıĢ olmalarıdır. Bunun yanı sıra teknoloji destekli uzaktan eğitim uygulamalarına 

diğer ülkeler Türkiye‟ye göre daha erken baĢlamıĢlardır. Böylece araĢtırmaya katılan 

öğretim üyelerinin uzaktan eğitimde tecrübelerinin daha yüksek olduğu 

varsayılmaktadır. 

3.3 Verilerin Toplanması 

AraĢtırmada veriler anket ve görüĢme protokolü ile toplanmıĢtır. AraĢtırmada kullanılan 

anket 20/05/2012 ile 01/06/2012 tarihleri arasında uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın ikinci 

bölümü olan görüĢme 15/06/2012 ile 22/06/2012 tarihleri arasında gerçekleĢtirilmiĢtir.  

AraĢtırmanın birinci bölümünde Açık Öğretim Fakültesi‟nde Genel Matematik dersini 

alan öğrencilerin zorlanma durumları, zorlanmaya sebep olan sebepler, demografik 

özellikleri olmak üzere üç değiĢkene iliĢkin veriler toplanmıĢtır. Öğrencilere matematik 

dersinin nasıl olması gerektiğiyle ilgili açık uçlu bir sorulmuĢtur. Bu veriler “Uzaktan 

Matematik Dersine Yönelik Öğrenci GörüĢleri” açık uçlu sorusu kullanılarak elde 
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edilmiĢtir. AraĢtırmanın ikinci bölümünde anket ile toplanan verilerin doğrultusunda 

uzmanlardan açık ve uzaktan öğrenme programlarının matematik öğretiminin nasıl 

gerçekleĢtirilmesi ve içeriğinin nasıl olması gerektiğine yönelik görüĢme protokolü ile 

bilgi toplanmıĢtır. 

3.3.1 Anket tekniği 

Anket, yazıĢma, yazılı iletiĢim yoluyla veri toplama tekniğidir. Mektup, anket, yazılı 

testler vb. bu tür veri toplamada yaygın olarak kullanılan araçlardır. Anket, belli bir 

amaç ve plana göre düzenlenmiĢ soru listesidir. Anket soruları, genellikle geniĢ kitlelere 

uygulanır ve sonuçlar üzerinde istatistik değerlendirmeler yapılır (Karasar, 2003: 174). 

 

Anket, kalem- kağıt yoluyla objenin kendisi hakkında bilgi vermesi yöntemidir. Bu 

yöntem, betimleme teknikleri arasında çok kullanılan bir yöntemdir. Bunun sebebi, 

kolay, ucuz ve doğrudan doğruya veri toplama tekniği oluĢudur. Ayrıca fikirler, 

inanıĢlar, tavsiye ve bireysel yaĢantılarla ilgili bilgilerin elde edilmesi için de uygun bir 

yöntemdir. Anket yöntemi bilime, sosyoloji, psikoloji ve eğitim araĢtırmalarının 

geliĢimine büyük katkıda bulunmuĢtur (Kaptan, 1973: 235). 

 

AraĢtırmada kullanılan ve öğrencilerin Matematik dersinden zorlanma sebeplerini 

belirlemeye yönelik sorular, araĢtırmacı tarafından alan yazın taraması neticesinde 

oluĢturulmuĢtur. Seçilen sorular önce konu uzmanlarının görüĢlerine sunulduktan sonra, 

önerme maddeleri haline dönüĢtürülmüĢ ve tez danıĢmanının yardımıyla taslak anket 

hazırlanmıĢtır. Hazırlanan taslak anket, geçerlik çalıĢması için Matematik eğitimi ve 

uzaktan eğitimle ilgilenen beĢ konu uzmanının incelemesine sunulmuĢtur. Yapılan 

incelemeler sonucunda, konu uzmanı öğretim elemanlarının görüĢ ve önerileri 

doğrultusunda taslak anket üzerinde yeniden düzenlemeler yapılmıĢtır. Öğretim elemanı 

ve öğrenci anketleri aynı olup maddeler aynı sırada fakat değiĢik anlatımla 

hazırlanmıĢtır. Taslak öğrenci anketi, 2011-2012 öğretim yılı Açık Öğretim 

Fakültesi‟nde Genel Matematik dersini alan 80 öğrenciye uygulanarak öğrencilerden 

anketi yanıtlamaları ve anlayamadıkları yerleri ve varsa sorun ve önerilerini 

araĢtırmacıya belirtmeleri istenmiĢtir. Öğrencilerin görüĢ ve önerileri doğrultusunda 

öğrenci anketinde gerekli düzeltmeler yapılmıĢtır. Anket, araĢtırmanın çalıĢma 
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evreninde yer alan Açık Öğretim Fakültesinde Genel Matematik dersinin tasarımıyla 

ilgilenen öğretim elemanının görüĢ ve önerileri doğrultusunda gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢtır. 

 

Anket dört bölümden ve 5 sorudan oluĢmaktadır. Ġlk bölümde, ankette katılan 

öğrencilerin demografik bilgilerini belirlemeye yönelik sorular sorulmuĢtur. Ġkinci 

bölümde, öğrencilere açık ve uzaktan eğitim programlarında Matematik derslerinde 

zorlanma durumuyla ilgili bir soru sorulmuĢtur. Üçüncü bölümde öğrencilerin 

Matematik dersinden zorlanmasını sebep olan bazı nedenler sıralanmıĢtır. Öğrencilerin 

bu sebepleri önem derecesine göre sıralamaları istenmiĢtir. Dördüncü bölümde 

öğrencilerin, Matematik dersinde baĢarının nasıl artırılabileceğine yönelik öneri ve 

görüĢlerini öğrenmeyi amaçlayan açık uçlu bir soru sorulmuĢtur. 

 

3.3.2 Görüşme tekniği  

Bu çalıĢmada yarı-yapılandırılmıĢ görüĢme tekniğinden yararlanılmıĢtır. Bu görüĢme 

türünde, tüm görüĢülenlere sorulmak üzere sorular hazırlanır. Hazırlanan sorular 

görüĢülen kiĢilere aynı sırayla sorulur, ancak görüĢmeci, görüĢmenin yapıldığı kiĢiye 

gerektiğinde açıklamalar yapabilmekte ve bir sorunun yanıtını baĢka bir sorunun yanıtı 

içinde aldığında o soruyu sormayabilmektedir. GörüĢmeciye esneklik sağlamasının 

yanısıra belirli bir yapılandırmayı da gerektirmektedir. Yapılandırmadaki amaç, 

görüĢülen bireylerin verdikleri bilgiler arasındaki paralelliği saptamak ve buna göre 

karĢılaĢtırmalar yapmaktır (Yıldırım ve ġimĢek, 2006). 

 

AraĢtırmada, anket ile toplanan veriler doğrultusunda uzmanlardan açık ve uzaktan 

öğrenme programlarının matematik öğretiminin nasıl gerçekleĢtirilmesi ve içeriğinin 

nasıl olması gerektiğine yönelik görüĢme protokolü ile bilgi toplanmıĢtır . AraĢtırmada 

4 uzmanla görüĢme yapılmıĢtır 

 

GörüĢme soruları dört kısımdan oluĢmaktadır. Birinci kısımda, üniversitelerde 

Matematik dersini alan öğrencilerin genel durumları ve baĢarısız olma sebepleriyle ilgili 

uzmanların görüĢleri alınmıĢtır. Ġkinci kısımda, üniversitelerde matematik dersinden 

baĢarısız olan öğrencilere baĢarılı olabilmeleri için hangi tür öğretim stratejilerinin 
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kullanıldığıyla ilgili bilgi alınmak istenmiĢtir. Üçüncü kısımda, uzmanların bulundukları 

açık ve uzaktan matematik eğitim çalıĢmalarında, deneyimlerinin neler olduğu ve açık 

ve uzaktan matematik öğretimiyle ilgili görüĢleri alınmıĢtır. Dördüncü kısımda, açık ve 

uzaktan öğrenme programlarında matematik derslerinin tasarımında hangi tür stratejiler 

kullanılması gerektiğiyle ilgili düĢünceleri sorulmuĢtur. 

 

AraĢtırmacı yarı-yapılandırılmıĢ görüĢmede açık uçlu sorularla veri toplamıĢtır. 

AraĢtırmacı soruları sırayla sormuĢ, görüĢme anında ortaya çıkan koĢullara uygun 

derinlemesine bilgi alabilmek için ek sorular yöneltmiĢtir. Gerekli gördüğü durumlarda 

katılımcılardan cevaplarını detaylandırmalarını istemiĢtir. Bu yapılan görüĢmelerin 

bazılarında internet üzerinden yüz yüze görüĢme imkanı sağlayan skype programı 

kullanılmıĢtır.  

 

Verilerin Ġstatistiksel Analizi 

AraĢtırmada anket aracılığıyla toplanan veriler SPSS (Statistical Package for Social 

Sciences) for Windows 17.0 programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Veriler 

değerlendirilirken betimsel istatistiksel metotları kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin görüĢlerini değerlendirmede tanımlayıcı istatistik olarak yüzde ve frekans 

değerleri verilmiĢtir. Öğrencilerin görüĢleri ile değiĢkenlerin madde puan ortalamaları 

arasındaki farklılık t testi ile belirlenmiĢtir. Ġstatistik anlamlılık olarak p<0.05 alınmıĢtır.  

Ġki kategorik değiĢkenin karĢılaĢtırılmasında ise Ki-Kare Analizi uygulanmıĢtır. Ki kare 

analizleri, zorlanma durumları ile cinsiyet, zorlanma durumları ile yaĢ, zorlanma 

nedenleri ile cinsiyet ve zorlanma nedenleri ile yaĢ gibi birbirleriyle olan iliĢkilerini 

saptamada kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin açık ve uzaktan matematik öğretimini yönelik önerileri ve uzmanların 

uzaktan matematik öğretiminde izlenmesi gereken öğretim yöntemlerine ve Anadolu 

Üniversitesi Açık ve Uzaktan Öğrenme sistemindeki Genel Matematik dersinin 

içeriğine yönelik görüĢlerinin analizinde betimsel analiz yöntemi kullanılmıĢtır. 

Yıldırım ve ġimĢek‟e (2008) göre betimsel analiz içerik analizine göre daha yüzeysel 

olup daha çok araĢtırmanın kavramsal yapısının önceden açık biçimde belirlendiği 
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araĢtırmalarda kullanılmaktadır. Veriler, araĢtırma sorularının ortaya koyduğu temalara 

veya görüĢme ve gözlem süreçlerinde kullanılan sorulara göre düzenlenebilmektedir. 

BaĢka bir deyiĢle, veriler daha önceden belirlenen temalara göre özetlenerek 

yorumlanmaktadır. Ayrıca, doğrudan alıntılara sıkça yer verilmektedir. Betimsel 

analizde amaç, elde edilen bulguları düzenlenmiĢ ve yorumlanmıĢ bir Ģekilde sunmaktır. 

AraĢtırmada veriler, araĢtırma sorularının ortaya koyduğu temalara göre düzenlenmiĢtir. 

Toplam 2 saat süren görüĢmeye ait ses kayıtlarının dökümü yapıldıktan sonra, dökümler 

araĢtırmacı tarafından birkaç kez okunmuĢtur. Öncelikle araĢtırma sorularından yola 

çıkılarak veri analizi için bir çerçeve oluĢturulmuĢ; verilerin hangi temalar altında 

düzenleneceği belirlenmiĢtir. Daha sonra, elde edilen veriler oluĢturulan çerçeveye göre 

okunarak düzenlenmiĢtir. Bir sonraki aĢamada ise düzenlenen veriler tanımlanarak, 

doğrudan alıntılarla desteklenmiĢtir. Son olarak, tanımlanan bulgular açıklanmıĢ ve 

yorumlanmıĢtır. Güvenirliği sağlamak amacıyla iki ayrı araĢtırmacı verileri belirlenen 

temalar altında düzenlemiĢ; iki araĢtırmacı arasında ortaya çıkan kodlama benzerlikleri 

ve farklılıkları sayısal olarak karĢılaĢtırılmıĢtır. Yıldırım ve ġimĢek‟e (2008) göre 

kodlama güvenirliğinin en az %70 olması gerekmektedir. Bu araĢtırmada kodlama 

güvenirliği (intercoderreliability) Miles ve Huberman‟ın (1994) önerdiği formüle göre 

hesaplanmıĢ; kodlama güvenirliği % 75 olarak bulunmuĢtur. Kullanılan formül Ģu 

Ģekildedir: 

Güvenirlik= görüĢ birliği sayısı / toplam görüĢ birliği sayısı + görüĢ ayrılığı sayısı 
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4. BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde, araĢtırma probleminin çözümü için, araĢtırmaya katılan öğrencilerden 

anketler yoluyla toplanan verilerin analizi sonucunda elde edilen bulgular yer 

almaktadır. Elde edilen bulgulara dayalı olarak açıklama ve yorumlar yapılmıĢtır. 

 

4.1 Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik Dersini Alan Kişilere Ait 

Demografik Bilgiler 

Verilerin analizinde öncelikle öğrenenlerin demografik özelliklerine iliĢkin frekansları 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğrencilerin, cinsiyet dağılımları  verilmiĢtir. 

Tablo 1.Öğrencilerin Cinsiyet Açısından Görünümü 

 Frekans Yüzde (%) 

Kadın 148 37 

Erkek 252 63 

Toplam 400 100,0 

 

 

Tablo 1‟de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan öğrencilerin, %37‟si kadın, %63‟ü 

erkektir. BaĢka bir ifade ile araĢtırmaya katılan 400 öğrencinin 148‟i kadın, 252‟si 

erkektir. 

AraĢtırmaya katılan öğrencilerin yaĢ dağılımlarına ait bulgular Tablo 2‟de verilmiĢtir. 

Tablo 2.Öğrenci Yaş Grupları 

 Frekans Yüzde (%) 

YaĢı 24‟den az   136 34 

YaĢı 24 ve üstü 264 66 

Toplam 400 100,0 
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Tablo 2‟de görüldüğü gibi, araĢtırmaya katılan öğrencilerin % 34‟ü 24 yaĢından daha 

azdır. % 66‟sı yaĢı 24 ve üstüdür. 

 

 

4.2 Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik Dersinden Zorlanan ve 

Zorlanmayan Kişilere Ait Sayısal Bulgular 

Tablo 3.Matematik Dersinden Zorlanma Durumları 

 Frekans Yüzde (%) 

Zorlandım 293 73,3 

Zorlanmadım 107 26,7 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubunun „„Açık ve uzaktan eğitim programlarındaki matematik dersinden 

zorlandınız mı?‟‟ sorusuna göre dağılımı Tablo2'de incelenmiĢtir. Buna göre 

araĢtırmaya katılanların 293'ü (%73,3) Zorlandım, 107'si (%26,7) Zorlanmadım 

yanıtlarını vermiĢtir. Buna göre ankete katılan her 4 kiĢiden 3‟ünün matematik 

dersinden zorlandığı görülmektedir. 

