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OZET

Bu arastirmanin amaci, ilkégretim matematik 6gretmen adaylarimin matematik
ogretimine yonelik yeterlik diizeyleri ile matematik 6gretimine iliskin kaygi
diizeylerini cesitli degiskenler acisindan incelemek ve aralarinda bir iliski olup
olmadigin tespit etmektir. Arastirmanin evreni, 2018-2019 egitim o6gretim
yilinda Konya ili Necmettin Erbakan Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim
Fakiiltesi ilkogretim Matematik Ogretmenligi programinda 6grenim géren
ogrencilerden olusmaktadir. Arastirmanin orneklemi ise 270 ilkogretim
matematik 6gretmen adayindan olusmaktadir. Tarama modelinde betimsel bir
nitelik tasiyan arastirmada, veri toplamak icin Kisisel bilgi formu, "Matematik
Ogretimi  Yeterlikleri" olcegi ve '"Matematik Ogretimi Kaygi Olcegi”
kullanilmistir. Yapilan analizlerden elde edilen bulgulara gore, ilkogretim
matematik 6gretmen adaylarinin genel akademik not ortalamasi, programi
tercih siras1 ve mezun olduklar1 orta6gretim okul tiirii degiskenlerine gore
matematik ogretimi yeterlik ve matematik 6gretim kaygi diizeylerinde olcek

toplamlari ve alt boyutlarinda anlamh bir farkhlik tespit edilmemistir. Cinsiyet,



vii

simif diizeyi ve program tercih nedeni degiskenlerinin ise matematik 6gretimi
yeterligi ve matematik o6gretim kaygisina etkisi oldugu goriilmektedir. Bu
bulgulara ek olarak, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik
ogretimi yeterlikleri ve matematik 6gretim kaygilar arasinda negatif yonde,
anlamh ve orta diizeyde bir iliski bulunmustur. Ayrica ¢alismada, ilkogretim
matematik 6gretmen adaylarinin matematik ogretimi yeterlik puanlarindaki
degisimin, matematik oOgretim kaygi puanlarindaki degisimin %37,5’ini
aciklayabildigi tespit edilmistir. Sonucta ise arastirma bulgularina dayah olarak

onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: akil yiiriitme becerisi, iletisim becerisi, iliskilendirme
becerisi, matematik 6gretimi kaygisi, ogretim yeterligi, 6gretmen adaylari,

o6gretmen yeterligi, 6z glven, 0z yeterlik, problem ¢6zme becerisi, tutum.
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. Analysis of Relationship Between Elementary Mathematics
Tezin Ingilizce Ad1  Teacher Candidates” Mathematics Teaching Concerns and
Mathematics Teaching Proficiencies

SUMMARY

The purpose of this study is to examine pre-service elementary maths teachers’
teaching competence about mathematics with the levels of anxiety related to
mathematics teaching in terms of various variables and determine whether
there is a relationship between them. Research population consisted of
university students study for Mathematics Teaching Programme at Ahmet
Kelesoglu Education Faculty in Necmettin Erbakan University in Konya in
2018-2019 educational year. Research sampling consisted of 270 pre-service
elementary mathematics teachers. Research was a descriptive study,a survey
model, used personal information form, ‘Mathematics teaching competencies’
instrument and “Mathematics Teaching Anxiety Scale” to collect data.
According to the results, there was no significant difference between pre-service
elementary mathematics teachers' general academic grade point average,
program preference order and grade levels of secondary education school
graduates according to their mathematics teaching competence and
mathematics education anxiety levels. Gender, grade level and program



preference reason variables have an effect on mathematics teaching competence
and mathematics education anxiety. It has seen that gender, class level and
program preference reason variables have an effect on mathematics teaching
competence and mathematics education anxiety. Addition to these findings, it
was found that there was a negative, significant and moderate relationship
between pre-service elementary mathematics teachers’ mathematics teaching
competencies and mathematics teaching concerns. It was found that the change
in  mathematics teaching proficiency scores of pre-service elementary
mathematics teacher candidates could explain 37.5% of the change in
mathematics teaching anxiety scores. Finally, suggestions were made to

practitioners and researchers based on the research findings.

Keywords: attitude, associating skill, communication skill, mathematics
teaching anxiety, pre-service teachers, problem solving skill, reasoning skill, self

confidence, self-sufficiency, teacher competency, teaching competency.
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BIiRINCi BOLUM

GIRIS

Bu boéliimde problem durumu, arastirmanin amaci, arastirmanin Onemi, sayiltilar,

sinirliliklar ve tanimlar Uzerinde durulmaktadir.

1.1 Problem Durumu

Egitimin amaci, bireylere yasadiklari ¢cevre ve i¢inde bulunduklar1 toplumla uyumlu
hale gelmesini saglayacak bilgi ve beceriler kazandirmaktir (Celikten, Sanal ve Yeni,
2005). Yani egitim bireyin hedeflerine ulasmasi igin, daha verimli hale gelmesini
saglamahidir (King, 1947). Bu yulzdendir ki daha kaliteli 6gretmenlere, daha modern
Ogretim programlarina, daha elverisli ortamlara, daha nitelikli okul yonetimlerine ve
daha aktif 6grencilere ihtiyag duyulmaktadir (A. C. ilhan, 2004). Bir iilkede egitimi
gelistirmek i¢in egitime yapilan harcamalar artirilabilir, daha donanimli okul binalar
yapilabilir, programlar iyilestirilebilir ya da yeni arag-gerecler alinabilir. Yine de asil
degisme ve gelisme Oncelikle 6gretmenlerin degisimi ile saglanabilir. Bir okulun

basarisi, Oncelikle sinif icindeki 6gretmenin uygulamalaria baghidir (Kiilahgi, 1984).

Ogrenci niteliklerinin  6gretmen nitelikleriyle 6zdeslemesinin sonucu olarak,
ogretmenlerin egitim sisteminin igleyisinde biiyiik bir role sahip oldugu bir gercektir
(Koseoglu, 1994). Degisen egitim anlayisiyla birlikte 6gretmen, “68renciyi, 6grenme
yollarina yonelten, ona 6grenme ortami hazirlayan, giidiilendiren ve etkin kilan kigi”
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Giiney, Ozkog ve Korkmaz, 2016). Bu gerceklerden
hareketle ilkogretim Ogretmenlerinin, bilgi aktarici olmanin Gtesinde &grencilerin
kisilik gelisimlerini saglamaya yardimci ve egitim siirecine tiim paydaslarla katilacak
temel unsur olma bilinciyle yetistirilmesi beklenmektedir (Ataiinal, 1992). Kusku
yoktur Ki yeni nesillerin niteligi, onlar1 yetistirecek &gretmenlerin niteligi ile

0zdeslesecektir (Celikten ve digerleri, 2005).



Nitelikli egitim nitelikli gretmenlerle miimkiindiir (I. Bozkurt, 2012). Ogretmen
niteliklerinin belirlenmesine yonelik arastirmalar 1940 ve 1950li yillarda ABD’de
yapilmaya baslanmistir. Altmish yillara gelindiginde ise, pek ¢ok arastirmaci
ogretmenlerin kisisel 6zelliklerinin 6gretimin kalitesi Uzerindeki etkisini incelemistir.
Bu ¢alismalarda; 6gretmenlerin sozel yetenekleri, zekalari, egitim gegmisleri ve alan
bilgileri gibi degiskenlere agirlik verilmistir (Cochran-Smith, 2001°den, aktaran
Ozyiirek, 2008; Shulman, 1986). Toplumun okuldan beklentilerinin surekli artmas:
ve Ogrenmenin seklinde olusan degisme ve gelismelerden dolayi, 6gretmenlerin
sorumluluklart her gegen gin artmaktadir (Morgil, Secken ve Ydcel, 2004).
Ogretmenlerin artan sorumluluklari, sahip olmalar1 gereken yeterliliklerin degisip
gelismesini de beraberinde getirmektedir (Karacaoglu, 2008). Egitim ve 6gretimin en
onemli Ogesi olan 6gretmenler, yeterliklerinin ¢ogunu hizmet oncesi siiregte, yani
Ogretmen yetistirme programlarinda edinmektedirler (Yesilyurt, 2011). MEB (2008)
ogretmenlik meslegi genel yeterliklerini “6gretmenlerin, 6gretmenlik meslegini etkili
ve verimli bir bi¢imde yerine getirebilmek i¢in sahip olmalar1 gereken bilgi, beceri
ve tutumlar” biciminde tanimlamistir. Ogretmen yeterlikleri, mesleki bilgi, mesleki
uygulama ve Ogrenme-Ogretme siireci gibi 6geleri barmdirmaktadir (M. Yavuz,
Ozkaral ve Yildiz, 2015).

Ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri; ana yeterlik, ana yeterliklere ait alt yeterlikler
ve alt yeterliklere bagli performans gostergeleri bigiminde boliimlere ayrilmustir.
[Ikdgretim Ogretmenlerin alanlarina gore her bransa ozgii olarak hazirlanmis
yeterlikler “0zel alan yeterlikleri” olarak adlandirilmaktadir (MEB, 2008). MEB
(2008)’in  ilkogretim  matematik  Ogretmenleri i¢in  belirledigi  6zel alan
yeterliklerinden olan “matematik dersi becerilerini gelistirme” alani, 6grencilerin akil
yuritme, problem ¢dzme, iliskilendirme ve iletisim becerilerini gelistirmeye dair
uygulamalar1 icermektedir. 2009, 2013 ve 2017 matematik dgretim programlarinda
ortak olan bu beceriler, 21. yiizyl oOgretmenlerinin sahip olmasi gereken
yeterliklerdendir. Ogrencileri icin “model” olan &gretmenlerin, &grencilerine
kazandirmayr  hedefledigi  becerilere  Oncelikle kendilerinin  sahip  olmasi
beklenmektedir (B. Duman, Yakar, Tiirkoglu ve Yakar, 2013). Ogretmen yeterlilik

diizeyinin, dgrenciyi etkilemesi kaginilmazdir. Ogretmen ne kadar yeterli olursa



Ogrencinin 0grenmesi ve Ogrenme kaliciligi o oranda iyi olacaktir (Karacaoglu,
2008).

Ogretmenlerin niteligi, 6gretmen adaylarmin niteligine baghdir. Ogretmen yetistiren
kurumlarm 6ncelikli hedefi “ nitelikli 6gretmen” yetistirmektir. “Nitelikli 6gretmen”
ifadesinin, 6gretmenlerin konu alanmi bilgileri, kisilik 6zellikleri, 6gretme becerileri,
smif yonetimi, planlama ve degerlendirme becerileri, teknolojiyi kullanabilme,
iletisim ve rehberlik becerileri gibi yeterlikleri tasiyan 6gretmenlerini igerdigini
soyleyebiliriz (Seker, Deniz ve Gorgen, 2005). Ogretmen adaylarinin iyi bir
O0gretmen olup olmamasini saglayan degiskenlerden biri de 6gretmenlerin alan
bilgisiyle ilgilidir. Fakat 6gretmenlerin sadece konu alani bilgileri degil, bildiklerini
ogrencilere nasil aktardiklar1 da 6nemlidir (Shulman, 1986). Uusimaki ve Nason
(2004), ogretmen adaylarmin matematikle ilgili en fazla kaygilandiklar1 durumun
matematik bilgilerini kars: tarafa aktarabilmek oldugunu agiklamigtir. Alan bilgisi,
Ogretmen yetistirme programlarinin dnemli bir ayagidir (Ozkan, 2012). Ulkemizdeki
Ogretmen adaylar1 alan bilgisi bakimindan oldukca yeterli bir egitim alirken, alani
nasil ogretecekleri konusunda yetersiz kalmaktadirlar (Baki, 2010). Alan &gretimi
bilgisi, konu alan1 bilgisinden daha 6teye giden ve derinlesen bir bilgidir. Yani alan
Ogretimi bilgisi bir dgretmenin 6gretecegi miifredati bilmesi, miifredatin 6grenme
alanlarint bilip iliskilendirmesi, 6grencinin nasil anladigini bilmesi, konuya 0zgl
ogretim yontem ve teknikleri bilmesi, konuya 6zgl materyal tasarlayarak etkili
Ogrenme ortamlart olusturabilmesi ve O0grenciyi degerlendirebilmesi gibi bilgilere

sahip olmas1 demektir (Baki, 2010).

Ogretme kaygisi iizerine farkli branglarda arastirmalar yapilmistir (Adeyemi, 2015;
Mji ve Arigbabu, 2012; Brown, Westenskow ve Moyer-Packenham, 2011; Hossirin
Elmas, 2010; Merg, 2015; Peker, 2009a; Ural, 2015; Yazic1 ve Ertekin, 2010). Bu
aragtirmalarin ¢ogunun matematik o6gretimi kaygisi iizerine oldugunu sdylemek
mimkundir. Ulkemizde matematik, genellikle cocuklar iizerinde bir baski unsuru
olarak korkuya (Sahan, 2006) ve kaygiya doniismektedir. Ogrenciler Uzerinde
ogretmen etkisinin en yogun oldugu donem olan ilkokul ve ortaokul yillarinda (M.

Doruk ve Kaplan, 2013), matematik kaygisin1 inceleyen ¢ok sayida ¢alisma



yapilmistir. Keklik¢i ve Yilmazer (2013) ¢alismalarinda, ilkogretimdeki 6grencilerin
diisiik matematik korku diizeyi tasimalarina ragmen, matematik korku dizeyleri ile
matematik 6gretmenleri hakkindaki goriisleri arasinda pozitif ve yiksek dizeyde
anlamli bir iligkinin bulundugunu belirlemistir. Yani 6gretmenin tutumu, 6grenciye
kars1 davranislari, alan bilgisi yeterligi, ders isleyis sekli gibi faktorler 6grencinin de
derse kars1 tutumunu ve kaygisini etkileyecektir (Bekdemir, Isik ve Cikili, 2004). Bu
bulguyu destekler sekilde, Uusimaki ve Nason (2004) yaptiklar1 calismada, 6gretmen
adaylarinin matematigi sevmemelerinin en biiyiik nedenini ilkokul 6gretmenlerine
bagladiklar1 goriilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarinin 6nemli bir bolimi de
matematik kaygilarinin ortaokul yillarinda olustugunu ifade etmislerdir. McLeod
(1993), matematik kaygisinin olusmaya basladig: kritik donemin 9 - 11 yas aralig
oldugunu savunmaktadir (Newstead, 1998). Benzer sekilde Harper ve Daane (1998),
ilkdgretim Ogretmen adaylarmin matematik kaygisinin, ilkogretim yillarina

dayandigini ortaya koymustur.

Kaygi ile egitimin her asamasinda karsilagilmasina ragmen, en yogun halini
universite yillarinda aldigini gésteren ¢alismalar mevcuttur (Dew, Galassi ve Galassi,
1984; Kececi, 2011; Richardson ve Suinn, 1972). Ogrenme ve 6gretme siirecini
etkileyen duyugsal bir faktor olan kayginin (Oztiirk, 2016) yaninda alanyazinda
Ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi kaygisi da tasidiklarimi
gOsteren g¢esitli calismalarin yapildigi goriilmektedir (Baspinar ve Peker, 2016;
Hadley ve Dorward, 2011; Levine, 1993; Peker, 2006). Ogrencilere rol model olan
Ogretmenler, matematik kaygilarin1 6grencilerine aktarma egilimindedir (Baloglu,
2001; Brady ve Bowd, 2005; Geist, 2010). Matematik kaygisi, 6gretmen adaylarinin
matematik Ogretimi kaygisimi da etkileyecektir (Wilson, 2013). Peker (2009a)
matematik Ogretimi kaygisini, “Ogretmen adaylart ve 6gretmenlerin matematiksel
kavramlari, teorileri ve formiilleri 6gretirken veya problem ¢ézme sirasinda ortaya

cikan gerginlik ve kaygi duygular1” olarak tanimlamistir.

Ogretmenlerin en az mesleki agidan ne Olgiide yeterli yetistirilmeleri kadar,

kendilerini ne dlgiide yeterli algiladiklar1 da dnemlidir (Ustiiner, Demirtas, Cémert

-----



fazla 0z glven duyacaklart varsayimina dayanmaktadir (Esendemir, Cirak ve
Samancioglu, 2015). Dolayisiyla, matematik Ogretimi kaygisi yasayan bir

Ogretmenin matematik 6gretimi yeterliliginin de etkilenecegi 6ngorilmektedir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmanin temel amaci, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik
ogretimine yonelik yeterlik diizeyleri ve matematik 6gretim kaygi diizeylerini ¢esitli
degiskenler agisindan incelemek ve adaylarin matematik 6gretimine yonelik yeterlik
diizeyleri ile matematik ogretimine yonelik kaygi diizeyleri arasinda bir iligki olup
olmadigini tespit etmektir. Bu gercevede arastirmada asagidaki alt amaclara cevap
aranmistir:

o [lkdgretim matematik 6gretmen adaylarimin matematik dgretimi yeterlikleri ve
matematik 6gretim kaygilari cinsiyete gore farklilasmakta midir?

o [lkdgretim matematik dgretmen adaylarimin matematik dgretimi yeterlikleri ve
matematik 0gretim kaygilart sinif diizeyine gore farklilasmakta midir?

e [lkdgretim matematik dgretmen adaylarmin matematik dgretimi yeterlikleri ve
matematik Ogretim kaygilar1 genel akademik not ortalamasina gore
farklilagmakta midir?

o [lkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik dgretimi yeterlikleri ve
matematik 6gretim kaygilar1 programi tercih etme nedenine gore farklilagmakta
midir?

o [lkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik dgretimi yeterlikleri ve
matematik Ogretim kaygilart programi tercih etme sirasina gore farklilagmakta
midir?

e [lkdgretim matematik dgretmen adaylarmin matematik dgretimi yeterlikleri ve
matematik Ogretim kaygilart mezun olduklar1 ortadgretim kurum tlrine gore
farklilasmakta midir?

o [lkdgretim matematik dgretmen adaylarmin matematik 6gretimi yeterlikleri ile

matematik 6gretim kaygilariin iliskisi ne diizeydedir?



1.3. Arastirmanin Onemi

Ulkelerin kalkinmasi icin nitelikli insanlara gereksinim vardir. Nitelikli insanlarin
yetistirilmesinden de oncelikle, egitim programinin uygulayicist olan 6gretmenler
sorumludur (Gozalan Cigek, 2016). Gelecek nesilleri egitecek 6gretmenler hakkinda
fikir sahibi olabilmek igin egitim fakiiltelerinde dgretmen yetistirme programlarinda
O0grenim goren Ogretmen adaylarinin Ozelliklerinin bilinmesi 6nem tasimaktadir
(Bursal, 2016). Ulkemizde 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin dgretim yeterlikleri ile
ilgili caligmalar siirhdir. Konu ile ilgili literatiir cergevesinde 6gretmen ve 6gretmen
adaylarina yonelik yeterlik (Celik, 2012; Ekinci, 2015; Elkatmis, 2018; Esendemir ve
digerleri, 2015; Fives, 2003; Gozalan Cigek, 2016; Isiksal ve Cakiroglu, 2006;
Karacaoglu, 2008), matematik 6gretim yeterligi (Bates, Latham ve Kim, 2011; Dede,
2008; O. Sahin, Gokkurt ve Soylu, 2014), matematik kaygis1 (E. Aydin, Delice,
Dilmeg ve Ertekin, 2009; Bekdemir, 2007; Gresham, 2007; Hadley ve Dorward,
2011; Hembree, 1990; Uldas, 2005; Vinson, 2001), matematik 6gretimi kaygisi
(Baspinar ve Peker, 2015; Brown ve digerleri, 2011; Haciomeroglu, 2014; Hossirin
Elmas, 2010; Peker, 2009a; Peker, Halat ve Mirasyedioglu, 2010; Tatar, Zengin ve
Kagizmanli, 2016; Uusimaki ve Nason, 2004; Yavuz, Arslan ve Batdal Karaduman,
2018; Yazic1 ve Ertekin, 2010), matematik yeterligi ile matematik 6gretimi yeterligi
arasindaki iliski (Briley, 2012; Peker ve Ertekin, 2011; Sall1, 2012; Unlii ve Ertekin,
2013), matematik yeterlik algis1 ile matematik 6gretimi arasindaki iligki (Ural, 2015);
matematik kaygisi ile matematik Ogretimi kaygisi arasindaki iliskiyi (Adeyemi,
2015; Mji ve Arigbabu, 2012) inceleyen calismalara siklikla yer verildigi halde,
matematik 6gretimi yeterlik diizeyi ile matematik 6gretimine yonelik kayg: iliskisine
yeterince yer verilmedigi goriilmiistiir. Yurtigi literatiirde 6gretmen adaylarinin
matematik 0gretmeye iliskin kaygilari ile matematik 6gretmeye iliskin yeterlikleri
arasindaki iliskinin incelendigi sinirli ¢alismaya rastlanmistir. Bu baglamda, bu
caligmanin sonuglarinin alanyazindaki bu eksikligi giderme bakimindan &gretmen
yetistirme programlarma katki saglayacagi distinlilmektedir. Ciinkii yiiksek
diizeydeki matematik ogretimi yeterligi ve diisilk matematik kaygis1 bir matematik
ogretmeninde olmasi gereken belli bash 6zellikler arasinda bulunmaktadir (Akinsola,
2008).



Literatiir, 6gretmen adaylarmin diger liniversite Ogrencilerine gore daha yiiksek
diizeyde matematik kaygisina sahip olduklarini ortaya koymaktadir (Battista, 1986;
Swars, Daane ve Giesen, 2006; Vinson, 2001). Ayrica bireyin kaygi diizeyinin
gerektiginden yiiksek olmasi, ¢alistigi kurumun kendisinden bekledigi sorumluluklar
yerine getirmesini engelleyebilmekte ve verimliligini diisiirebilmektedir (A. Aksu ve
Yiksel-Sahin, 1999). Ozellikle ilkdgretim egitimi alaninda okuyan iiniversite
Ogrencileri arasinda yaygin olan matematik kaygisi (Hadley ve Dorward, 2011) ve
ogretmenlerin kendi kaygilarin1 6grencilere yansitma gercegi géz 6niinde alindiginda
(M. Doruk ve Kaplan, 2013), 6gretmenlerin kaygilarinin dgrencilerinin matematige

yonelik tutumlarini ve akademik basarilarini etkileyecegi bir gercektir.

Bir 6gretmenin etkin bir sekilde 6gretim yapmasini ve mesleginde basarili olmasini
saglayan en 6nemli unsurlar gorev ve sorumluluklarint yerine getirmeye olan inanci,
kaygilart ve meslegine dair aldigi egitimin kalitesidir. S6z konusu bu inang¢ ve
kaygilardan en miithim olan1 matematik Ogretmeye iliskin Yyeterlik algis1 ve
matematik 6gretmeye iliskin kaygidir. Cunku bu iki kavram, 6gretmenlerin etkili bir

sekilde 6gretim yapmalarini direkt olarak etkilemektedir (Temiz, 2012).

Matematik yeterligi ve matematik kaygisi ¢coklu boyutlara sahip karmasik yapilardir
(May, 2009). Bu nedenle 6z yeterlik ya da matematik Ogretimine yonelik 6z
yeterliklerinin ~ incelendigi  caligmalarin  sonuglar1  birbirleriyle  tutarlilik
gostermemektedir (Takir, 2018). Yani, yeterlik diizeyleri bircok unsurdan etkilenen
ve zamanla degisim gosterebilen yapida oldugu i¢in bu tir arastirmalarin

tekrarlanmasi ve degisimlerin incelenmesi gereklidir (Uysal ve Yumusak, 2018).

Yeterlik inanglart erken sekillendigi i¢in (Hoy ve Spero, 2005) ve matematik
kaygisin1 uyandiran bazi unsurlar matematik dgretimi kaygisini da etkileyebilecegi
icin (Peker ve Ertekin, 2011), 6gretmen adaylarinin goreve baslamadan matematik
Ogretimi yeterlik ve kaygilarinin hangi degiskenlerden etkilendigini saptamak 6nemli
gorulmektedir. Boylece hizmet 6ncesi dénemde gereksinim duyulan dnlemler gec
kalmadan alinabilir. Matematik Ogretimine dair kendini yeterli bulan bir

Ogretmenin/dgretmen adaymnin matematigi Ogretirken daha az kaygi hissedip



hissedemeyecegi sorusundan hareketle (Dering6l, 2018), bu ¢alismanin amaci
ilkogretim matematik O6gretmen adaylarimin matematik ogretimine iliskin yeterlik
diizeyleri ve matematik Ogretim kaygi diizeylerini ¢esitli degiskenler acisindan
incelemek ve adaylarin matematik Ogretimine yonelik yeterlik dizeyleri ile
matematik 6gretim kaygi diizeyleri arasinda bir iliski bulunup bulunmadigini tespit
etmektir. Arastirmanin ilk alti alt amacindan elde edilecek verilerle ilkdgretim
matematik Ogretmen adaylarinin cinsiyet, sinif diizeyi, akademik not ortalamasi,
programi tercih nedeni, programi tercih sirasi ve mezun olunan lise tiri
degiskenlerine gore matematik Ogretimi yeterlik ve matematik oOgretim kaygi
diizeylerinin degisip degismedigi belirlenecektir. Bu degiskenlerden cinsiyet
degiskeni egitimde pek ¢ok arastirmaya konu olan belki de en 6nemli degisken
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Sif diizeyi ve genel akademik not ortalamasi
degigkenleri ilkogretim matematik Ogretmen adaylarmin lisans programinda
kazandiklarini belirleyebilmek agisindan énemlidir. Ogrenim gériilen programu tercih
nedeni ve programi tercih sirasi degiskenleri ilkdgretim matematik Ggretmen
adaylarinin i¢sel motivasyonlarmin etkileri acisindan ve mezun olunan lise tiirii
degiskeni ise, Ogretmen adaylarmin 6nceki egitimlerinin su anki durumlarina
yansimasini belirlemek agisindan 6nemli goriilmiistiir. Arastirmanin son alt amacinda
ise ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi yeterlik diizeyleri
ve matematik Ogretim kaygi diizeyleri arasinda bir iliski olup olmadigi
belirlenecektir. Bu calismanin sonuglarinin; 6gretmen adaylarina, Ogretmenlere,
Ogretmen yetistiren kurumlardaki Ogretim elemanlarmma ve konuyla ilgili diger
paydaslara yardimci olacagi umut edilmek ve ilerde yapilacak arastirmalara 151k
tutacagl distinilmektedir. Ayrica, hizmet o©ncesi donemde gerekli onlemler
aliabilecek ve Ogretmen adaylar1t gorevlerine basladiklarina daha nitelikli

olabileceklerdir.

1.4. Sayiltilar

Veri toplama araglarinin uygulanmasi sirasinda, ilkégretim matematik &gretmen
adaylarinin psikolojik o6zellikleri gibi kontrol altina alimamayan degiskenlerin

etkisinin blttn adaylar Gzerinde esit oldugu kabul edilmistir.



1.5. Simirhliklar

Bu ¢alisma;

1. 2018 -2019 egitim-6gretim yil1,

2. Konya ili Necmettin Erbakan Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim Fakltesi 1.,
2., 3. ve 4. sinifta 6grenim goren 270 ilkdgretim matematik 6gretmen aday1 ve

3. Katilimcilara uygulan 6lgek verileri ile sinirlidir.

1.6. Tanimlar

Arastirmanin bu boliimii, ¢calisma sirasinda siklikla kullanilacak bazi kavramlarin ne

anlamda kullanilacagini ifade etmektedir.

Matematik: Sayi, nokta, kiime Vvb. soyut nesneler ve bu nesneler arasindaki

iliskilerden olusan bir bilimdir (Tas, 2005).

Yeterlik: Bir meslek alanina 6zgii olan gorevleri yerine getirebilmek igin gereken
mesleki bilgi, beceri ve tutumlara sahip olma durumudur (MEB, 2010).

Kaygi: Belirli bir diizeye kadar normal kabul edilen kaygi, ¢evresel ve psikolojik
olaylara gosterilen genellikle kiside huzursuzluk yaratan duygusal bir tepkidir

(Basarir, 1990).

Matematik Ogretimi Yeterligi: Bir kisinin matematigi etkili bir sekilde 6gretme

becerisine olan inancini ifade eder (Enochs, Smith ve Huinker, 2000).

Matematik Ogretim Kaygisi: Ogretmen adaylari ve 6gretmenlerin matematiksel
kavramlari, teorileri ve formiilleri Ogretirken veya problem ¢6zme sirasinda

hissettikleri gerginlik ve kaygi duygularidir (Peker, 2009a).
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IKINCi BOLUM
KAVRAMSAL CERCEVE

Bu bolimde kuramsal agiklamalara, arastirmaya iliskin temel kavramlarin

aciklanmasina ve konu ile ilgili yapilan aragtirmalara yer verilmektedir.

2.1. Sosyal Ogrenme Kurami

Insanlar i¢in dgrenmenin farkli yollar1 vardir. Bu 6grenme tiirlerinden bazilar1 daha
basit yollar1 igerirken, bazilar1 6grenmenin karmagsik oldugunu ifade eder (Uz Bas,
2018). Insanlarm diger insanlardan 6grendigine dair inan¢ ilk Yunanlara,
Aristoteles’e ve Plato’ya kadar uzanmaktadir. Onlara gore egitim, modellerin
gozlemlenerek ornek alinmasi ve en iyi modellerin dgrencilere sunulmasidir (Olson
ve Hergenhahn, 2016). Sosyal ortamda dgrenme ile ilgilenmis kuramcilardan biri de
Lev Vygotsky’dir. Vygotsky, potansiyel gelisim alami kavramiyla 6grenmenin
Ogretmen, arkadas, aile gibi 6gretenlerin rehberliginde gergeklestigini savunmustur

(Korkmaz, 2005).

Yiizyillar boyu yeterince ciddiye alinmayan gozlemleyerek ogrenmeyle ilgili ilk
deneysel calismayr 1898’de Edward L. Thorndike yapmistir. Hayvanlarla yaptigi
deneylerde Thorndike, hayvanlarin bagka hayvanlart gozlemleyerek Ogrenmeye
yonelik bir egilim gostermedikleri sonucuna varmistir. 1908°’de Thorndike’nin
maymunlarla yaptigi deneyi tekrarlayan J. B. Watson, maymunlarin gézlemleyerek
ogrendiklerine dair bir kanit bulamamistir. Thorndike gibi Watson da 6grenmenin
dogrudan deneyimle kazanilacagini savunmustur. Thorndike ve Watson’un
caligmalar1 gézlemleyerek 6grenme iizerine yapilacak ileriki arastirmalar konusunda
umutlart kirmistir. Gozlemleyerek 6grenmeye yonelik ilgi Miller ve Dollard’in
Sosyal Ogrenme ve Taklit (1941) adindaki calismalariyla yeniden canlanmustir.
Miller ve Dollard’a gore taklit davranis1 pekistirildiginde, davranis giiclenmektedir.

Skinner ise taklidin ayirt edici edim oldugunu belirterek gozlemleyerek 6grenme
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kavramini1 Miller ve Dollard’in agiklamalarina benzer sekilde ifade etmistir (Olson

ve Hergenhahn, 2016).

1960l yillarin basinda Miller ve Dollard’in taklit 6grenmesi tanimina meydan
okuyan Bandura (Olson ve Hergenhahn, 2016), taklit ve gézlemin insan 6grenmesini
aciklamada yeterli olmadigmmi gorlince teorisini diisinme, hafiza, dil, sonuglari
degerlendirme ve tahmin etme gibi biligsel siiregleri icerecek sekilde genisletmistir
(Malone, 2002). Bandura’ya gore gozlemleyerek Ogrenme diger insanlarin
davraniglarin1 birebir taklit etmekten olduk¢a karmasiktir (Olson ve Hergenhahn,
2016). Sosyal 6grenme kuraminda, yeni davranis kaliplari dogrudan deneyimle ya da
bagkalarmin davramislarim gdzlemleyerek edinilir (Bandura, 1971). Sosyal Ogrenme
Teorisi (Social Learning Theory) veya Sosyal Biligsel Teori (Social Cognitive
Theory) seklinde adlandirilan bu kuram (Bandura, 1977), davranis¢t kuramlarin
insanin 0grenme sekline dair goriislerine elestiriler getirmis ve davranis¢1 kuramlarin
insanlarin  davraniglarint  tam olarak aciklayamadigindan hareket edilerek
gelistirilmistir. Bu kurama gore insan bireysel, ¢evresel ve davranigsal faktorlerin
etkilesimi sayesinde Ogrenmektedir (Bayrak¢i, 2007). Bu yuzden davranis
degisikligine neden olan asil durum uyaricilarin kendisi degil, bireyler tarafindan
anlamlandirma siirecidir (Biidiin, 2018). Sosyal 6grenme kuramimin temelinde
bireylerin gelisim siireglerinde aktif katilimci olmalart yer almaktadir. Bu kurami
savunan bilim adamlari, insan sosyal bir varlik oldugu i¢in, kisilerin diger kisileri

model alarak ve gozlem yaparak da 6grendigini ifade etmektedir (Bayrakei, 2007).

Sosyal Ogrenme kuraminin temel ilkelerinin Rutledge (2008) asagidaki gibi

aciklamistir (Bayrakei, 2007):

1) Insanlar baskalarinin davranislarini gdzlemleyerek dgrenebilir.

2) Davranista degisiklik olmadan da 6grenme olusabilir. Bu konudaki goriisler ikiye
ayrilmaktadir. Davraniggilar 6grenmenin davranigta kalict izli bir degisim
olusturmasinin gerektigini benimserken, sosyal 6grenme kurami savunucularina
gore Ogrenme davramista bir degisiklik meydana getirebilecegi gibi,

getiremeyebilir de.
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3) Son yillarda sosyal 6grenme teorisi, insanin Ogrenmesine gitgide artan bir
sekilde algisal (bilissel) olarak yaklagmaktadir. Bireyin gelecekte karsilasacagi
pekistire¢ ya da cezalarin farkinda olmasi, bireyin davranislarint 6nemli derecede
etkilemektedir.

4) Sosyal 6grenme kuraminin, davranis¢t 6grenme kuramlari ile biligsel 6grenme

kuramlar1 arasinda bir koprii vazifesi gordiigii diisiintilebilir.

2.1.1. Modelleme ve Gézlem Yoluyla Ogrenme Siireci

Modelleme, modeli ve model alan kisiyi kapsar. Gézlemci televizyon programlarinda
gordiigii birini, bir bilim adamini, bir kahraman: ya da bir cizgi film karakterini
kendine model olarak secebilir. Kisi gordiigii her davranisi model almaz. Model ile
g6zlemcinin karakterlerinin benzer yanlarinin olmasi ya da benzer 6zelliklere sahip
olmalar1 davranisin model alinma ihtimalini artiracaktir (Demirbas ve Yagbasan,
2005). Yiksek statiilii bir modelin davranisinin sonucunun olumlu ya da olumsuz
olmasina bakilmaksizin taklit edilme olasilig1 yiiksektir. Esit statiilii bir modelin
davraniginin sonuglar1 eger olumluysa taklit edilme olasilig1 yiiksekken, davranisinin
sonuglart olumsuzsa birey taklit etmeyi siirdiirmeyecektir (Tuckman, 1991°den,
aktaran Senemoglu, 2015). Bandura (1986)’ya gore gozlemcinin baskalarin1 model
alarak Ogrenmesini etkileyen etmenler; dolayli pekistirme, dolayli gudilenme ve

dolayli duygudur (Senemoglu, 2015).

Bandura (1986), gozlemcinin modelden bes sey 6grendigini sdyler. Bunlar, gdzlemci
modelden etkili okuma gibi biligsel becerilerle masa tenisi oynama gibi psikomotor
beceriler kazanabilir. Bireyin 6grendigi yasaklar giiclenebilir veya zayiflayabilir.
Mesela eger goézlemcinin yapmaktan c¢ekindigi davramiglart model yapiyorsa,
kendisinin de bu davraniglar1 sergileme ihtimali artar. Gozlemci, modelin sosyal
harekete gecirici gorevinden dolayr yeni degerler kazanabilir. Gozlemci modeli
gozleyerek esyalarin ve ¢evrenin nasil kullanildigini 6grenebilir. Gozlemci modelin
duygularin1 agiklama seklini gozlemleyerek kendisi de duygularimi bu sekilde

aciklamay1 tercih edebilir (Senemoglu, 2015).
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Bandura’ya gore gézlem yoluyla 6grenme, bireyin sadece etrafindaki diger insanlari

taklit etmesiyle degil, cevresindeki olaylar1 bilissel olarak da islemesiyle

kazanilmaktadir (Senemoglu, 2015). Gozlem yoluyla 6grenme “dikkat etme siireci”,

“hatirda tutma siireci”, “davranisi meydana getirme siireci” ve “giidiilenme siireci”

olmak Uzere dort temel siireci igermektedir (Senemoglu, 2015):

a) Dikkat Etme Sireci: Modelden bir sey 6grenebilmek igin 6ncelikle modelin
izlenmesi gerekir (Olson ve Hergenhahn, 2016). Kisinin model alacagi bireye
dikkat etmesi 6grenmenin ilk basamagidir. Gozlemcinin dikkatini etkileyen bazi
faktorler arasinda; gozlemcinin duyularmin yeterliligi, gozlenecek davranigin
gdzlemcinin amacina uygun olmasi, gozlemcinin ge¢cmisinde aldig1 pekistiregler,
modelin yas, cinsiye, statii vb. 6zellikleri yer almaktadir (Senemoglu, 2015).

b) Hatirda Tutma Siireci: Gozlem yoluyla edinilen bilginin sonrasinda davranis
haline getirilebilmesi i¢in hatirlanmas1 gerekmektedir (Buyikduman, 2006).
Yani, sozel veya imgesel depolanan bilgilerin zihinsel olarak tekrarlanmasi ya da
gozlenir gdzlenmez uygulanmasi, davranisa doniistiirtilmesi gerekir (Senemoglu,
2015). Bu nedenle gozlenen davranisin hatirlanmasinda kisinin zihin kapasitesi
ve zihinsel yapisi etkili olmaktadir (Bozgeyikli, 2005). Gozlem yoluyla
O0grenmenin listiinden uzun zaman ge¢mis bile olsa, bilgi bir kez biligsel olarak
depolandiysa ortiilii olarak erisilebilir, tekrarlanabilir ve giiclendirilebilir (Olson
ve Hergenhahn, 2016).

c) Davramsi Meydana Getirme Siireci: Bu siire¢ 6grenilen bilginin ne kadarinin
performansa cevrilebilecegini belirlemektedir. Mesela bir kisi bilissel olarak pek
cok sey O6grenmis olabilir ama motor becerileri, olgunluk diizeyi, hasta olusu gibi
nedenler bilgiyi davranisa doniistiirmesine engel olabilir. Bandura’ya gore
gozlemci gerekli fiziksel tum yeterlilige sahip olsa bile gozlemcinin kendi
davraniginin, modelin davranigina uyabilmesi igin oncelikle biligsel bir deneme
stirecinden gegirecegini savunur (Olson ve Hergenhahn, 2016).

d) Gudilenme Sdreci: Bandura’nin kuraminda pekistirmenin iki islevi vardir.
Bunlardan ilki, gozlemlenen pekistirilmis davranislarin tekrar pekistirilecegine
olan inang, digeri de pekistirmenin Ogrenmeyi davranisa doniistiirmek icin
Ozendirici bir isleve sahip olmasidir (Olson ve Hergenhahn, 2016). Cunku

insanlar odullendirilen davraniglar1 yapma egilimindedir (Bozgeyikli, 2005).
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Yani, gozlemleyerek oOgrenilen bilgi, go6zlemcinin bilgiyi performansa
dontistiirmek i¢in gecerli bir nedeni oluncaya kadar etkinlesmez. Bandura’ya
gbre Ogrenmenin olmasi i¢in pekistirme sart degildir (Olson ve Hergenhahn,
2016). Ayrica, Bandura kisinin kendini degerlendirirken igsel olarak da
pekistirdigini ifade etmistir. Davraniglarin diizenlenmesinde, i¢sel pekistirmeler

dissal pekistirmelere nazaran daha yararli olmaktadir (Senemoglu, 2015).