 

4.3 Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik Dersinden Zorlanmaya 

Sebep Olan Nedenler 

Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik dersinde zorlanmaya sebep olan 

nedenler önem sırasına göre derecelendirilmiĢtir. Zorlanmaya sebep olan nedenler önem 

sıralarına göre birincil, ikincil, üçüncül, dördüncül, beĢincil neden olarak 

adlandırılmıĢtır. 
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4.3.1. Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik Dersinden Zorlanmaya 

Sebep Olan Birincil Nedenler 

Tablo 4.Zorlanmaya Sebep Olan Birincil Neden   

 Frekans Yüzde 

(%) 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli 

alamadım 

48 12,0 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım. 204 51,0 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım. 27 6,8 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım. 22 5,5 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı. 13 3,2 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu. 10 2,5 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı. 13 3,3 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu. 8 2,0 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu. 25 6,2 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım. 4 1,0 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım. 12 3,0 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı 

olmadı. 

8 2,0 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım. 4 1,0 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım. 2 0,5 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubunun „„Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarındaki Matematik Dersinde 

zorlanmaya sebep olan birincil neden nedir?‟‟ sorusuna göre dağılımı Tablo‟3'te 

incelenmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılanların 48'i (%12,0) “Ġlköğretimde (ilkokul ve 

ortaokulda) yeterli matematik temeli alamadım”, 204'ü (%51,0) “Ortaöğretim (lisede) 

yeterli matematik temeli alamadım”, 27'si (%6,8) “Oldum olası matematik derslerinde 

zorlanırım”, 22'si (% 5,5) “Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, 13'ü (% 3,2) 

“Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı”, 10'u (% 2,5) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma 

yer almıyordu”, 13'ü (% 3,3) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, 8'i (% 2,0) “Derse ait 

televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu”. 25'i (% 6,2) “Derse ait e-öğrenme 

yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu”, 4'ü (% 1,0) “Derse çalıĢmak için yeterli 

zaman bulamadım”, 12'si (% 3,0) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım”, 8'i (% 

2,0) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı”, 4'ü (% 1,0) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, 2'si (% 0,5) “Genelde çoktan 

seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 
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Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarındaki Matematik dersinde zorlanmaya sebep olan 

birincil nedenin „„Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım.‟‟ nedeni 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Matematik dersinin içeriğindeki konuların birbirine bağlı 

olmasından dolayı öğrencilerin geçmiĢte öğrendikleri konularla diğer konuların 

iliĢkilendirilmesi gerekir. Bu iliĢkilendirmenin yapılabilmesi için öğrencinin 

matematiksel altyapıya sahip olması beklenir. Woodward ve Galagedera (2006), 

üniversite öğrencileri üzerinde yaptıkları araĢtırmada matematik dersi öncesinde ön 

bilgi ve tecrübeleri az olan öğrencilerin, fazla olan öğrencilere göre derste baĢarılı 

olmak için daha fazla çaba harcadıklarını ortaya koymuĢlardır. 

4.3.2 Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik Dersinden Zorlanmaya 

Sebep Olan Ġkincil Sebebe Ait Bulgular 

Tablo 5. Zorlanmaya Sebep Olan İkincil Neden 

 Frekans Yüzde 

(%) 

İlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli 

alamadım 

186 46,5 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım 66 16,5 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım 53 13,3 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım 37 9,2 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı 17 4,2 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu 4 1,0 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı 4 1,0 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu 9 2,3 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu 9 2,3 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım 1 0,2 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım 5 1,2 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı 

olmadı 

7 1,8 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım 2 0,5 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubunun „„Açık ve Uzaktan Eğitimindeki Matematik Dersinde zorlanmaya 

sebep olan ikincil neden nedir?‟‟ sorusuna göre dağılımı Tablo 4'de incelenmiĢtir. Buna 

göre araĢtırmaya katılanların 186'sı (% 46,5) Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) 

“Yeterli Matematik temeli alamadım”, 66'sı (% 16,5) “Ortaöğretim (lisede) yeterli 

Matematik temeli alamadım”, 53'ü (%13,3) “Oldum olası matematik derslerinde 
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zorlanırım”, 37'si (% 9,2) “Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, 17'si (% 4,2) 

“Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı”, 4'ü (% 1,0) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu”, 4'ü (% 1,0) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, 9'u (% 2,3) “Derse ait 

televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu”, 9'u (% 2,3) “Derse ait e-öğrenme 

yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu”, 1'i (% 0,2) “Derse çalıĢmak için yeterli 

zaman bulamadım”, 5'i (% 1,2) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım”, 7'si (% 

1,8) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı”, 2'si (% 0,5) 

“Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir.  

AraĢtırmada, Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik dersinde zorlanmaya 

sebep olan ikincil nedenin „„Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik 

temeli alamadım‟‟ nedeni olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin matematiksel temel iĢlem 

becerilerine sahip olmayıĢı öğrencilerin açık ve uzaktan matematik eğitiminde 

zorlanmasını sebep olan ikincil neden olduğu belirlenmiĢtir. 

4.3.3 Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik Dersinden Zorlanmaya 

Sebep Olan Üçüncül Nedene Ait Bulgular 

Tablo 6. Zorlanmaya Sebep Olan Üçüncül Neden 

 Frekans Yüzde 

(%) 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli 

alamadım 

46 11,5 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım 73 18,3 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım 81 20,3 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım 54 13,5 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı 38 9,5 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu 29 7,3 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı 16 4,0 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu 8 2,0 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu 20 5,0 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım 23 5,7 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı 

olmadı 

6 1,5 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım 5 1,2 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım 1 0,2 

Toplam 400 100,0 
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Örneklem grubunun „„Açık ve Uzaktan Eğitimindeki Matematik Dersinde zorlanmaya 

sebep olan üçüncül neden nedir?‟‟ sorusuna verdikleri cevapların dağılımı Tablo 5'de 

incelenmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılanların 46'sı (% 1,5) “Ġlköğretimde (ilkokul ve 

ortaokulda) yeterli matematik temeli alamadım”, 73'ü (%18,3) “Ortaöğretim (lisede) 

yeterli matematik temeli alamadım”, 81'i (%20,3) “Oldum olası matematik derslerinde 

zorlanırım, “54'ü (%13,5) Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, 38'i (%9,5) “Ders 

kitabımızın dili anlaĢılmazdı”, 29'u (%7,3) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu”, 16'sı (%4,0) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, 8'i (%2,0) “Derse ait 

televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu”, 20'si (%5,0) “Derse ait e-öğrenme 

yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu”, 23'ü (%5,7) “Dersi birlikte çalıĢacak 

kimseyi bulamadım”, 6'sı (%1,5) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde 

yardımcı olmadı”, 5'i (%1,2) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, 1'i 

(%0,2) “Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 

Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik dersinde zorlanmaya sebep olan 

üçüncül neden „„Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım‟‟ nedeni olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Açık ve uzaktan öğrenme programlarındaki öğrencilerin matematik öz 

yeterlilik algısının düĢük olması öğrencilerin program içerisindeki matematik dersinden 

zorlanmasına sebep olan üçüncül neden olduğu belirlenmiĢtir. 
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4.3.4 Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik Dersinden Zorlanmaya 

Sebep Olan Dördüncü Nedene Ait Bulgular 

Tablo 7. Zorlanmaya Sebep Olan Dördüncül Neden 

 Frekans Yüzde 

(%) 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli 

alamadım 

20 5,0 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım 41 10,2 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım 63 15,8 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım 60 15,0 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı 56 14,0 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu 24 6,0 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı 34 8,5 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu 28 7,0 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu 26 6,5 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım 3 0,8 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım 26 6,5 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı 

olmadı 

11 2,8 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım 5 1,2 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım 3 0,7 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubunun „„Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik Dersinde 

zorlanmaya sebep olan dördüncül neden nedir?‟‟ sorusuna verdikleri cevapların 

dağılımı Tablo 6'da incelenmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılanların 20'si (% 5,0) 

“Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli alamadım”, 41'i (%10,2) 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım”, 63'ü (% 15,8) “Oldum olası 

matematik derslerinde zorlanırım”, 60'ı (% 15,0) “Genel olarak sayısal derslerde 

zorlanırım”, 56'sı (% 14,0) Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı”, 24'ü (% 6,0) “Ders 

kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu”, 34'ü (% 8,5) “Ders kitabımızın içeriği çok 

ağırdı”, 28'i (% 7,0) “Derse ait televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu”, 26'sı 

(% 6,5) “Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu”, 3'ü (% 0,8) 

“Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım”, 26'sı (% 6,5) “Dersi birlikte çalıĢacak 

kimseyi bulamadım”, 11'i (% 2,8) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde 

yardımcı olmadı”, 5'i (% 1,2) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, 3'ü 

(% 0,7) “Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 
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Açık ve uzaktan eğitim programlarında Matematik dersinde zorlanmaya sebep olan 

dördüncül neden „„Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım.‟‟ nedeni olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Açık ve uzaktan öğrenme programlarındaki öğrencilerin sosyal bilim 

bölümlerinde okuması öğrencilerin sayısal derslere karĢı yapamama ön yargısını ortaya 

çıkarmıĢtır. Bu ön yargı öğrencilerin açık ve uzaktan öğrenme programlarındaki 

matematik dersinden zorlanmasına sebep olan dördüncül neden olduğu belirlenmiĢtir. 

 

4.3.5 Açık ve Uzaktan Eğitim Programlarında Matematik Dersinden Zorlanmaya 

Sebep Olan Beşinci Nedene Ait Bulgular  

Tablo 8. Zorlanmaya Sebep Olan Beşincil Neden 

 Frekans Yüzde 

(%) 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli 

alamadım 

20 5,0 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım 23 5,8 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım 69 17,3 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım 46 11,5 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı 45 11,3 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu 19 4,7 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı 35 8,8 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu 21 5,3 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli yardımda 

bulunmuyordu 

46 11,5 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım 12 3,0 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım 24 6,0 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı 

olmadı 

19 4,7 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım 10 2,5 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım 11 2,7 

Toplam 400 100,0 

 

Örneklem grubunun „„Açık ve uzaktan eğitim programlarındaki matematik dersinden 

zorlanmaya sebep olan beĢincil neden nedir?‟‟ sorusuna verdikleri cevapların dağılımı 

Tablo 7'de incelenmiĢtir. Buna göre araĢtırmaya katılanların 20'si (% 5,0) “Ġlköğretimde 

(ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli alamadım”, 23'ü (% 5,8) “Ortaöğretim 

(lisede) yeterli matematik temeli alamadım”, 69'u (% 17,3) “Oldum olası matematik 
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derslerinde zorlanırım”, 46'sı (% 11,5) “Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, 45'i 

(% 11,3) “Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı”, 19'u (% 4,7) “Ders kitabımızda yeterli 

alıĢtırma yer almıyordu”, 35'i (% 8,8) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, 21'i (% 5,3) 

“Derse ait televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu”, 46'sı (% 11,5) “Derse ait e-

öğrenme yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu”, 12'si (% 3,0) “Derse çalıĢmak 

için yeterli zaman bulamadım”, 24'ü (% 6,0) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi 

bulamadım”, 19'u (% 4,7) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı 

olmadı”, 10'u (% 2,5) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, 11'i (% 2,7) 

“Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 

Açık ve Uzaktan Eğitimdeki Matematik dersinde zorlanmaya sebep olan beĢincil 

sebebin „„Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu.‟‟ sebebi  

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Uzaktan matematik eğitiminde kullanılan e-öğrenme 

yazılımları öğrencilerin ihtiyaçlarını tam anlamıyla karĢılayamamaktadır. Bu 

ihtiyaçların karĢılanmaması öğrencilerin matematik dersinden zorlanmasına sebep olan 

beĢincil neden olduğu belirlenmiĢtir. 

 

4.4.Açık ve Uzaktan Eğitimdeki Matematik Dersinden Zorlanma Durumları Ġle 

Yaş ve Cinsiyet Arasındaki Ġlişkiyi Belirten Bulgular 

Açık ve Uzaktan Eğitimdeki Matematik dersinde zorlanma durumlarının yaĢ ve cinsiyet 

ile bir iliĢkisi olup olmadığı belirlenmiĢtir. 

Tablo 9.Zorlanma Durumu ile YaĢ Arasındaki ĠliĢki 

 Zorlanma Durumları  

YaĢ  Zorlandım Zorlanmadım Toplam 

24 den az Sayı 95 41 136 

Yüzde 32,4 % 38,3 % 34,0 % 

24 ve üstü Sayı 198 66 264 

Yüzde 67,6 % 61,7 % 66,0 % 

Toplam Sayı 293 107 400 

Yüzde 100,0 % 100,0 % 100,0 % 
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Açık ve uzaktan eğitimdeki matematik dersinden zorlanma durumları ile yaĢ arasında 

anlamlı iliĢki bulunamamıĢtır (X
2
=1,214; p=0,271>0,05). 

Açık ve uzaktan matematik eğitimde zorlandım yanıtını verenlerin  %32,4'ü (n=95) 24 

den az, %67,6'sı (n=198) 24 ve üstüdür. 

Açık ve uzaktan matematik eğitiminde zorlanmadım yanıtını verenlerin %38,3'ü (n=41) 

24 den az, %61,7'si (n=66) 24 ve üstüdür. 

Tablo 10.Zorlanma Durumu ile Cinsiyet Arasındaki iliĢki 

 Zorlanma Durumları  

Cinsiyet  Zorlandım Zorlanmadım Toplam 

Bayan Sayı 106 42 148 

Yüzde 36,2 % 39,3 % 37,0 % 

Erkek Sayı 187 65 252 

Yüzde 63,8 % 60,7 % 63,0 % 

Toplam Sayı 293 107 400 

Yüzde 100,0 % 100,0 % 100,0 % 

Açık ve uzaktan eğitimdeki matematik dersinden zorlanma durumu  ile cinsiyet arasında 

anlamlı iliĢki bulunamamıĢtır. (X
2
=0,318; p=0,573>0,05). 

Zorlandım yanıtını verenlerin %36,2'si (n=106) Kadın %63,8'i, (n=187) Erkektir. 

Zorlanmadım yanıtını verenlerin %39,3'ü (n=42) Kadın,  %60,7'si (n=65) Erkektir. 