Eger birey gbzlemleyerek Ogrenmemisse, gozlemci ya modelin davraniglarin
izlememistir ya onlart belleginde saklamamistir ya fiziksel olarak o davranislari
yapma yetenegi yoktur ya da davraniglart uygulamasi ic¢in gerekli giidiileyici
bulunmamaktadir (Olson ve Hergenhahn, 2016). Bandura, ayrica sosyallesme
slirecinin O6grenme davranigina etkisine de dikkat ¢ekmistir. Bireylerin Uzerinde
toplumlarin, toplumsal olarak kabul gérmiis davranislari uygulama konusunda etkisi
bulunmaktadir (Bozgeyikli, 2005). Aile, arkadas gruplari, okul gibi sosyallesmeye
yardimcr modeller, ¢ocuklari toplumsal olarak kabullenilmis davranislari igin
odallendirirken, toplumsal olarak kabul edilmeyen davramiglari igin de
cezalandirmaktadir. Fakat insanlar sosyallestik¢e ddiile ve cezaya olan bagimliliklar
azalmakta ve “6z diizenleme” ad1 verilen kendi davranislarini kendileri diizenlemeye

baslamaktadir (Biiyiikduman, 2006).

2.1.2. Sosyal Ogrenme Kuraminin Dayandigi Temel Tlkeler

Sosyal 6grenme teorisinin dayandigi alt1 temel ilke vardir. Bu ilkeler Bandura (1977,

1986)’ya gore asagidaki sekilde agiklanmistir:

a) Karsihikh Belirleyicilik: Birey, g¢evre ve davramig, karsilikli belirleyicilik
ilkesinin ti¢ ayagimi olusturmaktadir. Bu ilkeye gore bireylerin davraniglar1 bu
ticliinlin etkilesiminden etkilenmektedir, yani davranis sadece g¢evre tarafindan
belirlenmemektedir (Bidln, 2018). Omegin, bir insanin inanglari, kabulleri,
amaglar1 ve istekleri davranigina yoén verir. Bununla beraber, benimsenen
davranig bireyin diisiince ve duygularmi da etkileyecektir. Dahasi, bir insanin
davranist iginde bulundugu cevreyi ¢ok yonli boyutlarda etkileyecek ve ayni

sekilde davranis da o g¢evreye gore sekillenecektir. Yani, insanin davranisi
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cevresini de etkiler, tipki saldirgan bir insanin diismanca bir ¢evre olusturmasi
gibi (Bayrakgci, 2007). Bu prensibi bir 6rnekle agiklamak gerekirse, istedigimiz
bir oyunu oynamamiz kendi tercihimize baglidir. Bu bireysel tercihimiz ile
cevremizi de belirli bir oranda etkileriz. Oyunu oynamay1 istememiz sonrasinda
oyunun oynanma oranini da arttiracagi icin oyun talep edilmeye devam edecektir.
Bu durumda da oyunu oynama nedenimizin dissal siireglerden de etkilenecegi
acikca gorilmektedir (Budun, 2018).

Sembollestirme Kapasitesi: Semboller, insanlarin gordiigli seylerin
zihinlerindeki temsilcileridir (Korkmaz, 2005). Insanlar, imajlar (zihinsel
resimler) yahut kelimeler gibi semboller kullanarak, yasantilarina anlam ve
sureklilik vermektedir. Bandura sembollerin diisiince i¢in birer mekanizma olarak
calistigini  savunmaktadir. Sembollestirme yetenegi sayesinde insanlarin,
gelecekteki yasamlarinda kullanmak Uzere hafizalarinda bilgi depolayabilmeleri
miimkiin olmaktadir (Bayrakgi, 2007).

Ongoru Kapasitesi: Ongoériilii davranis, kisinin gelecekte olacak olaylar bilissel
olarak o anda oluyormus gibi diisiinmesini saglayan bir sregtir (Bayrakci, 2007).
Kisiler, ge¢mis deneyimlerini diisiince ve semboller araciligiyla zihinlerine
kodlayarak gelecege yoOnelik planlar yapabilme yetenegine sahiptir. Kisacasi,
ongori sayesinde diisiinme davranistan daha once olmaktadir (Korkmaz, 2005).
Insanlar sembollestirme ve éngorii kapasiteleri sayesinde, karsilastiklar1 sorunlart
her defasinda deneme-yanilma yoluyla ¢6zim aramak zorunda kalmamaktadirlar.
Bu yontemin yerine, olgu ve olaylarla ilgili alternatifleri zihinlerinde hesaplayip
olasi ¢oziim yollarina bilissel olarak ulagabilmektedirler (Bdn, 2018).

Dolayl Ogrenme Kapasitesi: insanlar 6zellikle de cocuklar baska insanlarimn
deneyimlerini gézlemleyerek pek ¢ok sey dgrenirler. Bu ylizden dolayli 6grenme
kapasitesinin, sosyal biligsel kuramin temelini olusturdugunu soyleyebiliriz
(Aydm, 2013). Elbette insanlar kendi deneyimlerinden de Ogrenirler, fakat
insanlarin ~ baskalarinin ~ davranislarimi ve  davranislarinin - sonuglarini
gozlemleyerek de 6grenmesi, kendi 6grenme kapasitelerini ve 6grenme hizlarini
yukseltmektedir (Korkmaz, 2005).

Oz Duzenleme Kapasitesi: Oz diizenleme, bir bireyin kendi davraniglarimi

kontrol edebilmesi olarak tanimlanmaktadir (Senemoglu, 2015). Insanlar calisma
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durumlarini, eglenme ve dinlenme bigimlerini, toplumda yasayis tarzlarni
baskalarina gore degil kendilerine goére ayarlayabilir (Korkmaz, 2005).
Bandura’ya gore, dis pekistire¢ ve cezalarin davraniglart kontrol edememesinin
sebebi, insanlarin 6z diizenlenme davranigi yapmalarindan kaynaklanmaktadir
(Olson ve Hergenhahn, 2016). Insanlar davranislarmi diizenlemek igin
kendilerince performans standartlar1 gelistirir (M. Aydin, 2013). Bir kisinin belli
bir durumdaki performansi kisinin standartlarini karsiliyor ya da asiyorsa olumlu,
karsilamiyorsa olumsuz olarak degerlendirilir (Olson ve Hergenhahn, 2016).
Yani bireylerin yaptiklar1 iglerdeki sorumluluklar kendilerine ait olmaktadir
(Korkmaz, 2005).

f) Oz Yargillama Kapasitesi: Kisiler fikir ve diisiincelerini uyguladiktan sonra elde
ettikleri sonuclara gore kendilerini yargilayabilir. Kisinin kendisinin farkinda
olmasi ve kapasitesi ile yapacagi is arasinda degerlendirme yapabilmesi, 6grenme
stireci igin gereklidir. Bu ifade 0z yeterlik (self-efficacy) kavramiyla
aciklanmistir (Korkmaz, 2005).

2.2. Yeterlik ve Oz Yeterlik

Tiirk Dil Kurumu (TDK, 2019) yeterliligi, “bir 151 yapma giiciinii saglayan 6zel bilgi,
gorevini yerine getirme giicii, yeterlik” bigiminde tanimlamustir. Yeterlik, bir gorevi
yapmak ve gorevin gerektirdigi sorumluluklari uygulamak igin gereken bilgi, beceri
ve yetenekleri ifade eder. Yeterlik kavrami, bir gorevi kabul edilebilir bir derecede
gerceklestirebilmek igin bireyde bulunmasi gereken kapasiteyi isaret eder (Akar,
2007). MEB (2008) bu kavrami, “bir meslek alanina 6zgii gérevlerin yapilabilmesi
icin gereken mesleki bilgi, beceri ve tutumlara sahip olma durumu” seklinde

tanimlamistir.

Yeterlik kavrami ilk olarak RAND (Research and Development) Kurumu
aragtirmacilar1 tarafindan ortaya atilmistir (Armor ve digerleri, 1976’den, aktaran
Esendemir ve digerleri, 2015). Ardindan bu kavramdan Bandura'nin sosyal 6grenme
kuraminda bahsedilmeye baslanmistir (Bikmaz, 2004). Oz yeterlik kavrammin teorik
temelini gelistiren Albert Bandura’nin “Self efficacy: Toward a unifying theory of
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behavioral change” adin1 verdigi ¢alismasinda bu kavramdan ilk defa bahsedilmistir

(Derman, 2007).

Sosyal 6grenme kuramina gore, 6z yeterlik algisi kisilerin yaptiklari eylemlerinin
temelindeki giidiisel yapidir (Salli, 2012). Sosyal 6grenme kuraminin 6nemli
degiskenleri arasinda bulunan 6z yeterlik, bireyin belirli bir gorevi yapabilmek igin
gereken etkinlikleri organize edebilmesi ve yerine getirebilme kapasitesine dair
bireyin 6z yargisi olarak tamimlanmaktadir (Bandura, 1977). Sosyal o6grenme
kuramcilarina gore, 0z yeterlik algis1 bireylerin se¢imlerini, bir isi basarmak igin
gosterdikleri ¢cabay1 ve hissettikleri endise boyutunu ciddi bir sekilde etkilemektedir
(Isiksal ve Askar, 2003).

Bandura, insan davranisinin istiinde etkisi oldugunu diisiindiigii temel kavramlardan
olan 6z yeterlik (Senemoglu, 2015) inancim1 “bireyin verilen bir goéreve iliskin
eylemleri yapabilecegine, uygun davranis bicimini segebilecegine ve harekete
gecebilecegine ve gerekli cabada bulunabilecegine iliskin inanc1” seklinde (Ekinci,
2015) ifade etmistir. Margolis ve Mccabe (2006) 6z yeterligi, “bireylerin belirli bir
gorevde veya gorevlerde basarili olma yetenegi hakkinda verdikleri yargi” olarak,
Elkatmis (2018) “Bir kisinin kendisini tanimasi ve kendine inanmasi ile ilgili bir i¢
motivasyon kaynagi” olarak tanimlamigtir. S. S. Kurbanoglu (2004) ise 6z yeterligin
“kisinin bir is1 basariyla yapmak i¢in gerekli becerilere sahip oldugu konusundaki
inanc1” oldugunu ifade etmistir. Hedefin ne kadar ¢ekici olduguna ya da hedefi
gerceklestirmek icin gereken davraniglarin ne kadar gii¢lii olduguna bakilmaksizin,
bireyler hedefe ulagsmak i¢in gerekli davraniglar1 gergeklestirme konusunda kisisel
yetenekleri olduguna inanmadikca, davraniglari denemek i¢in motive olmayacaktir
(Deci ve Ryan, 1985°ten, aktaran Malone, 2002). Bir bireyin hangi zorluklar
istlenebilecegi, hedefleri i¢in ne kadar gu¢ sarf edebilecegi, engeller ve
basarisizliklara karsit ne kadar 1srarci olabilecegi ve basarisizliklarinin motive edici
mi yoksa moral bozucu mu olacagina karar vermesi bireyin yeterlik inancina baghdir
(Bandura, 2001). Ornegin; bireyin sinava girme, topluluk éniinde konusma vb. kisiye

giic gelen durumlarin iistesinden gelmesi, bireyin becerilerinin fonksiyonuna gore
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degil, becerilerini kullanarak yapabileceklerine olan inancina gore sekillenmektedir

(Senemoglu, 2015).

Oz yeterlik, birey icin sadece belli bir alana veya davranmis grubuna yénelik ifade
edilen bir kavramdir. Diger bir degisle, bireyin herhangi bir alanda (ikinci bir dil
Ogrenme gibi) 6z yeterlik inanc1 yiiksekken, baska bir alanda (futbol oynama gibi) 6z
yeterligi diisiik olabilir (Sall1, 2012). Ornegin, bir dgretmenin 6z yeterligi matematik
Ogretimi sirasinda diisiik olabilirken, dil sanatlarimi dgretirken yiiksek olabilir. Boyle
bir 6gretmen matematige kiyasla dil sanatlar1 egitimine daha fazla zaman ayirabilir
ve dil sanatlart ile ilgili mesleki gelisim faaliyetlerine katilmaya daha fazla ilgi

gosterebilir (E. Cakiroglu, 2008).

Oz yeterlik seviyesi insanlarin nasil hissettiklerini, nasil diisiindiiklerini, nasil
davrandiklarin1 ve kendilerini nasil motive ettiklerini belirler (Bayrakci, 2007). Oz
yeterlik dort farkli siire¢ boyunca insan davranisini diizenlemektedir. Bunlar biligsel
(hedefler hakkinda diistinme), motivasyon (hedef belirleme ve onlart ger¢eklestirmek
icin ¢alisma), davranigsal (algilanan basa ¢ikma yeterlikleri) ve segimsel (ortam ve
etkinlikleri segme ve olusturma) slrecleri igerir (Bandura, 1992°den, aktaran Malone,
2002).

Insanlarmn ileriye yonelik performanslarinin ortaya ¢ikmasini bekledikleri sonuglar
uzerinde hareket etme olasiligi, bu performanslari yerine getirip getiremeyeceklerine
dair yeterlik inanglarina baglidir (Bandura, 2001). Bir kisinin bir is i¢in ¢abalamay1
gdze alabildigi siire 6z yeterlik algisma baghdir (Bandura, 1989). Oz yeterlik algist
yuksek olan bir kisi, bir isi basarabilmek i¢in ¢cok ¢aba gosterecek, olumsuz durumla
karsilastiginda kolayca pes etmeyecektir (Askar ve Umay, 2001). Baska bir degisle,
yiiksek yeterlikte kisiler, zor gorevleri kacinilmasi gereken tehdit gérmekten ziyade,
onlara ustesinden gelinmesi gereken zorlu gorev olarak yaklasirlar (Bandura, 1993).
Oz yeterligi yiiksek 6grenciler zorlu gorevleri, 6z yeterligi diisiik dgrencilerden daha
kolay sekilde iistlenirler (Zimmerman, 2000). Bu gergeveden baktigimizda, 0z
yeterlik kavrami egitimde ©nem verilmesi gereken faktorlerden biri olmaktadir

(Askar ve Umay, 2001). Diisiik 6z yeterlik algist motivasyon sorunlarina da neden
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olmaktadir. Eger bir 0grenci belirli bir gorevde basarili olamayacagina inanirsa
(disik oz yeterlilik), ylzeysel olarak bu gorevi deneyip cabuk pes edecek veya
kaginacaktir (Margolis ve Mccabe, 2006). Kisinin bir konuda kendini oldugundan
yeterli algilamasi, konu ile yiizlestiginde yasayacagi basarisizliktan dolayr kiside
hayal kiriklig1 olusturabilir, kisinin kendini bir konuda oldugundan yetersiz
algilamasi ise kisinin bu konu i¢in gereken gayreti gostermesini engelleyerek sonucta
yine kisiyi basarisizliga itebilir (Berkant, 2017). Yani disik 6z yeterlik inanci,
akademik basariya engel olmakta ve uzun vadede Ogrenilmis caresizlige sebep
olmaktadir. Mesela bir 6grenci kompozisyon yazamayacagina inaniyorsa yazdigi her
seyin basarisiz olacagini diisliniir. Bu nedenle yazma yetenegini gelistirmez ve asla

yazmak istemez (Margolis ve Mccabe, 2006).

Oz vyeterlik, gercek yeterlilik seviyesinden ziyade 6z yeterlik algisina dayanan
motivasyonel bir yapidir (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy ve Hoy, 1998). Oz
yeterlik bir bireyin yetenekli olmasini degil, kendi kaynaklarina giivenmesi anlamina
gelmektedir. Mesela, bir durumla micade etmede gerekli nitelikleri olan fakat diistik
0z yeterlik tasiyan biri, s6z konusu nitelik ve becerilerini uygulayamayacaktir. Oz
yeterlilik kavrami iginde “bir eylemin planlanmas1”, “gerekli becerilerin farkinda
olunmasi1 ve oOrgiitlenmesi”, “zorluklardan sonra elde edilecek kazancin verdigi
glidiilenmislik duzeyi” gibi 6geleri igerir. Gliglii bir 6z yeterlik, basar1 ve iyilik
halinin olugmasinin  yaninda bireyin kisisel gelisimini ve becerilerinin
farklilasmasina da katkida bulunacaktir. Mesela, 0z yeterligi yiiksek olan biri bir

durumda bagsarisiz oldugunda, basarisizligin1 kendi eksikliklerinden ziyade, sectigi

yontem ve stratejilerin dogru olmamasina baglayacaktir (F. Yildirim ve Ilhan, 2010).

2.1.1. Oz Yeterlik — Performans Iliskisi

Bandura (1982) 0z yeterlik algisinin O6grenmeyi ve performans: ii¢ sekilde
etkiledigini agiklamistir:
e Ilk olarak 6z vyeterlik calisanlarin kendileri igin belirledikleri amaglari

etkilemektedir. Oz yeterlik algis1 diisiik olan calisanlar, seviyesi diisiik amagclar
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belirleme egilimindeyken; 0z yeterlik algis1 yiiksek olan calisanlarin yiiksek
seviyeli amaclar belirleme egiliminde olmalar1 daha muhtemeldir.

e Ikinci olarak, 6z yeterlik bireylerin ¢abalarin1 ve 6grenmelerini etkilemektedir.
Oz yeterlik algis1 yiiksek olan kisilerin yapmalar1 gereken gorevleri dgrenmede
daha ¢ok caba harcadiklari, 6z yeterlik algisi diisiik olanlarin ise verilen yeni
gorevleri 6grenmede daha az ¢aba harcadiklari ve bu yeni gorevlerin basariyla
sonuclanip sonu¢lanmayacagindan kusku duyduklar1 gozlenmistir.

e Son olarak, 6z yeterlik bireylerin yeni gorevlere baslamalarindaki kararligin1 da
etkilemektedir. Yiksek 0z yeterlik algisina sahip ¢alisanlar yeni gorevleri
uygulayabilecekleri ve 6grenebileceklerinden eminken, diisiik 6z yeterlik algisina
sahip olan ¢alisanlar yeni gorevlerinde zorluk yasayacaklarina inanmaktadirlar.
Bu ¢alisanlar zorluklarla karsilastiklarinda yeni gorevlerinden vazgecme egilimi

gostermektedir (aktaran Kavrayici ve Bayrak, 2016).

Zimmerman (2000) 6z yeterlik inanglarinin 6grencilerin c¢abalartyla ilgili iki ilke
olan “performans derecesi” ve “harcanan enerji”’yi dngdrdiigiinii séylemektedir. Oz
yeterlik kisinin fiziksel veya psikolojik niteligi gibi kisisel ozelliklerinden ziyade
performans yeteneklerine odaklanir (Zimmerman, 2000). Kisinin bir isteki basarisiz
deneyimlerine ragmen o ise devam edip etmemesi o kisini 0z yeterlik inancinin
giiciinii gosterir (Gologlu Demir, 2011). Ornegin, kendisini matematikte basarili
bulan Ogrenciler yeni bir konu karsisinda, matematikte genel olarak zorlanan
ogrencilere gore kendilerini daha yeterli algilamaktadir (Schunk, 1985). Pajares ve
Miller (1994) yiiriittiikkleri calismalarinda, 0z yeterlik algisinin  dgrencilerin

matematik basarisi iistiinde giiclii bir etkisi oldugunu saptamislardir.

Ogretmenlerin 6z yeterlik inanglar1 6grencilerin performanslarini da etkilemektedir
yapma ¢abalarmi, belirledikleri hedefleri ve isteklilik seviyelerini etkilemektedir
(Milner ve Hoy, 2003). Gerekli beceriler eksik oldugunda yiiksek 6z yeterlik, yetkin
performanslar Gretemeyecektir (Schunk, 1989). Ornegin, 6gretim 6z yeterlik inanci
diisiik bir Ogretmen adayr ne kadar cabalarsa ¢abalasin iyi bir &gretim

yapamayacagini, goreve basladiginda 6grencilerin basarisiz olacagini diisiinecek ve
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daha meslege baslamadan performansi diisecektir. Bunun tersine, yuksek 6z yeterlik
inanc1 olan bir 6gretmen adayr Ogrencilerinin ¢ok basarili olacagini, alaniyla ilgili
yarigmalara katilarak odiil alacagini, meslektaglar1 tarafindan takdir edilecegini
diislinecek ve meslege basladiginda performansi olumlu etkilenecektir. Ayrica eger
bireylerin 6z yeterlik inanglar1 yiiksekse, hedefledikleri kariyere ulagsmalari zor olsa
bile bu secimlerinden vazge¢cmezler ama ayni kariyer se¢imini yapan baska birinin 6z
yeterlik inanci diisiikse, hedefine ulasamayacagina inanarak bu secimden vazgecer ve
kendisine ulasilmasi daha kolay planlar yapar (Gologlu Demir, 2011). Bates ve
arkadaslar1 (2011), 6gretmen adaylarinin matematiksel performanslarinin matematik

0z yeterlik ve matematik dgretimi yeterlikleriyle ilgili oldugunu saptamislardir.

2.1.2. Oz Yeterlik Kaynaklari

Oz vyeterligin gelismesi “bireyin kendi gecmis performans: (etkin katilim)”,
“baskalarinin  performanslarin1  gézlemlemenin deneyimleri”, “birinin  belirli
yeteneklere sahip oldugu sozel ikna” ve “fizyolojik durumlar” olmak lizere dort bilgi
kaynagina dayanmaktadir (Siegle ve McCoach, 2007). Bu bilgi kaynaklarindan
birincisi etkin katilimdir. Etkin katilim, kiginin deneyim sonug¢larina dayandigi igin
en etkili inan¢ kaynagidir (Zimmerman, 2000). Kisilerin deneyimleri sadece
kolaylikla iistesinden gelebildikleri islerden olusuyorsa, bu kisiler ¢abuk sonug
beklemeye alisacaklari i¢in basarisizlik karsisinda cesaretleri kolaylikla kirilacaktir.
Eger kisiler zorluklar karsisinda micadeleci olurlarsa, gugli bir yeterlilik algilart
olusacaktir (Gologlu Demir, 2011). Ikinci bilgi kaynagi olan baskalarmin
performansin1 gozleme anlamima gelen dolayli 6grenme, bireyin performanslari
zorluk gekmeden yapan Kkisileri izlemesinin birey Onemli bir 6z yeterlik kaynagi
olusturmasidir (Akbas ve Celikkaleli, 2006). Modelin 6z yeterlik algisi tizerindeki
etkisi, kisinin model aldigi kisiyle benzer oldugunu diisiinme oranina gore
degisecektir. Kisi eger modelin kendisine c¢ok fazla benzedigini diislinlyorsa,
modelin davranislar1 ve yaptiklari onun i¢in daha ikna edici olacaktir. Eger model
kisinin kendisinden c¢ok farkli ise, modelin davramislar1 ve yaptiklarinin sonucu
kisinin 0z yeterlik algisin1 ¢ok fazla etkileyemeyecektir (Gologlu Demir, 2011).

Ugiincii bilgi kaynagi olan sbzel iknanm sonuglari dogrudan gézlenemedigi icin
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ogrenciler lizerinde sinirh bir etkiye sahiptir (Zimmerman, 2000). Bireyin bir durumu
basariyla gergeklestirilebilecegiyle ilgili tesvik ve oOgiitlerle cesaretlendirilmesi, 6z
yeterlik inancinin gelismesine katki saglayabilir (Temiz, 2012). Ornegin, dgrenciye
“Sen bunu basarabilirsin.” demek gibi (Schunk, 1989). Ogrenciler 6gretmenleri gibi
giivenilir bir kaynaktan yetenekli olduklarina ikna edildiklerinde, daha yiiksek
ogrenme etkinligi duygusu yasayabilirler (Schunk, 1985). Fakat ikna edici donutler
0z yeterligi artirmasina ragmen, bu artig bireylerin sonraki ¢abalar1 i¢in yetersiz
kalabilir (Schunk, 1989). Sonuncusu olan fizyolojik durumlar 6rnegin olumsuz bir
cevrede bulunmak 0z yeterlik inancini negatif yonde etkileyecek sekilde bir 6z
yeterlik inanci olusturmakta (Akbas ve Celikkaleli, 2006) ve yorgunluk, stres
(Zimmerman, 2000), kalp ritmi, terleme gibi fiziksel durumlar Ggrencilerin 6z
yeterligini etkilemektedir (Schunk, 1989). Kaygiyi isaret eden bu fizyolojik belirtiler,
kisinin gerekli becerilerden yoksun oldugu anlamina gelebilir (Schunk, 1989).
Ormnegin, olumlu bir ruh hali 6z yeterlik algisin1 artiracakken, umutsuz bir ruh hali
bunu azaltacaktir (Goéloglu Demir, 2011). Yorgun bir 6gretmenin 6z yeterlik algisi

diisiik olabilir (Kavrayici ve Bayrak, 2016).

Oz yeterligin gelismesi kisilerin, yeterlik beklentisi, genelleme ve giiclendirme

konularindaki giiglerine baglidir. Bunlar (Korkmaz, 2005);

a) Yeterlik beklentisi: Bireyin yapmasi gereken isi kolay ya da zor olarak algilayip
basaracagina ya da basaramayacagina yonelik degerlendirmesidir.

b) Genelleme: Bireyin 6grendigi bir davranisi baska durumlara da transfer
edebilmesidir.

¢) Guclendirme: Bireyin bir davranisi basaracagina olan gii¢lii inancidir. inanci
giclii olan kisiler, basarisizliklar karsisinda dahi goriislerini degistirmez ve
basarisizliklari sayesinde daha da giiclenirler.

Egitimin islevi 6grenciye yukaridaki yaklasimlar1 kazandiracak ortam ve kosullar

saglamak olmalidir (Korkmaz, 2005).
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2.2. Ogretmen Oz Yeterligi

Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan Ogretmen yeterliklerine yonelik ilk resmi
ogrencilerin performanslarini etkilemeye yonelik inanglaridir (S. S. Kurbanoglu,
2004). Ekinci (2015) ise, “bir 6gretmenin 6gretme konusunda kendi yetenekleri
hakkindaki yargisi” seklinde ifade etmistir. Bu kavrami Fives, Hamman ve Olivarez
(2007) “Ogretmenlerin Ogretmenlik gorevlerine dair yeterlik inanglarini yansitan
gelecege yonelik bir motivasyon yapisi” olarak tanimlarken, Tschannen-Moran ve
tutumunu ve etkili buyimesini etkilemeye yonelik inanglaridir. Ashton (1985)
O0gretmen Oz yeterligini, “Ogretmenlerin 6grencilerin 6grenme siireclerini olumlu
yonde etkileyecek yeterlige sahip olduklarina olan inanglar1™ seklinde agiklamistir.
Kacar ve Beycioglu (2017) 6gretmen 6z yeterlik inancint “6gretmenlerin egitimde
cikabilecek olasi sorunlar karsisinda ¢oziim yollar1 {iretebilme ve yapabilecegi

faaliyetleri ne kadar iyi yapabildigine iliskin i¢ inanc1” seklinde tanimlamastir.

Ogretmen vyeterlikleri, oOgrencilerin bilissel ve duyussal 6zelliklerini direkt
etkilemektedir. Yeterligi yiiksek olan bir 6gretmen, sinifta Ogrencilerin aktif
olabilecekleri yontem ve teknikleri kullanmakta, 6grencilerin bireysel farkliliklarini
dikkate almakta ve Ogrencilerde anlamli ve kalici 6grenmeler olusturabilmek igin
O0grenme ortamlarinda dlzenlemeler yapabilmektedir (Huyugiizel Cavas ve
Kesercioglu, 2008). Ayn1 egitimi alan, benzer diizeyde bilgi birikimlerine sahip iki
ogretmenin performanslarinin farklilif1 yeteneklerine veya performanslarina dair 6z
yeterlik inanglariyla aciklanabilir (Ozkurt, 2017). Ogretmenin bilgi ve becerisi tam
bile olsa eger 6z yeterlik inanci diisiikse, 6gretmen performansini basarili bir sekilde
sergileyemeyecek ve mesleginde basarisiz olacaktir (Kagar ve Beycioglu, 2017).
Disiik 6z yeterlik algis1 6gretim performansini etkileyerek dgretmenin kendisine
glvenini de azaltacaktir (Bates, Latham ve Kim, 2013). Dolayisiyla 6gretmenlerin
yeterlik diizeyleri 6grencilerin performanslarini etkilemektedir. Sorunlar karsisinda
cabucak yilmayan, Ustesinden gelmek icin gayret sarf eden Ogretmenler, bu

tutumlarin1 6gretmeye calistiklart konulara da yansitacak ve boylece konunun
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ogrencileri tarafindan daha iyi anlasilmasini saglayacaklardir. Bu durumun beklenen
bir sonucu olarak, konuyu anlayip 6grenen 6grencilerin konuyu basaracaklarina olan
inanglart yani 0z yeterlik duygular1 ve buna baglh olarak da derse iliskin

motivasyonlari daha yliksek olacaktir (Cagirgan ve Poyraz, 2018).

Yeterlik taniminda belirtilen zorluklar e§er matematikle alakali ise bu, matematiksel
yeterlikler olarak adlandirilabilir. O halde matematiksel yeterlik, verilen bir
matematiksel duruma bilingli olarak hazir olma halidir (Jensen, 2007). Matematik 6z
yeterliligi, kisini konuyu basarili bir sekilde 6grenme potansiyeli hakkindaki yargilari
olarak tanimlanabilir (Kvedere, 2014). Bir matematik 6gretmeninin tagidigi yiiksek

dayanmaktadir. O halde yiliksek yeterlik algisinin avantajlarindan  birinin,
transfer edilebilir olmasidir diyebiliriz (Esendemir ve digerleri, 2015). Bu bulguyu
destekler sekilde Cagirgan ve Poyraz (2018), 6grencilik yillarinda yiiksek 6z yeterlik
algisina sahip Ogretmen adaylari meslege basladiklarinda ogrencilerini olumlu
etkileyecegini ileri siirmektedir. Bates ve arkadaslar1 (2011) calismalarinda,
ogretmen adaylarindan yalnizca 6gretmenlik yapma becerisine giivenen adaylarin

Ogrencileri lizerinde etkili olabileceklerine inandig1 sonucuna ulasilmistir.

Matematik 6z yeterligi, bireyin matematige yonelik tutumunu, davranisini ve iyi
performans gosterebilmek icgin bireyin motivasyonu ile glvenini de etkilemektedir
(Han, Liou-Mark, Yu ve Zeng, 2015). Takir (2018)’in sinif 6gretmenleriyle yaptigi
calismasinda, Ogretmenlerin matematik Ogretimi 0z yeterliklerinin orta seviyede
oldugu belirlenmistir. Dede (2008) ¢alismasinda, matematik o6gretmenlerinin

matematik 6gretimi 0z yeterlik inanglarinin yiiksek seviyede oldugunu belirlemistir.

Birinin 6gretmenlik meslegini se¢mesinin nedeninin isteklilik ve irade duyusuyla
yakindan iligkili oldugu ve bu duyularin temelinde kendine giiven oldugu sdylemek
mumkindlr. Mesleklerinde basarili olan ve Ogrenciler tarafindan sevilen iyi
Ogretmenler, Ogrencilerin mesleki tercihlerinin olusmasinda ve 0z yeterlik

inanglarinda oldukg¢a etkili olabilmektedir (Elkatmis, 2018). S. Deniz ve Tican
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(2017) oOgretmen adaylarinin 6gretmenlik 6z yeterlik inanglar1 arttikca, mesleki

kaygilarinin azaldig1 bulgusuna ulagsmaistir.

Ogretmen 6z yeterliginin dgretmen niteligini etkiledigini gosteren pek cok ¢aligma
mevcuttur (Gibson ve Dembo, 1984; Giilten, Giines Ozsoy ve Kirbaslar, 2012; M. S.
Ozdemir, 2008; Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy, 2001). Alanyazin
incelendiginde, matematik performansi ile matematik 6z yeterlik inanci arasinda
iliskinin varligin1 gosteren calismalara rastlanmaktadir (Ayotola ve Adedeji, 2009;
Pajares ve Kranzler, 1995; S. Yildirim, 2011). Mesleki tecriibenin artmasiyla birlikte
0z yeterlik inancinin yiikseldigini gosteren ¢alismalar da goriilmektedir (Elkatmus,
2018; Gengtiirk ve Memis, 2010; Howell, 2006; Telef, 2011). Ayrica d6gretmen 6z
yeterliginin kiiltiirel farkliliklardan da etkilendigini gésteren ¢alismalar mevcuttur (J.
Cakiroglu, Cakiroglu ve Boone, 2005; Lin ve Gorrell, 2001; Lin, Gorrell ve Taylor
2002; S. Yildirim, 2011).

2.3. Ogretim Yeterligi

O. Sahin ve arkadaslar1 (2014) 6gretmeye iliskin 6z yeterlik inancinin “6gretmenlerin
etkili bir sekilde Ogretim faaliyetlerini gerceklestirme ve Ogrencileri basariya
ulagtirma konusunda kendilerine giiven duymasi” seklinde tanimlandigini ifade
etmektedir. Gibson ve Dembo (1984) Ogretim yeterligini “bir 6gretmenin,
ogrencisinin 0grenmesini saglamak i¢in gerekli becerilere ve yeteneklere sahip
oldugu inanc1” olarak agiklamistir. Enoch ve arkadaslar1 (2000) matematik 6gretimi
yeterligini “bir bireyin matematigi etkili bir sekilde 6gretme becerisine olan inanci”
seklinde tanimlamistir. Matematik 6z yeterliginin diisiik olmasi, matematik 6gretim

performansini da etkileyecektir (Bates ve digerleri, 2013).

Literatiirdeki yeterlik c¢aligmalar1 i¢inde Ogretmen adaylar1 ve Ogretmenlerin
matematik &gretimi yeterlikleri 6nemli bir yere sahiptir. Ornegin, Bates ve
arkadaslar1 (2011) ¢aligsmalarinda, 6§retmen adaylarinin matematik 6z yeterliklerinin,
matematik Ogretimi yeterlikleri ile pozitif iliskili oldugunu saptamislardir. Takir
(2018) sinif dgretmeni adaylartyla yiiriittiigii ¢alismasinda, adaylarda orta diizeyde
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matematik 6gretimi 6z yeterlik inanglarinin oldugunu saptamistir. Gibson ve Dembo
1984 yilinda yaptiklar1 ¢calismalarinda 6gretim yeterliligi yiiksek olan 6gretmenlerin
akademik Ogrenmeye daha fazla zaman ayirdiklarini ve zor 6grenen Ogrencilere
gereken destegi sagladiklarini saptamiglardir. Boyle 6gretmenler soru sorduklari
Ogrenciye sorgulamasi i¢in gereken siireyi tanir ve Ogrencinin hatasini kendisinin
diizeltmesine olanak verme agisindan daha etkilidir (Gibson ve Dembo, 1984).
Matematik 6gretimi konusunda yeterli 6gretmenleri diger 6gretmenlerden ayiran;
O0grenci merkezli egitim ortami olusturabilme, O6grencilere zaman vererek
gelisimlerini destekleme, Ogrencilerin becerileri hakkinda onlara yardimci olma,
kaliteli matematik egitimi uygulayabilme gibi 6zellikleri vardir (Boyd, Foster, Smith
ve Boyd, 2014). Gresham (2008) matematik kaygisi yiiksek olan Ogretmen

adaylarinin, matematik 6gretimi yeterliginin diisiik oldugu sonucuna ulagsmaistir.