 

4.5.Açık ve Uzaktan Eğitimdeki Matematik Dersinden Zorlanma Sebepleri Ġle Yaş 

ve Cinsiyet Arasındaki Ġlişkiyi Belirten Bulgular 

Açık Öğretim Fakültesinde Genel Matematik dersinde zorlanmaya sebep olan 

nedenlerin önem sırası ile cinsiyet arasındaki iliĢkiyi gösteren bulgular ortaya 

çıkarılmıĢtır. 
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Tablo 11. Zorlanmaya Sebep Olan Birincil Neden ile Cinsiyet Arasındaki ĠliĢki 

 Cinsiyet  

TERCĠH1  Bayan Erkek Toplam 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım 

Sayı 19 29 48 

Yüzde 12,8 % 11,5 % 12,0 % 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım 

Sayı 80 124 204 

Yüzde 54,1 % 49,2 % 51,0 % 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım Sayı 10 17 27 

Yüzde 6,8 % 6,7 % 6,8 % 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım Sayı 6 16 22 

Yüzde 4,1 % 6,3 % 5,5 % 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı Sayı 5 8 13 

Yüzde 3,4 % 3,2 % 3,3 % 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu 

Sayı 5 5 10 

Yüzde 3,4 % 2,0 % 2,5 % 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı Sayı 4 9 13 

Yüzde 2,7 % 3,6 % 3,3 % 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi 

vermiyordu 

Sayı 3 5 8 

Yüzde 2,0 % 2,0 % 2,0 % 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli 

yardımda bulunmuyordu 

Sayı 5 20 25 

Yüzde 3,4 % 7,9 % 6,3 % 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım Sayı 1 3 4 

Yüzde 0,7 % 1,2 % 1,0 % 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım Sayı 4 8 12 

Yüzde 2,7 % 3,2 % 3,0 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli 

düzeyde yardımcı olmadı 

Sayı 4 4 8 

Yüzde 2,7 % 1,6 % 2,0 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara 

katılamadım 

Sayı 1 3 4 

Yüzde 0,7 % 1,2 % 1,0 % 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede 

zorlanırım 

Sayı 1 1 2 

Yüzde 0,7 % 0,4 % 0,5 % 

Toplam Sayı 148 252 400 

Yüzde 100,0 

% 

100,0 

% 

100,0 % 

 

Cinsiyet ile birincil dereceden zorlanmaya sebep olan neden arasında anlamlı iliĢki 

bulunamamıĢtır (X
2
=6,802; p=0,912>0,05). 

Kadınların %12,8'i (n=19) “Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik 

temeli alamadım”, %54,1'i (n=80) “Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım”, %6,8'i (n=10) “Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım”, %4,1'i 

(n=6) “Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, %3,4'ü (n=5) “Ders kitabımızın dili 
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anlaĢılmazdı”, %3,4'ü (n=5) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu”, %2,7'si 

(n=4) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, %2,0'ı (n=3) “Derse ait televizyon 

programları yeterli bilgi vermiyordu”, %3,4'ü (n=5) “Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu”, %0,7'si (n=1) “Derse çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamadım”, %2,7'si (n=4) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım”, %2,7'si (n=4) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı”, %0,7'si (n=1) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, %0,7'si (n=1) “Genelde çoktan 

seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 

Erkeklerin %11,5'i (n=29) “Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik 

temeli alamadım”, %49,2'si (n=124) “Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım”, %6,7'si (n=17) “Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım”, %6,3'ü 

(n=16) “Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, %3,2'si (n=8) “Ders kitabımızın dili 

anlaĢılmazdı”, %2,0'ı (n=5) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu”, %3,6'sı 

(n=9) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, %2,0'ı (n=5) “Derse ait televizyon 

programları yeterli bilgi vermiyordu”, %7,9'u (n=20) “Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu”, %1,2'si (n=3) “Derse çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamadım”, %3,2'si (n=8) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım”, %1,6'sı (n=4) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı”, %1,2'si (n=3) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, %0,4'ü (n=1) “Genelde çoktan 

seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 
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Tablo 12. Zorlanmaya Sebep Olan Ġkincil Neden ile Cinsiyet Arasındaki ĠliĢki 

 Cinsiyet  

TERCĠH2  Kadın Erkek Toplam 

İlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım 

Sayı 63 123 186 

Yüzde 42,6 % 48,8 % 46,5 % 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım 

Sayı 23 43 66 

Yüzde 15,5 % 17,1 % 16,5 % 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım Sayı 23 30 53 

Yüzde 15,5 % 11,9 % 13,3 % 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım Sayı 13 24 37 

Yüzde 8,8 % 9,5 % 9,3 % 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı Sayı 7 10 17 

Yüzde 4,7 % 4,0 % 4,3 % 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu 

Sayı 3 1 4 

Yüzde 2,0 % 0,4 % 1,0 % 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı Sayı 1 3 4 

Yüzde 0,7 % 1,2 % 1,0 % 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi 

vermiyordu 

Sayı 3 6 9 

Yüzde 2,0 % 2,4 % 2,3 % 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli 

yardımda bulunmuyordu 

Sayı 5 4 9 

Yüzde 3,4 % 1,6 % 2,3 % 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım Sayı 1 0 1 

Yüzde 0,7 % 0,0 % 0,3 % 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım Sayı 2 3 5 

Yüzde 1,4 % 1,2 % 1,3 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli 

düzeyde yardımcı olmadı 

Sayı 3 4 7 

Yüzde 2,0 % 1,6 % 1,8 % 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede 

zorlanırım 

Sayı 1 1 2 

Yüzde 0,7 % 0,4 % 0,5 % 

Toplam Sayı 148 252 400 

Yüzde 100,0 

% 

100,0 

% 

100,0 % 

 

Cinsiyet ile zorlanmaya sebep olan ikincil neden arasında anlamlı iliĢki bulunamamıĢtır 

(X
2
=8,101; p=0,777>0,05). 

Kadınların %42,6'sı (n=63) “Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik 

temeli alamadım”, %15,5'i (n=23) “Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım”, %15,5'i (n=23) “Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım”, %8,8'i 

(n=13) “Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, %4,7'si (n=7) “Ders kitabımızın dili 

anlaĢılmazdı”, %2,0'ı (n=3) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu”, %0,7'si 

(n=1) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, %2,0'ı (n=3) “Derse ait televizyon 
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programları yeterli bilgi vermiyordu”, %3,4'ü (n=5) “Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu”, %0,7'si (n=1) “Derse çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamadım”, %1,4'ü (n=2) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım”, %2,0'ı (n=3) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı”, %0,7'si (n=1) 

“Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 

Erkeklerin %48,8'i (n=123) “Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik 

temeli alamadım”, %17,1'i (n=43) “Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım”, %11,9'u (n=30) “Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım”, %9,5'i 

(n=24) “Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, %4,0'ı (n=10) “Ders kitabımızın dili 

anlaĢılmazdı”, %0,4'ü (n=1) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu”, %1,2'si 

(n=3) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, %2,4'ü (n=6) “Derse ait televizyon 

programları yeterli bilgi vermiyordu”, %1,6'sı (n=4) “Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu”, %0,0'ı (n=0) “Derse çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamadım”, %1,2'si (n=3) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım”, %1,6'sı (n=4) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı”, %0,4'ü (n=1) 

“Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 
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Tablo 13. Zorlanmayı Sebep Olan Üçüncül Neden ile Cinsiyet Arasındaki ĠliĢki 

 Cinsiyet  

TERCĠH3  Bayan Erkek Toplam 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım 

Sayı 22 24 46 

Yüzde 14,9 % 9,5 % 11,5 % 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım 

Sayı 23 50 73 

Yüzde 15,5 % 19,8 % 18,3 % 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım Sayı 35 46 81 

Yüzde 23,6 % 18,3 % 20,3 % 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım Sayı 22 32 54 

Yüzde 14,9 % 12,7 % 13,5 % 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı Sayı 14 24 38 

Yüzde 9,5 % 9,5 % 9,5 % 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu 

Sayı 8 21 29 

Yüzde 5,4 % 8,3 % 7,3 % 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı Sayı 6 10 16 

Yüzde 4,1 % 4,0 % 4,0 % 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi 

vermiyordu 

Sayı 4 4 8 

Yüzde 2,7 % 1,6 % 2,0 % 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli 

yardımda bulunmuyordu 

Sayı 4 16 20 

Yüzde 2,7 % 6,3 % 5,0 % 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım Sayı 6 17 23 

Yüzde 4,1 % 6,7 % 5,8 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli 

düzeyde yardımcı olmadı 

Sayı 0 6 6 

Yüzde 0,0 % 2,4 % 1,5 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara 

katılamadım 

Sayı 4 1 5 

Yüzde 2,7 % 0,4 % 1,3 % 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede 

zorlanırım 

Sayı 0 1 1 

Yüzde 0,0 % 0,4 % 0,3 % 

Toplam Sayı 148 252 400 

Yüzde 100,0 

% 

100,0 

% 

100,0 % 

 

Cinsiyet ile zorlanmayı sebep olan üçüncül neden arasında anlamlı iliĢki 

bulunamamıĢtır (X
2
=18,339; p=0,106>0,05). 

Kadınların %14,9'u (n=22) “Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik 

temeli alamadım”, %15,5'i (n=23) “Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım”, %23,6'sı (n=35) “Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım”, %14,9'u 

(n=22) “Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, %9,5'i (n=14) “Ders kitabımızın dili 

anlaĢılmazdı”, %5,4'ü (n=8) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu”, %4,1'i 

(n=6) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, %2,7'si (n=4) “Derse ait televizyon 
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programları yeterli bilgi vermiyordu”, %2,7'si (n=4) “Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu”, %4,1'i (n=6) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi 

bulamadım”, %0,0'ı (n=0) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde 

yardımcı olmadı”, %2,7'si (n=4) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, 

%0,0'ı (n=0) “Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını 

vermiĢlerdir. 

Erkeklerin %9,5'i (n=24) “Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli 

alamadım”, %19,8'i (n=50) “Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım”, 

%18,3'ü (n=46) “Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım”, %12,7'si (n=32) 

“Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, %9,5'i (n=24) “Ders kitabımızın dili 

anlaĢılmazdı”, %8,3'ü (n=21) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu”, %4,0'ı 

(n=10) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, %1,6'sı (n=4) “Derse ait televizyon 

programları yeterli bilgi vermiyordu”, %6,3'ü (n=16) “Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu”, %6,7'si (n=17) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi 

bulamadım”, %2,4'ü (n=6) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde 

yardımcı olmadı”, %0,4'ü (n=1) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, 

%0,4'ü (n=1) “Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını 

vermiĢlerdir. 
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Tablo 14. Zorlanmayı Sebep Olan Dördüncül Neden ile Cinsiyet Arasındaki ĠliĢki 

 Cinsiyet  

TERCĠH4  Kadın Erkek Toplam 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım 

Sayı 8 12 20 

Yüzde 5,4 % 4,8 % 5,0 % 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım 

Sayı 15 26 41 

Yüzde 10,1 % 10,3 % 10,3 % 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım Sayı 19 44 63 

Yüzde 12,8 % 17,5 % 15,8 % 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım Sayı 25 35 60 

Yüzde 16,9 % 13,9 % 15,0 % 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı Sayı 18 38 56 

Yüzde 12,2 % 15,1 % 14,0 % 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu 

Sayı 8 16 24 

Yüzde 5,4 % 6,3 % 6,0 % 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı Sayı 15 19 34 

Yüzde 10,1 % 7,5 % 8,5 % 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi 

vermiyordu 

Sayı 13 15 28 

Yüzde 8,8 % 6,0 % 7,0 % 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli 

yardımda bulunmuyordu 

Sayı 10 16 26 

Yüzde 6,8 % 6,3 % 6,5 % 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım Sayı 1 2 3 

Yüzde 0,7 % 0,8 % 0,8 % 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım Sayı 8 18 26 

Yüzde 5,4 % 7,1 % 6,5 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli 

düzeyde yardımcı olmadı 

Sayı 5 6 11 

Yüzde 3,4 % 2,4 % 2,8 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara 

katılamadım 

Sayı 2 3 5 

Yüzde 1,4 % 1,2 % 1,3 % 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede 

zorlanırım 

Sayı 1 2 3 

Yüzde 0,7 % 0,8 % 0,8 % 

Toplam Sayı 148 252 400 

Yüzde 100,0 

% 

100,0 

% 

100,0 % 

 

Cinsiyet ile zorlanmayı sebep olan dördüncül neden arasında anlamlı iliĢki 

bulunamamıĢtır (X
2
=5,266; p=0,969>0,05). 

Kadınların %5,4'ü (n=8) “Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli 

alamadım”, %10,1'i (n=15) “Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım”, 

%12,8'i (n=19) “Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım”, %16,9'u (n=25) 

“Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, %12,2'si (n=18) “Ders kitabımızın dili 
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anlaĢılmazdı”, %5,4'ü (n=8) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu”, %10,1'i 

(n=15) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, %8,8'i (n=13) “Derse ait televizyon 

programları yeterli bilgi vermiyordu”, %6,8'i (n=10) “Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu”, %0,7'si (n=1) “Derse çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamadım”, %5,4'ü (n=8) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım”, %3,4'ü (n=5) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı”, %1,4'ü (n=2) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, %0,7'si (n=1) “Genelde çoktan 

seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 

Erkeklerin %4,8'i (n=12) “Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli 

alamadım”, %10,3'ü (n=26) “Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım”, 

%17,5'i (n=44) “Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım”, %13,9'u (n=35) 

“Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, %15,1'i (n=38) “Ders kitabımızın dili 

anlaĢılmazdı”, %6,3'ü (n=16) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu”, %7,5'i 

(n=19) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, %6,0'ı (n=15) “Derse ait televizyon 

programları yeterli bilgi vermiyordu”, %6,3'ü (n=16) “Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu”, %0,8'i (n=2) “Derse çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamadım”, %7,1'i (n=18) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım”, %2,4'ü (n=6) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı”, %1,2'si (n=3) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, %0,8'i (n=2) “Genelde çoktan 

seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 
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Tablo 15. Zorlanmayı Sebep Olan BeĢincil Neden ile Cinsiyet Arasındaki ĠliĢki 

 Cinsiyet  

TERCĠH5  Kadın Erkek Toplam 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım 

Sayı 10 10 20 

Yüzde 6,8 % 4,0 % 5,0 % 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım 

Sayı 12 11 23 

Yüzde 8,1 % 4,4 % 5,8 % 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım Sayı 26 43 69 

Yüzde 17,6 % 17,1 % 17,3 % 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım Sayı 21 25 46 

Yüzde 14,2 % 9,9 % 11,5 % 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı Sayı 15 30 45 

Yüzde 10,1 % 11,9 % 11,3 % 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu 

Sayı 7 12 19 

Yüzde 4,7 % 4,8 % 4,8 % 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı Sayı 11 24 35 

Yüzde 7,4 % 9,5 % 8,8 % 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi 

vermiyordu 

Sayı 7 14 21 

Yüzde 4,7 % 5,6 % 5,3 % 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli 

yardımda bulunmuyordu 

Sayı 15 31 46 

Yüzde 10,1 % 12,3 % 11,5 % 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım Sayı 4 8 12 

Yüzde 2,7 % 3,2 % 3,0 % 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım Sayı 9 15 24 

Yüzde 6,1 % 6,0 % 6,0 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli 

düzeyde yardımcı olmadı 

Sayı 4 15 19 

Yüzde 2,7 % 6,0 % 4,8 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara 

katılamadım 

Sayı 5 5 10 

Yüzde 3,4 % 2,0 % 2,5 % 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede 

zorlanırım 

Sayı 2 9 11 

Yüzde 1,4 % 3,6 % 2,8 % 

Toplam Sayı 148 252 400 

Yüzde 100,0 

% 

100,0 

% 

100,0 % 

 

Cinsiyet ile zorlanmayı sebep olan beĢincil neden arasında anlamlı iliĢki 

bulunamamıĢtır. (X
2
=10,981; p=0,612>0,05). 