I. Bozkurt (2012)’un c¢alismasinda, sinif Ogretmenlerinin yeterlik algilarinin
matematik o6gretmenlerinin yeterlik algilarindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir.
I. Bozkurt (2012) bu duruma o6grencilerin matematik kaygilari ve matematige karsi
Onyargilarinin ve tutumlarinin sebep olabilecegini ifade etmistir. Ocak, Ocak ve
Kutlu Kalender (2017)’in ¢aligmasinda, 6gretmenlerin 6z yeterlik algilar1 ve egitim
seviyeleri yukseldikge yapilandirmaci ogretme-Ogrenme anlayisini benimsedikleri
fakat dig faktorlerden kaynaklanan 6z yeterlik algilar1 ylkseldikce geleneksel
O0gretme-Ogrenme anlayisini benimsedikleri goriilmektedir. Bates ve arkadaslar
(2011) calismalarinda, matematik 0z yeterligi yiiksek Ogretmen adaylarinin
matematigi Ogretebileceklerine inandiklar1 fakat ogrencileri i¢in etkili olup

olmayacaklarini bilmedikleri sonucuna ulagmastir.

2.4. Ogretmen Yeterlikleri Cercevesi

Yirmi birinci ylizyilda bilgi toplumlari, insanlarin “temel becerileri” kazanmalarinin
da otesinde "yeni yeterlilikler" kazanmalarimi gerekli kilmaktadir (Gir ve Korkmaz,
2003). Ogretmen yeterliklerinin; 6gretmen yetistirme politikalarinin saptanmasinda,
Ogretmen yetistiren kurumlarin programlarinda, hizmet igi egitim faaliyetlerinde,

Ogretmenleri  segcmede,  Ogretmenlerin iy basart ve  performanslarinin
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degerlendirilmesinde, Ogretmenlerin  kendilerini  tanimalarinda ve  Kkariyer
gelisimlerinde kullanilmasi planlanmistir (MEB, 2008). Ogretmen yeterlikleri
cercevesinde hem Ogretmenlerin mevcut durumlart tespit edilecek hem de
Ogretmenlerin  gelistirmesi gereken alanlart saptamak kolaylasacaktir. Ayrica
ogretmenlerin kendi durumlarini da tespit ederek mesleki gelisimlerini saglamalari
kolaylasacaktir (MEB, 2017). Bu sayede daha objektif ve sabit olcimler
yapilabilecektir (Ozgen ve Obay, 2016). Ogretmen yeterlilikleri, “Ogretmenlik
Meslegi Genel Yeterlilikleri” ve ilkogretim kademesindeki 6gretmenlere yonelik

“Ozel Alan Yeterlilikleri” olarak iki sekilde siniflandiriimaktadir.

2.5. Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlilikleri

Ogretmenlerden istenilen nitelikte olabilmeleri icin bazi yeterliliklere sahip olmalar
beklenmektedir. Ogretmen nitelikleri sadece iilkemizde degil, diinyanin pek ¢ok
tlkesinde de giindemi mesgul eden bir konu olmustur (Seferoglu, 2004). Ulkeler,
kendi egitim sistemleri {izerinde c¢alismalar yaparak nitelikli &gretmenler
yetistirebilmek i¢in, 6gretmen yetistirme politikalar: ile ilgili siirekli yeniliklere
gitmektedir (Ozbilen, 2012). Ogretmenlerde aranan belli basli mesleki ozellikleri
arasinda; Ogretim siirecini planlayabilme, ©6gretim siiresini etkin kullanabilme,
Ogretim ortami diizenleyebilme, 6grenci gelisimi izleyebilme gibi nitelikler yer
almaktadir (Celikten ve digerleri, 2005). Gunimizde Ogretmenlerden beklenen
ogrencinin ilerisinde olmasi, 6grenciye yol gosterebilmesi, 6grenciye danigmanlik ve
kolaylagtiricilik roliinii hakkiyla yerine getirebilmesi gibi 0Ozellikler 6ncelikle
O0gretmenin kendini iyi yetistirmesine baglidir (Sarag, 2006). Ciinkii 6grencilerin
basarilarinin ve inang¢larinin belirlenmesinde 6gretmen donanimi énemli bir etkendir
(Takir, 2018). Iyi bir Ogretmenin nasil olmasi gerektigine iliskin tanimlara
bakildiginda, iyi bir 6gretmenin “kendisini mesleki ve kisisel agilardan siirekli olarak
gelistiren, kendisini gelistirmeyle ilgili firsatlar1 ve olanaklar1 arastiran ve

degerlendiren 6gretmen” olarak ifade edildigini gérmekteyiz (Seferoglu, 2004).

Ogretmen Yetistirme ve Egitimi Genel Miidiirliigiiniin Ogretmenlik Meslegi Genel

Yeterlikleri raporunda dgretmen yeterlikleri, “6gretmenlerin 6gretmenlik meslegini
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etkili ve verimli bir bicimde yerine getirebilmek i¢in sahip olmalar1 gereken bilgi,

beceri ve tutumlar” seklinde agiklanmaktadir (MEB, 2017). Genel yeterlilikler, butln

ogretmenlerde bulunmasi gereken yeterliliklerdir (Yildizli, 2011). Ogretmenlik
yeterlikleri ile ilgili iilkemizde yapilan c¢aligmalar1 asagidaki gibi Ozetleyebiliriz

(Kandirmaz, 2017):

e 26 Mayis 2006 tarihinde YOK binyesinde Yiiksekogretim Yeterlilikler
Komisyonu kurulmustur.

e Tirkiye Yuksekogretim Yeterlilikler Cercevesi (TYYC) Yonetmelik Taslagi
hazirlanmastir.

e Yiiksekogretim kurumlari ulusal 6grenci konseyi, isci-isveren diinyasi, mezunlar,
sivil toplum orgiitleri, egitim sendikalar1 gibi yiiksekogretimin paydaslariyla
goriis aligverisinde bulunulmustur.

e Universitelerin egitim programlar1 degisen 6grenme kazanimlar1 dogrultusunda
revize edilerek giincellenmistir.

e Belirlenen ¢ergevenin isleyis ve etkililigi Ulusal Kalite Giivence Sistemi ile
desteklenmistir.

e Tiirkiye’de 0Ogretmen yeterliklerine 1iligkin atilan adimlar hem egitim
fakultelerinde hem de Milli Egitim Bakanliginda baslamistir. Bakanlik yapilan
calismalar1 “Ogretmen Yeterlikleri-Ogretmenlik Meslegi Genel ve Alan

Yeterlikleri” adl kitapta toplamis ve bu kitab1 2008 yilinda yayimlamistir.

Temel Egitime Destek Projesi kapsaminda projelendirilen 6gretmen yeterlikleriyle
ilgili proje faaliyetlerine 2002 yilinda baglanmigtir. Yapilan uzun siireli
caligmalardan sonra 16 bransin 6zel alan yeterlikleri ile performans gostergeleri 6n
taslak olarak gelistirilmistir. Yoneticiler, 6gretmenler, 6gretim elemanlari, ilkdgretim
miifettisleri, son sinif 6grencileri, egitim-6gretim ve bilim hizmetleri kolunda gorev
alan sendika temsilcileri basta olmak ilizere ¢ok sayida paydas goriisii alinarak
hazirlanan raporlar dogrultusunda yapilan ¢alismalarla 2006 yilinda “Ogretmenlik
Meslegi Genel Yeterlikleri” ¢alismasina son sekli verilmis ve geri bildirimlerle 2017

yilinda yeniden giincellenmistir.
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Yenilenen Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri ii¢ yeterlik alan1 (mesleki bilgi,
mesleki beceri, tutum ve degerler), 11 alt yeterlik ve 65 gostergeden olugmaktadir.
Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri, hizmet 6ncesi Ogretmen yetistirmede,
Ogretmen istihdaminda, Ogretmen uygulamasinda, aday Ogretmen yetigtirme
siirecinde, akademik ders igeriklerinde, mesleki gelisimde, kariyer gelisimi ve
odiillendirmede, performans ve 6z degerlendirme calismalarinda yarar saglayacaktir
(MEB, 2017). Bu yeterliklerin hazirlanma amaglar1 arasinda Milli  Egitim
hedeflerinin desteklenmesine yardimei olmak, 6gretmenlerin mesleki gelisimleri igin
anlasilir ve gilivenilir bir kaynak olusturmak, 6gretmenlerin toplumun gozlndeki
stattlerinin ylkselmesini saglamak, 6grencilerin “6grenmeyi 6grenme” igin firsatlar

saglamak gibi ilkeler yer almaktadir.

2.6. Ozel Alan Yeterlilikleri

Genel yeterlikler cercevesinde 14 farkli bransa 6zgii olarak hazirlanmis Ozel Alan
Yeterliklerini MEB (2008), ii¢ boliime ayirmistir. Bunlar; yeterlik alanlari, yeterlikler
ve performans gostergeleri olarak adlandirilmistir. Yeterlik alani; belirli bir alanda
birbiriyle iligkili olan beceri, tema, kavram ve degerlerin bir biitiin olarak ele alindig1
yapilart igermektedir. Yeterlik; belirli bir meslek alanina 0zgu gorevlerin
yapilabilmesi igin gereken mesleki bilgi, beceri ve tutumlara sahip olma durumu
seklinde tanimlanmaktadir. Performans gostergesi ise; yeterliklerin gerceklesip
gerceklesmediginin - kanit1  olan  gézlemlenebilir ve Olgiilebilir  davranislar
icermektedir. Her bir performans gostergesi icin Al, A2 ve A3 olmak Uzere ¢
diizeyde tanimlanan performans gostergelerinden A2 diizey performans gostergeleri
Al duzeyini, A3 dizey performans gostergeleri de A2 ve Al dizeylerini kapsayacak
sekilde belirlenmistir.

Al Diizeyi: Ogretmenin 6gretim programlarma yonelik uygulamalardaki farkindalig:
ile meslegine yonelik bilgisini, becerisini ve tutumunu kapsayan performans
gostergelerinden olusur.

A2 Diizeyi: Ogretmenin Al diizeyindeki bilgi ve farkindaligina ek olarak, dgretim

stirecindeki uygulamalarindan edindigi mesleki deneyimle programin gereklerini
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yaptigi, uygulamalari gesitlendirdigi, 6grencinin ilgi ve ihtiyaglarmi dikkate aldigi
performans gostergelerini kapsamaktadir.

A3 Diizeyi: Ogretmenin A2 diizeyindeki uygulamalarin1 ve 6gretimin degiskenlerini
temel alarak 6zgiin bir sekilde cesitlendirmesini iceren performans gostergelerinin

yer aldig1 basamaktir.

Ortaokul Matematik Ozel Alan Yeterlikleri asagidaki gibi belirlenmis alti farkli
kategoriyi icermektedir:

1. Matematik 0gretim durumlarini planlama ve diizenleme

2. Matematik dersi 6grenme alanlarina iliskin yeterlikler

3. Matematik dersi becerilerini gelistirme

4. Matematik 6gretiminin izlenmesi, degerlendirilmesi ve gelistirilmesi

5. Okul, aile ve toplumda igbirligi yapma

6. Mesleki gelisim saglama (MEB, 2008).

Bahsi gegen yeterliklerin, G6gretmenlere ve Ogrenim gormekte olan o6gretmen
adaylarina kazandirilmasi gereken yeterlikler oldugunu sdéylemek mumkinddr
(Kurudayioglu ve Tiizel, 2011).

2.6.1. Matematik Ogretmeni Ozel Alan Yeterlikleri

[Ikdgretim matematik dgretmenleri icin olusturulan Gzel alan yeterlikleri asagida
aciklanan 6 yeterlik alanindan olugsmaktadir (MEB, 2008):

e Matematik (")gretim Durumlarimm Planlama ve Diizenleme: Bu alan;
matematik 6gretim siirecini planlama, amaca uygun olarak ortamlar diizenleme,
arag-gere¢ hazirlama ve teknolojik kaynaklardan yararlanma, Ogrencilerin
duyussal ozelliklerini gelistirebilme, 6zel gereksinimli ve 6zel egitime ihtiyag
duyan Ogrencileri dikkate alan uygulamalar yapabilme uygulamalarim
kapsamaktadir.

e Matematik Dersi Ogrenme Alanlarma Iliskin Yeterlikler: Bu alan; sayilar,

geometri, 0l¢me, olasilik ve istatistik, cebir alanlariyla ilgili bilgilerin 6gretim
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siirecinde etkin bir bi¢imde kullanilmasini ve Atatiirk’iin bilim ve matematikle
ilgili diislince ve goriislerini yansitma uygulamalarin1 kapsamaktadir.

e Matematik Dersi Becerilerini Gelistirme: Bu alan; 6grencilerin problem
¢ozme, akil yiiriitme, iliskilendirme ve iletisim becerilerini gelistirmeye iligskin
uygulamalar1 icermektedir.

e Matematik Ogretiminin Izlenmesi, Degerlendirilmesi ve Gelistirilmesi: Bu
alan; matematik 6gretim siirecinde 6grencilerin 6gretim siirecindeki gelisimlerini
izleme ve degerlendirme uygulamalarini icermektedir.

e Okul, Aile ve Toplumla Is Birligi Yapma: Bu alan; matematik 6gretim siirecini
desteklemek amaciyla ailelerle isbirligi, toplumsal liderlik, okulun kiltir ve
ogrenme merkezi haline getirilmesine yonelik uygulamalar1 kapsamaktadir.

e Mesleki Gelisim Saglama: Bu alan; matematik 6gretim siirecini desteklemede

Ogretmenin mesleki gelisime yonelik uygulamalarin1 kapsamaktadir.

2.6.1.1. Matematik Dersi Becerilerini Gelistirme

Bu alan; 6grencilerin problem ¢ézme, akil yiiritme (muhakeme), iliskilendirme ve
iletisim becerilerini gelistirmeye iliskin uygulamalari kapsar (MEB, 2008). Bu
beceriler 2009, 2013 ve 2017 matematik Ogretim programlarinda ortak olan
becerilerdendir. Bu beceriler 21. yiizyll 6gretmenlerinin sahip olmasi gereken
yeterliklerdendir. Baykul (2009) matematik yapmanin, akil yiiriitme, iligkilendirme

ve problem ¢6zme oldugunu ifade etmektedir.

2.6.1.1.1. Problem Cdzme Becerileri

Matematik egitiminin baglica hedeflerinden biri 6grencilerin problem ¢dzme
yeteneklerini iyilestirmektir (MEB, 2013). 2009 ve 2013 yillar1 Ortaokul Matematik
Ogretim Programlarinda problem ¢ozme stratejileri ve becerilerine vurgu
yapilmigken, 2017 programinda problem ¢dzebilen birey olmaya vurgu yapilmistir
(Sen, 2017). Problem ¢6zmenin matematik 6gretim programlarmin merkezinde yer

almasi, matematik egitimcilerinin bu beceriye ayri bir ehemmiyet vermesinin
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sebebidir. Clinkl matematiksel bilgiyi anlama ve matematiksel bilgiler arasinda iliski
kurabilme problem ¢6zme slrecinde olusmaktadir. Bu nedenle matematik
egitimcileri, Ogrencilerin problem ¢ozme becerilerinin iyilestirilmesinin egitimin
oncelikli amaclarindan biri oldugu hakkinda hemfikirdirler (Karatas ve Giiven,
2003a).

2.6.1.1.1.1. Problem

Problem, karmasik ya da sonucu belirli olmayan soru seklinde tanimlanabilir
(Gunduz Sefer, 2006). Gelbal (1991) problemi “bireylerin icinde bulunduklari karigik
durumlar” olarak ifade etmistir. Ozyildirim Giimiis ve Sahiner (2015), eger kisinin
bir sorunun ¢ézim yolunu bilmesi ve bunu 6nceden deneyimlemis olmasi halinde bu
sorunun alistirma niteligi tasidigi, fakat kisi soruyu nasil ¢oziilecegi hakkinda bir
¢ozim yolu bilmiyorsa ve daha once de benzer bir problemle karsilasmadiysa bu
sorunun problem niteligi tasiyacagini vurgulamistir. Baykul (2009) bu durumu sdyle
aciklamaktadir: “Bir kisi i¢in problem olan bir durum, bir baskasi i¢in problem
olmayabilir. Cilinkii baz1 bireylerin baz1 durumlarla daha 6nce karsilasmis olmalar1 o
durumu problem olmaktan c¢ikarir.” Buradan, bir durumun problem olarak
adlandirilabilmesi i¢in, o durumun bireye rahatsizlik vermesi ve bir sorun
olusturmas1 gerektigi (Gelbal, 1991) sonucunu ¢ikarabiliriz. Problem icin verilen
tanimlarin ortak 6zelligi, problemlerin insan zihnini karistirmasidir. Problemin
zihinsel karigiklik olusturmast demek, bireyin bu durumla daha 6nce hig
karsilasmamis olmamasi demektir. Belirtilen kosullar altinda ¢6zim gerektiren bir
konuyu, birey anliyor ama ¢6zUm icin kullanilacak stratejiyi hemen géremiyorsa o

konu birey igin bir “problem”dir (Gur ve Korkmaz, 2003).

Matematik derslerindeki problemler matematiksel durumlardir ve daha ¢ok niceldir
(Baykul, 2009). Matematikte problemler; yazili, sozel, sembolik veya grafik gibi
ifadelerden, bilinen-bilinmeyen degiskenlerden, bilinmeyenler ile verilen bilgiler
arasindaki iliskiyi agiklayan kosullarin bir kiimesinden ve bir konudan olugmaktadir

(Gir ve Korkmaz, 2003).
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2.6.1.1.1.2. Problem C6zme Becerisi

Problem ¢6zme, bir kisinin bilgisini kullanarak bir soruna ¢6ziim bulma ile ugrastig
bir surectir (Ersdzli ve Coban, 2012). Gelbal (1991) problem ¢dzmeyi “karsilasilan
giicliiklerin ortadan kaldirilmaya ve belirsizliklerin giderilmeye ¢alisilmasi” seklinde
aciklarken, Demirtas ve Donmez (2008) problem ¢6zmenin “bilissel becerilerin yani
sira duyussal ve davranigsal yonleri de olan, bireyin problemi hissedisinden ona

¢Ozlim buluncaya kadar yasadigi1 karmasik bir silire¢” oldugunu ifade etmistir.

Bireylerin basarili olup hayattan tat alabilmeleri karsilastiklar1 problemleri saglikli
bir sekilde ¢ozmelerine gore degismektedir (Saracaloglu, Serin ve Bozkurt, 2001).
Problem ¢dzme becerisi, bireyin cevresiyle bas etme yollarindan biridir (C. Sahin,
2004). Problem c¢ozmek icin gereken c¢aba, bilissel siireglerle direkt ilgilidir
(Yenilmez ve Yasa, 2007). Problem ¢6zme becerisi, zihinsel streglerin kullanilarak
bilgilerinin sorgulandigi, anlamlandirildig1 ve yapilandirildig st diizey bir beceridir
(A. R. Erdem ve Yazicioglu, 2015). Problem ¢6zme becerisinin, dgrenciyi bilginin
alicis1 konumundan ¢ikarip problem ¢ozen aktif birey haline getirebilmek, 6grenciyi
yeni problemlere maruz birakip, boylece Ogrencinin Yeni bilgiler edinmesini
saglayacak becerileri ve tutumlari gelistirmesini saglayabilmek (C. Sahin, 2004),
Ogrencinin dgrenmeyi yaparak yasayarak gergeklestirmesine firsat sunmak (Ayhan,

2006) gibi 6nemli amaglar1 vardir.

Matematikte basarmin yolu iyi problem ¢06zebilmekten gecer. Bu yiizden,
matematigin 6gretiminde ve 6grenilmesinde problem ¢dzme siirecinin nasil igledigini
bilmek fazlasiyla 6nem tasimaktadir (Soylu ve Soylu, 2006). Problem ¢6zme sonucu
gerceklesen 6grenmelerin kalict oldugu diisiiniilmektedir (Diker Coskun ve Oztuna
Kaplan, 2011). Ogretmenlerin problem ¢6zme becerilerinin gelismis olmast,
yetistirdikleri 68rencilerin problem ¢dzme becerilerinin gelisime katki saglayacaktir
(Geng ve Kalafat, 2007). Ford (1994) calismasinda problem ¢ézmenin 6gretmenler
tarafindan “matematikteki hesaplama becerilerinin bir uygulamasi” olarak
goriildiigiinii belirtmistir. Ogrencilerin problem ¢dzmenin niteligine iliskin inanglari,

ogretmenlerin belirttigi inanglara paralellik gostermektedir (Ford, 1994). Problem
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¢cOzme surecinde 6gretmen, 6grencinin 6grenme siirecine yardim eden ve dgrenciye

yol gosteren bir rehber konumunda olmalidir (Ayhan, 2006).

Problem ¢6zme siireci baska becerilerle baglantili bir siirectir (Kosece Logoglu,
2016). Akl yiiriitme becerisi, problem ¢ézme siirecinde 6nemli bir konuma sahiptir.
Berkant ve Kandirmaz (2018), o&grencilerin  problem ¢6zme becerilerini
gelistirebilme yeterliginin; problem ¢6zme becerisinin 6nemini bilme, problem
¢ozme becerisinin kazandirilmasi igin etkinlikler olusturma, sorgulama yaptirma,
problem kurma ve ¢dzme ¢aligmalari diizenleme, yaraticiligi tesvik etme, problem
¢ozme becerisini yasamda ve diger derslerde kullandirma gibi performans

gostergelerine sahip oldugunu ifade etmistir.

2.6.1.1.1.3. Problem Tirleri

Matematik egitiminde ‘problem’ soézciigiine farkli anlamlar yiliklenmistir (MEB,
2013). 2005 yilinda yiiriirliige giren ilkdgretim matematik Ogretim programinda
¢ozlim yolu bilinen aligtirmalarla problemlerin birbiriyle ayni olmadigi belirtilmistir
(Kayan ve Cakiroglu, 2008). 2013 yili Matematik Ogretim Programi problemin
“c6zum yolu 6nceden bilinmeyen ve ¢6zimu agikga belli olmayan sorular” oldugunu
kabul etmektedir (MEB, 2013). Bu programda rutin ve rutin olmayan problemlere
yer verildigi goriilmektedir (Sen, 2017). Matematik dersinde bir konunun 6gretimi
sirasinda ¢6ziilmiis olan bir problemin ¢6zumini 6grencilerden aynen isteyen bir
ogretmenin, 6grencilerine problem ¢ozdiirdiigiinii séyleyemeyiz. Zira problem diye
adlandirilan bu tip sorular 6grenciler i¢in farkli ve yeni bir sey ifade etmeyecektir.
Matematik 6gretiminde karsilasilan problemleri bu ag¢idan iki smifta gruplamak
miimkiindiir: rutin (dort islem) problemleri ve rutin olmayan (gercek) problemler.
Rutin problemler ders kitaplarinda bolca bulunan dort islem problemleridir. Bu
problemler islem becerisine ve daha once denenmis yollarin tekrarina dayanarak
cozllebilen problemlerdir (Glindiiz Sefer, 2006). Bir problemin rutin olup olmadigi,
hem problemin igerigine, hem de soruyu ¢6zmesi gereken 6grencinin bilgi birikimine
baglidir. Mesela “315 TL’si olan Emine, tanesi 15 TL olan dolma kalemlerden kag

tane alir?” problemi, 2. sinif 6grencileri igin rutin olmayan bir problemken, 4 ya da 5.
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stuf grencileri icin rutin bir problem olacaktir. 2. sinif 6grencilerinin muhakemeyle
¢oziim stratejileri bulmaya ¢alisacagi bu soru, 4. ve 5. siif 6grencileri icin bélme

isleminin basit bir uygulamasindan ibaret olacaktir (MEB, 2013).

Rutin olmayan problemler ise Randall (1989)’a gore, c¢oziimleri dort islem
becerisinden Ote olan, verileri organize etme, smiflandirma, iliskileri gorme gibi
becerileri gerektiren ve farkli zihinsel etkinlikleri iceren problemlerdir (Gundiiz
Sefer, 2006). Rutin olmayan problemlerin ¢6zimi icin, bilgi ve becerilerin
alisilmadik sekillerde kullanilmasi gereklidir (Nancarrow, 2004). Bu tiir problemler
matematiksel diisiinme yaninda akil yiiritme becerileri gibi iist diizey diisiinme
becerileri gerektirmektedir (C. Isik ve Kar, 2011). “Yumurtaniz1 tam 11 dakikada
kaynatmak istiyorsunuz. Biri 9 dakikada, biri 7 dakikada iki kum saatiniz var. Bu isi
nasil ¢ozersiniz?” problemi rutin olamayan agik uglu bir probleme 6rnek olarak
verilebilir. Ogrencileri tek bir dogru cevaba odaklamayan ve &grencinin gergek
hayatiyla baglantili rutin olmayan yaratict problemler sunuldugunda, 6grencinin
diistinme yetisi ve sorgulama becerisi gelisecek, cevaba ulasmak 6grencinin kendine
giivenini getirecek ve fikirlerinin degerini fark edip arkadaslariyla paylasmayr ve
ortak calismayr 6grenecektir (Yenilmez ve Yasa, 2007). Ozkan (2011), agik uglu
sorular igin “Ogrencinin konuya yaklagim biciminde, cevap vermede kullanacagi
bilgilerin se¢iminde, cevaplarini orgiitleme bigiminde oldukga serbest hareket etme
imkani saglar.” agiklamasini yapmis ve bu tUr sorularin st diizey 6grenmelerin

gerceklestirilmesinde miihim bir yere sahip oldugunu sdylemistir.

Ogrencilerin 6zellikle rutin olmayan problemlerin ¢ziimiinde zorlanmalarini iki
sebebe dayandirmak miimkiindiir. Bunlardan ilki, 6grencilerin kavramlar, formdiller,
algoritmalar ve problem ¢d6zme gibi 6zel alan bilgisi ve becerisinin eksikligiyken;
ikincisi Ogrencilerin matematiksel yeterlik, meta biligsel ve duyussal yonlerden
eksikliklerinin oldugudur (C. Arslan ve Altun, 2007). Akin ve Cancan (2007)
yaptiklar1 arastirmanin bulgular1 dogrultusunda, ilkdgretim 6grencilerinin matematik
problemlerini anlayabilmek i¢in 6gretmenlerinin problemde gecen farkli kelime ve
kavramlar1 uygun bir dille agiklamas1 gerektigini ifade etmislerdir. Lester ve Kroll

(1993) oOgrencilerin problemde gegen anahtar kelimeleri yanlis kullanmalari
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nedeniyle problemi yanlis ¢dzebileceklerini diisiinmektedirler (Ozyildirim Giimiis ve
Sahiner, 2015). Soylu ve Soylu (2006) 6grencilerin problemlerdeki “fazla”, “cok”,
“artt1” gibi kavramlar1 toplama islemiyle 6zdeslestirme sebebini, 6gretmenlerinin
kavramlar1 ezberletmesine baglamaktadirlar. C. Isik ve Kar (2011), ortaokul
ogrencilerinin rutin olmayan problemleri ¢6zme becerilerinin yetersiz oldugu ve
Ogrencilerin ¢0ziim siirecinde islem basamaklarin1i olusturmakta zorlandiklarini
sonucuna ulasmuslardir. Ozgen (2013)’in ¢alismasinda ise matematik 6gretmen

adaylariin rutin olmayan problemleri ¢ozme becerilerinin orta ve diisiik diizeyde

kaldig belirtilmistir.

Rutin  olmayan (gercek) problemler hazirlanirken, &grencilerin  bilmedigi
kavramlardan ve bilgilerinin olmadig: islemler ile gereksiz zorluk iceren sorulardan
uzak durulmalidir. Rutin olmayan problemler dogalar1 geregi bir anda ¢ozllebilecek
sorular olmadigi igin, problem ¢6zme becerilerini kullanmak ve gelistirebilmek igin
ogrencilerin yeterli zamana ihtiyaci vardir. Ogretmenler bdyle durumlarda égrenciler
icin gerekli zamani saglamalidir (MEB, 2013). Mifredatta problem ¢6zmenin,
Ogrencinin giinliik yasamiyla iliskili sorularin soruldugu ve sorunun cevabindan ¢ok
nasil ¢oziildiigline odaklanilmasi gereken bir etkinlik olarak goriilmesi gerektigi
belirtilmistir. Ogrenciye direkt sorunun ¢dziimiinii sunmak yerine, kendi ¢oziimlerini
ve hatta kendi problemlerini olusturmasma firsat verilmesi  gerektigi
diistiniilmektedir. Bunlara ek olarak, 6grencinin bagkalarinin ¢oziimleri araciligiyla
kendi ¢6ziim yolunun disindaki alternatifleri gorebilmesi, problem ¢6zme becerisinde
kazanmim olarak hedeflenmistir (Kazez, 2015). Ogrencilere sorulacak sorularin; etkin
katilmi artirmasi, Onceki Ogrenmeleri gézden gegirmesi, yaratict diislinmeyi
saglamasi, ogrencinin kendi yeteneklerini tanimasi, ogrencilerin
hazirbulunusluklarin1 belirlemesi, 6grencinin 1ilgisini ¢ekmesi gibi islevlerinin
olmasma dikkat edilmelidir (Ozkan, 2011). Ayrica problemler 6grencilerin gercek
yasamlariyla ne kadar iliskiliyse, 0grenciler de o kadar bagsarili olabilmektedir
(Kosece Logoglu, 2016). Gergek yasam problemleri, gergek yasamda karsilastigimiz
giicliiklerin matematik problemleriyle bagdastirilmas: olarak tanimlanabilir. Bu tiir
problemler ¢oziim icin sadece formal bilgileri degil, informal bilgileri de

gerektirmektedir. Ogrenciler bu problemleri ¢dzebilmek icin cevre ve
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deneyimlerinden yola c¢ikarak planlama siireclerini dikkatli bir sekilde
olusturacaklardir (Aladag, 2009). Inoue (2008) calismasinda, matematiksel bir
problemin gercekligini belirleyen seyin, problemin 6grencilerin hayal giiciinii ve
ginlik deneyimlerinden yararlanarak problemi 6zgiirce yeniden kurmalarina izin
verip vermedigine gore degisecegini belirtmistir. Problem hedeflerinde daha az
kisitlama olmasi, 6grencilerin problem ¢ézmeyi giinliik deneyimleriyle kisisel olarak
iliskilendirmelerine yardimc1 olabilir (Inoue, 2008). Ogrencilerin giindelik
yasamlarinda karsilastiklart her problemin ¢oéziimiinde, okulda 6grenilen formdaller
gecerli olmamaktadir. Bu ylzden, 6grenciye formiil ezberleterek problem ¢6zmeyi
ogretmeye calismak, 6grenciyi gelecege hazirlamakta yeterince faydali olmayacaktir

(Eriimit, 2014).

2.6.1.1.1.4. Problem C6zme Basamaklari

Ogrenciler bir problemi ¢ézmek icin genellikle verilen biitiin bilgileri ve degiskenleri
kullanma egilimindedir (Bosworth, 1986). Oysa problemler, onlara sistematik olarak
yaklasildiginda ¢oziilebilir (Giiner, 2000). Her problem igin uygulayabilecegimiz tek
bir ¢c6ziim yolu yoktur. Her problemin ¢ozilebilmesi icin kendine has bir ¢c6zim yolu
gerekir (Ayhan, 2006). Fakat problem c¢ozerken uyulmasi gereken belli bash
basamaklar vardir. Ogrencilere problem ¢dzme becerilerinin kazandirilmas: igin,
problem ¢ozme basamaklarinin iyi tanitilmis olmasi gerekir. Bu basamaklar1 Polya
(2017) dort agamali olarak siniflandirmistir:

e Problemin anlasilmasi

e (0ziim i¢in bir planin olusturulmast

e Planin uygulanmasi

e Sonucun degerlendirilmesi

Bu basamaklar sirasiyla;

1) Problemin anlagilmasi: Problem ¢6zme siirecinin ilk adimi bireyin problemi kendi
climleleriyle ifade edip anlayabilmesidir (Tiirniikli ve Yesildere, 2005). Bu basamak
problemde istenilenlerin agik¢a farkinda olma, eksik veya gereginden fazla bilgi olup

olmadigimin teyit edilmesi, problemdeki olay ve iligkilere ait uygun sekil veya
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diyagram cizilip ¢izilemeyecegin anlagilmasi, problemden ne tir bilgi elde
edileceginin saptanmasi, problemin pargalarina (alt problemlerine) ayrilip

ayrilamayacaginin anlagilmasi gibi siiregleri kapsamaktadir (Aladag, 2009).

2) Cozum icin bir planin-yaklagimin belirlenmesi: Bu basamakta verilerle bilinmeyen

arasinda bir baglanti bulunur (Polya, 2017) ve problemin ¢oéziiminde gereksinim

duyulacak plana karar verilir. Bireyin bu se¢imde verdigi karar; bireyin ge¢mis

deneyimlerine, 6nceden edindigi bilgilere ve 6nceden ¢6zdiigii benzer problemlere

gore sekillenecektir. Bir problemin ¢oziimiindeki asil basari iyi bir plan fikri

olusturabilmektir (Polya, 2017). Bu asamada oOgretmenin Ogrencilere asagida

verildigi tiirde sorular yoneltmesi, 6grencilerin problem ¢dzimiine yonelik uygun

stratejiyi segmelerine yardimci olur.

e Bu problemde bulunmasi istenen nedir?

e Daha 6nce buna benzeyen bir problem ¢6zdin mu? Cozdiysen ¢oziime nasil
ulastin?

e Eger bu problemi ¢6zemiyorsan, buna benzer daha kolay bir problemi belirleyip
cozebilir misin?

e Bu problemin cevabma yodnelik bir tahminin var m1? Sence hangi degerler

arasindadir?

3) Planin gergeklestirilmesi: Bu basamak ¢6zim icin secilen planin hatasiz olarak
uygulanmasini igerir. Problemin ¢6ziimiine yonelik gerekli islemler bu asamada
yapilir. Eger problem ¢6ziilemiyorsa, 6nceki iki adim kontrol edilerek eksiklik olup
olmadigina bakilir. Buna karsin problem hala ¢oztlemiyorsa strateji degistirilmelidir
(Aladag, 2009). Ogrenciler genelde bir problem i¢in mantikli gordiikleri yolu
denerler. Eger basarisiz olurlarsa probleme farkli bir agidan bakmaz ve ¢Oziim

bulmaktan vazgecerler (Bosworth, 1986).

4) Sonucun dogrulugunun kontrol edilmesi: Son asamada ise, yapilan ¢oziim sekli
ve sonug¢ kontrol edilir. Elde edilen sonug, ©nceden tahmin edilen sonugla

karsilagtirilir. Daha sonra yapilan islemlerin saglamalar1 yapilarak sonug kontrol
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edilir. Son agamada ise, bulunan sonuglarin anlamli olup olmadigini degerlendirmek
icin, ¢ikan cevabin gergek hayata uygunlugu kontrol edilir (Aladag, 2009). Ayrica bu
basamakta problemin farkli bir ¢6zim yolunun olup olmayacag: (Aladag, 2009) ve
uygulanan stratejinin baska bir problem icin kullanilip kullanilamayacagi (Polya,
2017) aragtirilir.

Siralanan bu asamalar1 uygulayabilen bir bireyin, problem ¢6zme becerisi kazandigi
sOylenebilir (Giirsen Otacioglu, 2008). Bitiin bu siirecler bize problem ¢ézmenin Ust
diizey diisiinme becerisi gerektirdigini gostermektedir (Ersozlii ve Coban, 2012).
Matematiksel bir iglemin yapilmasi ya da bir kesrin genisletilmesi gibi sadece kural
ve dort islemi gerektiren durumlar icin diisiik diizey diisiinme becerisi yeterli
olabilmektedir (Yesildere ve Tiirniikli, 2007). Yesildere ve Tiirniikli (2007)’niin
calismasinda, 6grencilerin yorum ve akil yiiriitmeyi gerektiren problemlerden ziyade,
bilgilerin direkt kullanildig1 problemlerde daha basarili olduklar1 gozlenmistir. Umay
ve Kaf (2005) calismalarinda, 6grencilerin alisik olduklarinin disinda problem
tirleriyle karsilagtiklarinda tedirgin olduklarin1 ve bu tur problemleri ¢ozerken
zorlandiklarmi  saptamuslardir.  Ozsoy  (2005) calismasinda, besinci  simf
ogrencilerinin problem ¢6zme becerileri ile matematik basarilari arasinda pozitif

yonlu ve anlamli bir iligkinin oldugunu saptamustir.

Kisaca agiklamak gerekirse, bir problem c¢ozllurken, birey énce problemin farkinda
olmali, daha sonra problemle ilgili bir strateji gelistirmeli ve gelistirdigi stratejiyi
kullanarak problemi ¢dzmeye ¢aligmali ve bu stratejinin ise yaraylp yaramadigini
degerlendirmelidir (Ersozlii ve Coban, 2012). Fakat o6grenciler bir problemle
karsilastiklarinda cogu zaman probleme uygun sema olusturmak problemi anlamaya
vakit harcamak yerine, probleme cabucak g6z gezdirip verilen sayilara bir an 6nce
islem uygulayarak bir sonu¢ bulma egilimindedir. Ogrencilerin ¢ogunlukla sadece
temel iglem ve basit hesaplamalar1 gerektiren rutin problemlerle karsilasmasi bu
durumun biyuk bir sebebidir (C. Arslan ve Altun, 2007). Bu bulgular1 destekler
sekilde Yenilmez ve Yasa (2007)'nin ¢alismasinda &grencilerin problemleri,
ezberciligin bir sonucu olarak anlamadan ve akil yiiriitmeden sadece problemde yer

alan sayilar1 toplayip, cikarip veya garpip sonuca varmaya calistiklar1 gozlenmistir.
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Kaur ve Blane (1994) ise, dgrencilerin matematik bilgisi ile bu bilgiyi problem
cozmede uygulama becerisi arasinda bir bosluk veya gecikme oldugu sonucuna
ulagmiglardir. Bu ¢alismada sorulan soruyu anlama eksikligi, sema ve stratejik bilgi
eksikligi, problemi matematiksel bir sekle ¢evirememe gibi sebeplerin 6grencilerin

problem ¢dzmede basarisiz olma nedenleri oldugu goriilmiistiir.

Problem ¢6zme sirasinda dikkat edilmesi gerekenleri Ayhan (2006) asagidaki sekilde

acgiklamstir:

e Ogretmen problem ¢dzme sirasinda 6grencilere kendi kendilerine diisiinmeleri ve
sonuca ulagabilmeleri igin yeterli zaman vermelidir.

e Problemlerin ¢OzUmleri tahtaya veya deftere yapilirken yazi dizeni
onemsenmelidir.

e Opretmen dgrencilerin, problemleri tek baslarina ¢ozmelerine firsat saglamali,
gerekmedik¢e miidahalede bulunmamalidir.

e Sonuca en kisa yoldan ulastiran ¢Ozum tercih edilmeli; fakat diger ¢6ziim
yontemleri de degerlendirilmelidir.

e Problemin c¢6ziminde zihinden hesaplama yapabilme, sonucun tahmin
edilmesinde 6nemlidir. Bu nedenle 6gretmen, 6grencilerin zihinden hesaplama

becerisi kazanabilmeleri igin yeterli zaman ayirmalidir.

Mayer (1982) problem ¢ozebilmek icin bir kisinin dort farkli bilgi tlrini bilmesi
gerektigini sOylemektedir. Bunlar;

a) Anlam bilgisi: Bir problemi ¢ozerken uygulanmasi gereken ilk agama problemi
anlama basamagidir. Ogrenci anlam bilgisi sayesinde, problemde yer alan bilgileri
matematiksel ifadelere doniistiirebilmektedir. Problemi anlama basamaginda,
ogrencinin degisken kullanarak bu degiskenler arasindaki iliskileri fark edebilmesi ve
sonucun ne anlama geldigini agiklayabilmesi gerekmektedir (Karatas ve Giiven,
2003b). Problemin ¢6zimunde ilk ve en 6nemli adim problemin dogru anlagilmasidir
(Arsal, 2009).
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b) Sematik bilgi: Arsal (2009) g¢alismasinda bir problemde anlami bilinmeyen
kelimeleri bularak problemi somut araclarla ifade edebilen, problemi 6zetleyebilen,
problemi sekil ya da semaya doniistiirebilen o6grencilerin problem ¢6zmede

digerlerinden basarili olabilecegini vurgulamistir.

c) Algoritmik bilgi: Algoritmik bilgi, anlam bilgisi ve sematik bilgi vasitasiyla
problemi anlama ve denklem olusturmada 6nemlidir. Ogrencinin problemi anlayip,
problemi karsilayan denklemi olusturduktan sonra gelen asama denklem ¢0zme
asamasidir. Ogrenci olusturdugu denklemi ¢ézmek icin, algoritmik bilgiye sahip
olmali, yani denkleme uygulanacak islemlerin bilgisini bilmelidir. Algoritma, sayilari
toplama, c¢ikarma gibi islemleri yapmada kullanilan bir yontemdir (Mayer, 1982).
Yesildere ve Tiirniiklii (2007) ¢alismalarinda 6grencilerin islemsel bilgiyi bildiklerini
fakat hangi islemin yapilmasi gerektigine karar vermede zorlandiklarini

saptamislardir.

d) Stratejik bilgi: Ogrenci kendisini ¢oziime ulastiracak teknigi bilmek zorundadir.
Genel bir problem ¢ézme teknigi olan stratejiler sayesinde, 6grenciler dogru cevaba
ulagir (Karatag ve Giiven, 2003b). Stratejik bilgilerden bazilari; sistematik liste
yapma, diyagram cizme, geriye dogru c¢alisma, iliski kurma, eleme, tahmin etme,
tablo yapma, esitlik yazmadir (Aladag, 2009). Bir problemin sonucuna ulasmak igin
bilinenlerin bir tarafa, bilinmeyenlerin diger tarafa toplandigi yontem, en sik
kullanilan stratejik bilgi olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Karatas ve Giiven, 2003b).
Problemde verilenleri listelemek problemin sinirlarini gérme agisindan onemlidir
(Bosworth, 1986). Arsal (2009) problemin verilenlerini ve istenenleri yazan

Ogrencilerin problemi ¢ozerken daha basarili olabileceklerini belirtmistir.

Problem ¢6zme performansini artirmanin en net Yolu, temel becerilerin
kazanilmasidir. Fakat sadece temel becerilere odaklanan 6gretim eksiktir. Problem
¢ozme uzmanlgi, biligsel faktorlerin yani sira meta biligsel ve motivasyonel
faktorlere dayanmaktadir. Biligsel beceriler; 6gretimin amaglart ve bilgi islemedeki

bilesenler gibi konular1 icermektedir. Meta biligsel beceriler, okudugunu anlama,
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yazma ve matematige iliskin stratejileri icermektedir. Motivasyon becerileri ise

motivasyona yonelik ilgi ve 6z yeterlik gibi nitelikleri icermektedir (Mayer, 2001).

2.6.1.1.1.5. Problem C6zme Stratejileri

Problem c¢6zebilmek icin, problem c¢ozme stratejilerini bilmek gerekmektedir.
Problem c¢ozme stratejileri, problem c¢ozmede basariya ulagmak ig¢in basvurulan
yollardir (Baykul, 2009). Bu stratejileri Baykul (2009) su sekilde gruplandirmastir:
matematik climlesi yazma, sekil ve sema ¢izme, rol yapma, yapilardan yararlanma,
tahmin ve kontrol etme, tablo yapma, organize liste yapma, geriye dogru calisma,
mantiksal akil yiiriitme, modelleri kullanma, basitlestirme ve kiigiik pargalara ayirma.
Polya (1945) matematik dersi problem ¢6zme stratejilerini; tahmin ve kontrol,
baginti bulma, diyagram ¢izme, degisken kullanma, tahmin etme, sistematik liste
yapma, geriye dogru galisma, eleme, muhakeme etme, tablo olusturma ve benzer
basit problemlerin ¢ézimdinden yararlanma olarak siiflandirmaktadir. Her problem
ayr1 ¢6ziim yolu icerdigi i¢in, 6grencilerin kendilerine ait problem ¢dzme stratejileri
gelistirmeleri 6nemlidir (Baykul, 2009). Yazgan ve Bintas (2005) calismalarinda,
daha 6nce karsilagmadiklari halde dort ve besinci siif 6grencilerinin rutin olmayan
problemler ic¢in 0zgilin stratejiler gelistirebildiklerini gormiislerdir. Giir ve Hangiil
(2015) c¢aligmalarinda, ortaokul &grencilerinin tahmin ve kontrol stratejisini
kullanirken sikinti yasadiklarini belirtmislerdir. B. Durmaz ve Altun (2014)’un
caligmasinda, ortaokul Ggrencilerinin problem ¢6zme stratejilerine iliskin egitim
almamalarina ragmen, problemlere ¢dziim iiretebildikleri goriilmiistiir. Ogrencilerin
eleme ve tablo yapma stratejilerinde hemen hemen hi¢ basar1 gosteremedikleri, en
fazla basariyr ise bagintt (Oriintii) arama ile sira dist bolme stratejilerinde
gosterdikleri belirlenmistir. Avcu (2012), ilkogretim matematik Ogretmenligi
ogrencilerinin problem ¢6zme stratejilerinden en ¢ok kullandiklarmin sekil gizme ile
tahmin ve kontrol stratejisi olurken, en az kullandiklarinin 6riintl bulma stratejisi
oldugunu saptamistir. Ceker ve Ev Cimen (2017) ¢alismalarinda ortaokul matematik
ogretmenlerinin problem c¢ozme stratejilerini derslerinde c¢ogunlukla plansiz ve
farkinda olmadan kullandiklari ve ¢ogu 6gretmenin problem ¢dzme stratejilerinin

kuramsal yapisinit bilmedikleri saptamistir. Geng Ogretmenlerin problem ¢ézme
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stratejilerinin bir kismini lisans egitiminden edindikleri bilgileriyle kullandiklarini,
kidemli 6gretmenlerin ise mesleki tecriibeleriyle kullandiklarini ifade etmistir.
Ozyildirim Giimiis (2015)’iin matematik dgretmen adaylariyla yaptig1 calismasinda,
adaylarin dort problem ¢dzme stratejisinden (geriye dogru calisma, tahmin ve
kontrol, sistematik liste yapma ve benzer basit bir problemin ¢6ziminden
yararlanarak olasi tiim durumlari listeleme) en fazla tercih edilen stratejinin geriye
dogru caligma stratejisi, en az tercih edilen stratejinin ise benzer basit bir problemin
¢Ozimiinden yararlanma stratejisi oldugu gériilmiistiir. Ipek ve Okumus (2012),
matematik O6gretmen adaylarmin problem ¢6zme sirecinde konusma dili temsilini
diger temsil tiirlerine gore (cebirsel, grafiksel ve sayisal) daha fazla kullandiklarini
tespit etmistir. Ayrica, adaylarin problemlere uygun temsilleri olusturamadiklar1 ve

temsiller aras1 gegislerde zorlandiklar1 saptanmstir.

2.6.1.1.2. Akil Yiiriitme (Muhakeme) Becerileri

Matematik islemsel becerilerin yaninda, iist diizey diistinme becerilerinin 6zellikle de
muhakemenin yogun olarak kullanildigi bir alandir (Coban, 2010). Cocuklarin
“ogrenmeyi Ogrenen” bireyler olabilmelerinin 6nemli yollarindan biri de akil

yuritme becerilerinin onlara kazandirilmasidir (Ergiil ve Artan, 2015).

2.6.1.1.2.1. Akil Yiiriitme

Akil yiiritme diger adiyla muhakemeyi Umay (2003) “butin etmenleri dikkate
alarak diisiiniip akilc1 bir sonuca ulagma siireci” seklinde tanimlamistir. Baska bir
calismada Ergiil (2014), “dolayli ya da dogrudan karsilasilan c¢esitli durumlar
sonucunda elde edilen bilgilerin bir sonuca ya da karara varmak i¢in analiz edilmesi”
seklinde tanimlamustir. Altiparmak ve Ozis ise (2005) “sonuglardan, yargilardan,
gerceklerden ya da onermelerden bir sonug¢ ¢ikarma islemi; onermeleri, yargilart bir
kaliba baglamak ve bunlardan emin olmak” bi¢iminde ifade etmistir. E. Erdem

(2011)’e gore ise “diisiinme eyleminin ¢ok {izerinde bir ugras olup, ilgili problem,
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olay ya da durumun biitiin hususlarini etraflica diisiinlip mantikli bir sonuca varma

isidir.”

Akil ylriitme; uyaranlar sonucunda elde ettigi bilgileri kisinin kendi mantik
cergevesine yerlestirerek bir karara varma ya da sonuca ulasma siirecidir. Bu tanimda
bahsi gecen mantik, kisinin diisiince sisteminde olusturdugu ve yasadigi ¢evre
dogrultusunda desteklenen kavramlar ve kurallar biitiinii olarak ag¢iklanabilir. Akil
yiiriitme siirecinde kullanilan mantigin, neden-sonug iligkisi kapsaminda dogru ya da
istendik davranis ve diisiinceler olusturmasi beklenir. Mantik ve buna bagli olarak
akil yiiriitme, kisinin zekasindan, biligsel gelisim diizeyinden ve yasadigi ¢evre
sartlarindan bagimsiz olarak sekillenmez. Yani bahsedilen biitin unsurlarin her biri
akil yliriitmeyi etkiledigi gibi, birbirlerini de yonlendirmektedir (Ergiil, 2014). Kisaca

akil yliritme “Nig¢in?” ve “Nas1l?” sorularinin cevaplandirilmasidir (Baykul, 2009).

Bir konuda muhakeme yapabilen bir kisi, o konuyla ilgili yeterli bilgiye sahiptir ve
karsilastig1 yeni durumlar tiim yonleriyle inceleyip analiz edip bir sonuca varabilir
ve ulastig1 sonucu degerlendirip savunabilir (Umay, 2003). Iyi muhakeme yetenegine
sahip bir kisi, daha dogru ve daha etkili kararlar verebilmesi neticesinde giinliik
yasaminda daha basarili olmaktadir (E. Erdem ve Gurbuz, 2015). Diger bir degisle,
muhakeme sayesinde diisiiniip etkin kararlar verilebildigimiz i¢in muhakemenin
gundelik hayatimizi kolaylastirmaya yardimci olan 6nemli bir yetenek oldugunu

sOylememiz mumkinddr (E. Erdem, 2011).

Akl yiirtitme becerileri, ¢ocuklarda diisiincenin gelisimini sekillendirmektedir (Ergiil
ve Artan, 2015). Muhakeme yapabilenler, bir konu hakkinda yeterince bilgisi olan,
konuya ayrintilartyla hakim, konuyu degisik acgilardan irdeleyebilen, bir durumla
ilgili mantikli varsayimlarda ve tahminlerde bulunabilen, fikirlerini sebepleriyle

aciklayabilen ve ulastig1 sonuglart savunabilen bireylerdir (Coban, 2010).
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2.6.1.1.2.2. Matematiksel Akil Yiiriitme

Matematik, cocuklarin akil yiiriitme becerilerinin belirlenmesini en kolay
saglayabilen alanlardan biridir (Ergil, 2014). Matematik &gretiminin asil
amaglarindan biri de “neden” ve “nigin” sorularina verilecek mantikli cevaplarin yani
akil yiiriitmenin gelisimine yardimci olmaktir (Altiparmak ve Ozis, 2005). Akil
ylrutme yeteneginin, matematiksel kavramlar, konular kisacas1 matematiksel dil ile
biitiinlesik ~ olarak  kullanilmas1  “matematiksel  akil  yiiriitme”  olarak
isimlendirilmektedir (Ciftci, 2015). MEB (2013) matematiksel akil yiiritmeyi,
“eldeki bilgilerden hareketle matematigin kendine 6zgili ara¢ (semboller, tanimlar,
iligkiler, vb.) ve diisiinme tekniklerini (tlimevarim, tiimdengelim, karsilastirma,
genelleme, vb.) kullanarak yeni bilgiler elde etme siireci” seklinde ifade etmistir.
Baykul (2009) ise “matematikteki 6nermelerden ¢ikarimlarda bulunma, 6nermeler ve

matematiksel ifadeler arasinda iligski kurmak™ olarak agiklamistir.

Matematiksel muhakeme, muhakemenin en yogun kullanildig:1 alanlardan biridir
(Umay, 2003). Matematiksel muhakeme matematik konularini 6gretirken, dogasi
geregi akil yiirlitmeyi, tahminlerde bulunmayi, ¢ikarim yapmayi, kavramlar arasi
iliski kurmayi, sonuca ulagsmayr da ogretmektedir (Umay, 2003). Ayrica olaylar,
islemler, kavramlar veya durumlar arasindaki farklar1 ve benzer yonleri gdrebilme
kabiliyetini gdsterir ve bunlar arasindaki iligkilerin mantiksal olarak ele alinmasini
saglar. Bunlara ek olarak, matematiksel muhakeme bireyin dnceki bilgilerini yeni
bilgilerle iliskilendirmesine, bilin¢li diistinme stratejilerini segmesine ve diisiinme
slireglerini planlamasina, izlemesine ve degerlendirmesine de katki saglar (Ersozli

ve Coban, 2012).

Miifredatta Oriintii kullanabilme, tahminde bulunabilme ve mantiga dayal
cikarimlarda bulunarak kendi diislincelerini agiklayabilme becerileri akil yiiriitme
etkinliklerinde ifade edilmistir (Kazez, 2015). Ogrencilerin akil yiiriitme becerilerini
gelistirebilme yeterligi, matematikte akil yliriitmenin dnemini bilme, akil yiiriitmeye
yonelik etkinlikler diizenleme, matematiksel model, kural ve iliskileri kullandirma,

tahmin ettirme, ¢ikarim ve genellemeler yapma, akil yiiriitmeyi gilinliik yasamda ve
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diger derslerde kullandirma gibi performans gostergelerine sahiptir (Berkant ve

Kandirmaz, 2018).

Matematiksel muhakeme, kisinin bilgisi, diinyaya bakis agisi, gegmis yasantist gibi

birgok faktore bagli olarak olusur (E. Erdem, 2015). Matematigin temelini olusturan

akil ydratme (Umay, 2003) uygun ortamlar, sartlar ve programlar dahilinde

gelistirilebilir (Cift¢i, 2015). Ornegin, egitimsel materyaller ve matematiksel

etkinlikler araciligiyla ¢ocuklarin bilgileri nasil edindikleri ve bu bilgilere erismek

icin kullandiklar1 yollar 6grenilebilir (Ergil, 2014). MEB (2013), 6grencilere akil

yuritme becerilerinin kazandirilmasi i¢in gerekli gostergelerden bazilarini 6gretim

programinda asagidaki gibi belirtmistir:

e (Cikarimlarin dogruluk ve gecerliligini savunabilme

e Mantikli genellemeler yapma ve ¢ikarimlarda bulunabilme

e Bir matematiksel durumun analizi stirecinde matematiksel oriintii ve iliskileri
aciklayabilme ve bunlar1 kullanabilme

¢ Yuvarlama, uygun sayilar1 gruplandirma, ilk veya son basamaklar1 kullanma gibi
stratejileri veya kendi gelistirdikleri stratejileri kullanarak iglem ve dlglimlerin
sonucuna dair tahminlerde bulunabilme

e Sabit bir referans noktasim1 dikkate alarak oOlgmeye YyoOnelik tahminde

bulunabilme

Ogrencilerin muhakeme becerilerini gelistirebilmek igin;

e Olasilik durumlar igeren torbadan top ¢cekme, zar atma vb. etkinlikler yapilabilir
(Ergul ve Artan, 2015),

e Ogretmenler, dgrencilerinin matematikle ilgili kendilerine karsi olan olumsuz
diisiince ve korkularini ortadan kaldiracak, 6grencilerin kendilerine gilivenlerini
giiclendirecek esnek ve rahat tartigma ortamlari olusturabilir (Umay, 2003),

e Ogretmenler sinifa farkli muhakemelerin iiretilmesine ortam saglayan problemler
getirerek tartisma ortami olusturabilir (Umay, 2003),

e Smif i¢i aktivitelerin problemin sonucuna yonelik degil, sirecine yonelik olmasi
saglanabilir (Umay ve Kaf, 2005),
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e Ogrenciler problem c¢ozerken farkli ¢oziim stratejileri kullanmaya tesvik
edilebilir (E. Erdem, 2015),

e Oprencilerin birbirleriyle etkilesim i¢inde olduklari ve matematiksel fikirlerini
rahatlikla paylasabildikleri ortamlar olusturulabilir (Yankelewitz, Mueller ve
Maher, 2010),

e Ogrencilerin aliskin  olduklar1 soru kaliplarinin  disindaki  sorularla da
karsilagsmalar1 saglanabilir (Umay ve Kaf, 2005),

e Ogrencilere zenginlestirilmis 6grenme ortamlar1 (bilgisayar destekli uygulamalar,
somut materyal kullanma, egitsel oyunlar, karikaturler vb.) sunulabilir (E. Erdem,
2015),

e Ogretmen derste ¢oziimiine hemen ulasilamayan agik uglu problemler
kullanabilir (E. Erdem, 2015),

e Isbirlikli heterojen gruplar olusturularak 6grencilerin yapici tartismalar yapmalari

saglanabilir (E. Erdem, 2015).

Muhakeme becerisinin problem ¢ozme siirecinde oOnemli oldugunu gdsteren
caligmalara alanyazinda rastlanmaktadir (E. Erdem ve Giirbiiz, 2015; Tanish ve Dur,
2018). Ogretmenler matematiksel kavramlarm grenimi siirecinde 6grencilere, “Bu
probleme benzer bir problemle daha 6nce karsilastin m1? Karsilagtiysan ¢6zim igin
nasil bir yol izledigini hatirliyor musun? Bu problemin ¢éziimiinde uygulaman
gereken adimlar biliyor musun?” tarzinda sorular sorarak, 6grencilerin diigiinme
becerilerini ortaya koymasima imkan saglamalidir (MEB, 2017). Ornegin bir 6grenci
“60 kg elmanmn 2/5’ini satan bir manavin ka¢ kg elmasi kalmistir?” problemine
baslangigtaki elmadan daha ¢ok olan “150 kg” cevabini veriyorsa diisiinmemis
demektir. Bu cevap ogrencinin ezberledigi matematiksel iglemlerin sonucudur.
Formiilleri ve belli bash kaliplar1 ezberleyip, diisiinmeden bunlar1 kullananlar zayif
akil yiirlitme becerisi gosterenlerdir. Oysa matematigin akil yiirlitmelere dayandigin
fark eden Ogrenciler matematigin mantikli oldugunu ve problemlerin anlayarak
¢oziilebilecegini bilir (Umay ve Kaf, 2005). E. Erdem (2011) ¢alismasinda yedinci
simif Ogrencilerinin matematiksel muhakeme becerilerinin orta duzeyde oldugu

bulgusuna ulasmustir.  Ogrencilerin  matematiksel muhakeme becerilerinin
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gelisebilmesi i¢in smif ortamlari, 6grencilerin diigiincelerini rahatca ortaya
koyabilecekleri,  fikirlerinin ~ dogrulugunu  savunabilecekleri,  agiklamalar
yapabilecekleri ve eksiklerini gorebilecekleri sekilde olusturulmus olmalidir (Coban,

2010).

2.6.1.1.2.3. Akl Yiiriitme TuUrleri

Tiimevarim (enduksiyon), timdengelim (deduksiyon) ve analoji (analogy) olmak

Uzere Ug tur akil yiiritme vardir.

2.6.1.1.2.3.1. Tiimevarima Dayah Akil Yiiriitme

Belli basli olgulardan yola ¢ikarak evrensel bir yargiya varmak igin kullanilan akil
yuritme yontemi “timevarim” olarak adlandirilmaktadir (Fathima ve Rao, 2008).
Tliimevarim 6zel durumlardan ve Orneklerden genelleme, ilke ve kanunlara
ulasilmasidir (Baykul, 2009). Tiimevarimli akil yiiriitme; bir yargiya varma, problem
cozme ve karar vermeye yonelik diisiinme siireglerinde énemli bir konuma sahiptir
(Josman ve Jarus, 2001). Ornegin, A kisisi sigara i¢ip akciger kanserine yakalandi, B
kisisi sigara icip akciger kanserine yakalandi ve gozlemledigimiz n. kisi de sigara
icip akciger kanserine yakalandiysa “Sigara igen herkes akciger kanserine yakalanir”
gibi bir genellemeye ulasilir. Ya da gordiigim bir kusun gagasi sivri, ikinci
gordiigim kusun gagasi da sivri ve simdiye dek gozlemledigim tiim kuslarin gagasi
da sivriyse, “Biitiin kuslarin gagas1 sivridir.” seklinde bir genellemeye ulagsmak

tiimevarima dayal1 bir ¢ikarimdir (Coban, 2010).

Timevarima dayali akil yiiriitmede zihin, kapsami dar olandan genis olana gecer
(Eroglu, 2012). Tek tek gozlemlerden ve deneylerden yola ¢ikarak genel sonuclara
ulagmak bilimler igin kaginilmaz olmakla beraber, elde edilen bu genel sonuglarin
kesinligine her zaman kuskuyla yaklasmamiz gerekir. Cilinkii timevarima dayali akil
yuritmelerde smirli sayida gozlem ya da deneyin, biitiin evreni simgeledigi
varsayllmaktadir (Coban, 2010).
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2.6.1.1.2.3.2. Tiimdengelime Dayah Akil Yiiriitme

Genel bir gercekten hareket ederek, bu gergegin belirli 6zel durumlara
uygulanmasinda kullanilan akil yiiriitme yontemine “timdengelim” denilmektedir
(Fathima ve Rao, 2008). Baska bir degisle timdengelim, genelleme, kanun ve
ilkelerden 6zel durumlarin elde edilmesidir (Baykul, 2009). Timdengelime dayali
akil yiiriitmeler, genelden genele veya genelden 6zele giden bir diisiinme yOntemi
oldugundan, genelin dogru ¢ikmasi halinde 6zelin de dogrulugu kendiliginden ortaya
¢ikmaktadir. Yani, Onciillerin dogrulugu, sonucun dogrulugunu zorunlu ve kesin hale
getirmektedir. Tumdengelimin temelinde “Biitiin i¢in dogru olan, pargalar1 i¢in de
dogrudur” ilkesi yer alir (Eroglu, 2012). Ornegin, “Spor insanlara hastaliklara kars
direng verir. Aylin sporcudur. O halde Aylin hastaliklara kars1 direnclidir.”
(Altiparmak ve Ozis, 2005) ¢ikarimi tiimdengelime dayali bir ¢cikarimdar.

Tiimdengelime dayali muhakeme ve tiimevarima dayali muhakeme arasindaki temel

farklar:

e Tumdengelim soyut olani, tiimevarim ise somut olani arastirir (Eroglu, 2012).

e Tiimevarima dayal akil yiiritmede 6zel olan bilgilerden genellemeye varildig:
icin varilan genellemenin kesin dogru oldugunu sdyleyemeyiz (Coban, 2010).
Yani timevarimsal akil yiiriitmede mantiksal olarak bir gecerlilikten
bahsedemeyiz. Culnki deney ve gozlemlerle elde ettigimiz sonug, sonraki
denemelerimizde ayni sonucu verebilir de vermeyebilir de. Bu durumda sonucun
genellemeleri asan bir yapist oldugunu sdyleyebiliriz (Eroglu, 2012).

e Tumdengelime dayali akil yiiriitmede ise onciillerin dogru kabul edilmesi halinde
sonucun dogrulugu kendiliginden ortaya g¢ikmaktadir (Coban, 2010). Yani
timdengelimde bir 6nerme ya gegerlidir ya da degildir (Eroglu, 2012).

2.6.1.1.2.3.3. Analoji

Analoji, yabanci oldugumuz bir olgunun bizim bildigimiz baska bir olguya
benzetilmesidir  (Kiglkturan, 2003). Burada bilinen olgu kaynak olarak

adlandirilirken, bilinmeyen olgu hedef olarak adlandirilmaktadir. Hedefe ulagmak
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icin bilinen kaynaklardan ¢agrisim yapmak esastir. Analoji, soyut kavramlar gibi

benzetmelere sikca ihtiya¢ duyulan kavramlarin 6grenilmesinde isimizi kolaylastiran

bir tekniktir (Kaptan ve Arslan, 2002).

Matematikte istenilen hedeflere ulasilmamasinin 6nemli nedenlerinden biri de
Ogrencilerin soyut kavramlar arasinda nasil aktarim yapabilecegine yonelik bilgi
eksikligidir (Engle, Holyoak ve Stigler, 2002). Matematik kavramlari soyut
kavramlardir. Eger bir ¢ift goz, bir ¢ift ayakkabi gibi ifadelerle bagdastirmadikca
ogrenci igin “2” bile soyut bir kavramdir (Pesen, 2003). Analoji (benzetim) metodu,
bilinen ve gorulen durumlardan faydalanarak bilinmeyen durumlarin agiklanmasina
yardimct oldugu icin soyut kavramlarin O6grenilmesinde geleneksel &gretim
metotlarina gore daha etkili sonu¢ vermektedir (Turgut, 2007). Matematik dersinde
kullanilan analojilerden bazilari; pozitif sayillarin “mutlu” ve negatif sayilarin
“mutsuz” seklinde benzetilmesi, 0’1n ¢carpma isleminde oniine ¢ikan her sayiy1 yiyen
sisman bir insana benzetilmesi, 1 sayisinin zayif bir insana benzediginden dolayi,
diger sayilarla ¢carpisma sonucunda karsidaki insana fiziksel etkisinin olmamasi, say1
dogrusunun mezuraya benzetimi, denklemlerin teraziye benzetilmesi vb. seklindedir
(Cetinkaya, 2018).

Ogretmenler analoji kullanmada onemli bir role sahipler. Ciinkii analojiler eger
uygun kullanilmazsa ogrencilerde yanlis Ogrenmelere sebep olabilmektedir
(Novotna, Eisenmann ve Piibyl, 2015). Bu yuzden o6gretmenlerin alan bilgisi
bakimindan donanimli olarak mezun olmalari, 6gretim siirecinin gidisatina olumlu
katki saglayacaktir (S. Demir, Onen ve Sahin, 2011). Uygun sekilde kullanilan
analojiler ayrica Ogrencilerin anlamli 6grenmelerini ve kavramsal gelisimlerine

yardimet olur (Orgill ve Thomas, 2007).

Analojilerin faydalarini su sekilde 6zetleyebiliriz:
e Ogrencilerin egitim-dgretim siirecine aktif katilimin1 saglar,
e Ogrencilerin diisiinme yetilerinin ve yaraticiliklarinin gelismesine yardimet olur,

e Bilimsel kavramlarin 6grenilmesinde ve kaliciliginda kolaylik saglar,
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Ozellikle kavramanin zor oldugu soyut kavramlarin somut hale getirilmesinde ise
yarar (Kaplan ve Arslan, 2002),

Ogrencilerin kavram yanilgilarini gidermelerine yardimer olur (Orgill ve Thomas,
2007),

Eger grupla 6gretim yapiliyorsa, 0grencilerin arkadaslarini gozlemleyerek farkl
diistinme sistemlerini g0rmelerine ortam olugmaktadir,

Ogrenciyi 6grenmeye motive etmektedir,

Kavramlar, olaylar ve nesneler arasinda 6grencinin mantikli iligkiler kurmasini
saglamaktadir (Kiiglikturan, 2003),

Ogretimi eglenceli kilmaktadir,

Ogrencinin ilgisini ¢ekmekte ve giidiilenmesini saglamaktadir (Kobal, Sahin ve

Kara, 2014).

Analojilerin kullaniminda dikkat edilmesi gereken ilkeler asagida siralanmaistir:

Ogretmen, hangi analojiyi ne zaman ve nasil kullanacagini gok iyi bilmeli,
Ogretmen, &grencilerine kendilerine ait analojileri olusturabilmeleri igin firsat
tanimali,

Yararlanilan analojilerin konuyla yeterince ilgili olmasina, 6grencilerin giindelik
yasamlarindan Kesitler tagimasma ve Ogrencilerde kavram yanilgilarina sebep
olmamasina 6zen gosterilmeli,

Analojiler 6grencilerin Onbilgileriyle iliski kurmalarini saglayacak sekilde olmali
(Kaplan ve Arslan, 2002),

Kullanilan analojilerin  6grencilerin  bilissel diizeyine uygun ve onlarin

kavrayabilecegi diizeyde olmasina dikkat edilmelidir (Turgut, 2007).

2.6.1.1.3. Tliskilendirme Becerileri

2013 ve 2017 matematik dersi ortaokul 6gretim programlarinda matematigin gergek

yasamin bir parcast oldugunun ortak olarak vurgulandigi goriilmektedir (Sen, 2017).
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2.6.1.1.3.1. Matematiksel iliskilendirme Becerisi

Iliskilendirme, anlam olusturabilmenin bir yoludur (Siegar ve Surya, 2017).
Matematigin birbiri {istiine kurulan bilgilerden olusmasi ile yeni 68renilen kavram ve
iligkilerin onceden Ogrenilen kavram ve iliskilerle baglantili olmasi nedeniyle
(Aydemir, 2008), matematigin kolay ve anlamli 6grenilmesi igin iliskilendirme
becerisinin  6nemi yadsinamaz (Umay, 2007). Matematiksel iliskilendirme,
matematiksel fikirler, kavramlar veya temsiller arasindaki etkilesimi olusturmak veya
giiclendirmek i¢in 6nceki veya yeni bilginin kullanildig1 bir baglant1 ve koprii olarak
tanimlanabilir (Eli, Mohr-Schroeder ve Lee, 2013). Ornegin iiggen kavramim
bilmek; nokta, dogru pargasi, dogru ve ag¢t gibi matematiksel kavramlarin
birbirleriyle iliskilendirilebilir oldugunu bilmeyi de gerektirmektedir. Ote yandan
ucgen bir cokgendir. Bu nedenle, matematigin ardigik ve yigmali olmasi, kavramlar
arasinda iligki kurma ve iliskilendirmeyi gerektirmektedir (Bingolbali ve Coskun,
2016). Paralelkenarn taniminin “karsilikli kenarlar1 birbirine paralel olan dortgen”
oldugunu bilen bir 6grencinin; kare, dikdortgen ve eskenar dortgenin de birer
paralelkenar oldugunun farkinda olmasi gerekir (De Villiers, 1994). Fakat Balgalmis
ve Isik-Ceyhan (2018)’in g¢alismasinda, 6grencilerden standart sekilden farkli bir
paralelkenar cizmeleri istendiginde; kontrol grubu Ogrencilerinin ¢izemedikleri
gozlenmistir. Dolayisiyla, matematik kavramlar1 arasinda iliskilendirme olmazsa,

kavramlar bireyin zihninde birbirinden kopuk bir sekilde kalacaktir (Baykul, 2009).

Hiebert ve Carpenter (1992) matematigi anlamanin, matematiksel iliskilendirmenin
giicii ve sayist ile ilgili oldugunu vurgulamistir. Matematiksel iligskilendirmenin
onceki bilgilerin yeni durumlara transferini kolaylastirildigr diisiiniilmektedir
(Stylianides ve Stylianides, 2007). Hiebert ve Carpenter (1992) matematiksel
iligkilendirmeyi, oriimcek ag1 gibi yapilandirilmis zihinsel bir agin pargasi olarak
tanimlamistir. Siegar ve Surya (2017) matematiksel iligkilendirmenin, matematiksel
konularin kendi aralarindaki iligkisi, matematigin diger disiplinlerle olan iliskisi ve
matematigin gergcek diinyayla iliskisi oldugunu ifade etmistir. Yani, matematik
giinliik yasamdan izole, soyut fikirler ve anlasilmaz formiillerle dolu bir bilim
degildir (Ersozli ve Coban, 2012).
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Ogrenciler derste gordiigii konular1 giinliik hayatla iliskilendirebiliyorsa, 6grenmenin
anlamli ve kalici oldugu sdylenebilir (Yadigaroglu ve Demircioglu, 2012). Zira
O0grenme bireyin ¢evresiyle belli bir etkilesim i¢inde olmasini gerektirmektedir
(Senemoglu, 2015). Matematiksel iliskilendirme 6grencilerin hatirlama, bir kavramin
cevreye uyarlanmast gibi biligsel yeteneklerinin gelisimine yardimci olabilir.
Matematiksel iliskilendirme becerisi olmadan ogrenciler matematik Ogrenmede

zorluk yasayacaklardir (Siregar ve Surya, 2017).

2.6.1.1.3.2. Matematiksel iliskilendirme Tiirleri

Matematikte iliskilendirme becerisi, “matematik kavramlarinin kendi aralarinda”,
“matematik kavramlarmin diger disiplinlerle” ve “matematik kavramlarinin giinliik
hayatla iligskilendirilmesi” olarak {i¢ temel baslik altinda incelenmektedir (Yorulmaz
ve Cokgaligkan, 2017). Bingodlbali ve Coskun (2016) ise, iligkilendirme becerisini
dort ana bilesene ayirmiglardir. Bunlar;
e Kavramlar arasi iliskilendirme

1. Kavramla diger kavramlar arasinda iliski kurma

2. Kavram ile alt kavramlari ve alt kavramlarin kendi arasinda iliski kurma
e Kavramin farkli gosterimleri arasinda iliskilendirme
e Gergek hayatla iligkilendirme

1. Kavrami bir baglam igerisinde ele alma

2. Gergek hayattan s6zel 6rnek verme
e Farkli disiplinlerle iliskilendirme

1. Kavrami farkli bir disiplin baglam igerisinde ele alma

2. Farkh disiplinlerle iliskilendirmenin sozel 6rneklerle ifade edilmesi

MEB (2017) Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programinda yer alan yiizde
kavraminin kesir ve ondalik gosterimlerle iliskilendirilebilmesi, gercek hayat
durumlarindan orantisal durumlarinin tespiti, arastirma verilerinin sutun, daire ve
cizgi grafigi ile gosterilebilmesi gibi konulan igeren kazanimlar iliskisel beceriyi

gelistirmeye yoneliktir. Skemp (1976) iliskisel anlamayi; matematiksel bir islemi
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nedeni ile birlikte bilmeyi kapsayan bir anlama olarak tanimlamis ve iligkisel
anlamanin, bir kavramin hem kendi i¢inde barindirdig1 6zelliklerinin hem de diger
kavramlarla olan iliskisinin anlasilmasini igerdigini agiklamistir. Mesela, karenin
Ozel bir dikdortgen oldugunun hissedilmesi de iliskisel anlamanin varligini isaret
eder (Bingolbali ve Coskun, 2016). Matematik 6gretim programinda matematiksel
islemlerin temelinde yatan kavramlarla da iliskilendirilmesi vurgulanmistir (MEB,
2013). Matematiksel alan dilinin dogru kullanilmasi; soyut kavramlarin 6grencilerin
zihinlerinde daha net olusabilmesini, yeni kavram ve bilgilere 6grencilerin daha
kolay ulagabilmesini ve diger disiplinlerde yer alan matematiksel bilgi ve becerilere

Ogrencilerin daha ¢abuk uyum saglayabilmesini saglar (Yesildere, 2007).