Kadınların %6,8'i (n=10) “Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli 

alamadım”, %8,1'i (n=12) “Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım”, 

%17,6'sı (n=26) “Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım”, %14,2'si (n=21) 

“Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, %10,1'i (n=15) “Ders kitabımızın dili 
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anlaĢılmazdı”, %4,7'si (n=7) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu”, %7,4'ü 

(n=11) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, %4,7'si (n=7) “Derse ait televizyon 

programları yeterli bilgi vermiyordu”, %10,1'i (n=15) “Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu”, %2,7'si (n=4) “Derse çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamadım, %6,1'i (n=9) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım”, %2,7'si (n=4) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı”, %3,4'ü (n=5) 

“Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, %1,4'ü (n=2) “Genelde çoktan 

seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 

Erkeklerin %4,0'ı (n=10) “Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli 

alamadım”, %4,4'ü (n=11) “Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım”, 

%17,1'i (n=43) “Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım”, %9,9'u (n=25) “Genel 

olarak sayısal derslerde zorlanırım”, %11,9'u (n=30) “Ders kitabımızın dili 

anlaĢılmazdı”, %4,8'i (n=12) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu”, %9,5'i 

(n=24) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, %5,6'sı (n=14) “Derse ait televizyon 

programları yeterli bilgi vermiyordu”, %12,3'ü (n=31) “Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu”, %3,2'si (n=8) “Derse çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamadım”, %6,0'ı (n=15) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım”, %6,0'ı 

(n=15) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı”, %2,0'ı 

(n=5) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, %3,6'sı (n=9) “Genelde 

çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 

Açık Öğretim Fakültesinde Genel Matematik dersinde zorlanmaya sebep olan 

nedenlerin önem sırası ile yaĢ arasındaki iliĢkiyi gösteren bulgular ortaya çıkarılmıĢtır. 
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Tablo 16. Zorlanmayı Sebep Olan Birincil Neden ile YaĢ Arasındaki ĠliĢki 

 YaĢ  

TERCĠH1  24 den 

az 

24 ve 

üstü 

Toplam 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım 

Sayı 10 38 48 

Yüzde 7,4 % 14,4 % 12,0 % 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım 

Sayı 73 131 204 

Yüzde 53,7 % 49,6 % 51,0 % 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım Sayı 11 16 27 

Yüzde 8,1 % 6,1 % 6,8 % 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım Sayı 9 13 22 

Yüzde 6,6 % 4,9 % 5,5 % 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı Sayı 4 9 13 

Yüzde 2,9 % 3,4 % 3,3 % 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu Sayı 3 7 10 

Yüzde 2,2 % 2,7 % 2,5 % 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı Sayı 3 10 13 

Yüzde 2,2 % 3,8 % 3,3 % 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi 

vermiyordu 

Sayı 4 4 8 

Yüzde 2,9 % 1,5 % 2,0 % 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli 

yardımda bulunmuyordu 

Sayı 7 18 25 

Yüzde 5,1 % 6,8 % 6,3 % 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım Sayı 2 2 4 

Yüzde 1,5 % 0,8 % 1,0 % 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım Sayı 5 7 12 

Yüzde 3,7 % 2,7 % 3,0 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli 

düzeyde yardımcı olmadı 

Sayı 3 5 8 

Yüzde 2,2 % 1,9 % 2,0 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara 

katılamadım 

Sayı 0 4 4 

Yüzde 0,0 % 1,5 % 1,0 % 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede 

zorlanırım 

Sayı 2 0 2 

Yüzde 1,5 % 0,0 % 0,5 % 

Toplam Sayı 136 264 400 

Yüzde 100,0 

% 

100,0 % 100,0 

% 

 

YaĢ ile birincil dereceden zorlanmayı sebep olan neden arasında anlamlı iliĢki 

bulunamamıĢtır. (X
2
=13,906; p=0,380>0,05). 

YaĢı 24 den az olanların %7,4'ü (n=10) “Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım”, %53,7'si (n=73) “Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik 

temeli alamadım”, %8,1'i (n=11) “Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım”, 

%6,6'sı (n=9) “Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım”, %2,9'u (n=4) “Ders 
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kitabımızın dili anlaĢılmazdı”, %2,2'si (n=3) “Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu”, %2,2'si (n=3) “Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı”, %2,9'u (n=4) “Derse ait 

televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu”, %5,1'i (n=7) “Derse ait e-öğrenme 

yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu”, %1,5'i (n=2) “Derse çalıĢmak için yeterli 

zaman bulamadım”, %3,7'si (n=5) “Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım”, 

%2,2'si (n=3) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı”, 

%0,0'ı (n=0) “Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım”, %1,5'i (n=2) 

“Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım” yanıtını vermiĢlerdir. 

YaĢı 24 ve üstü olanların %14,4'ü (n=38) Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım. %49,6'sı (n=131) Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik 

temeli alamadım. %6,1'i (n=16) Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım, %4,9'u 

(n=13) Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım. %3,4'ü (n=9) Ders kitabımızın dili 

anlaĢılmazdı. %2,7'si (n=7) Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu. %3,8'i 

(n=10) Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı. %1,5'i (n=4) Derse ait televizyon 

programları yeterli bilgi vermiyordu. %6,8'i (n=18) Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu. %0,8'i (n=2) Derse çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamadım. %2,7'si (n=7) Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım. %1,9'u (n=5) 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı. %1,5'i (n=4) Yüz 

yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım. %0,0'ı (n=0) Genelde çoktan seçmeli 

soruları çözmede zorlanırım yanıtını vermiĢlerdir. 
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Tablo 17. Zorlanmayı Sebep Olan Ġkincil neden ile YaĢ Arasındaki ĠliĢki 

 YaĢ  

TERCĠH2  24 den 

az 

24 ve 

üstü 

Toplam 

İlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım 

Sayı 66 120 186 

Yüzde 48,5 % 45,5 % 46,5 % 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım 

Sayı 22 44 66 

Yüzde 16,2 % 16,7 % 16,5 % 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım Sayı 18 35 53 

Yüzde 13,2 % 13,3 % 13,3 % 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım Sayı 10 27 37 

Yüzde 7,4 % 10,2 % 9,3 % 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı Sayı 5 12 17 

Yüzde 3,7 % 4,5 % 4,3 % 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu 

Sayı 0 4 4 

Yüzde 0,0 % 1,5 % 1,0 % 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı Sayı 3 1 4 

Yüzde 2,2 % 0,4 % 1,0 % 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi 

vermiyordu 

Sayı 3 6 9 

Yüzde 2,2 % 2,3 % 2,3 % 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli 

yardımda bulunmuyordu 

Sayı 5 4 9 

Yüzde 3,7 % 1,5 % 2,3 % 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım Sayı 0 1 1 

Yüzde 0,0 % 0,4 % 0,3 % 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım Sayı 2 3 5 

Yüzde 1,5 % 1,1 % 1,3 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli 

düzeyde yardımcı olmadı 

Sayı 1 6 7 

Yüzde 0,7 % 2,3 % 1,8 % 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede 

zorlanırım 

Sayı 1 1 2 

Yüzde 0,7 % 0,4 % 0,5 % 

Toplam Sayı 136 264 400 

Yüzde 100,0 

% 

100,0 % 100,0 % 

 

YaĢ ile zorlanma durumuna sebep olan ikincil neden arasında anlamlı iliĢki 

bulunamamıĢtır. (X
2
=10,115; p=0,606>0,05). 

YaĢı 24 den az olanların %48,5'i (n=66) Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım. %16,2'si (n=22) Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik 

temeli alamadım. %13,2'si (n=18) Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım. 

%7,4'ü (n=10) Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım. %3,7'si (n=5) Ders kitabımızın 

dili anlaĢılmazdı. %0,0'ı (n=0) Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu. %2,2'si 
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(n=3) Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı. %2,2'si (n=3) Derse ait televizyon programları 

yeterli bilgi vermiyordu. %3,7'si (n=5) Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli yardımda 

bulunmuyordu. %0,0'ı (n=0) Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım. %1,5'i 

(n=2) Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım. %0,7'si (n=1) Yüz yüze akademik 

danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı, %0,7'si (n=1) Genelde çoktan seçmeli 

soruları çözmede zorlanırım yanıtını vermiĢlerdir. 

YaĢı 24 ve üstü olanların %45,5'i (n=120) Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım. %16,7'si (n=44) Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik 

temeli alamadım. %13,3'ü (n=35) Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım. 

%10,2'si (n=27) Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım. %4,5'i (n=12) Ders 

kitabımızın dili anlaĢılmazdı. %1,5'i (n=4) Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu. %0,4'ü (n=1) Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı. %2,3'ü (n=6) Derse ait 

televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu. %1,5'i (n=4) Derse ait e-öğrenme 

yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu. %0,4'ü (n=1) Derse çalıĢmak için yeterli 

zaman bulamadım. %1,1'i (n=3) Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım. %2,3'ü 

(n=6) Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı. %0,4'ü 

(n=1) Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım yanıtını vermiĢlerdir. 
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Tablo 18. Zorlanmayı Sebep Olan Üçüncül Neden ile YaĢ Arasındaki ĠliĢki 

 YaĢ  

TERCĠH3  24 den 

az 

24 ve 

üstü 

Toplam 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım 

Sayı 15 31 46 

Yüzde 11,0 % 11,7 % 11,5 % 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım 

Sayı 23 50 73 

Yüzde 16,9 % 18,9 % 18,3 % 

Oldum olası matematik derslerinde 

zorlanırım 

Sayı 32 49 81 

Yüzde 23,5 % 18,6 % 20,3 % 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım Sayı 20 34 54 

Yüzde 14,7 % 12,9 % 13,5 % 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı Sayı 7 31 38 

Yüzde 5,1 % 11,7 % 9,5 % 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu 

Sayı 9 20 29 

Yüzde 6,6 % 7,6 % 7,3 % 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı Sayı 5 11 16 

Yüzde 3,7 % 4,2 % 4,0 % 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi 

vermiyordu 

Sayı 6 2 8 

Yüzde 4,4 % 0,8 % 2,0 % 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli 

yardımda bulunmuyordu 

Sayı 8 12 20 

Yüzde 5,9 % 4,5 % 5,0 % 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım Sayı 6 17 23 

Yüzde 4,4 % 6,4 % 5,8 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli 

düzeyde yardımcı olmadı 

Sayı 3 3 6 

Yüzde 2,2 % 1,1 % 1,5 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara 

katılamadım 

Sayı 2 3 5 

Yüzde 1,5 % 1,1 % 1,3 % 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede 

zorlanırım 

Sayı 0 1 1 

Yüzde 0,0 % 0,4 % 0,3 % 

Toplam Sayı 136 264 400 

Yüzde 100,0 

% 

100,0 % 100,0 % 

 

YaĢ ile zorlanmaya sebep olan üçüncül neden arasında anlamlı iliĢki bulunamamıĢtır. 

(X
2
=14,071; p=0,296>0,05). 

YaĢı 24‟ den az olanların %11,0'ı (n=15) Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım. %16,9'u (n=23) Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik 

temeli alamadım. %23,5'i (n=32) Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım. 

%14,7'si (n=20) Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım. %5,1'i (n=7) Ders 

kitabımızın dili anlaĢılmazdı. %6,6'sı (n=9) Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 
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almıyordu. %3,7'si (n=5) Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı. %4,4'ü (n=6) Derse ait 

televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu. %5,9'u (n=8) Derse ait e-öğrenme 

yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu. %4,4'ü (n=6) Dersi birlikte çalıĢacak 

kimseyi bulamadım. %2,2'si (n=3) Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde 

yardımcı olmadı. %1,5'i (n=2) Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım. %0,0'ı 

(n=0) Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım yanıtını vermiĢlerdir. 

YaĢı 24 ve üstü olanların %11,7'si (n=31) Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım. %18,9'u (n=50) Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik 

temeli alamadım. %18,6'sı (n=49) Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım. 

%12,9'u (n=34) Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım. %11,7'si (n=31) Ders 

kitabımızın dili anlaĢılmazdı. %7,6'sı (n=20) Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu. %4,2'si (n=11) Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı. %0,8'i (n=2) Derse ait 

televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu. %4,5'i (n=12) Derse ait e-öğrenme 

yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu. %6,4'ü (n=17) Dersi birlikte çalıĢacak 

kimseyi bulamadım. %1,1'i (n=3) Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde 

yardımcı olmadı. %1,1'i (n=3) Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım. 

%0,4'ü (n=1) Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım yanıtını vermiĢlerdir. 
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Tablo 19. Zorlanmayı Sebep Olan Dördüncül Neden ile YaĢ Arasındaki ĠliĢki 

 YaĢ  

TERCĠH4  24 den 

az 

24 ve 

üstü 

Toplam 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım 

Sayı 9 11 20 

Yüzde 6,6 % 4,2 % 5,0 % 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım 

Sayı 14 27 41 

Yüzde 10,3 % 10,2 % 10,3 % 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım Sayı 22 41 63 

Yüzde 16,2 % 15,5 % 15,8 % 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım Sayı 21 39 60 

Yüzde 15,4 % 14,8 % 15,0 % 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı Sayı 19 37 56 

Yüzde 14,0 % 14,0 % 14,0 % 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu Sayı 9 15 24 

Yüzde 6,6 % 5,7 % 6,0 % 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı Sayı 11 23 34 

Yüzde 8,1 % 8,7 % 8,5 % 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi 

vermiyordu 

Sayı 9 19 28 

Yüzde 6,6 % 7,2 % 7,0 % 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli 

yardımda bulunmuyordu 

Sayı 6 20 26 

Yüzde 4,4 % 7,6 % 6,5 % 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım Sayı 1 2 3 

Yüzde 0,7 % 0,8 % 0,8 % 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım Sayı 10 16 26 

Yüzde 7,4 % 6,1 % 6,5 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli 

düzeyde yardımcı olmadı 

Sayı 3 8 11 

Yüzde 2,2 % 3,0 % 2,8 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara 

katılamadım 

Sayı 2 3 5 

Yüzde 1,5 % 1,1 % 1,3 % 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede 

zorlanırım 

Sayı 0 3 3 

Yüzde 0,0 % 1,1 % 0,8 % 

Toplam Sayı 136 264 400 

Yüzde 100,0 

% 

100,0 % 100,0 

% 

 

YaĢ ile zorlanmayı sebep olan dördüncül neden arasında anlamlı iliĢki bulunamamıĢtır. 

(X
2
=4,806; p=0,979>0,05). 

YaĢı 24 den az olanların %6,6'sı (n=9) Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım. %10,3'ü (n=14) Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik 

temeli alamadım. %16,2'si (n=22) Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım, 

%15,4'ü (n=21) Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım. %14,0'ı (n=19) Ders 
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kitabımızın dili anlaĢılmazdı. %6,6'sı (n=9) Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu. %8,1'i (n=11) Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı. %6,6'sı (n=9) Derse ait 

televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu. %4,4'ü (n=6) Derse ait e-öğrenme 

yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu. %0,7'si (n=1) Derse çalıĢmak için yeterli 

zaman bulamadım. %7,4'ü (n=10) Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım. %2,2'si 

(n=3) Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı. %1,5'i (n=2) 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım. %0,0'ı (n=0) Genelde çoktan seçmeli 

soruları çözmede zorlanırım yanıtını vermiĢlerdir. 

YaĢı 24 ve üstü olanların %4,2'si (n=11) Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım. %10,2'si (n=27) Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik 

temeli alamadım. %15,5'i (n=41) Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım, 

%14,8'i (n=39) Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım. %14,0'ı (n=37) Ders 

kitabımızın dili anlaĢılmazdı. %5,7'si (n=15) Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu. %8,7'si (n=23) Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı, %7,2'si (n=19) Derse ait 

televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu. %7,6'sı (n=20) Derse ait e-öğrenme 

yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu. %0,8'i (n=2) Derse çalıĢmak için yeterli 

zaman bulamadım. %6,1'i (n=16) Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım. %3,0'ı 

(n=8) Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı. %1,1'i (n=3) 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım. %1,1'i (n=3) Genelde çoktan seçmeli 

soruları çözmede zorlanırım yanıtını vermiĢlerdir. 
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Tablo 20. Zorlanmayı Sebep Olan BeĢincil Neden ile YaĢ Arasındaki ĠliĢki 

 YaĢ  

TERCĠH5  24 den 

az 

24 ve 

üstü 

Toplam 

Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım 

Sayı 10 10 20 

Yüzde 7,4 % 3,8 % 5,0 % 

Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım 

Sayı 6 17 23 

Yüzde 4,4 % 6,4 % 5,8 % 

Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım Sayı 17 52 69 

Yüzde 12,5 % 19,7 % 17,3 % 

Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım Sayı 20 26 46 

Yüzde 14,7 % 9,8 % 11,5 % 

Ders kitabımızın dili anlaĢılmazdı Sayı 20 25 45 

Yüzde 14,7 % 9,5 % 11,3 % 

Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer 

almıyordu 

Sayı 12 7 19 

Yüzde 8,8 % 2,7 % 4,8 % 

Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı Sayı 9 26 35 

Yüzde 6,6 % 9,8 % 8,8 % 

Derse ait televizyon programları yeterli bilgi 

vermiyordu 

Sayı 5 16 21 

Yüzde 3,7 % 6,1 % 5,3 % 

Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli 

yardımda bulunmuyordu 

Sayı 16 30 46 

Yüzde 11,8 % 11,4 % 11,5 % 

Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım Sayı 5 7 12 

Yüzde 3,7 % 2,7 % 3,0 % 

Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım Sayı 11 13 24 

Yüzde 8,1 % 4,9 % 6,0 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli 

düzeyde yardımcı olmadı 

Sayı 3 16 19 

Yüzde 2,2 % 6,1 % 4,8 % 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklara 

katılamadım 

Sayı 2 8 10 

Yüzde 1,5 % 3,0 % 2,5 % 

Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede 

zorlanırım 

Sayı 0 11 11 

Yüzde 0,0 % 4,2 % 2,8 % 

Toplam Sayı 136 264 400 

Yüzde 100,0 

% 

100,0 % 100,0 % 

 

YaĢ ile zorlanmayı sebep olan beĢincil neden arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. 

(X
2
=30,061; p=0,005<0,05). 

YaĢı 24 den az olanların %7,4'ü (n=10) Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım. %4,4'ü (n=6) Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli 

alamadım. %12,5'i (n=17) Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım. %14,7'si 

(n=20) Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım. %14,7'si (n=20) Ders kitabımızın dili 
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anlaĢılmazdı. %8,8'i (n=12) Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu. %6,6'sı 

(n=9) Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı. %3,7'si (n=5) Derse ait televizyon programları 

yeterli bilgi vermiyordu. %11,8'i (n=16) Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli 

yardımda bulunmuyordu. %3,7'si (n=5) Derse çalıĢmak için yeterli zaman bulamadım. 

%8,1'i (n=11) Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım. %2,2'si (n=3) Yüz yüze 

akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı. %1,5'i (n=2) Yüz yüze 

akademik danıĢmanlıklara katılamadım. %0,0'ı (n=0) Genelde çoktan seçmeli soruları 

çözmede zorlanırım yanıtını vermiĢlerdir. 

YaĢı 24 ve üstü olanların %3,8'i (n=10) Ġlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli 

matematik temeli alamadım. %6,4'ü (n=17) Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik 

temeli alamadım. %19,7'si (n=52) Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım. %9,8'i 

(n=26) Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım. %9,5'i (n=25) Ders kitabımızın dili 

anlaĢılmazdı. %2,7'si (n=7) Ders kitabımızda yeterli alıĢtırma yer almıyordu. %9,8'i 

(n=26) Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı. %6,1'i (n=16) Derse ait televizyon 

programları yeterli bilgi vermiyordu. %11,4'ü (n=30) Derse ait e-öğrenme yazılımları 

yeterli yardımda bulunmuyordu. %2,7'si (n=7) Derse çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamadım. %4,9'u (n=13) Dersi birlikte çalıĢacak kimseyi bulamadım. %6,1'i (n=16) 

Yüz yüze akademik danıĢmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı. %3,0'ı (n=8) Yüz 

yüze akademik danıĢmanlıklara katılamadım. %4,2'si (n=11) Genelde çoktan seçmeli 

soruları çözmede zorlanırım yanıtını vermiĢlerdir. 
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4.6 Öğrencilerin Açık ve Uzaktan Matematik Öğretimine ve Öğrenimine Yönelik 

Önerilerine Ait Bulgu ve Yorumlar 

AraĢtırmanın amaçları doğrultusunda, öğrencilerin matematik dersinin öğretimiyle ilgili 

beklentileri belirlenmiĢtir. Bu doğrultuda Matematik dersindeki baĢarıyı artırmak için 

ne yapılması gerektiğiyle ilgili, “Matematik dersinde başarıyı artırmaya yönelik öneri 

ve görüşlerinizi yazınız. (Şu tür soruların cevaplarını düşünebilirsiniz: Sizce matematik 

dersi nasıl tasarlanmalı? Size nasıl sunulmalı? Hangi araçlar (kitap, bilgisayar, 

televizyon, radyo vb.) kullanılmalı? Başarıyı artırmak için neler yapılmalı?” Ģeklinde 

tek bir soru sorulmuĢtur. Bu soru 400 kiĢiye yöneltilmiĢ olmasına rağmen sadece 60 

öğrenciden geri dönüt alınmıĢtır.  

Öğrencilerin verdikleri cevaplar doğrultusunda iki ana tema ve alt temalar ortaya 

çıkmıĢtır. Bunlar Ģu Ģekildedir; 

1. Öğrenme malzemelerinde bulunması gereken özellikler  

Sadelik 

Gerçek Hayatı Yansıtma Özelliği 

Herkese Hitap Etme Özelliği 

Kolaydan Zora Sıralanma 

Yönlendirici Ġçerik 

2. Öğrencilerin matematikten baĢarılı olması için sahip olması gereken özellikler. 

Öz-Yeterlilik 

Temel Matematik Bilgisine Sahip olma 

Olumlu Tutum  

4.6.1. Öğrenme Malzemesinde Bulunması Gereken Özellikler 

Öğrencilerden alınan cevaplar doğrultusunda matematik dersinde kullanılan öğrenme 

malzemelerinin aĢağıdaki özelliklere sahip olması gerektiği belirlenmiĢtir. Sadelik, 

gerçek hayatı yansıtma özelliği, herkese hitap etme özelliği, kolaydan zora sıralanma, 

yönlendirici içerik. 
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4.6.1.1. Sadelik 

Açık uçlu soruya cevap veren 60 öğrenciden 6 öğrenci öğrenme malzemelerinde 

bulunması gereken özelliklerden sadelik özelliğine vurgu yapmıĢtır. Bir öğrenci 

„„Kavramayı zorlaştırıcı terimlerden uzak bir ders olmalıdır’’ ifadesiyle sadelik 

özelliğinin altını çizmiĢtir.  

4.6.1.2. Gerçek Hayatı Yansıtma Özelliği 

Açık uçlu soruya cevap veren 60 öğrenciden 8 öğrenci öğrenme malzemelerinde 

bulunması gereken özelliklerden gerçek hayatı yansıtma özelliğine vurgu yapmıĢtır. Bir 

öğrenci „„Konular sosyal hayatla somutlaştırılmalıdır‟‟ ifadesiyle gerçek hayatı 

yansıtma özelliğinin altı çizilmiĢtir. 

4.6.1.3. Herkese Hitap Etme Özelliği 

Açık uçlu soruya cevap veren 60 öğrenciden 5 öğrenci öğrenme malzemelerinde 

bulunması gereken özelliklerden herkese hitap etme özelliğine vurgu yapmıĢtır. Bir 

öğrenci „„Matematik dersi, her öğrenci aynı düzeyde olmadığı göz önüne alınarak 

hazırlanmalıdır ‟‟ifadesiyle herkese hitap etme özelliğinin altı çizilmiĢtir. 

4.6.1.4. Kolaydan Zora Sıralanma 

Açık uçlu soruya cevap veren 60 öğrenciden 5 öğrenci öğrenme malzemelerinde 

bulunması gereken özelliklerden kolaydan zora sıralanma özelliğine vurgu yapmıĢtır. 

Bir öğrenci „„Konu anlatımındaki konu akışı kolaydan zora doğru olursa biz konuyu 

daha iyi anlayabiliriz ‟‟ ifadesiyle kolaydan zora sıralanma özelliğinin altı çizilmiĢtir. 

4.6.1.5. Yönlendirici Ġçerik 

Açık uçlu soruya cevap veren 60 öğrenciden 6 öğrenci öğrenme malzemelerinde 

bulunması gereken özelliklerden yönlendirici içerik özelliğine vurgu yapmıĢtır. Bir 

öğrenci „„Çözümlenen soruların, konunun hangi bölümüyle ilgili olduğu 

açıklanmalıdır.‟‟ ifadesiyle yönlendirici içerik özelliğinin altı çizilmiĢtir. 
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4.6.2. Öğrencilerin Matematikten Başarılı Olması Ġçin Sahip Olması Gereken 

Özellikler 

Öğrencilerden alınan cevaplar doğrultusunda matematik dersinden baĢarılı olunabilmesi 

için öğrencilerin öz yeterlilik, temel matematik bilgisine sahip olma, tutum gibi 

özelliklere sahip olması gerektiği belirtilmiĢtir.  

4.6.2.1. Öz-Yeterlilik 

Açık uçlu soruya cevap veren 60 öğrenciden 10 öğrenci matematik dersinden baĢarılı 

olabilmek için öğrencide bulunması gereken öz yeterlilik özelliğine vurgu yapmıĢtır. Bir 

öğrenci „„Her şey kafada biter; inandıktan sonra çalışılır, yapılır. Yeter ki yapamam, 

başaramam demeyelim. Önemli olan bardağın dolu tarafını görüp eksik kısmını 

giderebilmektir‟‟ ifadesiyle öz yeterlilik özelliğinin altını çizmiĢtir. 

4.6.2.2. Temel Matematik Bilgisine Sahip Olma 

Açık uçlu soruya cevap veren 60 öğrenciden 11 öğrenci matematik dersinden baĢarılı 

olabilmek için öğrencide bulunması gereken temel matematik bilgisine sahip olma 

özelliğine vurgu yapmıĢtır. Bir öğrenci „„Başarıyı artırmak için temelden iyi bir bilgi 

verilmeli. Temelden alınan matematik dersi bence çok verimli olur düşüncesindeyim.‟‟ 

ifadesiyle temel matematik bilgisine sahip olma özelliğinin altı çizilmiĢtir. 

4.6.2.3. Tutum 

Açık uçlu soruya cevap veren 60 öğrenciden 8 öğrenci matematik dersinden baĢarılı 

olabilmek için öğrencide bulunması gereken tutum özelliğine vurgu yapmıĢtır. Bir 

öğrenci „„ Matematik dersi nasıl tasarlanırsa tasarlansın ön yargılı davranılmadıkça 

yapılabilecek bir derstir ‟‟ ifadesiyle tutum özelliği vurgulanmıĢtır.  
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4.7 Uzmanlar Açık ve Uzaktan Matematik Öğretiminde Ġzlenmesi Gereken 

Öğretim Yöntemlerine ve Anadolu Üniversitesi Açık ve Uzaktan Öğrenme 

Sistemindeki Genel Matematik Dersinin Ġçeriğine Yönelik Görüşlerine Ait 

Bulgular 

Uzmanlara uygulanan GörüĢme Protokolü ile Açık ve Uzaktan Öğrenme 

programlarındaki matematik eğitiminin nasıl gerçekleĢtirilmesi gerektiğine yönelik 

görüĢleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmanın amaçları doğrultusunda, uzmanların 

matematik dersinin geliĢtirilmesiyle ilgili düĢünceleri belirlenmiĢtir. Bu doğrultuda 

uzmanlara aĢağıdaki sorular yöneltilmiĢtir. 

 1. Genel olarak matematik dersleri en fazla baĢarısız olunan derslerden biridir. Sizce 

öğrenciler sebep baĢarısız olurlar? BaĢarısız olan öğrenciler kimlerdir?  

2. Matematik dersini verirken baĢarısız olacağını düĢündüğünüz öğrencilere yönelik 

özel öğretim stratejileri uyguluyor musunuz? Ya da genel olarak dersteki baĢarı oranını 

artırmak için ne tür öğretim stratejileri kullanıyorsunuz? 

3. Açık ve uzaktan ya da teknoloji tabanlı/destekli matematik öğretimi konusunda 

deneyimiz var mı? Açık ve uzaktan öğrenmenin etkililiğine inanıyor musunuz? 

4. Anadolu Üniversitesi sonuçta kitlesel eğitim yapmakta ve bu sebeple öğrencilerin 

kendi kendilerine öğrenmesini öngörmekte. Ayrıca yine sayılar sebebiyle çoktan 

seçmeli sınavları tercih etmek durumunda. Bu kısıtlar altında, Anadolu Üniversitesi 

Açık Öğretim Fakültesi bünyesindeki programlardaki Genel Matematik dersini sizin 

tasarımlamanız istense; 

a. içeriğini nasıl belirlerdiniz? Ne tür bir içerik olmasını önerirdiniz? Yüz yüze 

derslerdeki içerikle aynı mı olmalıdır? 

b. ne tür öğretim stratejilerini kullanırdınız? Öğrencilere içeriği nasıl sunmak 

isterdiniz? 

c. içeriği sunmak ve diğer faaliyetler için hangi teknolojilerden nasıl 

yararlanırdınız?  

d. ders dıĢı faaliyetler düĢünür müydünüz? Neler olabilir? 

 Bu sorular 4 uzmana yarı yapılandırılmıĢ görüĢme içerisinde yöneltilmiĢtir. 

Uzmanların verdikleri cevaplar doğrultusunda dört ana tema ve alt temalar ortaya 

çıkmıĢtır. Bunlar Ģu Ģekildedir; 
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1. Matematik Dersindeki BaĢarısızlık 

Matematik Öğrenme 

Öğretim Yöntemleri 

2. Matematik Dersinde Kullanılması Gereken Öğretim Stratejileri 

EtkileĢim 

Teknoloji 

3. Açık ve Uzaktan Matematik Öğretimi 

Teknoloji Entegrasyonu 

Öğretim Elemanı Entegrasyonu 

4. Açık Öğretim Fakültesindeki Genel Matematik Dersi 

Güncel 

Aktif Katılım 

Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojileri 

Öğrenme Ortamı ÇeĢitliliği 

 

4.7.1. Matematik Dersindeki Başarısızlık 

Genel olarak matematik dersleri en fazla baĢarısız olunan derslerden biridir. Sizce 

öğrenciler neden baĢarısız olurlar? BaĢarısız olan öğrenciler kimlerdir? sorusuna verilen 

yanıtlar „„Matematik Dersindeki BaĢarısızlık‟‟ teması altında toplanmıĢtır. Uzmanlardan 

alınan cevaplar doğrultusunda matematik dersinden baĢarısız olan öğrencilerin 

matematik öğrenmeyle ve matematik öğretimi yöntemleriyle ilgili problemlerden 

kaynaklandığını belirtmektedirler. 