Ayrica Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programinda (2017) yer alan
“Matematigin hayatin bir pargast oldugu unutulmamali, bunun igin her firsat
matematiksel diisiinmenin gelisimi i¢in degerlendirilmelidir. Bu amacla diger
derslerle matematik dersi arasinda yeri geldikge iliskilendirmeler yapilmalidir.
Ornegin gerek giinliik hayatta karsilasilan gerekse hayat bilgisi ve sosyal bilgiler
dersi i¢inde yer bulan ekmek israfi, geri doniisiim, saglikli ve planli hayat, vergi
bilinci, sosyal giivenlik hak ve ytikiimliiliikleri gibi konular 6zellikle vurgulanmali ve
bu konularda 6rnekler verilmelidir.” ifadesinde hem matematigin diger derslerle de
iliskilendirilmesinin 6nemi anlasilmaktadir (MEB, 2017). Ornegin, hayat bilgisi
dersinde zamani tanima, para hesabi yapabilme gibi durumlarla matematigin
iliskilendirilmesi amac¢lanmaktadir (Kazez, 2015). Giinliik yasamla iligskilendirmenin;
Ogrenilenlerin kaliciligin1 saglama, matematiksel modelleme yapabilmeye katki
saglama, ogrencilerin matematiksel muhakeme becerilerin gelismesine faydali olma
ve oOgrencilerin matematige iliskin tutumlarimin olumlu yonde degistirme gibi
yararlar1 bulunmaktadir (E. Erdem, 2015). Kavdir (2011) caligmasinda 6gretmen
adaylarmin ger¢cek yasam etkinligi hazirlarken, etkinligin O6grencide merak
uyandirmasina, 6grenciyi glidiilemesine, matematiksel ve 0grenci seviyesine uygun

olmasina dikkat ettiklerine deginmistir.
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2.6.1.1.3.3. Matematiksel iliskilendirme Becerisinin Gelistirilmesi

Ogrencilerin iliskilendirme becerilerini gelistirebilme yeterligi, matematigin kendi
icinde, matematigin giinlilk yasamla ve diger disiplinlerle olan iliskisini fark ederek
uygulamalarina yansitma, 6gretimde ¢oklu temsillerden yararlanma, kavramlar
arasindaki iligkileri tartisma ve genellestirme gibi performans gostergelerine sahiptir
(Berkant ve Kandirmaz, 2018). Ogrencilerin matematiksel iliskilendirme
performanslarini iyilesmesi i¢cin 6nce matematigi anlamli bir sekilde 6grenmeleri
gerekir. Bu nedenle, Ogretmenler derslerde kavramsal anlamlara odaklanmali,
kavramlar1 gercek hayatla ve matematigin yani sira farkli disiplinlerle de birlestirerek
anlamli 6grenmeler olusturmaya g¢alismalidir (Yavuz Mumcu ve Cansiz Aktas,
2018). Ogretmenlerin derslerinde somut nesneler kullanmalari, eglenceli ve dikkat
cekici sunumlar yapmalar1 6grencilerin zihinsel becerilerini harekete gecirecek ve
boylece oOgrencilerin iligkilendirme becerileri gelisebilecektir (Yorulmaz ve
Cokgaliskan, 2017). Ogrencilerin iliskilendirme becerisinin gelistirilmesinde,

problem ¢dzmenin énemli bir yeri oldugu gériilmektedir (Ozgen, 2013).

Smifta Ogretilen kavram ve konu ile matematigin diger kavram ve konulariyla

iliskisini kurmaya yonelik uygulamalar yapilmalidir. Ogrencilerden, kurallar1 direkt

ezberlemeleri degil, kurallar ve kurallarin arkasinda yatan kavramlarin iligkilerini

gorebilmeleri beklenmelidir. Ek olarak, 6grencilerin somut ve soyut temsil bigimleri

(tablo, grafik, denklem, sekil, somut modeller, semboller, gercek yasam durumlari,

vb.) arasindaki iliskilendirmeleri fark edebilecekleri etkinlikler hazirlanmalidir.

Matematik dersi ogretim programinda, &grencilerin iliskilendirme becerilerinin

iyilestirilmesini saglamak i¢in g6z 6niinde bulundurulmasi gereken belli bash ilkeler

asagidaki ifade edilmistir (MEB, 2013):

e Kavramlar ve islemler arasinda iliski kurma

e Matematiksel kavram ve kurallar farkli temsil bigimleriyle gosterme

e Matematiksel kavram ve kurallarin farkli temsil bigimlerini birbiriyle
iliskilendirme ve birbirine doniistiirme

e Farkli matematik kavramlarini birbiriyle iligkilendirme
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e Matematigi diger derslerde ve giinliik yasamda karsilagilan konu ve durumlarla

iliskilendirme

Her ne kadar matematiksel iliskilendirmenin Oneminin farkinda olunsa da,
iliskilendirme yapmak uygulamaya gelince kolay degildir (Singletary, 2012). Pek
¢ok cocugun okul matematigiyle, diinyalarindaki matematigin arasinda agik bir
baglant1 yoktur (Sparrow, 2008). Ogrencilerin gercek yasamla matematik arasinda
iliski kurabilmesi, Ogretmenlerin derste matematiksel iliskilendirmeye ayirdigi
zamanla iliskilidir (Ozgeldi ve Osmanoglu, 2017). Iliskilendirme becerisi sadece
ogrencinin kazanmasi gereken bir beceri olarak gozilkse de, 6gretmenin de derste
iligskilendirme yapip yapamadigi oldukga énemlidir (Bingolbali ve Coskun, 2016). O
halde, hem Ogretmenlerden hem Ogretmen adaylarindan matematiksel iliskiler
kurarak derslerine entegre etmeleri beklenmektedir (Tataroglu Tasdan, Ugurel ve
Yigit Koyunkaya, 2017). Ogrencilerin iliskilendirme becerisini kazanabilmeleri icin,
Ogretmenlerin ve dolayisiyla o6gretmen adaylarmin bu beceriyi kazanmalari
gereklidir. Ozgen (2013), 6gretmen adaylarmin iliskilendirmeye yonelik gegmisten
gelen eksik bilgi, beceri ve deneyimlerinin oldugunu sdylemektedir. Didis-Kabar
(2018)’1n calismasinda, 6gretmen adaylarinin giinliik yasam durumlarina verdikleri
orneklerin ortak olarak oran-oranti ve a¢i konusuna yonelik olduguna ulagilmistir.
Arastirmact bu durumun nedenini, 6gretmen adaylarimin algilarinin belli matematik
konular ile sinirlt olabilecegine baglamaktadir. Ayrica 6gretmen adaylar: diger konu
ve kavramlarla ilgili genel drnekler vermis (trigonometri miithendislik ve mimarlikta
karsimiza cikar gibi), 6zel durum Ornekleri sunamamiglardir. Tataroglu Tasdan ve
arkadaslar1 (2017) calismalarinda, matematik 6gretmen adaylarimin matematik ici
iliskilendirmenin matematigin asamali ve yigilmali olmasi nedeniyle zorunlu
oldugunu diislindiiklerini tespit etmislerdir. Ayrica adaylar matematik ici
iliskilendirmeyi, onceki ve gelecek konularla baglantilar kurarak yapilmasina
deginmislerdir. Fakat 6gretmen adaylarinin hazirladiklar etkinliklerde sinirh sekilde
iligkilendirme yapabildikleri goriilmiistiir. Gainsburg (2008) calismasinda ¢ogu lise
matematik dgretmenlerinin derste kullandiklar1 gercek hayata yonelik iliskilendirme
orneklerinin ¢ogunlukla Onceden planlanmis ya da bir ders kitabindan alinmis

oldugunu, sadece az bir kisminin O&grencilerin dersteki diisiincelerine gore
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yapabildigini gormiistiir. Arastirmaci calismasinda bir¢ok Ogretmenin, fikir ve
kaynak eksikliginin yan1 sira iliskilendirme yapmak i¢in yeterli egitimleri olmadigi
icin  kendilerini ~ simirlandirilmis  hissettiklerini  belirtmistir. Kavdir  (2011)
caligmasinda, matematik Ogretmenligi programinda Ogrenim goren Ogrencilerin
¢ogunun 6grenim hayatlar1 boyunca matematigin giinliikk yasamla olan iligkisinden

haberdar olmadiklar1 sonucuna ulagmustir.

2.6.1.1.4. Tletisim Becerileri

Matematik Ogretiminde dilin islevine YyOnelik calismalar 50 yil Oncesine
dayanmaktadir (Calikoglu Bali, 2002). Ogretmenler; dgrencilerin matematiksel
ozellikleri kavrayip ifade edebilmeleri, gerekli kurallar1 ve ilkeleri ezberlemek yerine
bunlar1 6grenebilmeleri i¢in 6grencilere matematiksel dili anlagilir hale getirmekle

gorevlidir (Gultekin ve Es, 2018).

2.6.1.1.4.1. Tletisim

Iletisim, “kaynak ve hedef arasinda davranis degisikligi olusturmak amaciyla bilgi,
fikir, tutum, duygu ve becerilerin anlamlarinin ortak kilinmasi, paylasilmasi igin

gerceklesen etkilesim siireci” seklinde agiklanmaktadir (Celikkanat, 1998).

2.6.1.1.4.2. Matematiksel Iletisim

Matematik biliminin kendine 6zgu sozciikleri vardir (S. Aydin ve Yesilyurt, 2007).
Bu sozciik dagarciginda giinlik hayatta kullanilan soézciikler bulundugu gibi,
matematigin uzmanlik alanina giren sozciikler de bulunmaktadir (Calikoglu Bali,
2002). Kabael ve Ata Baran (2016) tarafindan matematiksel iletisim, “bireylerin
matematigi anlamlandirma siireclerinde matematiksel diisiinmelerini goriiniir kilan
ve matematiksel kavramlar ile biitiinciil olarak gelistirilmesi gereken bir siireg

becerisi” olarak tanimlanmaktadir. Cai, Jakabcsin ve Lane (1996), matematiksel
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iletisimin 0gretmen ve Ogrencilerin matematigi Ogrenme, anlama ve yapma

siireclerini birbirleriyle paylasmalarinin bir araci oldugunu ifade etmistir.

Matematik dili giinlik konusma dilinden ii¢ sekilde farklilasmaktadir. Ilk olarak
matematikte zaman kavrami (gecmis, bugiin ve gelecek) yoktur. ikincisi matematik
dili duygusal icerikten yoksundur. Sonuncusu ise matematik dilinin hassasiyetidir.
Yani siradan konusmalarda belirsizlikler, imalar, sdylenmemis kiiltiirel varsayimlar
varken, matematik dilindeki karigikliklar yeni baslayanlar i¢in tokezleten birer
engeldir. Bu sartlanmis karisikligi ¢ozmek igin Ogrenciler matematik savlarinin

ardinda yatan gizli gercekleri siirekli arastirirlar (Jamison, 2000).

Matematikte alan dili kullanimi iki sekilde olmaktadir. Bunlardan birincisi, kendine
has bir dili olan matematigin sembollerle ifade edilmesidir. Fakat matematik dersinde
sadece bu dilin kullanimin1 6nemsemek, matematiksel bilgilerin kavramsal gelisimini
engelleyecektir. Nasil ki mizikte notalarin dogru yazilmasi dogru melodinin
olusmasi icin yeterli olmuyorsa, matematiksel sembolleri anlamlarin1 kavramadan
kullanmak da matematiksel diisiinme agisindan yeterli olmayacaktir. Bu nedenle
sembollerin dogru anlamlandirilmalari, Ogrencilerin onlari dogru
kavramsallastirmalar1 bakimindan 6nemlidir. Alan dili kullaniminin bir diger boyutu
ise, matematiksellestirelen gosterimlerin dogru kavramsal agilimlar vurgulanarak
kullanimidir. Ogrenciler matematiksel kural, kavram ya da bilgileri dogru igerik ve
dogru terminolojiyle kullanabildiklerinde, matematik 6gretiminin etkin bir sekilde

gerceklestirilmesinde kayda deger bir adim atilmis olacaktir (Yesildere, 2007).

Matematiksel problemleri ¢ézerken, 6grencilerin somut bilgilerle soyut durumlar
arasinda baglant1 kurabilmeleri gerekir (Lim ve Chew, 2007). Diger bir degisle,
matematikte bir 6grencinin tam olarak 6grendiginden bahsedebilmek i¢in, 6grencinin
matematiksel sembolik bir ifadeye yiklenen biitin matematiksel anlamlar: algilamasi
gerekmektedir. Ornegin, 4/3nr® sembolik bir ifadedir. Matematiksel anlami, “yarigapi
r olan bir kiirenin hacmi”dir. Bu ifadeye farkli matematiksel anlamlar yiklemek de
mimkindar. Ornegin, “Bir kiirenin hacmi, yarigapmin kiipiiyle dogru orantilidir.” ya

da “Bir kiirenin hacmi ile yarigapmnin kiipii arasindaki oran sabit bir sayidir ve bu
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sayt 4/3w’dir.” ifadelerinde oldugu gibi simgesel bir ifadeye birden fazla
matematiksel anlam yiklenebilmektedir (S. Aydin ve Yesilyurt, 2007).

Matematik dilinin olmazsa olmazlarindan biri de “tanim”lardir. Jamison (2000)
tanim kelimesini “nesnenin ya da kavramin, bu nesneyi ya da kavramini net bir
sekilde tanimlayan temel oOzelliklerinin kisa bir ifadesi” olarak agiklamaktadir.
Calismasinda kot ve iyi tanimlara verdigi orneklere bakacak olursak; “Dort agist da
dik olan dortgene dikdortgen denir.” iyi bir tanimken, “Kosegenlerin ayni1 uzunluga
sahip oldugu ve tiim agilarin dik oldugu paralelkenara dikdortgen denir.” gereksiz
bilgi igeren tanim, “Kosegenleri esit uzunluklara sahip bir paralelkenara dikddrtgen
denir.” eksik bilgi iceren tanim ve “Dik agilar1 olan dortgensel sekle dikdortgen

denir” kétii bir tanim oldugunu savunur.

Ogrencilerin iletisim becerilerinin gelisimi icin dikkate edilmesi gerekli baz1 ilkeler

soyledir (MEB, 2013):

e Matematigin kendine mahsus sembolleri ve terminolojisi olan bir dil oldugunun
farkinda olma

e Matematik sembol ve terimlerini etkin ve dogru bir sekilde kullanma

e Matematiksel dili matematigin kendi iginde, farkli disiplinlerle ve gundelik
yasamda etkin olarak kullanma

e Somut model, grafik, tablo, sekil, resim, sembol gibi farkli temsil bigimlerini
kullanarak matematiksel diisiinceleri agiklama

e Matematiksel diisiinceleri sozlii ve yazili olarak ifade etme

e Glndelik dilin, matematiksel dil ve sembollerle; matematiksel dilin ise glindelik

dil ve sembollerle iliskisini kurma

2.6.1.1.4.3. Matematiksel Iletisimde Temsiller

Matematiksel iletisim becerisi, matematiksel diisiincelerin fiziksel, sOzel, resimsel,

grafiksel, zihinsel ve sembolik temsilleri arasinda kurulan baglarla ilgilidir (Ipek ve
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Okumus, 2012). Janvier (1987) ve Lesh, Behr ve Post (1987) tarafindan gelistirilen
bu temsiller dort sekilde siniflandirilmaktadir. Bunlar;

1. Konusma dili temsili: Problem ¢6zme sirecinde, problemin ve problemin
¢cOzimunin ifade edilmesi ve problemle ilgili akil yiiriitilmesini igerir.

2. Grafiksel temsil: Problem ¢6zme slrecinde sayr dogrusu, resim, sema veya
diyagram kullanilmasini kapsar.

3. Sayisal temsil: Problem ¢6zme sirecinde tablo veya matris kullanilmasini ifade
eder.

4. Cebirsel temsil: Problem ¢0zme siirecinde matematiksel sembollerin veya
degiskenlerin kullanilmasimi ifade eder (aktaran Ipek ve Okumus, 2012). Ornegin,
ogrencilerin x=4 ve x=3 gibi farkli degerler alabilen ‘x’ semboliiniin mantigini
anlamakta zorlanmalarmin (Baki, 2003), cebirsel temsil biciminde yeterli

olmadiklarini gosterdigini sdyleyebiliriz.

Gilinlimiizde temsillerin smiflandirilmasinda  ¢ogunlugun fikir birligine bagh
siiflandirma; somut materyal, resim/diyagram, konusma dili, yazili semboller gibi
digsal temsiller ve bu temsillerin altinda yatan matematiksel diistincenin bilissel
olarak temsil edilen siirecleri olarak da igsel temsiller seklindedir (Ipek ve Okumus,
2012). Janvier (1987) temsilleri sozel agiklamalar, resimler, tablolar, grafikler ve
formiiller olmak tizere dort ana baslikta siniflandirirken, Lesh, Post, ve Behr (1987)
temsilleri manipiilatifler, gercek yasam durumlari, yazili semboller, s6zel semboller

ve resim veya diyagramlar olmak Gzere siniflandirmiglardir (aktaran Incikabi, 2017).

Incikabi ve Biber (2017) MEB tarafindan hazirlanmis ortaokul ders kitaplarindaki
sorular1 analiz ettikleri ¢aligmalarinda, “sayilar ve islemler” ile “cebir” 6grenme
alanlarinda ¢ogunlukla cebirsel temsillerin, “geometri ve 6l¢gme” alaninda en ¢ok
model temsillerin ve “olasilik” ve “veri isleme” 6grenme alanlarini igeren sorularda
ise s0zel temsillerin daha yogun kullanildigini belirtmislerdir. Ayrica, ¢caligmada ders
kitaplarinda gercek yasam temsillerinin diisiik oldugu gériilmiistiir. Incikabi ve Biber
(2018) ortaokul matematik ders kitaplarindaki kullanilan temsil cesitlerini
inceledikleri c¢alismalarinda, en fazla cebirsel temsil, ardindan sézel ve model

temsillerin kullanildigini saptamislardir. Ote yandan tablo, grafik ve gergek yasam
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temsillerinin oldukga az kullanildigini tespit etmislerdir. Ipek ve Okumus (2012)’un
matematik Ogretmen adaylar1 ile yiriittiikleri ¢alismalarinda, adaylarin problem
¢cozme siirecinde konusma dili temsilini diger temsil tiirlerine gére daha fazla
kullandiklarii belirtilmektedir. Ayrica, ¢alismada adaylarin problemlere uygun
temsil olusturmada, temsiller aras1 gecis yapabilmede ve temsillerin problemlerle

iliskilendirilmesinde zorlandiklar1 saptanmustir.

2.6.1.1.4.4. Matematiksel letisim Becerisinin Gelistirilmesi

Ogrencilerin iletisim becerilerini iyilestirme yeterligi, matematigin sembol ve
terimlerinin dogru kullanilmasi, matematigin yazili, gorsel ve sozli iletisimde
kullanilmasi, 6grencilerin matematige iliskin duygu ve diistincelerini tartigmalarini
saglama, 6grencilerin matematiksel dili matematik disiplininde, diger disiplinlerde ve
yagamlarinin  ¢esitli  boyutlarinda kullanmalarin1  saglama gibi performans
gostergelerine sahiptir (Berkant ve Kandirmaz, 2018). Ogrencilerin matematiksel
iletisim becerilerini 1iyilestirmek icin; Ogretmenlerin mesleki donanima sahip
olmalari, alana ait dili dogru kullanmalar1 ve bunlar1 en giizel sekilde egitim
ortamimnda uygulamalar1 6nemlidir (Giiltekin ve Es, 2018). Ogretmenin matematik
dilinin etkin olarak kullanmasi, 6grencilerin matematiksel iletisim becerilerinin
gelismesini saglayacagi gibi matematiksel kavramlari kazanmalarini da olumlu
etkileyecektir (Kabael ve Ata Baran, 2016). Ogretmen tarafindan dogru ve etkili
kullanilmayan alan dili, 6grencilerle olan iletisimde kopukluklara, 6grencilerin yanlis
kavram gelistirmelerine ve eksik 6grenmelere neden olabilmektedir (Giltekin ve Es,
2018).

Matematikte kullanilan terim ve kavramlar basta dgrencilere yabanci gelebilir; terim
ve kavramlarin dogru kullanimi &grenemeyen Ogrenciler bunlara farkli anlamlar
yukleyecektir. Ogrenciler karsilastiklar1 bu yeni kavramlari sdyleyerek ve yazarak
ogrenebilir (Calikoglu Bali, 2002). Ogrenciler diisiincelerini iletmek igin gesitli
gosterimler (cizimler, matematiksel ifadeler, yazili metin vb.) kullanmaya tesvik
edilebilir (Cai ve digerleri, 1996). B. K. Doruk ve Umay (2011) calismalarinda

matematiksel modelleme etkinliklerinin 6grencilerin giinliik yasamda matematiksel
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dil kullanimini gelistirdigini ifade etmislerdir. A¢il ve Zeybek (2017) ¢aligmalarinda
Ogrencilerin matematik dilini kullanim sikliklar1 ve diizeyleri ile akademik basarilar
arasinda iligski oldugunu saptamislardir. Bahsi gecen arastirmada basarili 6grencilerin
digerlerine nazaran matematiksel dili daha rahat ve anlasilir kullandiklari
gorulmektedir. Chirume (2012) ¢alismasinda 6grencilerin matematiksel kavramlari
kavramakta giiclilk ¢ektigini gérmiistiir. Arastirmact bu durumun sebebini,
O0gretmenlerin sembollerin anlamlarin1 ve dogru kullanimlarin1 nadiren agikladigr ve

ders kitaplarinin bu sembollerde sik sik degisiklikler yapmasina baglamaktadir.

Ogretmenlerin  matematiksel iletisim  becerilerinin  gelisimi  konusundaki
farkindaliklar iyilesmesi i¢in 6rnek 6gretim uygulamalari sunulabilir (Kabael ve Ata
Baran, 2016). Ogrencilerin tahtada problem ¢dzmeleri, problemi ya da ¢ézimuni
aciklamalar1 ve yorumlarda bulunmalar1t matematiksel dil becerilerinin gelisimine
katk1 saglayacaktir (S. Aydin ve Yesilyurt, 2007). Ogrencinin matematigin kendisine
0zel sembolleri ve ifadeleri olan dile hakim olmasi, ancak farkli semboller arasinda
iliski kurmasi, 6grendiklerini ve diislindiiklerini okuyup yazmasiyla saglanabilir. Bu
dogrultuda ogrencilerin somut modeller kullanarak tablo, grafik gibi temsilleri

kullanma becerisini kazanmalar1 gerekmektedir (Kazez, 2015).

Matematiksel iletisim zorluklarimin Oniine gegebilmek igin; matematik dilini
kullanirken acik ve anlasilir olmaya 6zen gosterilmesi, smif i¢i diyaloglara 6nem
verilmesi, 6grencilerin sozel problemler olusturmasina olanak saglanmasi ile yazma
ve okuma etkinliklerinden faydalamilmas: etkili olacaktir (Bali, 2003). Ogretmenlerin
Ogrencilere matematiksel iletisim becerilerini kazandirabilmek igin, o©ncelikle
kendilerinin matematiksel iletisim dilini derslerde etkin olarak kullanmalar

gerekmektedir (Kabael ve Ata Baran, 2016).

2.7. Kaygi

Freud kaygmin tanimimi “tehlikeli bir olay karsisinda etkili bir davranista
bulunamama ve karst koyma direnci gosterememe sonucu psikolojik yapida

bilingsizce gelisen bir duygu” seklinde ifade etmistir (Unal Karagiivan, 1999).
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Spielberg (1972) ise, “belirli bir durumu tehlikeli ya da tehdit edici olarak
degerlendiren bir bireyde ortaya c¢ikan karmasik, duygusal bir tepki” olarak
aciklamistir. Belirli bir diizeye kadar normal kabul edilen kaygi, cevresel ve
psikolojik olaylara gosterilen genellikle kiside huzursuzluk yaratan duygusal bir
tepkidir (Basarir, 1990). Tung (2011) ise kayginin, “bireyin, temel degerlerine ve
varhigina yonelik ‘tehdit edici’ veya ‘tehlikeli’ seklinde algiladigi durum ya da
sartlara kars1 bilissel, psikolojik ve davranigsal olmak {izere {i¢ farkli tepki bilesenini

igeren, normal, uyumsal, fakat hos olmayan duygu” oldugunu belirtmistir.

Kaygi ¢ogunlukla “nesnesiz” bir duygusal reaksiyon olarak kabul edilir, ¢iinkii onu
uyandiran uyarici kosullar ya bilinmez ya da duygusal reaksiyonun yogunlugu
orantisiz olarak nesnel tehlikenin boyutundan daha biiyiiktiir (Spielberg, 1972).
Kayginin siddetinin artmasi ve siirekliliginin devami halinde kisinin performans ve
uyumunda istenmeyen psikolojik baski olusur (Alisinanoglu ve Ulutas, 2003). Kaygi,
birey fiziksel ya da duygusal baski altindayken kendini gosterir (Develi, 2006).
Insanlar genelde isleri iyi gitmediginde ve bunun neticesinde sonucun kétii olacagini

diisiindiiklerinde kaygilanirlar (Uldas, 2005).

2.7.1. Kayg1 Kavrammmin Kuramsal Temeli

Kaygi ile ilgili yaklagimlar iki farkli kurami temele almaktadir: psikanalitik kuram ve
ogrenme kuramlari (klasik kosullanma ve uyarici-davranim kuramlart vb.). Bu iKi
yaklasim, kayginin normal ya da patolojik olmasi ve insan davraniglari tizerindeki

etkileri bakimindan birbirinden farklilasmaktadir (Basarir, 1990). Bunlar;

a) Psikanalitik Kuram: Kaygi kelimesini psikoloji alaninda ilk kez kullanarak
kavramsallastiran kisi Sigmund Freud olmustur (Cavusoglu, 1993°ten, aktaran G.
K. Duman, 2008). Bu kurama gore kaygi, kaynag: bilingsiz olan ancak bireyin
bilingli bir sekilde yasadigi bir endise duygusu olup; terleme, kizarma, kalp
atisinda hizlanma gibi fizyolojik degismelerle nesnel olarak saptanabilmektedir
(Freud, 1936°dan, aktaran Basarir, 1990). Kaygimin normal kabul edilmesi veya
patolojik olarak goriilmesi kayginin kaynagina gore degismektedir. Freud
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kuraminda, dis uyaricilardan kaynaklanan kaygiyr normal kabul etmistir. Ciinkii
bu tiir kayginin siddeti, disaridan gelen tehlikenin bilyukligiiyle orantili olarak
artmaktadir. Normal kaygi ¢evredeki kosullara bagl oldugundan, her insanda
zaman zaman gorulebilmektedir. Bu ylzden Freud, normal insanlarda gorilen bu
anksiyeteyi “gercekei” anksiyete olarak nitelendirmektedir. Gergekei anksiyete
mantikli ve anlasilabilir olmasiyla nevrotik anksiyeteden ayrilmaktadir (Gegtan,
2017). Ote yandan Freud, kisinin baski altina alinmis saldirgan ve cinsel
diirtiilerinin sebep oldugu igsel tehlikelerden kaynaklanan kaygiy1 nevrotik kaygi
olarak adlandirmistir (Basarir, 1990). Freud’a goére hicbir nedeni olmayan ya da
zararsiz nesnelere karst duyulan nevrotik anksiyete mantik disidir. Bu tir
kayginin kokeni daha ¢ok bebeklik ya da c¢ocukluk yillarina dayanmaktadir
(Gectan, 2017).

b) Ogrenme Yaklasimh Kuramlar: Bu kuramlar kaygiyi kosullanma yoluyla
kazanilan bir duygu olarak tamimlanmaktadir. Oner (1977)e gore, notr
uyaricilarla act veren uyaricilar arasinda kurulan iliski sonucu meydana gelen
kaygi ve korku, uyarici genellemesiyle yayilmaktadir. Bu kuramlara gore
kayginin normal veya patolojik olmasini duygunun kaynagi degil; duygunun
siddeti, siiresi ve dis tehlikenin biiyiikliigii belirlemektedir. Ogrenme yaklagimli
kuramlara gore, siddeti fazla olup dis tehlikelere bagli olmayan kayg tiirii
patolojik kayg: olarak kabul edilirken; miktar1 ve siddeti yiiksek bile olsa kisa
stiren ve dis tehlikenin biiytlikliigiiyle orantili olan kaygi tiirii normal kayg: olarak
kabul edilmektedir (Basarir, 1990). Davranis¢i yaklasim kuramcilari kaygiyi,
tehdit edici bir uyariciya karst insanin gostermis oldugu sinir sisteminin tepki
orintuleri olarak kabul etmekte ve kayginin Ogrenilmis de olabilecegi
diisiincesinden hareketle, kaygiy1 uyarici-tepki bagi ile agiklamaktadirlar. Her
insanin varolus kaygis1 yasadigi seklinde savlart olan varolus¢u ve insancil
yaklagimda ise, insanlarin yasadigi kaygmin kaynagmin Olum zamaninin

bilinmezliginden kaynaklandig: ifade edilir (Korkut, 1992).

Psikoanalitik kuram ve 6grenme yaklasimli kaygir kuramlari, kaygmin davranislar

tizerinde ket vurucu, zorlastirici - tesvik edici ve giidiileyici nitelikleri yoninden
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birbirinden ayrilmaktadir. Kaygmin ket vurucu etkilerine psikanalitik kuramda yer
verilmektedir (Phillps, 1966’dan, aktaran Basarir, 1990). Kayginin olumlu etkilerinin
ise, cogu kez dgrenme yaklasimli kuramlarda yer aldig gériiliir. Ogrenme yaklasimli
kuramlar bireylerin yeni davranislar kazanmasinda ve test basarilarinda kayginin
durtd roli oynadigin1 savunmaktadir. Fakat bu durum her zaman gegerli
olmamaktadir. Basit davranislarda kaygi giidiileyici olurken, karmasik davranislarin
kazanilmasinda, bireylerin cinsiyet ve zeka diizeyleri gibi farkliliklarina goére hic
guddleyici olmayabilir (Castaneda, McCandles ve Palermo; 1956’dan, aktaran
Basarir, 1990).

Kaygi konusunda yukarida agiklanan kuramlar1 birlestirmeyi gerekli goren
kuramcilar da yer almaktadir. Ornegin Reynolds (1975), kaygmnin baslamasia
odaklanan psikoanalitik kuramla, kaygmin nasil yayildigina odaklanan 6grenme
kuramlarinin birlikte ele alinmasini savunur. Ayrica, Spielberg (1966)’in “iKi
faktorli kaygir kurami” da boyle bir anlayisi desteklemektedir. Bu kurama gore,
Spielberg siirekli kaygi ve durumluk kaygi olmak tzere iki kaygi tiiriiniin varligindan
sO0z etmektedir (Basarir, 1990). Spielberg (1985) durumluk kaygiyi, “otonom sinir
sisteminin harekete ge¢mesi ile endise hissinin otomatik olarak hissedilmesi”
seklinde aciklarken, siirekli kaygiyr “bireyin tehlikeli goriinmeyen durumlar1 dahi
tehlikeli olarak algilamasi ve bu durumlar karsisinda orantisiz bir sekilde tepki

vermesi” olarak agiklamistir (Cesur, 2017).

2.7.2. Kayginin Etki ve Belirtileri

Kayginin endise, gerginlik, giivensizlik, korku, tedirginlik, panik, saskinlik (Kaya ve
Varol, 2004), aniden sinirlenme (Ciiceloglu, 1999), konsantrasyon yetersizligi,
depresyon, alinganlik, yorgunluk, uyku bozuklugu (Develi, 2006) gibi psikolojik;
ag1z kurulugu, bas donmesi, bas agrisi, bulanti, gii¢siizliik, halsizlik, istahsizlik, kan
basinci diismesi veya ylkselmesi, kas gerginligi, mide ve bagirsak yakinmalari,
terleme, titreme (Kaya ve Varol, 2004), g0giis agrisi, istah kaybi, mide bulantisi, kalp
carpintisi, terleme, sik idrara ¢ikma (Develi, 2006), el ve ayak parmaklarinda
sogukluk, kaslarda gerginlik (Ciiceloglu, 1999) gibi fiziksel etkileri vardir.
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Kaygi hissinin yogunlugu oraninda bireyin davranislari aksar, bireyde algilama ve
dikkat bozukluklar1 meydana gelir. Kaygili birey kendisinde kaygiya sebep olan
durumdan kag¢inmak i¢in davranislarin1 yonlendirdiginden, etrafindaki diger
secenekleri tam fark edemez. Bu durum bireyin psikolojik olarak gerginligi ve
huzursuzlugu ile sonuglanmaktadir (Kaya ve Varol, 2004). Kaygili bireyler
kendilerine gilivenlerini ¢abucak kaybeden, benligini tehdit edecegini diisiindiigi
durumlarda geri ¢ekilen, karmagsik problemlerle karsilastiklarinda ¢6ziime yonelik

etkinliklerini yitiren kisiler olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Varol, 1990).

2.7.3. Kayg Tiirleri

Coleman ve Broen (1972) kayginin,

1. Gergekei ya da patolojik kaygi durumu,

2. Ozgiil ya da genel kaygi durumu,

3. Farkinda olunun ya da olunmayan kaygi durumu,

4. Gegici ya da siirekli kaygi durumu ve

5. Olumlu ya da olumsuz kaygi durumu olmak lizere bes boyutta incelendigini

sOylemektedir (aktaran Kapiran, 2006).

2.7.3.1. Olumlu — Olumsuz Kaygi

Hangi yasta olursak olalim, hepimiz zaman zaman kaygi halini yasamaktayiz. Kaygi
tehlikelerden korunmamiz, onlarla bas edebilmemiz ve gerektiginde tehlikelerden
kacabilmemiz igin ihtiyag duydugumuz bir histir. Kaygi, bizim etrafimizla uyumlu
davraniglar gelistirmemizi, kisacasi hayatimizi idame ettirmemizi saglamaktadir.
Fakat bir duzeye kadar saglikli kabul edilen bu kaygi hissinin belirli bir diizeyden
fazla yasanmasi, aktivitelerimizi, kisilerarasi iliskilerimizi dolayisiyla yasamimizi

olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Alisinanoglu ve Ulutas, 2003).

Kayginin birey tlizerinde her zaman olumsuz bir etkiye sahip oldugunu sdyleyemeyiz.
Olumsuz kaygi olumsuz duygu ve diisiincelere yol acarken, olumlu kaygi ise olumlu

duygu ve diisiincelere yol agmaktadir (Giirefe ve Bakalim, 2018). Kisinin yaralanma,
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ayriik acisty, cezalandirilma gibi  durumlara karst kendisini hazirlamasi,
olumsuzluklar yasanirsa daha kolay atlatmak i¢in tedbir almasi ve basarisiz olma
korkusuyla ile daha ¢ok c¢alismasi olumlu kaygi orneklerindendir (Akgin, Gonen ve
Aydin, 2007). Orta diizeyde bir kaygi kisinin gudulenmesini saglayacaktir (Yildiz,
Sezen ve Yenen, 2007). Kaygi bazen bize yolunda gitmeyen isler oldugunu hatirlatir
ve bu problemleri ¢6zmemiz igin dogal bir uyari sistemi islevi gorebilir (Tallis,
2008). Aslinda kaygimn, dis tehditlere karsi bireyi uyarma, bireyin uyumunu
saglama ve bireyin yasamini sUrdirmesini kolaylastirma gibi islevleri vardir (G.
Yavuz, 2006). Olumlu kaygi kisiyi motive etmekte ve Ogrenmeye karsi istekli
kilmaktadir (Akgiin ve digerleri, 2007). Kisi olumlu kaygisini iyi yonetemezse, ne
kadar gabalarsa gabalasin basarisiz olacagini hisseder, kaygisinin esiri haline gelir,
sonugta da basarabileceginden daha azini yapar (Akgiin ve digerleri, 2007) ve

kendisini ¢aresiz kalmis bir cocuk gibi hissedebilir (Alisinanoglu ve Ulutas, 2003).

Normal diizeyde seyreden bir kaygi bireyin karar almasi, aldig1 karar dogrultusunda
enerji liretmesi ve bunun sonucunda irettigi enerjiyi harcayarak performansini
yiikseltmesini saglayabilmektedir. Ornegin, bir sunum yapacagimizda yasadigimiz
orta diizeyde bir kaygi, bizim konugmaya daha i1yi hazirlanmamizi saglayacaktir.
Oysa hi¢ kaygi duymadigimizda yapmamiz gereken isi yapmak icin istek
duymayacagimiz i¢in ortaya iyi bir sonug¢ ¢ikmaz. Asir1 kaygi durumunda hissedilen
yogun kaygi, bireyin enerjisini isine vermesine engel olacaktir (S. Dursun ve Bindak,
2011). Ayrica kaygi her bireyde aym etkiyi gdstermez. Ornegin smnavlar, bazi
Ogrencilerin dikkatini artirirken bazilar1 i¢in tehdit edici bir unsur olabilmektedir (N.

A. Kapikiran, 2006).

2.7.3.2. Durumluk — Siirekli Kaygi

Kaygi, durumluk kaygi ve siirekli kaygi olmak tizere ilk olarak Spielberger (1966)
tarafindan ikiye ayrilmistir (Ozusta, 1995). Durumluk kaygi duygularin anlik olarak
harekete gegmesiyle olusurken, siirekli kaygi bir kisilik 6zelligi olarak kabul edilir
(Erktin, Donmez ve Ozel, 2006). Durumluk kaygi bir kisinin herhangi bir olay

karsisinda hissettigi olumsuz sonu¢ beklentisidir (S. Kapikiran, 2002). Durumluk
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kaygi, korkulan nesneye maruz kalindiginda ortaya c¢ikar ve uyaranin ortadan
kalkmasindan sonra bir sure daha surer (Develi, 2006). Yani durumluk kayginin
stresli durumlarin olmadig1 ve mevcut bir tehlikenin algilanmadigir zamanlarda diisiik
olmasi beklenir (Barnes, Harp ve Jung, 2002). Durumluk kaygi, insanin iginde
bulundugu gergin ortamdan dolay:1 hissettigi siibjektif bir korkudur. Bu kaygiy1
yasayan bir bireyde gerilim ve huzursuzluk duygularinin gostergesi olarak, otonom
sinir sisteminde olusan uyarilma sonucunda terleme, sararma, titreme ve kizarma gibi
fiziksel durumlar olusabilmektedir (Alisinanoglu ve Ulutas, 2003). Ogrencilerin

siav kaygilart durumluk kaygiya iyi bir drnektir (S. Kapikiran, 2002).