 

4.7.1.1 Matematik Öğrenme 

GörüĢme protokolünde “Matematik dersinden neden baĢarısız olunuyor?” sorusuna 

cevap veren 4 uzmandan 2‟si bunun nedeninin, öğrencilerin matematik öğrenme 

konusundaki yetersizlikleri olduğunu belirtmiĢlerdir. Bir uzman „„Matematik için 

normal bir zekâya gereksinim olmasına karşın, toplumda matematik zor olarak tanınır. 

Çünkü matematik bir zekâ oyunu değil bir süreçtir. Önemli olan, kabul edilen ilk 

aksiyomdan başlayarak çözülmek istenen probleme kadar olan ve basit halkalardan 
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oluşan mantık zincirini koparmamaktır. Bu ise, kişiye göre değişen zaman ve çalışma 

gerektirir. "Zekiyim ama matematiği anlamıyorum" demek, gerektiği kadar 

çalışmamanın, tembelliğin itirafıdır.‟‟ ifadesiyle matematik öğrenme konusundaki 

yetersizlik vurgulanmıĢtır. 

 

 

4.7.1.2 Öğretim Yöntemleri 

GörüĢme sürecinde öğrencilerin matematik dersinden baĢarısız olma nedeni olarak 

uzmanlarca gösterilen diğer sebep de öğretim yöntemleridir. 4 uzmandan 2‟si bu yönde 

cevap vermiĢ, ayrıca bir uzman „„Matematik derslerinin işleniş biçimi matematiğin 

değişmeyen kalıpları olan ve ancak bu kalıpların ezberlenmesiyle başarılı olunan bir 

konu bütünü olduğuna dair yanlış bir izlenim doğurmaktadır. Matematiği yaparak değil 

ezberleyerek, mantık yürütmeyerek soru sormayarak öğrendiğimiz ve öğrettiğimiz için 

maalesef matematik çoğumuz tarafından yaratıcılık içeren, keyif alınabilecek bir alan 

olarak görülmemektedir.‟‟ ifadesini kullanarak bu durumu vurgulamıĢtır.  

 

4.7.2. Matematik Dersinde Kullanılan Öğretim Stratejileri 

AraĢtırma soruları içerisinde yer alan “Matematik dersini verirken baĢarısız olacağını 

düĢündüğünüz öğrencilere yönelik özel öğretim stratejileri uyguluyor musunuz? Ya da 

genel olarak dersteki baĢarı oranını artırmak için ne tür öğretim stratejileri 

kullanıyorsunuz?” sorusuna uzmanlarca verilen yanıtlar „„Matematik Dersinde 

Kullanılan Öğretim Stratejileri‟‟ teması altında toplanmıĢtır. Uzmanlardan alınan 

cevaplar doğrultusunda matematik dersinde baĢarıyı artırmak için öğretim stratejilerinin 

içerisinde etkileĢim ve teknoloji öğelerinin bulunması gerektiği belirlenmiĢtir. 

 

4.7.2.1 Etkileşim 

GörüĢme protokolünde “Matematik dersinden baĢarıyı artırmak adına hangi tür öğretim 

stratejilerini kullanıyorsunuz” sorusunu cevap veren 4 uzmandan 2‟si öğrenciler arası 
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etkileĢimin artırılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bir uzman „„Daha başarılı öğrencileri 

başarısız öğrencilerle gruplamanın kendine has zorlukları olsa da ideal durumlarda 

başarısız öğrencilerin ortak bir problemi çözmek için daha başarılı akranlarıyla 

etkileşim içine girmeleri onlara yeni öğrenim imkanları sağlar.” diyerek etkileĢimin 

önemini vurgulamıĢtır. 

 

4.7.2.2 Teknoloji 

ÇalıĢmada 4 uzmandan 2‟si matematik dersinden baĢarıyı artırmak için teknoloji 

kullanımına vurgu yapmıĢtır. Bir uzman „„Eğitim teknolojilerindeki gelişmeler ifadesi 

zor olan matematiksel kavramların çok daha etkin gösterimlerle ifade edilebilmesine 

olanak sağlamaktadır.‟‟ ifadesiyle matematik dersinde teknoloji kullanımının önemini 

ortaya koymuĢtur. 

4.7.3. Açık ve Uzaktan Matematik Öğretimi 

Açık ve uzaktan ya da teknoloji tabanlı/destekli matematik öğretimi konusunda 

deneyiminiz var mı? Açık ve uzaktan öğrenmenin etkililiğine inanıyor musunuz? 

sorusuna verilen yanıtlar „„Açık ve Uzaktan Matematik Öğretimi‟‟ teması altında 

toplanmıĢtır. Uzmanlardan alınan cevaplar doğrultusunda açık ve uzaktan matematik 

öğretiminde teknoloji entegrasyonu ve öğretim elemanı entegrasyonun  önemini 

belirtmiĢlerdir. 

 

4.7.3.1. Teknoloji Entegrasyonu 

GörüĢmelerde 4 uzmandan 2‟si açık ve uzaktan matematik öğretiminde teknoloji 

entegrasyonun önemini vurgu yapmıĢtır. Bir uzman „„Açık ve uzaktan matematik 

eğitimin başarılı olması için iyi planlanması ve aktivitelerin iyi takip edilmesi 

gerekmektedir. Uzaktan eğitim ders malzemelerini elektronik ortama aktarmaktan 

ibaret değildir. İletişim kanallarının etkin kullanımıyla malzemenin tartışılması üzerine 

yeni bilgiler eklenerek kolektif bir biçimde bilgi inşa edilmesi önem taşımaktadır. Pasif 

bir şekilde bilgi aktarımı olmasını beklememek, aktif katılımı arttırmaya yönelik çaba 

gösterilmesi gerekmektedir. Anlamlı içerik oluşturma, aktivite tasarlama, öğrencilerin 
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ne yaptığını takip ederek geri bildirim verme, otoriter olmadan öğrencilerin katılımını 

teşvik etme gibi unsurlar uzaktan eğitimi başarılı kılacak diğer önemli etkenler 

arasındadır. Bu etkenleri sistemin içinde bulunması teknoloji entegrasyonuyla 

mümkündür.‟‟ Ģeklindeki açıklamasıyla teknolojiye gönderme yapmıĢtır. 

 

4.7.3.2 Öğretim Elemanı Entegrasyonu 

AraĢtırma amaçları kapsamında açık ve uzaktan matematik öğretiminde etkililik 

sorgulanmıĢ ve 4 uzmandan 2‟si açık ve uzaktan matematik öğretiminde öğretim 

elemanı entegrasyonun önemine vurgu yapmıĢtır. Bir uzman „„Teknolojinin 

entegrasyonunda  bahsedilen  faktörler yüz yüze ders anlatmaya nazaran öğretim 

üyelerine ek bir iş yükü de getirmektedir. Ancak uzaktan eğitim ortamlarının sağladığı 

iletişim ve gösterim imkanları öğretim üyelerinin  bu zorlukları aşmaları ve kendilerini 

geliştirmeleri bakımından da çok önemli faydalar içermektedir. Örneğin, bu ortamlarda 

öğretim üyeleri derslerinde yaşadığı tecrübeleri, tasarladıkları bazı aktiviteleri ve 

gösterimleri veya uyguladıkları bir yeniliği diğer meslektaşlarıyla paylaşıp artılarını ve 

eksilerini tartışabilir.Bu şekildeki davranışlar öğretim elemanlarının sistem içerisinde 

entegre olmasıyla sağlanabilir.‟‟ ifadesiyle açık ve uzaktan matematik öğretiminde 

entegrasyonun altını öğretim elemanı çizmiĢtir.  

4.7.4. Açık Öğretim Fakültesindeki Genel Matematik Dersi 

Anadolu Üniversitesi kitlesel eğitim yapmakta ve bu sebeple öğrencilerin kendi 

kendilerine öğrenmesini öngörmektedir. Kalabalık öğrenci potansiyeli sebebiyle çoktan 

seçmeli sınavları tercih etmek durumundadır. Bu kısıtlar altında, Anadolu Üniversitesi 

Açık Öğretim Fakültesi bünyesindeki programlardaki Genel Matematik dersini sizin 

tasarımlamanız istense; 

a. içeriğini nasıl belirlerdiniz? Ne tür bir içerik olmasını önerirdiniz? Yüz yüze 

derslerdeki içerikle aynı mı olmalıdır? 

b. ne tür öğretim stratejilerini kullanırdınız? Öğrencilere içeriği nasıl sunmak 

isterdiniz? 

c. içeriği sunmak ve diğer faaliyetler için hangi teknolojilerden nasıl 

yararlanırdınız?  



 
 

83 

d. ders dıĢı faaliyetler düĢünür müydünüz? Neler olabilir? 

Sorusuna verilen yanıtlar „„Açık Öğretim Fakültesinde Genel Matematik Dersi‟‟ teması 

altında toplanmıĢtır. 

Uzmanlardan alınan cevaplar doğrultusunda Açık Öğretim Fakültesinde Genel 

Matematik dersinin içeriğinin, öğretim stratejisinin, içerik sunumundaki teknoloji 

kullanımının ve ders dıĢı faaliyetler konusunda uzmanlar düĢüncelerini belirtmiĢlerdir. 

4.7.4.1 Güncel 

GörüĢme protokolünde Açık Öğretim Fakültesinde Genel Matematik dersinin içeriğinin 

nasıl olması gerektiği sorusuna cevap veren 4 uzmandan tamamı içeriğin güncel 

olmasına vurgu yapmıĢtır. Bir uzman „„Matematik dersini tasarlarken içeriği güncel 

problemlerle zenginleştirmek gerekir.‟‟ ifadesiyle içeriğin güncel olmasının altını 

çizmiĢtir.  

 

4.7.4.2 Aktif Katılım 

GörüĢme protokolünde Açık Öğretim Fakültesinde Genel Matematik dersinde 

kullanılacak öğretim stratejisinin nasıl olması gerektiği sorusuna cevap veren 4 

uzmandan tamamı aktif katılımı sağlayabilecek bir öğretim stratejisine ihtiyaç olduğuna 

vurgu yapmıĢtır. Bir uzman „„AÜ Açık Öğretim Fakültesi bünyesinde oldukça kapsamlı 

ve değerli bir ders anlatım videoları içeriği oluşturulmuştur. Genel konuların 

anlatıldığı bu videolar kişilere kendi hızlarında ve tekrar ederek dersleri izleme şansı 

verdiği için öğrenme açısından önemli fırsatlar sunmaktadır. Ancak özellikle 

matematikte fikirlerin pratiğe dökülüp uygulanması çok büyük önem taşıdığından, video 

izleme sırasında pasif öğrenmeden aktif öğrenmeye geçişi teşvik edecek bazı teknikler 

kullanılması faydalı olacaktır. Örneğin video ilerlerken belirli bir aşamaya gelindiğinde 

o ana kadar anlatılan önemli kavramlarla ilgili birkaç sorunun cevaplanması gereken 

kısa kısımlar videolara eklenebilir. Öğrenciden bu aşamada videoda çözülen örneğin 

bir benzerini çözmesi istenebilir, gelen yanıta göre de basit bir geri bildirimde 

bulunulabilir veya bir eksik varsa dersin ilgili kısmını tekrar izlemesi sağlanabilir‟‟ 

ifadesiyle aktif katılımı sağlayabilecek bir öğretim stratejisinin altını çizmiĢtir.    
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4.7.4.3. Bilgi ve Ġletişim Teknolojileri 

GörüĢme protokolünde Açık Öğretim Fakültesinde Genel Matematik dersindeki içeriğin 

sunumunda kullanılacak teknolojilerin nasıl olması gerektiği sorusuna cevap veren 4 

uzmandan tamamı ders içeriğinin sunumunda bilgi ve iletiĢim teknolojilerin kullanımına 

vurgu yapmıĢtır. Bir uzman „„Yüz yüze dersler de dâhil olmak üzere öğrencilerin kuru 

işlemler yapmaları yerine matematik derslerinin odağına her bir kavramın yapısını 

öğrenmeyi koymak gerekir. Bunun için de dinamik yazılımlar ile çok sayıda nitelikli 

uygulama üretilebilir ve öğrencilerin kendi kendilerine kullanarak kavramı 

anlayabileceği hale getirilebilir’’ ifadesiyle ders içeriğinin sunumunda bilgi 

teknolojilerin kullanımının altını çizmiştir’’  BaĢka bir uzman „„Ders materyalleriyle 

aktif etkileşimi teşvik edecek bir başka unsur sosyal medya yazılımlarının sağladığı 

iletişim imkânlarıyla ders malzemelerinin öğrenciler arasında tartışılmasını teşvik 

etmek olacaktır. Açık öğretim öğrencilerinin hali hazırda soru tartışmak için internet 

forumlarından faydalanmaya çalışıyor olması aslında bu derslerin sosyal medya 

ortamlarıyla daha iyi entegre edildiğinde daha fazla öğrenim fırsatı sunabileceğinin bir 

göstergesidir ‟‟ ifadesiyle ders içeriğinin sunumunda iletiĢim teknolojilerin 

kullanımının altını çizmiĢtir.   

 

4.7.4.4 Öğrenme Ortamı Çeşitliliği 

GörüĢme protokolünde “Açık Öğretim Fakültesinde Genel Matematik dersinde ders dıĢı 

faaliyetler dıĢında ne tür aktiviteler yapılabilir” sorusuna cevap veren 4 uzmandan 

tamamı öğrenme ortamı çeĢitliliğini artırabilecek ders dıĢı aktiviteler yapılabileceğini 

belirtmiĢlerdir. Bir uzman „„Öğrenme fırsatlarını arttırmak ve çeşitlendirmek temel 

yaklaşım olmalıdır. Ders dışı faaliyetlerde öğrenme ortamı çeşitliliğini artırıcı 

aktiviteler tasarlanmalıdır. Sosyal medya kullanımı, forumların kullanımı olabilir.‟‟ 

ifadesiyle ders dıĢı aktivitelerde öğrenme ortamının çeĢitliliğinin artırılabileceğinin altı 

çizilmiĢtir.    
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde araĢtırmanın sonuçlarına ve gelecekte yapılabilecek yeni araĢtırmalar için 

önerilere yer verilmiĢtir. 

 

5.1 Sonuç 

Bu çalıĢmanın temel amacı, Anadolu Üniversitesi Açık Öğretim Fakültesi 

Programlarında yer alan Genel Matematik dersini alan ve Gaziantep ilinde ikamet eden 

öğrencilerin bu dersten zorlanma durumlarını, zorlanma sebeplerini belirlemek; açık ve 

uzaktan matematik öğretiminin geliĢtirmesine yönelik öğrenci görüĢlerini ve bu konuda 

uzmanların önerilerini incelemektir. ÇalıĢmanın iskeletini oluĢturan araĢtırma soruları 

Ģu Ģekildedir: 

1. Öğrenciler Açık Öğretim Fakültesi Programlarındaki Genel Matematik dersini 

öğrenmede zorlanıyor mu? 