Stirekli kaygi; ortada nesnel bir neden bulunmadiginda da olusan ve nesnel nedenin
varhiginda da durumla orantisiz olacak sekilde uzun siiren ve siddeti ¢ok olan kaygi
tradir (Spielberger ve digerleri, 1970°den, aktaran Ocaktan, Keklik ve Col, 2002).
Siirekli kaygi, kisinin i¢inde bulundugu durumla dogrudan iliskili degildir. Surekli
kaygi bireylerin kisilik 6zelliklerini belirlemede rol oynadigi icin, bireyler i¢in ayirt
edici bir 6zelliktedir (G. K. Duman, 2008). Cevreden gelen tehlikelere direkt bagh
olmayan bu kayg: tiiriinii yasayan bireyler, genellikle huzursuz ve mutsuzdur (Kaya
ve Varol, 2004). Siirekli kaygi, performans ve basari lizerinde de genellikle olumsuz
etkilere sahiptir (Uldas, 2005). Cevremizde gordiigiimiiz “vesveseli” veya “havadan
nem kapan” diye nitelendirdigimiz insanlar, ¢evrelerindeki dogal uyaranlar
cogunlukla tehdit edici birer unsur olarak anlamaya meyillidirler. Yani bu tutumlari
onlarin kisiliklerinin bir pargasi halini almistir. Iste kaygmin bu tiirii, siirekli kayg1
olarak adlandirilmaktadir (Develi, 2006).

Surekli kaygiya yatkin bireylerde durumluk kaygi daha yogun goOrilmektedir
(Develi, 2006). Yiiksek diizeyde siirekli kaygi yasayan bireyler, disiik duzeyde
kaygililara gore stres karsisinda daha kolay ve daha sik incinip durumluk kaygilar1 da
daha ¢ok yasarlar (Yildiz ve digerleri, 2007). Spielberger (1966), durumluk ve
siirekli kaygi arasinda orta diizeyde bir iliski (.33 ile .66 arasinda) oldugunu
soylemektedir. Bu sonug¢ iki kaygi tliriiniin birbirinden bagimsiz olmadigini isaret

etmektedir (Basarir, 1990).
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2.7.4. Kaygiy1 Etkileyen Etmenler

Tung ve Ozen Kutanis (2015) kayginin bazi insanlarda uzun siire devam eden stresli
durumlardan sonra, bazilarinda hayatlarinin  kontroliinii ele alamadiklarini
hissettiklerinde, baz1 kisilerde ge¢miste deneyimledikleri stresli olaylarla gelecekte
de yiizlesmekten endiselendikleri ve bazilarinda ise genetik bir yatkinliktan dolayi
ortaya ciktigini acgiklamislardir. Yapilan arastirmalarda kaygiy1 etkileyen etmenler
arasinda yas (N. Bozkurt, 2004; Uldas, 2005), cinsiyet (Kagan Softa, Ulas
Karaahmetoglu, Cabuk, 2015; Ma ve Xu, 2004; Woodard, 2004), gegmis deneyimler
(Bekdemir, 2007; Bekdemir, 2010; Ma ve Xu, 2004), anne-baba tutumlar1 (Akgiin ve
digerleri, 2007; G. K. Duman, 2008; Erkan, Glicray ve Cam, 2002), anne-baba egitim
dizeyi (Arikan, 2004; S. Bozkurt, 2012), ailenin sosyo-ekonomik durumu (N.
Bozkurt, 2004; Varol, 1990), kardes sayis1 (S. Bozkurt, 2012; Simsek, Sahinkaya ve
Aytekin, 2017), ogretmeni sevip sevmeme durumu (Yiksel-Sahin, 2008),
matematige yonelik tutum (Peker ve Sentiirk, 2012; Tasdemir, 2015), 6grenme
ortam1 (M. Durmaz, 2012; Zengin, 2017), motivasyon (M. Durmaz, 2012; Zakaria ve
Nordin, 2008), basar1 durumu (Simsek ve digerleri, 2017) ve smif diizeyi (S.
Bozkurt, 2012; Simsek ve digerleri, 2017) gibi degiskenlerin yer aldig1 saptanmistir.
Kardes sayisi, ailenin ekonomik durumu ile tutum ve davranislart da bireyin
kaygisimi etkileyebilir. Cocugun tek cocuk olmasi, kardesler arasi kiskanglik, anne
babanin ilgisini paylasamama gibi durumlarin kaygi olusumunda rol oynadigim
sOylemek mumkinddr (G. Yavuz, 2006). Calisanlarin kaygilar1 arasinda kadro
kaygis1, olumsuz ¢alisma kosullar1 (Tung ve Ozen Kutanis, 2015), gelecek kaygis
(Canbaz, Siinter, Aker ve Peksen, 2007; Tung¢ ve Ozen Kutanis, 2015), ekonomik
kosullar (S. Deniz ve Tican, 2017; S. Dursun ve Karagiin, 2012) gibi etkenler yer
almaktadir. Ayrica kizlarin kaygilarimin erkeklere oranla daha yiiksek bulundugu
caligmalar neticesinde (Akgiin ve digerleri, 2007; Canbaz ve digerleri, 2007; S.
Dursun ve Karagin, 2012) cinsiyetin de kaygi etkileyen 6nemli bir faktor oldugunu

soylemek mumkdiindur.

Kisilik ozellikleri bir diger kaygiyr etkileyen etmenlerdendir. Ornegin, etrafindaki

kisilerin kendisi hakkindaki diisiincelerini fazlasiyla Onemseyen bireyler bir
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basarisizlik karsisinda ¢ok cabuk 0z glvenlerini kaybetmektedir. Bu durum
nedeniyle birey daha yogun kaygi yasamaktadir. Ayrica miikemmeliyet¢i yapiya
sahip kisiler, fen ve matematik 6grenme siirecinde yasadiklar1 basarisizlik karsisinda
tmitsizlige kapilmaktadir. Bu kisiler kendilerine karsi gosterilen elestirilerden de
kolayca etkilenecek ve bu durum akademik basarilarini da olumsuz yonde
etkileyecektir (Akgun ve digerleri, 2007). Kisinin aliskin oldugu destegin (ailesi, evi,
arkadaslar1 vb.) bir anda etrafindan uzaklagmasi, sonucunun olumsuz olacagini
hissettigi bir durumu beklerken gegen siireg, gelecege yonelik yasadigi belirsizlik
durumu, inandig1 fikirle yaptig1 davranisin tutarsiz olmasi gibi durumlar da kaygiya

neden olmaktadir (Ciiceloglu, 1999).

Kaygiy1 olusturan onemli etkenlerden birisi de uyarici genellemesidir. Ornegin,
sinirli bir babaya duyulan korku, ileri yillarda erkeklere karsi duyulan kaygiya
dontisecektir. Erkeklerin ¢ogunlukta oldugu ortamlarda bdyle bireyler yliksek kaygili
olacaklardir (Uldas, 2008). Engellenme ve engellenme korkusu da kaygiya yol
acabilmektedir. Ornegin bir 6grenci ya birkag guiniinli ders ¢alismaya ayiracak ya da
basarisiz olmay1 goze alacaktir. Boyle bir 6grenci icin her iki durum da kaygi
tehdididir (Karakas, 2017).

Ogrenci basarisi ile kayg: arasinda negatif bir iliskinin oldugu bircok arastirma ile
desteklenmektedir (Adams ve Holcomb, 1986; Akgil, 2008; Alisinaoglu ve Ulutas,
2000; S. Bozkurt, 2012; Dagaylo ve Tancinco, 2016; S. Dursun ve Bindak, 2011; EI-
Anzi, 2005; Erben-Kegici, 2014; Hembree, 1990; M. ilhan ve Oner Siinkiir, 2013;
Ma ve Xu, 2004; O’Leary, Fitzpatrick ve Hallett, 2017; Puteh ve Khalin, 2016;
Richardson ve Suinn; 1972; Satake ve Amato, 1995; Sherman ve Wither, 2003;
Varol, 1990; Zakaria, Zain, Ahmad ve Erlina, 2012). Yani arastirma sonuglari,
Ogrencilerin matematik kaygis1 arttikca, akademik basarilarinda diisiis oldugunu
gostermektedir. Buradan kayginin akademik basarmin Oniindeki engellerden biri
oldugunu soyleyebiliriz (El-Anzi, 2005). Yiiksek kaygili 6grenciler, zihinlerini
calistiklar1 konuya yogunlastiramaz, bu kaygi 6grencilerin asil 6grenmeleri gereken
seyi gormelerine engel olur (Karakas, 2017). Zakaria ve arkadaslari (2012)

matematik kaygist ve basar1 iligkisini inceledikleri c¢aligmalarinda bu durumun
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nedenini, yiiksek basariya sahip dgrencilerin daha giiclii bir matematiksel anlayiga
sahip olmalar ve diisiik basar1 gosterenlere gore kendilerine daha fazla giiven

duymalari olarak ac¢iklamiglardir.

2.7.5. Matematik Kaygisi

Onceleri “matema-fobi” ve “say1 kaygis1” olarak adlandirilan “matematik kaygis1”
(Erktin ve digerleri, 2006), ilk olarak Dreger ve Aiken (1957) tarafindan matematik
ve aritmetige yonelik hissedilen duygusal tepki sendromu olarak tanimlanmistir (E.
Ozdemir ve Giir, 2011). Matematik kaygisim gelistirip test ettikleri bir &lgekle
Olcerek yaptiklart caligmayla, Richardson and Suinn (1972) bu alanda ilk
olmuslardir. Matematik kaygis1 korku, endise ve gerginlik terimleriyle i¢ ice cok
yonlii bir yapidir (Yiiksel-Sahin, 2008). Bir kisinin matematikte ne kadar iyi
performans gosterdigini etkiledigi diisliniilen degiskenler biri de matematik
kaygisidir (Wright ve Miller, 1981).

Kaygi duyussal bir siirecken, bilme bilissel bir siiregtir. O halde, matematik kaygisini
bilissel bir siire¢ ile ilgili duyussal bir degisken olarak kabul edebiliriz (Delice,
Ertekin, Aydin ve Dilmag, 2009). Matematik kaygist durumluk kaygilara bir 6rnektir
(Guillory Bryant, 2009). Matematik ile ilgili olumsuz duygular genellikle matematik
kaygisi olarak bilinen olgularda kendini géstermektedir (Uusimaki ve Nason, 2004).
Fennema ve Sherman (1976) matematik kaygisini “matematikle ugrasirken goriilen
fiziksel belirtilerle birlikte ortaya ¢ikan endise, korku ve sinirlilik duygular1” seklinde
tanimlarken, Richardson ve Suinn (1972), “sayilarin manipiilasyonuna ve matematik
problemlerinin siradan yasam ve akademik durumlarda ¢oziilmesine miidahale eden
gerilim ve kaygi duygular1” olarak tanimlamaktadir. Matematik kaygis1 Miller ve
Mitchell (1994) tarafindan “6grencilerin matematigi diisiindiiklerinde endise i¢inde
kalmalarina neden olan, performanslarimi diigiiren ve dolayisiyla &grenmelerini
engelleyen mantik disi korku hali” olarak ifade edilmistir (aktaran Kececi, 2011).
Alkan (2011) ise, matematik kaygisini “sayilarla ugragsmaya karsi isteksizlik veya
matematiksel islemlerde denklemler kuramamak veya giinliik hayatta karsilasilan

cok basit bir dort islem problemine karsi korku duymak” seklinde ifade etmistir.
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Dagaylo ve Tancinco (2016) tarafindan matematik kaygis1 “gelecek Ogrenmelere
zarar veren gecmisteki hos olmayan deneyimlere dayanan matematik konularina
verilen duygusal bir tepki” olarak tamimlanmaktadir. Sherard (1981)’a gore
matematik kaygisi, matematige karsi korku ve olumsuz bir duygusal tepkidir (Mutlu
ve SOylemez, 2018). S. S. Smith (1997) matematik kaygisini; “restoran hesabini
paylasmayr hesaplamak gibi matematiksel performans gosterilmesi gereken
durumlarda yasanan huzursuzluk, matematik derslerinden olabildigince uzak durma,
matematik testlerinde yetersizlik, fiziksel olarak korku ve panik yasama” olarak

tanimlamaktadir.

Matematik kaygisi matematigin direkt kendisine degil, matematiksel beceri
degerlendirmesine bir tepkidir (Alkan, 2010). Matematik kaygisi, 6grencinin temel
dersleri gecmesini engelleyebilir ve matematik ve fen bilimlerindeki ileri dizey
dersleri takibini de zorlagtirabilir (Richardson ve Suinn, 1972). Matematik kaygisi
tagtyan Ogrenciler edindikleri bilgileri 6ziimseyemedikleri i¢cin kalic1 dgrenmeler
gerceklestirememektedirler (A. Isik, Ciltas, Bekdemir, 2008). Cogu insan diisiinme
ve muhakeme yoniinden normal performans goOstermesine ragmen, matematik
kaygist tasiyanlar sayisal bilgiler s6z konusu oldugunda yetersiz performans
gosterebilmektedir (Maloney ve Beilock, 2012). Hi¢ kimse her matematik problemini
cozemez, fakat kaygili cocuklar matematigin onlara zor geldigini, yapamayacaklarin

diisiiniip hatalarina kars1 asir1 tepki gosterebilmektedirler (Yiiksel-Sahin, 2008).

Matematik bilimine karsi negatif tutum ve inanclar tasimak matematik kaygisini
artirmaktadir (Baloglu, 2001). Yiksek dizeyde matematik kaygis1 duyan dgrenciler,
matematige karsi olumsuz tutum ve duygular gelistirmektedir (May, 2009).
Matematik 6grencilerin, 6gretmen adaylarinin ve dgretmenlerin bile olumsuz tutum
takindiklar1 ve pek ¢ok kisinin hem dgrenmeyi hem dgretmeyi zor olarak gordiigii bir
alandir (Delice ve digerleri, 2009). Ulkemizdeki &grencilerin ¢ogu, matematik
dersinde basarisiz olacagmi diisiinerek kaygilanmakta ve bunun sonucunda da
matematik dersine yonelik negatif tutum sergilemektedir (Yenilmez ve Ozbey,
2006).
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Kaygi, insanlarin yeterlik inanglarimi da etkilemektedir (Gallagher ve Kaufman,
2005). Matematik kaygisi bir 6grencinin matematik dersindeki basarisizliginin sebebi
olabilir (Sidigi, 2017). Bir duruma yonelik olumsuz diisiinceler hisseden bir
ogrencinin korkusu yetersiz performans gostermesine sebep olabilir (Gallagher ve
Kaufman, 2005). Ogrenci basarisiz olduk¢a kaygisi daha ¢ok artmaktadir (Alkan,
2010). Ogrenciler zayif matematik basarilarini, “matematik insan1 degilim” etiketine
baglamaktadir (Boyd ve digerleri, 2014). Giirefe ve Bakalim (2018) ¢alismalarinda,
kaygi ile 6grenilmis caresizlik arasinda anlamli yonde pozitif bir iliski bulmuslardir.
Tutum ve basar1 da birbirini etkileyen iki kavramdir (Savas, Tas ve Duru, 2010).
Matematik dersinde deneyimlenen basarisizlik duygusu zamanla matematik
kaygisina, matematik kaygisi da zamanla matematige yonelik olumsuz tutuma
dontisecektir (Sirmaci, 2007). Matematik kaygist olan 6grenciler ddevlerini bir kez
anlamadilarsa bir daha asla anlamayacaklarini diisiinmektedir (M. R. Smith, 2004).
Matematik kaygist 6grencinin dersten uzaklagsmasina ve bunun sonucunda 6grencinin
dersi 6grenememesine yol agmaktadir (Alkan, 2010). Ogrencilerin matematik kaygist
arttikca test puanlarinda diislis olmaktadir (Blazer, 2011). Tobias (1978) matematik
kaygist ile bas etmeye ¢alisan Ogrencilerin sinirlendikleri ve konsantrasyon sorunu
yasadiklarini, bu durumun sonucunda da 6grencilerin matematik basarisinda diistis
oldugunu ve matematik dersinden uzaklastiklarini belirtmistir (Alkan, 2011). Erktin
ve arkadaglar1 (2006) calismalarinda, 6grencilerin matematik basarisi ile matematik
kaygisi arasinda anlamli ve negatif yonli bir iliskinin varligin1 saptamislardir. Peker
ve Sentiirk (2012), 6grencilerin matematik basarilar arttikca matematik kaygilarinda

azalma oldugunu belirlemislerdir.

Ogretmenlerin ders anlatma tutumlari, 6grencilerin o derse yonelik tutumlarin
etkileyebilmektedir (G. Yavuz ve digerleri, 2018). Bu yiizden &gretmenlerin
matematik kaygilarinin, Ogrencilerin matematik basarilarin1 etkilemesi olasidir
(Beilock, Gunderson, Ramirez ve Levine, 2010). Yuksel-Sahin (2008)’nin ¢alismasi,
matematik dersini ve matematik O6gretmenini seven Ogrencilerin kaygilarinin daha
diisiik oldugunu gostermektedir. Daha yiiksek matematik 6z yeterligine sahip olan
Ogrenciler matematik dersine akranlarindan daha motive bir sekilde calisirlar. Cilinkii

bu 6grenciler basarili olacaklarina inanirlar (May, 2009). Alkan (2011) ¢alismasinda,
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kaygili Ogrencilerin anlayamadiklart ve bilemedikleri konulari, ¢ekindikleri icin
Ogretmenlerine soramadiklar1 sonucuna ulasmistir. Hyde, Fennema, Ryan, Frost ve
Hopp (1990), erkeklerden daha yliksek diizeyde kaygi yasayan kiz Ogrencilerin
yasadiklar1 kayginin, onlarin matematik 6grenmelerini ve matematik sinavlarindaki

performanslarini etkileyebilecegini belirtmistir.

Brady ve Bowd (2005) ile Uusimaki ve Nason (2004), matematikle ilgili olumsuz
duygularin ilkokul ve ortaokul yillarima dayandigimi calismalarinda gormiislerdir.
Jackson ve Leffingwell (1999), c¢alismasini uyguladigi o6grencilerin %16’sinin
matematik kaygisiyla ilk defa ilkokul yillarinda (iic ve dordiincii sinifta)
karsilagtigini ve %26’simin ortaokul yillarinda da matematik kaygist yasamaya
devam ettigini bulmustur. Kececi (2011) ise, matematik kaygisinin 6grencilerde ilk
olarak ilkokul yillarinda goriilmesine ragmen, en yogun halini iiniversite yillarinda
aldigmi savunmaktadir. Universitenin 6zellikle ilk yilinda, lise 6greniminde
matematik dersi almayan ya da 6grendiklerini unuttugunu diisiinen 6grenciler i¢in
matematik kaygisinin kiskirtict etkisi olabilir (M. R. Smith, 2004). Benzer sekilde G.
Yavuz ve arkadaglari (2018) Ogretmen adaylarinin matematik Ggretime yonelik
kaygilarinin birinci smifta orta diizeyde oldugunu saptamisken, siire¢ boyunca
kaygmin azaldigin1 gormiislerdir. Catlioglu, Giirbliz ve Birgin (2014) dordiincii
siniftaki sinif 6gretmeni adaylarinin, birinci smnifta 6grenim géren adaylara gore daha
diisiik matematik kaygisi tagidiklarini tespit etmistir. K. Yildirim ve Giirbiiz (2017Db)
caligmalarinda sinif 6gretmenlerin matematik kaygi diizeylerinin, diger boliimlerden
mezun olan 6gretmenlerden daha az oldugunu belirtmistir. Meslegini severek yapan
ogretmenlerin kaygilarinin sevmeyenlerden daha diisiik oldugu saptanmigtir. Ayrica
calisma bulgularina gore, 6gretmenlerin okuttuklari sinif mevcudu kalabaliklastikca,

kaygi diizeylerinin de arttig1 goriilmiistiir.

2.7.5.1. Matematik Kaygisimin Etkileri

Matematik kaygisinin etkileri biligsel, duygusal, davranissal ve fizyolojik etkiler
olarak gruplandirilmaktadir. Bilissel etkilere yanlis kavrama, caresizlik, bilissel

islemlerde degisiklikler (Yenilmez ve Midilli, 2006), asir1 tetikte olma, hicbir seyle
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basa ¢ikamayacagi diisiincesi (Arikan, 2004); duygusal etkilere 6rnek olarak
cekingenlik (Kegeci, 2011), 6z giivenin azalmasi, umutsuzluk, korkma (Yenilmez ve
Midilli, 2006), sabirsiz olma (Arikan, 2004), yanlis anlama korkusu, hayal kiriklig
(Marshall, Mann ve Wilson, 2016); davramigsal etkilere Ornek olarak
hareketsizlik/asir1 hareketlilik (Arikan, 2004), zorlayici ve kat1 davraniglar (Yenilmez
ve Midilli, 2006), tirnak 1sirma (Marshall ve digerleri, 2016) ve fizyolojik etkilere
ornek olarak kalp ritminin artmasi, hizli soluk alip verme, titreme (Baloglu, 2001),

mide bulantisi, karin agris1 ve istah kaybi1 (Arikan, 2004) 6rnek olarak verilebilir.

Matematik kaygisinin etkileri, matematik dersindeki basar1 diisikligi gibi kisa
donemli olabilecegi gibi matematik dersinden kaginma gibi uzun dénemli de olabilir
(Yenilmez ve Midilli, 2006). Matematik kaygisinin uzun vadeli etkileri arasinda;
ogrenilmis caresizlik (S. Demir ve Durmaz, 2018), 6grencide ¢ekingenlik, 6z gliven
kaybi, asagilik duygusu (Kegeci, 2011), kisisel degerin azalmasi, caresizlik ve
kompulsif davraniglar (Baloglu, 2001) yer almaktadir.

2.7.5.2. Matematik Kaygisim1 Olusturan Etmenler

Matematik kaygist ¢ogu kez kisinin onceki olumsuz matematik deneyimlerinden
kaynaklanmaktadir. Bu deneyimler kotii matematik notlari, Ogretmen ya da
ebeveynden destek gorememe, dogru rol model eksikligi vb. seklinde olabilir (Abo
Hamza ve Helal, 2013). Kececi (2011) Byrd (1972)’den esinlenerek matematik
kaygisin1  sebeplerini; alandan kaynaklanan genel sebepler, egitim-egitmen
yapisindan kaynaklanan genel sebepler ve Ogrencinin kendisi ve c¢evresinden
kaynaklanan genel sebepler olarak ii¢ sekilde gruplandirmistir. Matematik kaygisinin
sebepleri cogunlukla durumsal sebepler, kisisel sebepler ve kisiliksel sebepler olmak
tizere Ui¢ kategoride siniflandirilmaktadir (S. Demir ve Durmaz, 2018). Matematik
kaygisinin nedenlerini ¢evresel, zihinsel ve kisisel etkenler olarak U¢ boyutta

degerlendiren arastirmacilar da bulunmaktadir.

Durumsal Etkenler: Matematikte dgretiminde kullanilan metot ve matematiksel

terimler gibi matematigin kendi yapisindan kaynaklanan sebepler olarak
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aciklanmaktadir. Carpim tablosunu ezberletilmesi (S. Demir ve Durmaz, 2018),
ogretim yontemleri (A. Arslan, 2008; Harris ve Harris, 1987) durumsal sebeplere
ornek verilebilir. Geist (2010), 6grencilerin ezbere 6grenmeye ve ezberlemeye dayali
testlerin matematik kaygisinin temel kaynagi oldugunu calismasinda dile getirmistir.
Greenwood (1984) uygulanan 6gretim metotlarinin matematik kaygisinin asil sebebi

oldugunu belirtmistir (aktaran S. Cakir ve Aztekin, 2016).

Matematik kaygisinin  onemli durumsal sebeplerinden biri de matematik
ogretmenleridir (Baloglu, 2001). Ogrencilerin matematigi 6grenmesindeki en biiyiik
etkiyi Ogretmenleri olusturmaktadir (Wright ve Miller, 1981). Calismalarda
ogretmenlerin kaygiyr dolayli ya da direkt etkiledikleri gériilmistur (Yenilmez ve
Midilli, 2006). Literatiirde tanimlanan 76 olasi matematik kaygisinin olasi
nedenlerinden, birincil matematik kaygisi kaynagiin “6gretmenler” oldugu
gorilmektedir (Higgins, 2016). Ogretmenin matematikle ilgili olumsuz tutuma sahip
olmasi (Delice ve digerleri, 2009), 6gretmenin Ogrenciye yaklasimi ile hal ve
hareketleri, 6gretmenin dersi hizli anlatmasi O6grencinin matematige olumsuz bir
tutum gelistirmesine sebep olabilir (Basar, Unal ve Yal¢in, 2002). Akgiil (2008)
calismasinda 6gretmen destegi arttikca ogrencilerin matematik kaygilarinin diistiigi
sonucuna varmigtir. Uusimaki ve Nason (2004), arastirmalarinda Ogretmen
adaylarinin matematige yonelik kotl deneyimlerinin sebebini matematik konulari,
aile ve akran gibi sosyal cevreden ziyade, o0gretmenlerden kaynaklandigini ifade
etmistir. Peker ve Sentiirk (2012), 6grencilerin matematik kaygisinin, derse giren
Ogretmeni sevip sevmemeleri ve Ogretmenlerinden not tehdidi algilayip

algilamamalariyla iligkili oldugunu saptamistir.

Kisiliksel Etkenler: Bireylerin psikolojik ve duygusal karakterleri matematik
kaygisinin  kisiliksel sebeplerini olusturmaktadir (Baloglu, 2001). Literaturde
matematik korkusuna oOgretmenlerin olumsuz yaklasimlarimin ya da 6grencilerin
yetersizlik duygularmin yol agtig1 goriilmektedir (Simsek ve digerleri, 2017). A. B.
Perry (2004), ¢ogu matematik Ogretmeninin matematik kaygisinin temel olarak
ogrencilerin basarisizlik ve yetersizlik korkusundan kaynaklandigi konusunda

hemfikir oldugunu sdylemektedir.
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Kisisel Etkenler: Matematik kaygisini etkileyen kisisel sebepler; cinsiyet (Malinsky,
Ross, Pannells, ve McJunkin, 2006), yas, etnik koken, sosyo-ekonomik durum
(Baloglu, 2001), sinif diizeyi (Arikan, 2004), 6grenim gordiikleri brans (M. Doruk ve
Kaplan, 2013; Uldas, 2005), 6gretmene soru sormaktan utanma, tutukluk, kendine
guvenmeme, matematikte erkeklerin daha basarili olacagini diisiinme 6nyargilar (L.
Deniz ve Uldas, 2008), motivasyon (Putwain ve Daniels, 2010; Zakaria ve Nordin,
2008), Ogrencilerin basarili ya da zeki olmayr matematik dersiyle iliskilendirmeleri
(Ugurel ve Morali, 2006), hazirliksiz olmalar1 ve giiven eksikligi (Higgins, 2016) vb.

seklinde siralanmaktadir.

Cevresel Etkenler: Matematik kaygisini etkileyen cevresel etkenler iginde, 6grenci
lizerindeki aile baskisi (L. Deniz ve Uldas, 2008), olumsuz simif deneyimi, duyarsiz
ogretmen (Hadfield ve McNeil, 1994), sinif arkadaslarinin olumsuz tutumlari (Alkan,
2011), ebeveyn destegi, ailenin gelir diizeyi gibi degiskenler ¢ocuklarinin matematik
kaygisini etkilemektedir (M. Aydin ve Keskin, 2017). Kisi ailesinde matematik
kaygisin1 ona rol model olan anne ve babasindan 6grenmektedir (Yiiksel-Sahin,
2004). Bu yiizdendir ki, aile destegi matematik kaygisinin azaltilmasina énemli bir
role sahiptir (M. Aydmn ve Keskin, 2017). Ornegin, matematik kaygisi tasiyan
ebeveynler, matematik kavramlarini ¢ocuklarina aciklamakta daha az etkili
olabilmektedir (Dagaylo ve Tancinco, 2016). Higgins (2016) c¢alismasinda,
ebeveynlerin ¢ocuklarinin basarisizliklarina tahammiilsiiz olmalari, matematigin zor
oldugunu c¢ocuklarina dayatmalari, ¢ocuklar1 lizerinde fazla baski kurmalar1 ve
cocuklarmin basarisizliklarindan hayal kirikligi duymalarim, boyle ebeveynlerin
cocuklarinda matematik kaygisina sebep oldugunu agiklamistir. Ayrica pek cok
ebeveyn matematik yapamamalarmin nedeninin genetik bir durum olduguna

inanmaktadir (Bhola, 2016).

Zihinsel Etkenler: Matematik kaygisini etkileyen zihinsel etmenler, 6grencinin
ogrenme stili ile 6gretim yontemlerinin Ortiismemesi, 6grencinin ¢abuk pes etmesi,
Ogrencinin matematik yetenegine dair Onyargilari, Ogrencinin matematige karsi
motivasyon eksikligi, 6grencinin diisiikk 6z deger algisi, Ogrencinin 0z guven

eksikligi, matematigin gereksiz olduguna inanma vb. siralanabilir (L. Deniz ve
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Uldas, 2008). Mutodi ve Ngirande (2014) ¢alismalarinda, matematik kaygisin
siniflardaki 6grenme stillerinin eksikliginden kaynaklandigini ifade etmekte olup,
kaygiy1 azaltmak i¢in derslerin 6grenciler igin farkli 6grenme stilleri igerecek sekilde

planlanmasi gerektigini savunmuglardir.

Alkan (2011) doérdiincii sinif 6grencileriyle yaptigi ¢alismada 6grencilerin matematik
kaygilarin1  Ogretmenlerden kaynaklanan sebepler, &grencilerin kendilerinden
kaynaklanan sebepler, aileden kaynaklanan sebepler ve arkadaslardan kaynaklanan
sebepler olmak Uzere dort baslikta gruplandirmistir. Calismada 6gretmenler ile ilgili
nedenlere bakildiginda; tahtada cevap verme, soru sorma ve Oyunlastirarak anlatma
vb. aktivitelerin Ogrencileri kaygilandirdigi ya da mevcut kaygilarimi artirdigi
saptanmigtir. Ogrencilerin kendilerinden kaynaklanan sebepler incelendiginde; bazi
ogrencilerin 6z yeterliklerinin yeteri kadar olmadigi goriilmiistiir. Ayrica
ogrencilerde micadele etme duygusunun hakim olmadigi sonucuna ulasilmistir.
Ogrencilerin aileleriyle ilgili nedenlere bakildiginda; ailelerin matematik dersiyle
ilgili yeterince bilgiye sahip olmadiklari ve bu sebeple ¢ocuklarina evde gereken
destegi saglayamadigi gorilmistiir. Arastirmanin bir diger bulgusu ise, ailelerin
cocuklarina bilingli ya da bilingsizce matematik dersi ve matematik ev ddevleri igin
baski uyguluyor olmalaridir. Ogrencilerin  arkadaslariyla ilgili nedenlere
bakildiginda; Ogrenciler smif arkadaslarinin (kaygr duymayan arkadaslarinin)

kendileriyle dalga gegtigi icin kaygilandiklarini ifade etmislerdir.

Ogrenciler matematik dersinde basariy1 tatmadiklar i¢in matematik kaygisi yastyor
olabilirler (Higgins, 2016). Diisiik matematik basarisinin, daha sonra kaygiya sebep
oldugunu gosteren ¢alismalar bulunmaktadir (Ma ve Xu, 2004). Hackett ve Betz
(1989) matematik kaygisinin kaynaginin diisiitk matematik 6z yeterlilik algist oldugu
belirtmislerdir (Ural, 2015). Hembree (1990), ¢alismasinda uzun siire devam eden
matematik basarisizliginin matematik kaygisiyla iligkili oldugunu belirtmistir. Sad,
Kis, Demir ve Ozer (2016) yaptiklart meta-analiz calismasinda, &grencilerin
matematige iligkin kaygi diizeyi artikca matematik basarilarmin diisecegi, kaygi

diizeyi azaldik¢a ise matematik basarilarinin artacagi sonucuna ulagsmislardir.
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2.7.5.3. Matematik Kaygisimin Azaltilmasi

Ogrencilerin matematik kaygilarin1 azaltmak icin dgretmenler sinavlarda sadece
Ogrencilerin bulduklar1 sonucu degil gidisatt da kontrol ederek Ogrencilerin
ihtiyaclarim1 daha iyi belirleyebilirler. Hesap makinesi ve bilgisayar kullanimi
Ogrencilerin yeni kavram 6grenmeleri kolaylastirabilir. Geleneksel sinavlar disindaki
degerlendirme teknikleri (proje 6devleri, gézlem, gosterme, tartisma vb.) 6grencilere
gercekte ne bildiklerini gdsterme sansi verebilir. Ayrica 08retmenler Ogrencilere
konu hakkinda net aciklamalar yapmali, Ogrencilerin temel bilgilerini gdzden
gecirmeli, Ogrencilere geri bildirim vermelidir (Woodard, 2004). Ogretmenler
matematik konularin1 ezberden uzak ve konulara uygun Ogretim yontem ve
stratejileriyle sunmalidir (Sirmaci, 2007). Matematik programinin igerdigi etkinlikler
giinliik hayatla yakindan iliskilendirilerek 6gretilmelidir (Oksal, Durmaz ve Akin,
2013). Ogrencilerin matematik kaygilarin1 en aza indirebilmek igin olumlu tutum
gelistirme ¢aligmalar1 yapilmali (Arikan, 2004), 6grencilerin bireysel farklari g6z
ontinde bulundurulmali ve gerektiginde Ogrencilerin rehberlik servisinden
yararlanmalar1 saglanmalidir (Demir ve Durmaz, 2018).

Ogrencilerin 6z yeterlik inang ve tutumlarinin pozitif yonde gelistirilmesi, matematik
dersine yonelik kaygi diizeylerini azaltacaktir. Bundan dolayi, 6gretmenler 6gretim
stirecinde 6grencilerin 6z yeterlik inan¢ ve tutumlar: gibi duyussal alan 6zelliklerini
On plana ¢ikaracak 6grenci merkezli 6gretim yontemlerine daha fazla yer vermelidir
(N. 1. Kurbanoglu ve Takunyaci, 2012). Eger 6grencilerin matematik kaygisi bilissel
bir durumdan kaynaklaniyorsa, 6grencilerin bilis yetenegi gelistirilerek kaygilart
azaltabilir (Sun ve Pyzdrowski, 2009). Ogrencinin sinif ortaminda yanlis yapmasi
halinde tepki almas1 engellenerek kaygisinin azalmasi saglanabilir (Oztop ve Toptas,
2017). Ma ve Xu (2004) erkek ve kizlarin matematik kaygisini azaltmanin yollarinin
farklt oldugunu sdylemektedir. Erkekler i¢in kaygiyr azaltmanin en etkili yolunun
matematikte basarty1 tatmalarini saglamak, kizlar i¢in kaygimin sekil almasini

onlemek oldugunu savunmaktadirlar.
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Eger 6grencilerin kaygilanmasinin temelinde 6gretmenleri ve velileri bulunuyorsa,
bu olumsuz etkiyi énlemek i¢in 6gretmen ve veli kaygisinin azaltilmasi gerekir (Sun
ve Pyzdrowski, 2009). Matematik kaygisina sebep olan degiskenlerden olan
Ogretmen davraniglar1 hakkindaki 6grenci goriigleri dogrultusunda Ogretmenlere
hizmet ici egitim verilebilir (Oksal ve digerleri, 2013). Ogretmenlerin sinif yonetimi
becerilerindeki eksiklikleri ya da yetersizlikleri nedeniyle 6grenci-6gretmen ve
Ogrenci-ogrenci arasindaki etkili iletisim ortaminin saglanamamasi, Ogrencilerin
matematik kaygis1 yasamalarina yol actigi igin 6gretmenlerin iletisim becerileri de
gelistirilmelidir (Alkan, 2011). Ogrenci kaygilarmi azaltmak icin dgretmenlerin alan
bilgi dulzeyleri istenilen diizeyde olmalidir. Zira alan bilgisi yetersiz olan bir
ogretmen Ogrencilerinin derse etkin katilimini saglayamaz. Dersi anlayamayan
Ogrencilerin de matematik kaygis1 yasamasi kacinilmazdir (Alkan, 2011).
Ebeveynlerin matematik dersindeki bilgisizligi nedeniyle g¢ocuklarini yeterince
desteklememeleri, ¢ocuklarinin ilgilerini derse c¢ekmeyi zorlastirabilecegi gibi
zamanla matematik dersinden uzaklasmalarina da sebep olabilecek bir durumdur. Bu
sebeple ailelerin olumsuz tutumlarin1 degistirmeleri ve ¢ocuklarinin d6gretmenleriyle

is birligi i¢inde olarak ¢ocuklarina destek olmalari onemlidir (Alkan, 2011).