2. Öğrencilerin Açık Öğretim Fakültesi Programlarındaki Genel Matematik 

dersinden zorlanma nedenleri nelerdir? 

3. Öğrencilerin Açık Öğretim Fakültesi Programlarındaki Genel Matematik 

dersindeki zorlanma durumları yaĢ ve cinsiyetlere göre farklılık göstermekte 

midir? 

4. Öğrencilerin Açık Öğretim Fakültesi Programlarındaki Genel Matematik 

dersindeki zorlanma nedenleri yaĢ ve cinsiyetlere göre farklılık göstermekte 

midir? 

5. Açık Öğretim Fakültesi Programlarındaki Genel Matematik dersini alan 

öğrenciler açık ve uzaktan matematik öğretimine ve öğrenmeye yönelik neler 

önermektedir? 
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6. Uzmanlar uzaktan matematik öğretiminde izlenmesi gereken öğretim 

yöntemlerine ve Anadolu Üniversitesi Açık ve Uzaktan Öğrenme sistemindeki 

Genel Matematik dersinin içeriğinin daha iyi yapılandırılmasına iliĢkin neler 

önermektedir? 

 

 

 

5.1.1. Anket Verilerine Göre Ortaya Çıkan Sonuçlar 

AraĢtırma soruları bağlamında, araĢtırmaya katılan öğrencilerin %75‟inin matematik 

dersinde zorlandığı görülmektedir. Bu her dört öğrenciden üçünün matematik dersinden 

zorlandığı anlamına gelmektedir. Bu sonuca göre Genel Matematik dersinde 

öğrencilerin zorlandığını söylemek yanlıĢ olmayacaktır. Matematik eğitiminin amacı 

bütün öğrencilerin öğrenmeyi en üst düzeyde gerçekleĢtirmesidir. Ġnsanların sadece 

küçük bir kısmı matematik dersinden zorlanmamaktadır. Büyük bir kesimin 

matematikten zorlanması aslında yaĢamın bir gerçeği olarak görülmektedir (Tall ve 

Razali, 1993: 209). Sadece Açık Öğretim Fakültesindeki Genel Matematik dersi değil, 

öğretim sürecinde yer alan diğer matematik derslerinin genelinde bir zorlanma söz 

konusudur. 

Zorlanan ve zorlanmayan öğrencilerin zorlanmasına etki edebilecek nedenler 

incelendiğinde Ģu sonuçlar ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırmada öğrencilerin Matematik dersinden zorlanma nedenleri sıralandığında 

önemli beĢ neden ortaya koyulmuĢtur.  

Birinci neden olarak öğrenciler, orta öğretimde yeterli matematik temeli almadıklarını 

ve bu sebeple zorlandıklarını ileri sürmüĢlerdir. Yine benzer Ģekilde ikinci neden olarak 

ilköğretimde matematik temeli almadıklarını söyleyen öğrencilerin iki soruya verdikleri 

cevaplar, uzmanların görüĢleriyle birebir örtüĢmektedir. Çıkan sonuç, Katolanya Açık 

Öğretim Fakültesi‟ndeki açık ve uzaktan matematik eğitimi üzerine yapılan çalıĢma ile 

desteklenmektedir. Ġlgili çalıĢmada öğrencilerin geçmiĢ matematik bilgilerinin 
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azlığından dolayı matematik dersinden baĢarısız ve zorlandıkları öne sürülmüĢtür (Juan, 

Huertas, Steegmann, Corcoles ve Serrat, 2007: 5) 

Öğrencilerin matematik dersinden zorlanma nedeni olarak gösterdikleri üçüncü sonuç, 

geçmiĢten günümüze kadar matematik dersini yapmak istememeleridir. Çoban (1989), 

öğrencilerin matematik dersinde baĢarılı ya da baĢarısız olmalarında, matematiği 

sevmelerinde tutumların rolünün büyük olduğunu ifade eder. Tutumlar, duyuĢsal 

nitelikteki davranıĢlar içinde yer alan, doğrudan gözlenemeyen psikolojik yapılardır 

(AĢkar, 1986).  AĢkar, 1986). Yapılan araĢtırmalar tutum ile baĢarı arasında pozitif 

yönde korelasyonlar bulunduğunu ortaya koymaktadır (Baykul,1990; Berberoğlu, 1990; 

Bloom, 1979; Tekindal, 1988; Saracaloğlu, 2000).  

AraĢtırmada ortaya çıkan ve öğrencilerin matematik dersinden zorlanma nedeni olarak 

gösterdikleri dördüncü sonuç, sayısal derslerinin hiç birini yapmamalarıdır. Kaplan ve 

Kaplan (2006), yaptıkları araĢtırmada, ortaöğretim öğrencilerinin okudukları alana göre 

matematik tutumlarının farklılık gösterdiğini, sayısal alan öğrencilerinin, eĢit ağırlık 

alanı öğrencilerine göre matematiğe karĢı daha olumlu bir tutum içinde olduklarını 

ortaya koymuĢlardır. 

Öğrenciler, derse ait e-öğrenme yazılımlarında yeterli yardım sağlanmadığından bu 

dersten zorlandıklarını belirtmiĢler ve bunu beĢinci neden olarak göstermiĢlerdir. 

Uzaktan eğitimde ders veren eğitimcilerin ders içeriklerini belirlerken dikkat etmeleri 

gereken noktalar arasında “öğretim amaçları, öğrenen gereksinimleri, en üst kullanım 

sıklığı, öğrenenin koĢullarına uygun öğrenme materyallerine uygunluk” yer almaktadır 

(Smyth, 2005). 

AraĢtırmada öğrencilerin matematik dersinden zorlanma durumları yaĢ ve cinsiyet 

açısından da değerlendirilmiĢtir. Buna göre, öğrencilerin yaĢının „„24‟ten büyük (eĢitte 

olabilir) veya 24‟ten küçük olması‟‟ ve cinsiyet farklılığı zorlanma durumunu sebep 

olan nedenlerin öncelik sırasında fark yaratmamaktadır. Matematik eğitimi üzerine 

yapılan çalıĢmalar incelendiğinde bu dersten zorlanmanın cinsiyet ve yaĢ ile iliĢkisi 

olmadığı ortaya koyulmaktadır. Wang ve Newlin (2002), yaptıkları çalıĢmada uzaktan 

eğitim öğrencilerinin yaĢ, cinsiyet, haftada çalıĢtıkları ders saati gibi demografik 
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özelliklerinin final sınavlarından aldıkları notlarla iliĢki göstermediğini 

gözlemlemiĢlerdir.  

Açık ve Uzaktan matematik eğitiminde, matematik öğretimine yönelik öğrencilerin 

görüĢlerine ait sonuçlar iki boyutta sınıflandırılmıĢtır. 

1. Boyut: Öğrenme Malzemeleri 

AraĢtırmada, öğrenciler açık ve uzaktan matematik eğitiminde öğrenme malzemelerinin 

sahip olması gereken özellikleri belirlemiĢlerdir. Onlara göre, açık ve uzaktan 

matematik eğitiminde kullanılan öğrenme malzemeleri, basit, sade ve anlaĢılabilir 

olmalıdır. Unutulmamalıdır ki öğretim materyallerinin açık ve uzaktan öğrenme 

ortamındaki en önemli rolü, öğretim ortamının öğrenen için daha etkin ve anlamlı 

kılınmasıdır. Bu sebeple, hazırlanacak öğretim materyalleri, konuyu basitleĢtirebilen, 

öğrenci için anlaĢılmasını kolaylaĢtıran ve gereksiz bilgilerle dolu olmayan bir özellik 

taĢımalıdır. Açık ve uzaktan öğrenme ortamlarında öğrenme malzemeleri, fazla ayrıntılı 

olursa öğrencilerin belleklerinde anlamlı kodlamaları güçleĢir. ġahin ve Yıldırım 

(1999); Yalın (2001) ve UĢun (2000) da belirttiği gibi öğretim materyallerinin 

geliĢtirilmesinde göz önünde bulundurulması gereken temel ilkelerden birisi de öğretim 

materyallenin basit ve anlaĢılabilir olmasıdır. 

GeçmiĢte yapılan birçok araĢtırma matematik ve matematik öğretimi ile gerçek/günlük 

yaĢamın bağlantılı olması durumunun matematiksel kavram ve süreçlerin 

öğrenilmesinde oldukça olumlu etkiler yaratacağı vurgulanmasına karĢın, günümüzde 

halen birçok öğrenme ortamında gerçek/günlük yaĢamla ya hiç ya da çok az ölçüde bağ 

kurulduğuna tanık olmaktayız (Pesek ve Kirshner, 2000: 10). Açık ve uzaktan 

matematik öğrenme ortamlarının içerisinde hazırlanacak olan materyallerin gerçek ve 

günlük yaĢamla bağlantılı olması öğrencilerin öğrenme süreçlerine olumlu katkı 

gösterecektir. 

Açık ve uzaktan matematik eğitiminde  hazırlanacak öğrenme malzemelerinin 

öğrencilerin bireysel ihtiyaçlarının karĢılamaya yardımcı olması gerekir. Öğrenciler 

farklı öğrenme stil ve ihtiyaçlarına sahiptirler. Açık ve uzaktan matematik eğitiminde 

öğrencilerin bazıları dinleyerek, bazıları görerek, bazıları okuyarak, bazıları yazarak, 
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bazı öğrencilerin ise bilgileri farklı ortamlardaki araç-gereçlerle sunulduğunda 

öğrenebileceğini göz önünde bulundurarak hazırlanmalıdır. 

Açık ve uzaktan matematik eğitiminde hazırlanacak öğretim materyali; kolaydan zora 

doğru ilerleyen seviyeler ile konunun kavratılması hedeflenerek biçimlendirilmelidir. 

2. Boyut: Öğrenci Özellikleri 

Öğrencilerin matematik dersinden baĢarılı olması için bazı özelliklere sahip olması 

gerekir. 

Ülkemizde pek çok öğrencinin matematiğin zor olduğunu ve matematiği 

baĢaramayacağını düĢünerek kaygılandıkları ve matematiğe karĢı olumsuz tutum 

geliĢtirdikleri bilinmektedir (Baykul, 2000: 2). Matematik hakkında olumlu tutum 

içinde olan bir öğrencinin, matematiğe karĢı olumsuz tutum içinde olan öğrenciden daha 

fazla baĢarılı olacağı öngörülmektedir (Reyes, 1984: 17). Ma (1997) matematik dersine 

yönelik tutumun öğrencilerin matematik baĢarılarını açıklamada önemli bir rol 

oynadığını belirten pek çok araĢtırma olduğunu belirtmektedir (Ma, 1997 : 222). Bu 

anlamda matematik eğitiminde de öğrencilerin matematiğe yönelik tutumları üst 

seviyede tutmak ve onu korumak önemli bir yere sahiptir. Açık ve uzaktan matematik 

eğitiminde öğrencilerin tutumları üst seviyede tutmasına yardımcı olabilecek öğretim 

stratejilerinin benimsenmesi gerekir. 

 

Öz yeterlik, bireyin becerilerinde ne kadar yetkin olduğu ile değil, kendi becerilerine 

olan inancı ile ilgilidir. Öz yeterlik inançları, bireylerin nasıl hissettiklerini, 

düĢündüklerini, kendilerini nasıl motive ettiklerini ve nasıl davrandıklarını belirler. 

Matematik öz  yeterlilik algısı ise bireyin, belli bir matematiksel görevi veya problemi 

baĢarılı bir Ģekilde yerine getirmedeki kiĢisel güveninin durumsal veya problem tabanlı 

değerlendirmesidir (Hackett ve Betz, : 262). Hackett ve Betz (1989) tarafından yapılan 

bir araĢtırmada da matematik performansı ile matematik öz-yeterlik arasında orta 

düzeyde bir iliĢkinin olduğu belirlenmiĢtir. Zaten NCTM‟nin önemli amaçlarından birisi 

de öğrencilerin matematik yapma yeteneklerine olan öz-yeterliklerinin geliĢtirilmesidir. 
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5.1.2. Uzman Görüşlerine Göre Ortaya Konulan Sonuçlar  

Konu uzmanlarıyla yapılan görüĢmeler sonucunda elde edilen bulgulara ait sonuçlar 10 

boyut halinde gösterilmiĢtir. Bu 10 boyut, görüĢmedeki 4 sorudan çıkan temalar göz 

önünde bulundurularak hazırlanmıĢtır. 

1 Boyut: Matematik Öğrenme 

Bu boyuta ait bulgular incelendiğinde matematik dersinin içeriğindeki konuların 

birbirine bağlı olmasından dolayı öğrencilerin her bir konuyu öğrenip diğer konularla 

iliĢkilendirmesi gerekmektedir. Bu süreçte düzenli bir çalıĢma disiplinine ihtiyaçları 

vardır. Matematik dersinin içeriğiyle ilgili yapılan çalıĢmalarda aynı sonuçlar ortaya 

çıkmıĢtır. Öğrenci matematik dersinin içeriğini birebir takip etmeli ve öğrencinin bu 

takibi yapabilmesi için belirli bir iç disipline sahip olması ihtiyacı sonucu ortaya 

çıkmıĢtır.   

2 Boyut: Matematik Öğretim Yöntemleri 

Bu boyuta ait bulgular incelendiğinde matematiksel bilgiyi öğrenciye aktarırken 

öğrencinin bilgiyi depolamasını amaçlanmamalıdır. Matematiksel bilginin 

kullanılabilirliğini ve bilgiyi kullanma metotlarını öğrenmesini sağlanmalıdır. YetiĢkin 

öğrenme kuramındaki maddeler incelendiğinde çıkan bu sonucu desteklemektedir. 

3 Boyut: Teknoloji 

Bu boyuta ait bulgular incelendiğinde matematik derslerinde teknolojiyi entegre ederek 

öğrencilerin öğrenmesi kolaylaĢtırılabilmektedir. Matematik eğitiminde kullanılan 

teknolojilerden biri olan dinamik matematik yazılımlarını kullanımı matematik 

öğrenmeye olumlu  etki gösterdiği sonucu ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuç, NCTM‟ nin ve 

M.E.B‟ in teknolojilerin matematik eğitimine katkısıyla ilgili yaptığı çalıĢmalar aynı 

sonuçlara içermektedir Amerikan Ulusal Öğretmenler Birliği (National Council of 

Teachers of Mathematics, NCTM) teknolojinin matematik eğitiminde kullanımını  okul 

matematiği ilke ve standartları içerisinde sayarak, teknolojinin matematik öğrenme ve  

öğretiminde önemli bir esas olduğunu, ayrıca öğretilen matematiği de etkileyerek 

öğrencinin öğrenmesini zenginleĢtirdiğini söylemiĢtir (NCTM, 2000). 
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4 Boyut: Etkileşim 

Bu boyuta ait bulgular incelendiğinde matematik dersinden baĢarılı öğrenciler ile 

baĢarısız öğrencilerin birbirleriyle etkileĢime girmelerini sağlamak öğrencilerin 

baĢarısını artırmak için yapılabilecek en önemli adımlardan bir tanesi olmalıdır. BaĢarılı 

ve baĢarısız öğrencilerin birebir etkileĢimleri sağlanırsa öğrencilerin matematik 

dersinden baĢarı oranları artacağı sonuç ortaya çıkmıĢtır. NCTM‟nin ve M.E.B‟in 

etkileĢimle ilgili yaptığı çalıĢmalarda aynı sonuçlara içermektedir. M.E.B‟in 2005 

yılında yaptığı yeni matematik müfredatında etkileĢim temasını ortaya koymuĢtur. 