2.7.5.4. Matematik Ogretimi ve Matematik Ogretimi Kaygisi

Gardner ve Leak (1994) tarafindan O&gretim kaygisi, “hazirlanma ve smif
faaliyetlerinin uygulamasina yonelik 6gretim faaliyetlerini kapsayan deneyimlere ait
kayg1” bigiminde kavramsallagtirilmistir (aktaran Sari, 2014). Matematik 6gretim
kaygisin1 Peker (2006) “6gretmenlerin matematiksel kavram, teorem, formiil veya
problem ¢6zme Ogretiminde yasadiklar1 gerginlik ve kaygi duygusu” seklinde
tanimlamistir. Peker’in bu tanimindaki kaygi diger tanimlardan farklidir ¢iinkd
Ogretmenlerin ~ matematik  Ofretme  yetenekleri  konusundaki  endigesine
dayanmaktadir (Brown ve digerleri, 2011). Peker (2009a) matematik Ggretimi
kaygisint “6gretmen adaylar1 ve 6gretmenlerin matematiksel kavramlari, teorileri ve
formilleri 6gretitken veya problem ¢6zme sirasinda olusan gerginlik ve kaygi

duygular1” seklinde tanimlamigtir.
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Ogrenciler, dgretmenlerinin matematik gretme konusundaki ilgi ve isteklerini
igsellestirme egilimindedirler (Jackson ve Leffingwell, 1999). Matematik 6gretimine
yonelik kendilerini yeterli géren matematik O6gretmenlerinin bu inanglari dgretim
davraniglarina da yanstyacaktir (Dede, 2008). Bu bilgiyi destekler sekilde Carter ve
Norwood (1997)’un yapmis olduklari ¢aligma sonucunda, 6gretmenlerin matematik
Ogretimi hakkindaki inang¢larinin 6grencilerinin gordiikleri matematik Ogrenimini
etkilediklerini ortaya ¢ikmistir. Matematik kaygisi, matematik 6gretme kaygisina
dontisiirse, 6grencilerin matematigi dogru dgrenme becerisi ilizerinde olumsuz etki
yaratabilir (Hadley ve Dorward, 2011). Derste kaygi yasayan bir 6gretmen, dersten
kacinmak i¢in videolar1 asirt kullanma, misafir konusmacilar ¢agirma ve ogrenci
sunumlarina agirlik verme gibi savunma onlemleri alabilir. Boyle bir kaygi endise,
iziintli, hizli kalp atisi, yliz kizarmasi gibi bireyin sagligina zarar verebilecek
davraniglara sebep olabilir (Ameen, Guffey ve Jackson, 2002). Matematik kaygisi
tasiyan Ogretmenlerin derslerinde geleneksel 6gretim metotlarini daha ¢ok tercih
ettikleri belirlenmistir. Bundan dolay1 6gretmenlerin grup calismasi gibi etkinliklere
derslerinde daha az yer verdikleri saptanmistir (Swars ve digerleri, 2006). Yiiksek
matematik 6gretimi kaygisina sahip olan o6gretmenler, 6grencilerin basarilarinda

diisiikliige neden olurlar (Hadley ve Dorward, 2011).

Literatirde matematik 6gretmen adaylarnin matematik 6gretimi kaygisina yonelik
gesitli aragtirmalar yer almaktadir (Brady ve Bowd, 2005; Ertekin, Dilmag, Yazici ve
Peker, 2010; Gresham, 2007; Peker, 2006; Peker, 2009a; Peker, 2009b; Tatar ve
digerleri, 2016; Tooke ve Lindstrom, 1998; Ural, 2015; Vinson, 2001). Yapilan
caligmalarla matematik kaygisi ve matematik 6gretimi kaygisi arasinda pozitif bir
korelasyon oldugu saptanmistir (Adeyemi, 2015; Haciomeroglu, 2014; Mji ve
Arigbabu, 2012; Peker ve Ertekin, 2011). Peker ve Ertekin (2011) ¢alismalarinda,
matematik kaygisi tagiyan Ogretmenlerin, matematikten korkmalarinin daha olas1
oldugu sonucuna ulagsmislardir. Dering6l (2018) calismasinda, 6gretmen adaylarinin
matematik O6gretimi yeterlikleri artikga matematik ogretim kaygilarinin distiigiini
tespit etmistir. Ayrica sinif Ogretmenlerinin matematik kaygilarmi diisik ve
matematik 6gretimi yeterliklerinin orta diizeyde oldugunu tespit etmistir. Bursal ve

Paznokos (2006) calismalarinda, yiiksek matematik kaygisi tasiyan Ogretmen



82

adaylarinin yaridan c¢ogunun, etkin bir sekilde matematik Ggretemeyecegine
inandigini bulmuslardir. Gresham (2008) ortaokul matematik 6gretmen adaylariyla
yaptig1 ¢alismasinda, matematik kaygisi az olan 6gretmen adaylariin, “matematik
Ogretmeni” olarak daha yeterli olduklarin1 gozlemistir. Uusimaki ve Nason (2004),
Ogretmen adaylarinin matematikle ilgili en fazla kaygilandiklari durumun matematik
bilgilerini kars1 tarafa aktarabilmek oldugunu belirtmistir. Bates ve arkadaslar
(2013) 6gretmen adaylarinin matematik konularinin 6gretilmesiyle ilgili eksiklikleri

oldugu kadar igerik bilgisi eksikligine de sahip olduklarin1 saptamislardir.

2.7.5.6. Matematik Ogretimi Kaygisim Etkileyen Etmenler

Akinsola (2014)’ya gore 6gretmen adaylarinda ve 6gretmenlerde gorlilen matematik

Ogretim kaygisinin nedenleri arasinda agagidaki maddeler yer almaktadir:

e Ogretmen adaylar1 veya dgretmenlerin belirli bir kavrami 6gretmek igin dgretim
yeterlikleri eksik olabilir.

e Ogretmen adaylar ya da &gretmenlerin 6gretmenlik meslegine yonelik ilgileri
yetersiz olabilir.

e Ogretmen adaylarmin veya dgretmenlerin, dgrenmenin gelisim asamasina uygun
bir sekilde dgretim yeterligine sahip olmayabilir.

e Ogretilecek kavram ya da konunun zorlugu, Ogretmen adaylarmin veya

ogretmenlerin 6gretim kaygilarinin artmasina neden olabilir.

Peker (2006) ¢aligmasinda, matematik 6gretim kaygisinin 6gretmen adaylarimin alan
bilgilerinden, alan egitimi bilgilerinden, matematik oOgretmeye yonelik 06z
giivenlerinden ve matematik 6gretmeye yonelik tutumlarindan etkilendigini ifade
etmistir. Tutumlar kolay kolay degismediginden, matematige kars1 olumsuz tutum
tastyan olan bir Ogrencinin, bu duygusunu ileriki yasamina da yansitmasi
kagmilmazdir (Savas ve digerleri, 2010). Matematigi iyi Ogretebilmek igin
matematige yonelik olumlu tutum tasimak gerekir (Nisbet, 1991). Matematik
Ogretmeye yonelik olumsuz tutuma sahip bir Ogretmen ise hafizaya alinmig

prosedurlere odaklanma ve belirlenmis dogru cevabi bulmakta &grencilere 1srarct
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olma gibi smirlayici dgretim stratejilerini kullanacaktir (C. A. Perry, 2010). Ozellikle
1980lerde onem kazanmaya baslamis alan bilgisi (Karag6z Akar, 2010), 6gretmenin
ogretmenlik yapacagi alandaki bilgi birikimini kapsamaktadir. Bu bir tarih 6gretmeni
icin tarih bilgisi demekken, sinif ogretmeni igin kullanmasi gereken bitun
disiplinlerde bilgi sahibi olma demektir (Ayas, 2009). Shulman (1986)’a gore alan
bilgisi, 6gretmenin alanindaki kavramlarin bilgisini igerir. Ozellikle cogu 6grencinin
zorlandigr matematik dersinde, 6gretmenin konu alan bilgisi daha énemli bir hal
almaktadir (Konyalioglu, Ozkaya ve Gedik, 2012). Alan dgretimi bilgisi, konu alani
bilgisiyle kiyaslandiginda daha 6teye giden ve daha derin bilgiler kimesidir. Yani
alan 6gretimi bilgisi 6gretmenin Ogretecegi miifredati bilmesi, miifredatin 6grenme
alanlarm bilip iliskilendirmesi, 6grencinin nasil anladigini bilmesi, konuya iliskin
Ogretim yontemlerini bilmesi, konuya dair materyal tasarlayarak konuya 06zgu
ogrenme etkinliklerini diizenleyebilmesi ve Ogrencinin O6grenmelerini  Olgerek
degerlendirebilmesi vb. bilgilerine sahip olmasidir. Ogretmen konularin dgrenci igin
nasil daha anlasilabilir hale getirilebilecegini bilmelidir (Baki, 2010). Bir 6gretmen
konu alanina yeterince hakim olabilir fakat bu tek basina sinifta basarili olmasi igin
yeterli olmayacaktir. Dolayisiyla Ogretmenin 68retme becerisini de kazanmasi
gereklidir (Erden, 1999). Shulman (1986)’a gore alan Ggretimi bilgisi, bir konuyu
Ogrenci icin anlagilir kilabilecek Ogretim yontem ve tekniklerini icermektedir.
Ogretmen konuya uygun &rnekle baslayarak ogrencilere konuyu acgiklamak igin
nerde duracagini bilmeli, ne zaman yeni bir soru sorulmasi gerektigini tahmin
edebilmeli, ne zaman yeni bir aktiviteye baglanmas1 gerektigini bilmeli ve bir kavram
icin en uygun modelleri secebilmeli (Oner, 2010); Ogrencinin Ogrenmesini
kolaylastiracak Ogretim stratejilerini kullanabilmeli (Yetim ve Goktas, 2004);
ogretmen derse baslarken hangi ornekleri segmesi gerektigini ve hangi orneklerin
ogrencinin daha iyi anlamasini saglayacagini bilmelidir (Baki, 2012). Siiphesiz ki,
bahsi gegen bu kavramlarin 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine

dair kaygilarini etkileyecegi agiktir.

Ural (2015)’1in ¢alismasinda, matematik 6z yeterlik algisinin matematik 6gretimine
iliskin kayginin olusmasini anlamli derecede etkiledigi ve matematik Ogretme

kaygisinin en ¢ok alan bilgisi eksikliginden oldugunu goriilmektedir. Peker
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(2009a)’in caligmasinda Ogrenme stillerinin matematik 6gretimi kaygisi tizerinde
etkili oldugu saptanmustir. Ertekin ve arkadaslar1 (2010) 6gretmen adaylarinin
epistemolojik inanglarinin matematik 6gretimi kaygilar1 tizerinde zayif bir etkisinin

oldugunu belirlemistir.

Peker ve Ertekin (2011), matematik kaygisinin matematik 6gretimi kaygisi tizerinde
etkili oldugu sonucuna ulagmislardir. Benzer sekilde Haciomeroglu (2014)’nun
calismasinda matematik kaygisinin matematik 6gretimi kaygisi {izerinde anlamli bir
etkisinin oldugu bulgusuna ulagilmistir. Adeyemi (2015) ilkogretim 6gretmenleriyle
yaptig1 ¢alismasinda matematik kaygisinin matematik ogretimi kaygisini etkiledigi
sonucuna ulagsmuistir. Hadley ve Dorward (2011), ortaokul &6gretmenlerinin
matematige yonelik kaygilari ile matematik 6gretim kaygilar1 arasinda pozitif bir
iligki saptamistir. Dering6l (2018) ise caligmasinda, matematik ogretimi yeterlikleri
ile matematik Ogretmeye yonelik kaygi arasinda orta diizeyde negatif yonli ve

anlamli bir iligkinin bulundugunu belirlemistir.

Ertekin (2010) 6gretmen adaylarinin “matematigin ezberlenmesi gereken bir kurallar
biitiinii” oldugunu destekleyen bir ortamda yetistirilmelerinin, adaylarin meslek
hayatlarinda ve hatta meslek yasamlarina baslamadan matematik 6gretimi kaygisi
hissedebileceklerini ifade etmistir. Adaylarin “matematigin giinliik hayatta siklikla
kullanilan bir alan oldugu” inancinin, alan bilgisinden kaynaklanan 6gretim kaygilar
tizerinde etkili oldugunu belirtmistir. Bagpinar ve Peker (2016)’in ¢alismasinda,
Ogretmen adaylarmin matematik Ogretme ve Ogrenme ile ilgili inanglar ile
matematik Ogretimi kaygisi arasinda anlamli ve ters yonde bir iliski oldugu
gorulmektedir. Peker (2009b) calismasinda, genisletilmis mikro 6gretim tekniginin
matematik 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimi kaygilarinin istatistiksel olarak

azalttigin1 belirlemistir.

2.7.5.7. Matematik Ogretimi Dersi - Kayg iliskisi

Greenwood (1984) uygulanan dgretim metotlarinin matematik kaygisinin asil sebebi

oldugunu belirtmistir (aktaran S. Cakir ve Aztekin, 2016). Ogretmen adaylarmnin
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egitim fakiiltelerinde aldiklar1 matematik 6gretimi dersinin adaylarinin matematik ve
matematik O6gretimi  kaygilarmi azalttigim  gosteren c¢aligmalar bulunmaktadir
(Battista, 1986; Bekdemir, 2007; Bursal ve Paznokas, 2006; Gresham, 2007; Harper
ve Daane, 1998; Nisbet, 1991; Richardson ve Suinn, 1972; Robinson ve Adkins,
2002; Sloan, 2010; Vinson, 2001). Hossirin Elmas (2010) ¢alismasinda, matematik
Ogretimi dersi almamis smif 6gretmeni adaylarinin “matematik 6gretimi” denilince
bile kaygi yasadiklarini, fakat matematik 6gretimi dersini aldiktan sonra matematik
Ogretimi kaygilarinda diisiis oldugunu tespit etmistir. Bekdemir (2007)’in ile Sloan,
Vinson, Haynes ve Gresham (1997)’mn ilkdgretim o6gretmen adaylariyla yaptigi
caligmalarinda matematik 6gretimi dersinin adaylarin matematik kaygisinin azalttig
sonucuna ulagilmistir. Benzer sekilde Levine (1996)’nin yaptigi calismada,
matematik metotlar1 dersi alan sinif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygilarinin
Oncesine gore azaldigi belirtilmistir. Tooke ve Lindstrom (1998) c¢alismalarinda
matematik metotlar1 dersinin, 6gretmen adaylarinin matematik kaygilarini azalttigini
gormiistiir. Bekdemir (2007) calismasinda matematik Ogretmen adaylarinin
matematik 6gretimi dersi sayesinde eksik olan matematik bilgilerini, matematiksel
diistinmeyi, matematigin giinliilk hayatta nasil kullanilacagini, materyal kullanimini,
problem ¢ozme becerilerini dgrendiklerini ifade etmislerdir. H. H. Aksu (2008)’nun
ogretmen adaylariyla yapmis oldugu ¢aligmasinda, 6gretmen adaylarinin matematik
Ogretimine dersine karsi genelde olumlu goriisleri oldugu saptanmustir. Battista
(1986)'nin  calismasinda, matematik Ogretimine yonelik derslerin 6gretmen

adaylarinin kaygilarini azaltabildigi goriilmiistiir.

Alanyazinda teknolojiyi kullanmanin matematik 6gretimi kaygisi iizerinde etkisinin
oldugunu gosteren ¢alismalar da mevcuttur. Zengin (2017) calismasinda, matematik
ogretmeni adaylarmin GeoGebra yazilimiyla planlanan 6grenme-6gretme siirecinin
sonunda matematik kaygilar1 ve matematik Ogretimi kaygilarmin azaldigini
saptamistir. Peker ve Halat (2009) ¢alismalarinda, WebQuest tabanli uygulamalari ile
elektronik tablo aktivitelerinin gelistirilmesinin, ilkdgretim Ogretmen adaylarinin

matematik d6gretimi kaygi diizeylerini azalttigini ortaya koymustur.
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2.7.5.8. Ogretmen Adaylarinin Matematik Ogretimi Kaygisinin Azaltilmasi

Ogretmen egitim kurumlarmin, gelecekte ilkdgretim okullarinda gorev yapacak
O0gretmenlerin matematik kaygilarin1 azaltmada kritik bir 6neme sahip oldugunu
soylemek mimkindiir (Peker ve Ertekin, 2011). Ogretmen adaylarina Universite
egitimleri silirecinde matematik Ogretim kaygilarinin olumlu sekilde gelismesine
yardimec1 olacak uygulamalara yer verilmelidir (Deringdl, 2017). Ogretmen
adaylarinin birbirinden farkli 6grenme stilleri oldugu ve bu stiller 6gretme kaygisi
tizerinde etkili oldugundan, farkli Ggrenme stiline sahip gruplar da dikkate
almmalidir (Peker, 2009a). Ogretmen adaylarmi egitim &gretim siireci boyunca
motive etmek, 6gretim kaygilarinin azalmasina katki saglayacaktir (Mji ve Arigbabu,
2012). Haciomeroglu (2014) 6gretmen adaylarinin matematik 6gretmenligi ile ilgili
kaygilarin1 anlamak ve onlar pozitif ve basarili matematik 6gretimi deneyimlerine
hazirlamak igin rehberlik edebilecegini onermistir. Ogretmenlik uygulama
derslerinin uygulama saatleri arttirilarak, 6gretmen adaylarinin matematik 6gretme
deneyimlerine daha iyi katki saglanabilir. Bu durum ogretim kaygisi tasiyan
ogretmen adaylarmin kaygilarinin azalmasina yardimei olabilir (Tatar ve digerleri,

2016).

2.8. Konu ile Tlgili Yapilmis Yurtici ve Yurtdisi Arastirmalar

2.8.1. Yeterlik ile Tlgili Yapilan Arastirmalar

2.8.1.1. Yurt icinde Yapilan Arastirmalar

Berkant ve Kandirmaz (2018) “Ortaokul Matematik Ogretmenlerinin Ogrencilerin
Matematik Dersi Becerilerini Gelistirme Yeterliklerinin Incelenmesi” isimli
calismalarinda matematik 6gretmenlerinin 6zel alan yeterliklerinden olan matematik
dersi becerilerini gelistirme yeterlik alanina ait dort alt yeterligi, 6gretmenlerin
gorlslert ve smif i¢i performans agisindan incelemislerdir. Arastirma bulgularina
gbre, cogu Ogretmen dort alan yeterlikleri bakimindan da kendilerini yeterli

gorduklerini ifade etseler de, 6gretmenlerin ¢ogunun dort 6zel alan yeterliginde de
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eksikliklerinin bulundugu gézlenmistir. Ogretmenlerin akil yiiriitme becerisini
derslerinde en sik kullanirken, iletisim becerisini en az siklikla kullandiklari

sonucuna ulagilmistir.

I. Bozkurt (2012) “ilkdgretim Ogretmen ve Ogretmen Adaylarmin Matematik
Ogretimi Yeterlik Algilarinin Bir Karsilastirmas1” adli ¢alismasinda sinif dgretmeni
adaylar1 ve ilk6gretim matematik 6gretmen adaylarinin yeterlik algilarinin simif ve
ilk6gretim matematik Ogretmenlerinin yeterlik algilarindan daha yiksek oldugu
sonucuna ulagmistir. Yani aragtirmanin bulgularina gore, Ogretmen adaylari
Ogretmen olduklarinda Ogretim siireci, 0grenciyi tanima ve Ogrenciyle iletisim,
mesleki gelisime agiklik, 6lgme bilgisi ve okul-aile-toplum isbirligi konularinda
yeterli olunmasimin gerekli oldugunu disiindiikleri yeterlik dlzeyi, 6gretmenlerin
algiladiklar1 yeterlik diizeyinden daha yiiksek bulunmustur. Arastirmaci ¢ikan bu
sonucun sebebini, 6gretim ortaminda karsilasilan zorluklara; smiflarin kalabalik
olmasina; Ogretmenlerin is yiikii fazlaligina, 6gretmenlerin statii, yasam kosullari,

ekonomik durumlar1 gibi sorunlarina baglamaktadir.

Cakmak, Konyalioglu ve Isik (2014) “Ilkogretim Matematik Ogretmen Adaylarinin
Ug Boyutlu Cisimlere Iliskin Konu Alan Bilgilerinin incelenmesi” ismindeki 131
matematik 6gretmen adayi ile gergeklestirdikleri ¢alismalarinda nicel verilere bilgi
testiyle ve nitel verilere yar1 yapilandirilmis goriismeyle ulasilmistir. Ogretmen
adaylarinin {i¢ boyutlu cisimleri tanimlamada matematiksel tanim yapmaktan ziyade,
genel bir tanim yaptiklar1 ve cisimlerin 6zelliklerini tanimlarken ¢ogunlukla gorsel
nedenli cevap verdikleri saptanmistir. Ayrica calismada Ogretmen adaylarinin
giindelik hayatla iliski 6rnegi verirken geometrik cisimlerden en ¢ok piramitte
zorlandiklar1  goriiliirken, geometrik cisimleri uzamsal diisiinmede sikinti

yagsamadiklar1 goriilmiistiir.

Celik (2012) “Matematik Ogretmen Adaylarmin ve Ogretmenlerinin Oz Diizenleme
Becerilerinin ve Oz Yeterlik Algilarmmn incelenmesi” adli calismasini 731 matematik
Ogretmen adayma ve 235 ilkdgretim ve ortadgretim matematik Ogretmenine

uygulamigtir. Arastirma bulgularina gore, matematik O6gretmen adaylarinin 6z
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diizenleme becerileri yiiksek ve 6z yeterlik algilar1 oldukga iyi bulunmustur. Ayrica
matematik 6gretmenlerinin 6z diizenleyici 6grenmeyi tesvik etme egilimleri yiiksek

bulunmus ve 6z yeterlik algilarinin oldukga yeterli oldugu tespit edilmistir.

Cikrike1 (2015) “Ortaokul Matematik Ogretmen Adaylarmin Cebir Ogrenme Alanina
Iliskin Alan ve Pedagojik Alan Bilgilerinin Incelenmesi” adli ¢calismasini 2014-2015
egitim-6gretim yilinda Ogretmenlik Uygulamasi dersini almakta olan 3 son smif
ortaokul matematik 6gretmen adayi ile gergeklestirmistir. Goriismeden elde edilen
ses kaydi ve Ogretmen adaylarinin dorder saatlik 0gretimlerinin izlenmesiyle elde
edilen video kayit verilerine gore Ogretmen adaylarinin cebir alanina yonelik
matematik 6gretim bilgisi eksiklikleri oldugu saptanmistir. Adaylarin eksikliklerinin
ozellikle 6zellestirilmis alan bilgisi ile alanin ve 6grencinin bilgisi basamaklarinda

fazla oldugu saptanmustir.

Ekinci (2015) “Ogretmen Adaylarinin Ogrenme Yaklasimlari ve Ogretmen
Ozyeterlik Inanclar1 Arasindaki Iliski” adli ¢alismasinda ogretmen adaylarinin
ogrenme yaklagimlarini tercih etme diizeyleri ile 6gretmen 6z yeterlik inang dizeyi
arasindaki 1iliskinin belirlenmesini amacglamistir. 272 son smif egitim fakiiltesi
Ogrencisine uygulanan anket verilerinden elde edilen bulguya gore, Ogretmen
adaylarinin derinlemesine 6grenme yaklasimi yonelimleri ile 68retmen 6z yeterlik
inang diizeyleri arasinda orta dereceli ve olumlu bir iligki saptanmistir. Calismada
adaylarm 6z yeterlik inanglarmin diizeyi (X= 162,79) oldukca yiiksek olmasina
ragmen, bu puanin iist sinirdan (216,00) epeyce diisiik oldugu goriilmiistiir. Ayrica
adaylarin stratejik 6grenme yaklasimi ile 6z yeterlik inanglarimin diizeyi arasinda
diisiik bir iligski saptanmigken, yiizeysel 6grenme yaklasimi yonelimi ile 6z yeterlik

inanglarinin diizeyi arasinda anlamli bir iligskiye rastlanmamustir.

Elkatmis (2018), 249 ogretmen ve 105 egitim fakiiltesi dordiincii sinif 6gretmenligi,
fen ve teknoloji 0gretmenligi, Tiirkce Ogretmenligi, beden egitimi 6gretmenliginde
okuyan ogretmen adaylariyla yaptigi “Ogretmen Adaylart ve Ogretmenlerin Oz
Yeterlik Inanglarinin Karsilastirilmas1” isimli arastirmasinda dgretmen adaylar1 ve

Ogretmenlerin 0z yeterlik inanglarint bazi degiskenlere gore karsilastirmayi
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hedeflemistir. Calismanin bulgularina gore, 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik inanci
O0gretmenlerin 0z yeterlik inanciyla karsilastirilmis ve istatistiksel olarak anlamli bir
farkliik bulunamamis ve adaylarinin meslegi se¢me nedenlerinin 6z yeterlik
inanglar1 {lizerinde anlamli bir etkisinin oldugu goriilmiistiir. Ek olarak, 6gretmen
adaylarmin 6z yeterlik inancglar1 cinsiyete ve birinci/ikinci Ogretimde egitim
almalarina gore fazla degisim gdstermezken, 6gretmenlerin 6z yeterlik inanglarinda
cinsiyetlerinin ve egitim durumlarmin énemli etkisinin olmadigi ancak kidemlerinin

onemli bir etkisinin oldugu sonucuna ulagilmstir.

Esendemir ve arkadaslar1 (2015) “ilkdgretim Matematik Ogretmen Adaylarmin
Matematik Ogretimi Yeterliklerine Iliskin Goriisleri” adli ¢alismalar1 dogrultusunda
gelistirmis olduklari dért boyuttan olusan “Matematik Ogretimi Y eterlikleri” 6lgegini
ilkdgretim matematik Ogretmenligi boliimii son smf 300 Ogretmen adayma
uygulamiglardir. Bu 6lgek ilkégretim matematik ogretmenleri ic¢in belirlenen 6zel
alan yeterliklerinden olan “matematik dersi becerilerini gelistirme” yeterligi
kapsaminda Ogretmen adaylarin problem ¢ozme, akil yiiriitme, iliskilendirme ve
iletisim becerilerini 6l¢meye yoneliktir. Arastirmacilar katilimeilarin problem ¢ézme,
iletisim, iliskilendirme ve akil yiiriitme yeterlikleri olmak Uzere dort alandaki
yeterliklerini 6lgmiislerdir. Arastirma bulgularina gore, 6gretmen adaylarinin dort
alanda da yeterli diizeyde olduklar1 yani adaylarin genel olarak kendilerini matematik
Ogretimi konusunda oldukg¢a yeterli gordiikleri saptanmistir. Sonugta ise, 6gretmen
adaylarmin Ogrencilerine problem ¢6zme becerisi kazandirmak igin etkinlikler

tasarlama noktasindaki yetersizliklerine yonelik arastirmacilar 6neriler sunmustur.

Gozalan Cicek (2016) “Egitim Fakiiltelerindeki Ogretmen Egitimcilerinin Genel
Alan Yeterlikleri” isimli calismasinda Tiirkiye’nin ihtiya¢ duydugu ogretmen
egitimcilerinin genel alan yeterliklerini belirlemek ve Ogretmen egitimcilerinin
belirlenen  yeterliklere sahip olmalarina iligkin  algilarmin  diizeylerini
degerlendirmeyi amaglamistir. Bu dogrultuda Olgme araci gelistirmis ve 789
Ogretmen egitimcisine uygulanmistir. Arastirma bulgularina gore, O6gretmen
egitimcileri kendilerini genel alan bakimindan yiiksek diizeyde yeterli gordiigii

saptanmugtir. Ogretmen egitimcileri 6zellikle kisisel 6zellikler ve degerleri konu alan
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yeterlilik maddelerinde kendilerini oldukgca yeterli gorurken, vyeterlik algi
diizeylerinin en diisiik oldugu maddeleri konu edinen alanin ise yabanci dil oldugu
gorilmistiir. Ayrica ¢alismada 6gretmen egitimcilerinin mesleki kidemleri arttikga

kendilerini daha yeterli olarak gordiikleri sonucuna ulasilmistir.

Isiksal ve Cakiroglu (2006) yaptiklar: “Ilkdgretim Matematik Ogretmen Adaylarinin
Matematige ve Matematik Ogretimine Yonelik Yeterlik Algilar1” adli galismalar
dogrultusunda iki farkli ©l¢egi, iki farkli {iniversitenin ilkdgretim matematik
ogretmenligi bolima birinci, ikinci, Gglncl ve dordunci siniftaki 358 Ggretmen
adayina uygulamisglardir. Calisma sonucunda elde edilen bulgulara gore, 6gretmen
adaylarinin matematik 6z yeterlik algilar1 ve matematik 6gretimine yonelik yeterlik
algilarinin  yiiksek oldugu goriilmistiir. Ayrica, farkli iiniversite seviyelerinde
Ogrenim goren Ogretmen adaylarinin matematik 6gretimine iliskin algilar1 arasinda
anlaml1 bir fark bulunmazken, 6gretmen adaylarinin matematige iliskin 0z yeterlik
algillariin 6grenim gordiikleri Universiteye ve smif dlzeyine gore anlamli bir

farklilasma olusturdugu saptanmistir.

Kandirmaz (2017) “Ortaokul Matematik Ogretmenlerinin Matematik Ogretmenligi
Ozel Alan Yeterliklerinin incelenmesi” isimli nitel calismasinda gozlem ve goriisme
yontemleriyle veriler elde edilmistir. Arastirma bulgularma goére, 0gretmenlerin
biiyiik bir kisminin 6grencilerin gelisim diizeylerini, 6grenme stillerini, ilgilerini,
ogrenme hizlarmi dikkate alarak dersi planlayabildikleri; bir kismmin da 6gretim
programindaki konular1 yetistirmede zaman sikintis1 yasadiklarindan standart planlari
esnetmeden ders isledikleri ve bireysel farkliliklar1 dikkate alarak planlar
yapmadiklar1 saptanmistir. Yine Ogretmenlerin biiyiik bir kismi1 okul i¢i 6§renme
ortam1 olan etkilesimli tahtadan, calisma yapraklarindan, matematik panolarindan,
egitsel oyunlardan ve deneme siavlarindan yararlanirken, okul dist ¢oklu 6grenme
ortamlar1  olusturamadiklart  belirlenmistir. ~ Ogretmenlerin ~ yaridan  fazlas
kullandiklart materyalleri zenginlestirmedikleri ve bir¢ok Ogretmenin materyalleri

ogrencilere hazirlattiklar1 sonucuna ulasilmistir.
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Karacaoglu (2008) “Ogretmenlerin  Yeterlilik Algilar’” isimli arastirmasinin
orneklemini Ankara’da Mamak il¢esinde gorev yapan 440 ilkogretim ve ortadgretim
Ogretmeni olusturmustur. Arastirmada 6gretmenlerin yeterlilik algilarinin tespiti igin
137 maddeden olusan ve besli dereceleme 6lgegindeki bir 6lgme araci kullanilmistir.
Arastirma sonucunda elde edilen gore, 6gretmenlerin meslek bilgisi ve kendilerini
gelistirme bakimindan kendilerini ¢ok yeterli gdrdikleri, alan bilgisi ve
ulusal/uluslararas1 degerler hakkinda ise kendilerini oldukca yeterli gordiikleri tespit
edilmistir. Ayrica hizmet i¢i egitim alan 6gretmenlerin hizmet i¢i egitim almayan
Ogretmenlere gore daha yuksek ogretmenlik yeterlilikleri algilarinin  oldugu
gozlenirken, dgretmenlerin bolumlerine gore dgretmenlik algilari arasinda anlamli

bir farklilik saptanmadig1 sonucuna ulagilmastir.

Onural (2005) “Ogretmen Adaylarinin Ideal Ogretmen Niteliklerine iliskin
Gortigleri” isimli ¢aligmasinda, 6gretmen adaylarinin ideal 6gretmende bulunmasi
gereken niteliklere iliskin goriisleriyle meslek hayatlarinda kendilerinden beklenen
niteliklerin ne kadarinin farkinda olduklar1 ve adaylarm bu niteliklere atfettikleri
Onem derecesini saptamayi hedeflemistir. 502 O6grencinin katildigi arastirmada
katilimcilara agik uglu soru sorulmustur. Arastirmanin bulgularina goére, ideal bir
ogretmende bulunmasi gereken ozelliklerin baginda 6gretmenin konu alani yeterligi
gelmektedir. Bu 6zelligi sirastyla pedagojik formasyon, meslegini sevme, ¢ocuklari
ve insanlar1 sevme, etkili iletisim becerisi yeterligi, hosgoriilii olma nitelikleri
izlemektedir. Bununla birlikte, ideal bir 6gretmende bulunmasi gereken nitelikler ve
bu niteliklerin 6nem siras1 bakimindan adaylarin tercih siralarinda degisme olmadigi

sonucuna ulagilmistir.

Temiz (2012) “Smf Ogretmeni Adaylarinin Matematik Ogretimine YoOnelik Oz-
Yeterlik Algilar1 ile Kaygilar1 Arasindaki Iliski” ismindeki g¢aligmasinda, sinif
Ogretmeni adaylarinin matematik GSgretmeye yonelik 0z yeterlik algilar1 ile
kaygilarinin bazi degiskenlere gore farklilik gosterip gostermedigini ve 0z yeterlik
algilart ile kaygilar arasindaki iliskiyi belirlemeyi amaglamistir. Bulgulara gore,
adaylarin matematik 6gretmeye dair 0z yeterlik algilari ile kaygilar1 arasinda negatif

yonlu ve anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir. Arastirmanin diger bulgularina gore,
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smif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretimine iligkin kaygi dizeylerinin cinsiyet
degiskeninden etkilenmedigi, fakat simif diizeyi degiskenine yonelik anlamli bir
farklilasma gosterdigi saptanmistir. Ayrica adaylarin matematik 6gretimine yonelik
0z yeterlik alg1 diizeylerinin cinsiyet ve siif diizeyi degiskenlerinden etkilenmedigi

sonucuna ulasilmistir.

Unlii ve Ertekin (2013) “The Relationship between Mathematics Teaching Self-
efficacy and Mathematics Self-efficacy” adli galismalarini 144 ilk6gretim matematik
Ogretmen adaymma uygulamislardir. Arastirmanin bulgularina gore, O6gretmen
adaylarinin yuksek matematik 6z yeterlik diizeyine sahip olduklari ve yine yiiksek
dizeyde matematik Ogretimi 6z yeterliklerinin oldugu belirlenmistir. Ayrica,
matematik Ogretimi yeterligi ve matematik yeterligi arasinda pozitif bir iliski

saptanmistir.

Yesildere (2007) “Ilkdgretim Matematik Ogretmen Adaylarinin Matematiksel Alan
Dilini Kullanma Yeterlikleri” adindaki calismasinda 120 ilkdgretim matematik
O0gretmen adayma acik uclu on bes problemden olusan 6l¢ek uygulanmistir. Bazi
problemlerde adaylardan temel matematiksel kavram ve kurallarin hem kavramsal
hem de terminolojiye uygun olarak agiklanmasi istenirken, bazilarinda da
matematiksel sembollerle verilen matematiksel ilke ve kurallarin uygun bir
matematiksel dile doniistiiriilmesi istenmistir. Arastirma bulgularina gore 6gretmen
adaylariin matematiksel alan dilini yeterince kullanamadiklar1 saptanmistir. Ayrica
Ogretmen adaylarinin temel matematiksel kavramlara ait bilgilerindeki eksikliklerin

matematiksel dili etkili sekilde kullanmalaria engel oldugu goriilmiistiir.

2.8.1.2. Yurt Disinda Yapilan Arastirmalar

Bates ve arkadaglar1 (2011) “Linking Preservice Teachers’ Mathematics Self
Efficacy and Mathematics Teaching Efficacy to Their Mathematical Performance”
isimli ¢alismalarinda 6gretmen adaylarinin matematik 6z yeterliklerini ve matematik
ogretimi yeterliklerini incelemis ve bunlari matematiksel performanslariyla

karsilagtirmislardir. 89 Ogretmen adayiyla yiiriitiilen ¢alismada, adaylarin matematik
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0z yeterlikleri ile matematik Ogretimi yeterlikleri arasinda pozitif yonlii bir iligki
saptanmistir. Matematigi 6z yeterligi ylksek Ogretmen adaylarinin matematigi
Ogretebileceklerine inandiklar1 ancak ogrencileri i¢in etkili olup olmayacaklarindan
emin olmadiklar1 goériilmiistiir. Arastirmacilar bu durumun nedeni olarak 6gretmen
adaylarinin heniiz yeterince Ogrencilerle ilgili deneyim kazanmamalarindan ileri
geldigini savunmustur. Ayrica matematiksel performansin matematik 6z yeterligi ve

matematik ogretimi yeterligi ile iligkili oldugu belirlenmistir.

Casey (2010) yapmis oldugu “Subject Matter Knowledge for Teaching Statistical
Association” adli nitel g¢aligmasinda ortadgretim diizeyinde istatistiksel iligki
ogretiminde gerekli olan konu bilgisini tanimlamay1 amaglamistir. Arastirmact {i¢
deneyimli 6gretmeni gozlemlemis ve her gozlemden sonra 6gretmenlerle goriisme
yapmistir. Bulgulara gore, 6gretmenlerin 6gretebilmek i¢in 6nemli bir bilgi tabanina
sahip olmalar1 gerektigi saptanmistir. Arastirmact bu durumu “Ogretmenlerin
korelasyon katsayisinin degerini hesaplayabilmesi yeterli degildir. Ayrica, nasil
hesaplandigini, neden bu sekilde hesaplanacagini ve hesaplanmasinin direngsizlik

gibi etkilerini bilmeleri gerekir.” 6rnegiyle agiklamigtir.

Hill ve arkadaslariin (2005) yapmis oldugu “Effects of Teachers’ Mathematical
Knowledge for Teaching on Student Achievement” adli ¢alismada 6gretmenlerin
matematik bilgisinin birinci ve ftgiincii smif Ogrencilerinin  basarisin1  nasil
etkiledigini kesfetmeyi amaclamislardir. Arastirma sonucuna gore, 0gretmenlerin
matematik bilgilerinin 6grenci basarisiyla Onemli derecede iliskili olduguna
ulagilmistir. Ayrica 6gretmenlerin igerik bilgisinin, ¢ok basit matematik igeriginin

ogretilmesinde bile rol oynadig1 saptanmistir.