5 Boyut: Teknoloji Entegrasyonu 

Bu boyuta ait bulgular incelendiğinde eğitim teknolojilerin açık ve uzaktan matematik 

öğrenme programlarında daha aktif bir Ģekilde kullanılmasından dolayı daha çeĢitli 

öğretme ve öğrenme süreçleri oluĢturulabilmektedir. Literatürde yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde açık ve uzaktan matematik eğitiminde kullanılabilecek teknolojilerin 

doğru entegrasyonu sonucunda açık ve uzaktan eğitimde etkililik artacağı 

belirtilmektedir.  

6 Boyut: Öğretim Elemanlarının Entegrasyonu 

Bu boyuta ait bulgular incelendiğinde öğretim elemanlarının uzaktan eğitime entegre 

edilebilmesi önemli bir süreçtir. Öğretim elemanlarının sistem içerisindeki 

konumlarının belirlenmesi sürecinin önemli olduğu sonucu ortaya çıkmıĢtır. Padgett ve 

Conceicao-Runlee‟ne (2000: 325) göre, herhangi bir uzaktan eğitim çalıĢmasının 

baĢarılı olabilmesinde öğretim elemanı desteği önemlidir. Bulduğumuz sonuç ile 

belirtilen sonuç birbirini desteklemektedir. 

7 Boyut: Güncel 

Bu boyuta ait bulgular incelendiğinde, öğretim üyelerinin öğrenme ortamını tasarlarken 

kullanacakları içeriğin özelliklerinin güncel olmasının önemi ortaya çıkmaktadır. 

GeçmiĢte yapılan birçok araĢtırma ve yayında matematik ve matematik öğretimi ile 

gerçek/ günlük yaĢamın bağlantılı olması durumunun matematiksel kavram ve 

süreçlerin öğrenilmesinde oldukça olumlu etkiler yaratacağı vurgulanmasına karĢın, 

günümüzde halen birçok öğrenme ortamında gerçek/günlük yaĢamla ya hiç ya da çok az 
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ölçüde bağ kurulduğuna tanık olmaktayız (Brown, Collins ve Duguid, 1989; NCTM, 

1989; Pape ve Tchoshanov, 2001; Pesek ve Kirshner, 2000; Wilson, Teslow ve Taylor, 

1993).  

8 Boyut: Aktif Katılım 

Bu boyuta ait bulgular incelendiğinde öğrencilerin aktif katılımını sağlayabilecek 

öğrenme ortamlarına ihtiyaçları vardır. Bilha (1989), aktif öğrenme modeliyle ders 

iĢlenen deney grubundaki öğrencilerin tutumlarında, kontrol grubundaki öğrencilerden 

daha olumlu geliĢme görüldüğü yargısına ulaĢmıĢtır. BaĢka bir araĢtırmada (Tombe, 

1989) üniversite öğretmenlerinin hizmet içi eğitimlerinin aktif öğrenme kullanımına 

etkisi araĢtırılmıĢtır. Bulgular, öğretmenlerin yüksek bir oranının aktif öğrenme 

uygulamalarının, öğretim hedeflerine ulaĢmak için yararlı olduğu konusunda hemfikir 

olduklarını göstermiĢtir. Yapılan çalıĢmalar aktif katılım öğrenmeye olumlu bir katkı 

sunduğunu göstermektedir.  

9 Boyut: Bilgi ve İletişim Teknolojileri 

Bu boyuta ait bulgular incelendiğinde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin açık ve uzaktan 

matematik eğitiminin içinde, doğru bir Ģekilde kullanılması gerektiği sonucu ortaya 

çıkmıĢtır. Matematik eğitiminde reform hareketlerinin konu edildiği hemen her 

ortamda, bilgisayarlar, eğitim programlarının temel elemanı olarak ele alınmakta ve bu 

hareketlerin baĢarıya ulaĢabilmesi için BĠT‟lerin etkin bir Ģekilde kullanılmasının 

gerekliliği vurgulanmaktadır (Baki, Güven ve KarataĢ, 2002: 43). 

10 Boyut: Öğrenme Ortamı Çeşitliliği 

Bu boyuta ait bulgular incelendiğinde öğrenme fırsatları ve çeĢitliliği artırılarak 

öğrenmenin çekiciliğini artırılabilmesi sonucu ortaya çıkarılmıĢtır. NCTM (2000) 

tarafından yapılan çalıĢmalarda da aynı sonuçlar ortaya çıkmıĢtır. 
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5.2. Öneriler 

Bu araĢtırma sonucu elde edilen verilere ve varılan yargılara bağlı olarak 

araĢtırmacılara, öğrencilere, Açık öğretim Fakültesi açık ve uzaktan eğitim alanında 

çalıĢma yapacaklara bir dizi öneri geliĢtirilmiĢtir. Bu öneriler aĢağıda sıralanmıĢtır: 

 

 AraĢtırmacılar, örneklemi değiĢtirerek benzer çalıĢmaları yapabilirler. 

 

 AraĢtırmacılar, açık ve uzaktan öğrenme sisteminde genel matematik dersini 

alan öğrencilerin baĢarılı olması için önceden sahip olması gereken 

matematiksel bilgi ve becerileri araĢtırmalıdır. 

 

 AraĢtırmacılar, açık ve uzaktan matematik öğrenme ortamlarında öğrencilerin 

birbirleriyle etkileĢiminin niteliği üzerine araĢtırmalar yapmalıdır. 

 

 AraĢtırmacılar, açık ve uzaktan matematik öğrenme ortamlarında öğretim 

üyelerinin sistemle etkileĢiminin niteliği üzerine araĢtırmalar yapmalıdır. 

 

 AraĢtırmacılar, açık ve uzaktan matematik öğrenme ortamlarında öğrenci ve 

öğretim üyelerinin birbirleriyle etkileĢiminin niteliği üzerine araĢtırmalar 

yapmalıdır. 

 

 AraĢtırmacılar, açık ve uzaktan matematik öğrenme ortamlarında dinamik 

matematik yazılımları kullanımının öğrencinin baĢarısına ve tutumuna etki 

düzeyini araĢtırmalıdır. 

 

 AraĢtırmacılar, açık ve uzaktan matematik öğrenme ortamlarında dinamik 

matematik yazılımları kullanımının öz yeterlilik inancına etki düzeyini 

araĢtırmalıdır. 

 

 AraĢtırmacılar, açık ve uzaktan matematik öğrenme ortamlarında matematiksel 

bilgi etkileĢimi sağlamak için sosyal medya kullanılabilirliğini araĢtırmalıdır. 



 
 

94 

 

 GerçekleĢtirilen çalıĢmada araĢtırmacıların yanında tasarımcılara da birtakım 

öneriler geliĢtirilerek açık ve uzaktan matematik öğrenme ortamlarında 

gerçekleĢtirilecek olan öğretim tasarımlarında onlara ipucu vermesi 

amaçlanmıĢtır. Bu öneriler aĢağıda sıralanmıĢtır. 

 

o Tasarımcılar, dinamik matematik yazılımlarını ders içeriklerini 

oluĢturmada kullanabilirler. 

 

o Tasarımcılar, sosyal medyayı ders içi ve ders dıĢı etkinliklerin içine 

entegre edebilirler. 

 

o Tasarımcılar, aktif katılıma daha çok imkan veren ortamlar 

oluĢturabilirler. 

 

o Tasarımcılar, uyarlanabilir öğrenme ortamları oluĢturabilirler. 

 

o Tasarımcılar açık ve uzaktan matematik öğrenme ortamlarında, 

öğrenenlerin kendi öğrenmelerinden sorumlu olmalarını sağlamak için 

öğrenenlere daha fazla sorumluluk yükleyecek iĢbirliğine dayalı takım 

çalıĢmaları geliĢtirmelidirler. Bu tür çalıĢmalar aynı zamanda matematik 

bilgisi fazla öğrenenlerin matematik bilgisi daha az öğrenenlere rehberlik 

etmesini sağlayarak bilgiyi yapılandırma sürecinin daha etkili olmasını 

mümkün kılabilecek ortamlar tasarlayabilirler. 
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Ekler 

Uzaktan Matematik Dersine Yönelik Öğrenci Görüşleri Anketi 

Sevgili Öğrenci, 

Bu çalışma Anadolu Üniversitesi Açık ve Uzaktan Eğitim Sistemi içinde yer alan matematik derslerine 

ilişkin görüş ve önerilerinizi almak amacını taşıyan bir yüksek lisans tezi kapsamında 

gerçekleştirilmektedir. Anketi tamamlamak için ortalama 10 dakikaya ihtiyacınız vardır. Anketi 

doldurmanız size sunulan hizmet kalitesinin arttırılması açısından son derece önemlidir. Katkılarınız için 

teşekkür ederiz. 

Bölüm 1: Bu bölümde, sizi daha yakından tanımamıza yardımcı olacak sorulara yer verilmiştir. Lütfen 

aşağıdaki sorulara ilişkin cevaplarınız verilen alternatiflerden birini işaretleyerek belirtiniz. 

 

1. Cinsiyetiniz?   ( ) Kadın          ( ) Erkek 

 

2. Yaşınız? Lütfen yazınız  _______________ 
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Bölüm 2: Anadolu Üniversitesi Açık ve Uzaktan Eğitim programlarındaki matematik dersinde 

(derslerinde) zorlandınız mı? Lütfen aşağıdaki seçeneklerden sizin için en uygun olan birini işaretleyiniz. 

(  ) Evet  zorlandım 

 (  ) Hayır  zorlanmadım 

 

 

 

Bölüm 3: Aşağıda matematik dersinde zorlanmanıza ya da çevrenizdekilerin zorlanmasına Sebep Olan 

bazı nedenler sıralanmıştır.  Matematik dersinde zorlanmaya Sebep Olan en önemli 5 nedeni belirtiniz. 

Bunun için aşağıdaki ifadelerin önünde ayrılan yere 1 ile 5 arasında rakamlar yazmanız  yeterlidir. Ancak 

bu liste dışında başka nedenler de olabilir. Lütfen bu nedenleri listeye ekleyiniz.  

_____ İlköğretimde (ilkokul ve ortaokulda) yeterli matematik temeli alamadım. 

_____ Ortaöğretim (lisede) yeterli matematik temeli alamadım. 

_____ Oldum olası matematik derslerinde zorlanırım. 

_____ Genel olarak sayısal derslerde zorlanırım. 

_____ Ders kitabımızın dili anlaşılmazdı. 

_____ Ders kitabımızda yeterli alıştırma yer almıyordu. 

_____ Ders kitabımızın içeriği çok ağırdı. 

_____ Derse ait televizyon programları yeterli bilgi vermiyordu. 

_____ Derse ait e-öğrenme yazılımları yeterli yardımda bulunmuyordu. 

_____ Derse çalışmak için yeterli zaman bulamadım. 

_____ Dersi birlikte çalışacak kimseyi bulamadım. 

_____ Yüz yüze akademik danışmanlıklar yeterli düzeyde yardımcı olmadı. 

_____ Yüz yüze akademik danışmanlıklara katılamadım. 

_____ Genelde çoktan seçmeli soruları çözmede zorlanırım. 
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_____ Diğer (lütfen yazınız) _____ 

_____ Diğer (lütfen yazınız) _____ 

 

Bölüm 4: Lütfen aşağıda ayrılan yere matematik dersinde başarıyı attırmaya yönelik öneri ve 

görüşlerinizi yazınız. (Şu tür soruların cevaplarını düşünebilirsiniz: Sizce matematik dersi nasıl 

tasarımlanmalı? Size nasıl sunulmalı? Hangi araçlar (kitap, bilgisayar, televizyon, radio, vb.) kullanılmalı? 

Başarıyı attırmak için neler yapılmalı?) 

 

 

 

 

 

Uzmanlarla Görüşme Protokolü 

 

GİRİŞ 

 
Merhaba, 

Ben, Mert ELBOĞA, Anadolu Üniversitesi Uzaktan Eğitim Anabilim Dalında Yüksek 

Lisans öğrencisi olarak eğitimime devam etmekteyim. Yüksek Lisans tezi olarak 

danıĢmanım Prof. Dr. Cengiz Hakan AYDIN ile birlikte, Açık ve Uzaktan Öğrenme 

programlarındaki matematik eğitiminin nasıl gerçekleĢtirilmesi gerektiğine yönelik bir 

araĢtırma yapmaktayız. Bu çalıĢmada sizlerin görüĢlerini almak istiyoruz. Öncelikle bu 

görüĢmeyi kabul ettiğiniz için teĢekkür ederiz. Bu arada görüĢleriniz, kimliğiniz hiçbir 

Ģekilde açıklanmadan sunulacaktır.   

  

SORULAR 

1. Genel olarak matematik dersleri en fazla baĢarısız olunan derslerden biridir. Sizce 

öğrenciler sebep baĢarısız olurlar? BaĢarısız olan öğrenciler kimlerdir?  

 

2. Matematik dersini verirken baĢarısız olacağını düĢündüğünüz öğrencilere yönelik 

özel öğretim stratejileri uyguluyor musunuz? Ya da genel olarak dersteki baĢarı oranını 

artırmak için ne tür öğretim stratejileri kullanıyorsunuz? 
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3. Açık ve uzaktan ya da teknoloji tabanlı/destekli matematik öğretimi konusunda 

deneyimiz var mı? Açık ve uzaktan öğrenmenin etkililiğine inanıyor musunuz? 

4. Anadolu Üniversitesi sonuçta kitlesel eğitim yapmakta ve bu sebeple öğrencilerin 

kendi kendilerine öğrenmesini öngörmekte. Ayrıca yine sayılar sebebiyle çoktan 

seçmeli sınavları tercih etmek durumunda. Bu kısıtlar altında, Anadolu Üniversitesi 

Açık Öğretim Fakültesi bünyesindeki programlardaki Genel Matematik dersini sizin 

tasarımlamanız istense; 

a. içeriğini nasıl belirlerdiniz? Ne tür bir içerik olmasını önerirdiniz? Yüz yüze 

derslerdeki içerikle aynı mı olmalıdır? 

b. ne tür öğretim stratejilerini kullanırdınız? Öğrencilere içeriği nasıl sunmak 

isterdiniz? 

c. içeriği sunmak ve diğer faaliyetler için hangi teknolojilerden nasıl 

yararlanırdınız?  

d. ders dıĢı faaliyetler düĢünür müydünüz? Neler olabilir? 

 

GörüĢme fırsatı verdiğiniz ve değerli görüĢlerinizi paylaĢtığınız için teĢekkür ederiz. 

AraĢtırmamızın sonuçlarını dilerseniz sizinle paylaĢabiliriz. Ġyi çalıĢmalar dileriz.   
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