Nissen (1994) yapmis oldugu “Jamaican Primary School Teachers’ Knowledge of
the Mathematics They Teach” adli caligmasinda 445 ilkdgretim Ogretmeninin
ogrettikleri miifredat ile ilgili matematik bilgilerini incelemeyi amaclamistir.
Arastirma bulgularina gore, 6gretmenlerin ciddi hata yapmalarina sebep olan bazi

yanlis kavramlara sahip olduklar1 gozlenmistir. Arastirmaci bulgulardan yola
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cikarak, Ogretmen yetistirme kurslarinin igeriginin sorgulanmasi gerektigini

onermektedir.

Rhoads ve Veber (2016) “Exemplary High School Mathematics Teachers’
Reflections on Teaching: A Situated Cognition Perspective on Content Knowledge”
adli caligmalarinda 11 lise matematik Ogretmeninin Ogretimde gerekli olan alan
bilgilerini arastirmislardir. Calismaya katilanlar bu 6gretmenler, standart program
kullanip iyi bir 6gretim yapan 6gretmenlerdir. Yapilan goriismelerde 6gretmenlerin
kullandiklar1 matematik bilgisi anlayislarin1  verdikleri egitime yansittiklari
goriilmesine ragmen, soyut matematik bilgisi hakkinda sorulan goriisme sorularmin
Ogretmenlerin anlayigini yansitmadigr goriilmiistir. Bu c¢alisma Ogretmenlerin
matematik bilgi eksikliginden ziyade, matematik kolayliklarina iliskin nasil bilgi

verdigini gostermektedir.

Vasquez ve Alsina (2013)’nin yapmis oldugu “Evaluation Of Teaching And
Mathematical Knowledge In Primary Teachers For The Teaching Of Probability”
adli calismada, olasiligin  Ogretilmesiyle ilgili ¢esitli  Ogretmen bilgileri
kategorilerinin giliclii ve zayif yonlerini tanimlanarak olasilik konusunun 6gretilmesi
icin gerekli olan bilgileri saptamak amaglanmigtir. Bunun hazirligi igin 6gretmenlerin
Ogretici  matematik  bilgilerinin  kategori analizi modeli  diisiiniilmstiir.
Bu model; icerik bilgisi, ogrencilerle ilgili igerigin bilgisi, egitimle ilgili icerik
bilgisi, mifredat bilgisi ve icindeki ve disiplinler arasi baglantilar olmak iizere
bilginin baslica dort kategorisini igermektedir. 120 ilkdgretim 6gretmeni ile yapilan
bu c¢alisma araciligiyla 6gretmenlerin matematiksel bilgilerinin derin analizine ve
olasilik hakkinda Ogretimleri ile zayif yonlerini ve ¢alisma ihtiyaclarim
tanimlanmistir.  Arastirmact  elde edilen verilere dayanarak, ilkogretim
ogretmenlerinin egitim ihtiyaglari i¢in kilavuz olusturacak yeterli kanit ortaya
cikacagmi belirtmektedir. Uygulanan anket ise Ogretim ve Ogrenme siirecini
gergeklestirmesi icin bir 6gretmenin gerekli dort temel bilgi kategorisini géz Oniinde
bulunduran Profesor Godino (2009)’un didaktik matematiksel bilgi teorik modeline
gore gelistirilmistir. Bu 6lgme aleti on tane durum problemi ve agik uglu sorulardan

olusmaktadir, bunlar sadece miifredatla alakali degil ayn1 zamanda kisisel deneyim
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ve ilgili literatiirle de ilgilidir. Godino (2009) tarafindan 6ne siiriilen yontem olcegi
olusturmak igin 6ne siiriilmiistiir, iki evresi vardir. Ilki 6gretmenlerden durumun
¢Ozlim yoluyla olasiligin en ilgili sorun ve becerini degerlendirecek ve gelistirecek
matematiksel bir gérev uygulamasidir. Ikincisi degerlendirme dgeleri veya etkinlik
onerileri degerlendirilmesi ve analiz edilmesi istenen ¢esitli yonleri ve 6gretmen bilgi
seviyelerini ele almak lizere formiile edilmistir. Arastirmact bu gibi durumlara
verilen cevaplarla olasilik 6gretimiyle ilgili 6gretmenin matematiksel ve didaktik

bilgilerini incelemenin olasi oldugunu séylemektedir.

2.8.2. Kayg ile Ilgili Yapilan Arastirmalar

2.8.2.1. Yurt icinde Yapilan Arastirmalar

Baspinar ve Peker (2016) yapmis olduklar1 “Sinif Ogretmeni Adaylarinin Matematik
Ogretimine Yonelik Kaygilart ile Matematik Ogretimi ve Ogrenimine Iliskin
Inanislar1 Arasindaki 1Iliski” adli ¢alismalarinda smmf Ogretmeni adaylarmin
matematik Ogretmeye yonelik kaygilar1 ile matematik Ogretimi ve Ogrenimine
yonelik inaniglar1 arasindaki iliskiyi incelemeyi hedeflemislerdir. 202 kiz ve 48 erkek
olmak tizere toplam 250 simif 6gretmeni adayr 6rnekleminden olusan aragtirmada
veriler iki 6lgekle toplanmistir. Bu 6lceklerden ilki; 6gretmen adaylarinin matematik
Ogretmye yonelik kaygi diizeylerini belirleyebilmek icin Peker (2006) tarafindan
gelistirilen “Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi Olgegi”dir. Ikincisi ise; siif
Ogretmeni adaylarinin matematik Ogretimi ve Ogrenimine YyoOnelik inanislarin
belirlemek amaciyla Kayan, Haser ve Isiksal Bostan (2013) tarafindan gelistirilmis
olan “Matematik Hakkindaki Inamislar Olgegi”dir. Arastirma bulgularma gore, siif
ogretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye iligskin kaygi diizeyleri ile matematik
ogretimine ve 6grenimine yOnelik inanislar1 arasinda negatif yonli, orta diizeyde ve

anlaml1 bir iliski bulunmustur.

Bekdemir (2007) “Ilkogretim Matematik Ogretmen Adaylarindaki Matematik

Kaygisimin Nedenleri ve Azaltilmasi Igin Oneriler (Erzincan Egitim Fakiiltesi
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Ornegi)” adli galismasini simf dgretmenligi boliimiinden toplam 52 &grenci ile
gerceklestirmistir. Verilere “Matematik Kaygi Olgegi”, “Matematik Kaygisini
Etkileyen Faktorleri Belirleme Olgegi”, “Kayginin Nasil Etkilendigini Belirleme
Olgegi” ve goriisme araclar ile ulasilmistir. Arastirmanm  bulgularma gore,
ilkogretim Ogretmen adaylarinin az da olsa matematik kaygisi tasidiklart ve
matematik 6gretimi dersi sayesinde adaylarin matematik kaygilarinda azalma oldugu
saptanmustir. Arastirmanin diger bir bulgusuna gore, matematik kaygisina arttiran
faktorlerin basinda 0gretmenlerin olumsuz tutum ve uygulamalari, belirli bir streyle
siirlandirilmis  matematik sinavlari, matematik derslerinde G6grencilerin hata
yapmaktan korkmalari, 6grencilerin matematik 6gretmenlerine anlamadiklari yerleri
sormaktan cekinmeleri, ogrencilerin grupla, somut materyal ve el becerileriyle
caligma firsati bulamamalar1 gibi sebeplerin yer aldigi tespit edilmistir. Kayginin
azaltmasi agisindan ¢aligmanin bulgularina bakildiginda, adaylar sirasiyla problem
¢ozme aktiviteleri yapilmasi, konuyu bir arkadasla ¢alisma, isbirlikli grup ortamlari,
matematik ogretimi dersinde Ogrendiklerini uygulama olanagi ile materyal ve el

becerileri kullanmanin kaygilarini azaltacagini ifade etmislerdir.

Deringdl (2018) “Sinif Ogretmeni Adaylarinin Matematik Ogretimi Kaygilari ve
Matematik Ogretimi Yeterliklerinin Incelenmesi” isimli calismasinda 222 smif
Ogretmeni adaymin matematik Ogretim kaygilarini ve matematik O6gretimi
yeterliklerini belirlemis ve bazi degiskenlere gore incelemistir. Arastirmada Sari
(2014) tarafindan gelistirilmis olan “Sinif Ogretmenlerine Yonelik Matematik
Ogretimi Kaygi Olgegi” ile Sahinkaya (2008) tarafindan gelistirilmis olan
“Matematik Ogretimi Yeterlik Olgegi”nden yararlanilmistir. Calisma bulgularma
gore, adaylarin matematik Ogretim kaygilarimin disik ve matematik ogretimi
yeterliklerin orta seviyede oldugu goriilmiistiir. Degiskenlere gore incelendiginde,
kadin 6gretmen adaylarinin matematik Ogretmeye yonelik alan bilgisi kaygisinin
erkek adaylara oranla daha diisiik oldugu fakat matematik &gretimi yeterlikleri
bakimindan cinsiyet degiskenine gore bir farklilasmanin olmadigi saptanmistir. Sinif
dizeyine gore adaylarin matematik 6gretim kaygilari anlamli olarak degismezken,

matematik 6gretim yeterliklerinde anlamli bir fark bulunmustur. Ayrica, adaylarin
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matematik Ogretim kaygilar1 ile matematik &gretimi yeterlikleri arasinda orta

duzeyde, negatif yonli ve anlamli bir iliskinin oldugu saptanmustir.

Haciomeroglu (2014) “Elementary Pre-Service Teachers’ Mathematics Anxiety and
Mathematics Teaching Anxiety” adli ¢aligsmasini uyguladigi 260 6gretmen adayinin
matematik kaygilar1 ve matematik Ogretimine yonelik kaygilar1 arasindaki iliskiyi
incelemistir. Arastirmanin bulgular1 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin matematik
kaygi Ve matematik 6gretimi kaygi diizeylerinin diisiik oldugu belirlenmistir. Kadin
ve erkek Ogretmen adaylarinin matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir
farklilagsma tespit edilmistir. Ayrica arastirmada, matematik kaygisi ile matematik

ogretmeye yonelik kaygi arasinda anlamli bir iligkinin oldugu sonucuna varilmistir.

Hossirin Elmas (2010) “Sinif Ogretmeni Adaylarmin Matematik Ogretmeye Yo6nelik
Kaygi Diizeyleri ve Bu Kaygiya Neden Olan Faktorler” ismindeki ¢alismasinda sinif
Ogretmeni adaylarinin kaygi diizeyinin ortalamanin altinda oldugunu goérmiistiir.
Ogretmen adaylarmin 6z giivenden kaynaklanan kaygi diizeylerinin ortalamanin
tutumdan kaynaklanan kaygi diizeylerinin ortalamadan asagida oldugu gézlenmistir.
Kadin smif 6gretmeni adaylarmim matematik 6gretme kaygilarinin, erkek adaylara
gbre yiiksek ¢ikmasi arastirmanmn diger bir bulgusudur. Olgegin alt boyutlar:
incelendiginde, alan egitimi bilgisinden kaynaklanan 6gretim kaygisit disindaki alt
boyutlarda erkek adaylarin matematik 6gretim kaygi diizeyinin kadin adaylara gore
diisiik oldugu sonucuna ulagilmistir. Kaygi diizeyi yiiksek Ogretmenlerle yapilan
goriismeler neticesinde, genel olarak matematik kaygisi, staj, alan bilgisi eksikligi, 6z
giiven eksikligi gibi nedenlerin matematik 6gretim kaygisina sebep oldugu sonucuna

ulasilmistir.

Peker (2009b) “The Use of Expanded Microteaching for Reducing Preservice
Teachers’ Teaching Anxiety About Mathematics” ismindeki calismasinda 43
matematik 6gretmen adaymin, matematik ogretimine dair kaygilarinin azaltilmasi
icin Ogretmenlik uygulamasinda genisletilmis mikro 6gretim tekniginin etkilerini

aragtirmay1 amaglamigtir. Deney ve kontrol grubuna ayrilan matematik 0gretmeni
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adaylarindan deney grubundaki adaylara staj yaptiklar1 okulda genisletilmis mikro
tarama uygulayarak ders verilirken, kontrol grubunda olanlara geleneksel bir sekilde
ders verilmistir. Siire¢ basinda ve sekiz hafta sonunda uygulanan kaygi 6l¢eginden
elde edilen verilere gore, genisletilmis mikro 6gretim teknigi kullanan matematik
Ogretmen adaylarinin matematik dgretimine iliskin kaygi diizeylerinin istatistiksel

olarak kontrol grubundakilerden daha diisiik oldugu saptanmustir.

Peker ve Ertekin (2011) “The Relationship between Mathematics Teaching Anxiety
and Mathematics Anxiety” adli 316 6gretmen adayina (100 ilkokul 6gretmen adayi,
115 ortaokul matematik 6gretmen adayr ve 101 lise matematik 0gretmen adayi)
uyguladiklar1 ¢aligmalarinda 6gretmen adaylarinin matematik kaygilari ile matematik
Ogretimine iliskin kaygilart arasindaki 1iliskiyi incelemislerdir. Caligmanin
bulgularma gore, 6gretmen adaylarinin matematik kaygilari ile matematik 6gretim
kaygilar1 arasinda pozitif yonlii bir iliski bulunmus fakat cinsiyetlerine yonelik

anlaml bir farklilik saptanmamastir.

Tatar ve arkadaslar1 (2016) yaptiklar1 “Ogretmen Adaylarmin Matematik Ogretmeye
Yoénelik Kaygi Diizeylerinin Incelenmesi” adli ¢alismay: bir iiniversitenin egitim
fakultesindeki matematik dgretmeni adaylariyla gergeklestirmiglerdir. Arastirmanin
ortalama puandan diisiik oldugu saptanmistir. Alt boyutlar incelendiginde, ilkogretim
matematik 6gretmen adaylarinin alan bilgisi temelli 6gretme kaygilari ile matematik
ogretmeye yonelik kaygi diizeylerinin ortadgretim matematik 6gretmeni adaylarinin
kaygi diizeylerine gore daha diisiik seviyede oldugu belirlenmistir. Ayrica, ilkogretim
matematik Ogretmeni adaylarmin alan egitimi bilgisinden kaynaklanan ogretme
kaygilart smif diizeyi degiskeninden etkilenmezken, oOrtadgretim matematik
ogretmen adaylarinin alan egitimi bilgisinden kaynaklanan 6gretme kaygilarinin sinif

diizeyine gore farklilastig: tespit edilmistir.

Ural (2015) “Matematik Oz-yeterlik Algisinin Matematik Ogretmeye Ydnelik
Kaygiya Etkisi” isimli caligmasinda matematik 06z-yeterlik algisinin matematik

O0gretme kaygisina olan etkisi incelemistir. Aragtirma bulgularina gore, matematik
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ogretmen adaylarinin yiiksek duzeyde matematik 6z-yeterlik algisina sahip oldugu ve
matematik 6gretme kaygilarinin diisiik seviyede oldugu belirlenmistir. Ayrica Ural
calismasinda, adaylarin matematik 0z-yeterlik algilarinin ve matematik 6gretmeye
iliskin kaygilarinin anlamli ve orta diizeyde iliskili oldugunu saptamistir. “Alan
bilgisi”, “0z giiven”, “matematik 6gretmeye yonelik tutum”, “alan egitimi bilgisi”
seklindeki Matematik Ogretme Kaygi Olcegindeki faktorlerden, kaygiya en ¢ok
sebep olan faktoriin “alan bilgisi” oldugu belirlenmistir. Arastirmaci buradan yola
cikarak, matematik 6z yeterlik algisini etkileyen en Onemli faktoriin bireylerin

geemis matematiksel gorevlerdeki performanslari oldugunu savunmustur.

Uldas (2005) “Ogretmen ve Ogretmen Adaylarina Yonelik Matematik Kaygi Olgegi
(MKO-0O)’nin Gelistirilmesi ve Matematik Kaygisina Iliskin Bir Degerlendirme” adli
63 maddelik kaygi Olcegi gelistirdigi c¢alismasinda, ogretmenlerin  matematik
kaygilarmin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir sekilde farklilik gostermedigini
saptarken, brans ve yas degiskenine gore Ogretmenlerin matematik kaygi
duzeylerinin anlamli diizeyde farklilastigi saptanmustir. Ogretmen adaylarinm ise
toplam matematik kaygi puanlart yas degiskeninden -etkilenmezken, cinsiyet
degiskenine gore erkekler lehine anlamli bir farklilasma oldugu tespit edilmistir.
Ayrica, ¢aligmada 6gretmen adaylarinin toplam matematik kaygi puanlarimin brang

degiskenine gére anlamli diizeyde farklilasma gosterdigi belirlenmistir.

G. Yavuz ve arkadaslari (2018) “Matematik Ogretmeni Adaylarinin Sorgulama
Becerileri ile Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygilari Arasindaki iliski” adli
calismalarinda bir devlet {iniversitesindeki matematik Ogretmenligi bolimi
ogrencilerinin sorgulama becerileri ve matematik Ogretmeye yonelik kaygi
diizeylerini saptamayr amaclamiglardir. Arastirmanin bulgularina gore, matematik
Ogretmeni adaylarinin sorgulama beceri diizeylerinin yiiksek seviyede ve matematik
Ogretmeye yonelik kaygi diizeylerinin diisiik seviyede oldugu goriilmiistiir. Siif
diizeyi bazinda adaylarin sorgulama beceri puan ortalamalarinda anlamli bir farklilik
bulunmazken, matematik 6gretmeye iliskin kaygi diizeyleri incelendiginde dordiincii
stmif matematik Ogretmeni adaylarmin  matematik O6gretmeye iliskin  kaygi

puanlarinin birinci simif 6gretmen adaylarindan daha diisiik oldugu saptanmustir.
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K. Yildirim ve Giirbiiz (2017a) yaptiklar1 “Ogretmenlere Yonelik Matematik Kaygi
Olgegi (O-MKO) Gelistirme Calismas1” adli ¢alismalarinda 6gretmenlerin matematik
kaygisini belirlemek amaciyla gecerligi ve givenilirligi saglanmis bir 6lgme araci
gelistirmeyi hedeflemislerdir. Gelistirilerek 487 Ogretmenden olusan ¢alisma
grubuna uygulanan bu 6lgme arac1 5 faktor ve 33 maddeden olusmaktadir. Yapilan
analizler sonunda, “Ogretmenlere Yonelik Matematik Kayg1 Olcegi (O-MKO)” niin

gecerli ve giivenilir bir 6lgek oldugu tespit edilmistir.

2.8.2.2. Yurt Disinda Yapilan Arastirmalar

Brown ve arkadaslar1 (2011) “Elementary Pre-Service Teachers: Can They
Experience Mathematics Teaching Anxiety Without Having Mathematics Anxiety?”
isimli 53 Ogretmen adayiyla yaptiklar ¢alismalarinda Ggretmen adaylarinin tgte
birinden fazlasinin ge¢mis deneyimlerinden gelen matematik kaygisi tasidigi ancak
matematik O6gretimi kaygis1 tasimadiklar1 goriilmiistiir. Buradan yola c¢ikarak
arastirmacilar matematik kaygisi ile matematik 6gretimi kaygisi arasindaki iligskinin
tiim 0gretmen adaylari icin her zaman ayni olmadigini ve aslinda bu iliskinin tahmin

edilmesinin gii¢ oldugunu savunmaktadirlar.

Hadley ve Dorward (2011) “The Relationship Among Elementary Teachers’
Mathematics Anxiety, Mathematics Instructional Practices, and Student Mathematics
Achievement” isimli calismalarinda, “Genel Matematik Kaygis1 Olgegi” ve
“Matematik Ogretimi Konusundaki Kaygi Olgegi” olmak iizere iki adet Glgek
kullanmiglardir. Arastirmadan elde edilen sonuglara gore, ortaokul 6gretmenlerinin
matematige yonelik kaygilari ile matematik ogretimine iliskin kaygi diizeyleri
arasinda pozitif yonli bir iliski bulunmustur. Ylksek 6grenci matematik basarisi ile
diisik matematik 6gretim kaygi diizeyinin anlamli diizeyde ve ters yonld iliskili
oldugu saptanmistir. Matematik Ogretimi kaygisinin  kidem arttikga azaldig
arastirmanin baska bir bulgusudur. Ayrica, matematik 6gretimi uygulamalar: ile
matematik kaygis1 arasinda kiiciik fakat istatistiksel olarak anlamli ve pozitif bir

iliski bulunmustur.
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Hembree (1990) “The Nature, Effects, and Relief of Mathematics Anxiety” isimli
meta-analiz ¢alismasinda 151 arastirmayi incelemistir. Yapilan analizler sonucu,
matematik kaygisinin matematik basar1 testlerindeki zayif performans ile ilgili
oldugu ve matematik kaygisinin matematige karst olumlu tutumlara ters yonlu
oldugu goriilmiistiir. Matematik kaygisinin basariy1 diisiirmesindeki sebep olarak;
yiiksek basarmin kaygiyr azaltmasi goriilmektedir. Cinsiyetler arasi karsilastirma
yapildiginda, tim sinif diizeylerinde kiz 6grencilerin matematik kaygilarinin erkek
ogrencilere gore daha yuksek dizeyde oldugu bulunmustur. Buna ragmen, kiz
Ogrencilerin matematikten daha fazla kagindiklar1 goriilmemektedir. Arastirmact bu
durumun sebebini; “Ya kadinlar erkeklere gore kaygilarini kabul etmeye daha

meyillidir ya da kadinlar kaygiyla daha iyi bas edebiliyor.” seklinde agiklamistir.

Gresham (2007) “A Study Of Mathematics Anxiety in Pre-Service Teachers” adli
caligmasinda Richardson and Suinn (1972)’in gelistirdigi “Matematik Kaygi
Degerlendirme Olgegi (MARS)ni kullanmustir. Arastirmaci, dgretmen adaylarmin
Bruner’in kavram gelistirme modelini vurgulayan matematik 6gretme yontemlerine
odakl1 bir kursu almadan 6nce ve aldiktan sonra 6n test-son test puanlarini arastirmis

ve adaylarin kurs sonunda matematik kaygilarinin azaldigini saptamistir.

Swars ve arkadaglari (2006) 28 simif 6gretmeni aday: ile yaptiklari “Mathematics
Anxiety and Mathematics Teacher Efficacy: What is the Relationship in Elementary
Preservice Teachers?” adli caligmalarinda O6gretmenlerin matematik kaygist ile
matematige yonelik 6gretmen yeterligi arasindaki iligkiyi incelemiglerdir. Aragtirma
bulgularma goére, en diisiik matematik kaygisina sahip olan adaylarin, matematik
ogretim yeterlik diizeyinin en yiiksek oldugunu tespit edilmistir. Ogretmen
adaylarinin matematik kaygis1 ile iyi bir matematik 6gretmeni olmalarina yonelik
inancglart arasinda negatif bir iliski saptanmistir. Yapilan goriismelerde adaylarin
matematik kaygilarina bagli olarak ge¢cmis deneyimleriyle bagdastirilan matematikle
ilgili farkli tanimlart oldugu gorilmiistiir. Kaygis1 yiiksek Ogretmen adaylar
ezberlenmesi gereken matematiksel bilgilere ve smavlara odaklanirken, diisiik

kaygili adaylar matematikte olumlu bir rol model olan ve problem ¢6zme, muhakeme
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ve iletisim gibi slirecleri ima eden matematik deneyimlerine odaklanmis bir

ebeveynden bahsetmislerdir.

Uusimaki ve Nason (2004) “Causes Underlying Pre-Service Teachers’ Negative
Beliefs and Anxieties about Mathematics” adli ¢alismalarinda smif 6gretmeni
adaylarinin matematige yonelik kaygilarini incelemislerdir. Arastirma bulgularina
gore adaylarin ¢ogunun kaygilarinin temelinde ilkokul 6gretmenleri bulunmaktadir.
Adaylarin %66’s1 matematige yonelik kaygi ve olumsuz diisiincelerinin ilkokulda,

%22’si ortaokulda ve %11°1 de lise donemlerinde olustugunu ifade etmislerdir.
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UCUNCU BOLUM
YONTEM

Bu boliimde arastirmanin modeli, arastirma grubu, veri toplama araglari, verilerin

toplanmasi ve verilerin analizi lizerinde durulmaktadir.

3.1 Arastirmanin Modeli

Aragtirmanin amacimna uygun olarak bu c¢alismada betimsel tarama yontemi
kullanilmistir. Betimsel arastirmalarda arastirmaci olaylara miidahale etmez, olgu
neyse ve nasil isliyorsa oldugu haliyle inceler (Sonmez ve Alacapinar, 2014).

Betimsel arastirmalarin asil amaci incelenen durumu etraflica tanimlamaktir (Cepni,

2009).

Ayrica arastirmada ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin kisisel 6zelliklerinin
(cinsiyet, simf diizeyi, genel not ortalamasi, programi tercih etme sirasi, programi
tercih etme nedeni, mezun olduklar1 ortadgretim kurumu) tespitinde tekil tarama
modellerinden olan an’lik tarama modeli kullanilmigtir. Ilkdgretim matematik
Ogretmen adaylarinin matematik o6gretmeye iligkin yeterlikleri ile matematik d6gretim
kaygilar1 arasindaki iliskiyi belirlemek icin de iligkisel tarama modeli kullanilmistir.
Karasar (2015) bu modeli, “iki ya da daha ¢ok degisken arasinda birlikte degisim
varhigimi ve/veya derecesini belirlemeyi amaglayan bir tarama yaklasimi” olarak

tanimlar.

3.2. Arastirma Grubu

Bu arastirmanin evreni, 2018-2019 egitim Ogretim yilinda Necmettin Erbakan
Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Matematik Ogretmenligi
programinda 6grenim goéren 1., 2., 3. ve 4. smif 6grencilerinden olugmaktadir.
Arastirma Orneklemi, s0z konusu evrenden segkisiz olarak belirlenmistir.

Uygulamanin yapildigr giin ve saatlerde siniflarda bulunan gonulli ilkégretim
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matematik Ogretmen adaylar1 arastirmanin Ornekleminde yer almiglardir. Bu
arastirmada 274 ilkogretim matematik 6gretmen adayina ulasilmig, fakat 4 form
eksik dolduruldugu i¢in degerlendirmeye alinmayarak Orneklemden ¢ikartilmistir.
Yani, aragtirmanin orneklemi 270 ilkogretim matematik Ogretmen adayindan
olugsmaktadir. Arastirmaya katilan ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarinin
demografik 6zelliklerinin frekans ve yiizdelik degerleri asagidaki tablolarda

gosterilmistir:

Tablo-1: Arastirmaya Katilan [lkégretim Matematik Ogretmen Adaylarimn
Cinsiyete Gore Frekans ve Yiizde Dagilim

Cinsiyet n %
Kadin 214 79,3
Erkek 56 20,7

Arastirmaya katilan ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin % 79,31 kadin ve

%20,7’si erkektir.

Tablo-2: Arastirmaya Katilan [lkégretim Matematik Ogretmen Adaylarimin
Sinif Diizeyine Gore Frekans ve Yiizde Dagilim

Sinif Diizeyi n %
1. simf 77 28,5
2. smif 62 23,0
3. smif 64 23,7
4. simif 67 24,8

Arastirmaya katilan ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarmin %28,5’1 1.smf,

%231 2.smif, %23,7’s1 3.smif ve %24,8°1 4.simmiftir.

Tablo-3: Arastirmaya Katilan Ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarinin
Genel Akademik Not Ortalamalarina Gore Frekans ve Yiizde Dagilim

Akademik Not Ort. n %
AA - BA 39 14,4
BB -CB 205 75,9

CC-DC 26 9,7
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Arastirmaya katilan ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarimin  %75,9’unun
akademik notlari CB - BB araliginda, %14,4’iiniin akademik notlari BA - AA

araliginda ve %9,7’sinin akademik notlar1 DC - CC araligindadir.

Tablo-4: Arastirmaya Katilan Ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarinin
Program Tercih Etme Siralarina Gore Frekans ve Yiizde Dagilimi

Program Tercih Sirasi n %
1-5 201 74,4
6-10 38 141

11-15 17 6,3

16 ve uzeri 14 5,2

Arastirmaya katilan ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarindan programi tercih
siras1 1-5 araliginda olan katilimeilarin oran1 %74,4’tlir. Programu tercih siras1 6-10
araliginda olan katilimcilarin oran1 %14,1; 11-15 araliginda olan katilimcilarin orani

%06,3 ve 16 ve lizeri olan katilimcilarin oran1 %5,2°dir.

Tablo-5: Arastirmaya Katilan Ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarinin
Program Tercih Etme Nedenlerine Gore Frekans ve Yiizde Dagilim

Program Tercih Nedeni n %
Kendi istegim 178 65,9
Aile etkisi 49 18,1

Cevre etkisi 10 3,7
Ogretmen tesviki 10 3,7
Tercih hakki kul. 23 8,6

Arastirmaya katilan ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin % 65,9°u programi
kendi istegiyle, %18,1°1 ailelerin etkisiyle, %38,6’s1 tercih haklarin1 kullanmalar
gerektigi icin, %3,7°s1 6gretmenlerinin tegviki ve yine %3,7’si ¢evrelerin etkisiyle

tercih etmislerdir.
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Tablo-6: Arastirmaya Katilan Ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarin
Mezun Olduklar: Ortaégretim Kurumu Gore Frekans ve Yiizde Dagilim

Mezun Olunan Lise Turu n %
An. Imam Hatip Lisesi 30 11,1
Anadolu Lisesi 131 48,5

An. Ogretmen Lisesi 69 25,6
Fen Lisesi 19 7,0

Diger 21 7,8

Arastirmaya katilan ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarmin %48,5’1 anadolu
lisesi, %25,6’s1 anadolu 6gretmen lisesi, % 11,1°1 anadolu imam hatip lisesi, %7’si

fen lisesi ve %7,81 diger lise tiirlerinden mezundur.

3.3. Veri Toplama Araclarn

Arastirmanin amacina bagli olarak kullanilan iki 6l¢ek ve kisisel bilgi formu asagida

aciklanmugtir.

Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olcegi: Arastirmada Esendemir, Cirak ve
Samancioglu (2015) tarafindan gelistirilen gegerligi ve giivenirligi hesaplanmis
“Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olcegi” ile ilkdgretim matematik Ogretmen
adaylarinin “problem ¢dzme, iletisim, iliskilendirme ve akil yiirlitme (muhakeme)”
becerilerini gelistirme” olmak tizere dort farkli alandaki yeterliklerine iligkin
gorislerini MEB’in 68retmen yeterlikleri baglaminda belirlemek amaglanmaktadir.
Bu dogrultuda 6lcek, MEB (2008)’in Matematik Ogretmeni Ozel Alan Yeterlikleri
kitap¢igindaki matematik dersi becerilerini gelistirme yeterlik alanindaki problem
¢ozme (5 madde), iletisim (6 madde), iliskilendirme (5 madde) ve akil yiiriitme (4
madde) becerilerini iceren dort faktorlu bir dlgektir. Olgegin faktor yiikleri; problem
¢6zme i¢in 0.37 ile 0.82 arasinda, iliskilendirme i¢in 0.53 ile 0.75 arasinda, iletisim
icin 0.49 ile 0.73 arasinda ve akil yliiriitme boyutu i¢in 0.66 ile 0.85 arasinda
bulunmustur. Olgegin alt boyutlarmni igeren maddeler asagidaki gibidir:

e Problem ¢ézme boyutu: 3, 6, 8, 12, 18. maddeler

e (iliskilendirme boyutu: 1, 5, 7, 9 ve 11. maddeler
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e {letisim boyutu: 2, 10, 13, 15, 16 ve 19. maddeler
e Akl yliritme boyutu: 4, 14, 17 ve 20. maddeler

Olgme aracinin yapr gegerligi icin dogrulayici faktdr analizi yapilmistir. Yapisal
Esitlik Modellemesi sonucunda elde edilen uyum indisi degerlerinin (y2/sd = 2.51;
NFI=0.97; NNFI=0.98; CFI=0.98; RMSEA=0.071; GFI=0.88; RMR=0.033;
SRMR=0.046) kabul edilebilir diizeyde oldugu tespit edilmistir. Ayrica,
arastirmacilar tarafindan Olgek geneli igin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .96;
problem ¢dzme boyutunda .83; iliskilendirme boyutunda .83; iletisim boyutunda .83
ve akil yiirlitme boyutunda .85 olarak bulunmustur. Bu degerler, 6l¢egin hem alt
boyutlart bakimindan hem de genel olarak yiiksek derecede giivenilir oldugunu
gostermektedir. Bu g¢alismada oOlgegin genelinin giivenirligi i¢in Cronbach alfa
katsayisinin .87 ve ve her bir alt faktor i¢in hesaplanan giivenirlik katsayilarinin ise;
problem ¢6zme boyutunda .60; iliskilendirme boyutunda .66; iletisim boyutunda .65
ve akil yiiriitme boyutunda .60 oldugu hesaplanmistir.

Olgek 20 maddeden olusmakta ve 5°1i likert tipindedir. Olgekte yer alan her bir
madde icin “1=Kesinlikle Katilmiyorum”, “2=Katilmiyorum”, “3=Kararsizim”,
“4=Katiliyorum”, “5=Kesinlikle Katiliyorum” segenekleri yer almaktadir.
Dolayisiyla, Olgekten elde edilecek toplam puanlar 20 ile 100 arasinda

degismektedir.

Matematik Ogretim Kaygis1 Olcegi: Bu arastirmada veri toplamak amaciyla
ilkogretim  matematik Ogretmen adaylarmin  matematik  6gretimine  iliskin
kaygilarinin belirlenmesi i¢in Peker (2006) tarafindan gelistirilerek gegerligi ve
givenirligi hesaplanmis “Matematik Ogretim Kaygis1 Olgegi” kullanilmistir. Dort
faktorlu olan 6lgegin faktorleri, alan bilgisinden kaynaklanan kaygi (10 madde), 6z-
kaynaklanan kaygi (4 madde) ve alan egitimi bilgisinden kaynaklanan kaygi (3
madde) seklindedir. Olgegin faktor yiikleri; alan bilgisinden kaynaklanan kaygi igin
0,53 ile 0,86 arasinda, 6z-glivenden kaynaklanan kaygi i¢in 0,57 ile 0,76 arasinda,

-----
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arasinda ve alan egitimi bilgisinden kaynaklanan kaygi i¢in 0,68 ile 0,78 arasinda

bulunmustur. Olgegin alt faktorlerini igeren maddeler asagidaki gibidir:

e Matematigi 6gretmeye yonelik kaygida 6gretmen adaylarmin alan bilgileri: 14,
15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22 ve 23. maddeler

e Matematigi 6gretmeye yonelik kaygida 6gretmen adaylarinin 6z-glvenleri: 5, 6,
7,9, 11 ve 13. maddeler

e Matematigi Ogretmeye yoOnelik kaygida Ogretmen adaylarinin matematik
O0gretmeye yonelik tutumlari: 4, 8, 10 ve 12. maddeler

e Matematigi Ogretmeye yonelik kaygida Ogretmen adaylarimin alan egitimi

bilgileri: 1, 2 ve 3. maddeler

Olgme arac1 kapsam gecerligi i¢in, 1 matematik &gretmen adayi, 1 matematik
Ogretmeni, konu alan1 ve alan egitim Uzmanlarindan 2 6gretim iiyesi tarafindan
incelenmis ve gerekli diizenlemeler yapilmistir. Olgegin yapi gegerligini belirlemek
icin faktor analizi ve madde toplam korelasyonu incelenerek gerekli diizeltmeler
yapilmustir. Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi .91 bulunmustur. Olgegin her bir alt
faktorl icin hesaplanan giivenirlik katsayilari ise; alan bilgisinden kaynaklanan kaygi
alt faktord igin .90; 0z-guvenden kaynaklanan kaygi alt faktori igin .83; matematigi
ogretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan kayg alt faktord igin .71 ve alan egitimi
bilgisinden kaynaklanan kaygi alt faktorii i¢in .61 olarak bulunmustur. Arastirmaci
dordiincii faktordeki 3 maddenin i¢ tutarlilik katsayisinin diisiik olmasindan dolay:
Olgekten cikartmak istemis fakat sinif ortaminda uygulanan testlerde .50 veya .60
giivenilirlik oraninin yeterli goriilmesi sebebiyle bu 3 maddenin dlgekte kalmasina
karar verdigini ac¢iklamistir. Bu c¢alismada Olce8in genelinin giivenirlii i¢in
Cronbach alfa katsayisinin .90 ve her bir alt faktor icin hesaplanan guvenirlik
katsayilarinin ise; alan bilgisinden kaynaklanan kaygi alt faktorii icin .89; 0z
tutumdan kaynaklanan kaygi alt faktorii i¢in .73 ve alan egitimi bilgisinden

kaynaklanan kayg: alt faktorii i¢in .72 oldugu hesaplanmustir.
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Matematik Ogretim Kaygis1 Olgegi, 23 maddeden olusmakta ve 5°li likert tipindedir.
Her bir madde “¢ok yeterliyim=5"den “cok yetersizim=1"e dogru puanlanmistir.
Yani puan arttitkca 6gretmen adaylarinin matematik O6gretim kaygilarinin arttigi
goriilmektedir (Peker, 2006). Ayrica, Olcekten elde edilecek toplam puanlar 23 ile
115 arasinda degismektedir.

Kisisel Bilgi Formu: Ilkogretim matematik 6gretmen adaylarmin cinsiyet, dgrenim
gordukleri simf diizeyi, genel akademik not ortalamasi, programi tercih etme siras,
programi tercih etme nedeni, mezun olduklar1 ortadgretim kurumu bilgilerini elde
etmek amaciyla aragtirmaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu kullanilmistir.
Aragtirmaya katilan ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarindan formda yer alan

kapali u¢lu sorulara kendilerine uygun secenegi isaretlemeleri istenmistir.

3.4. Verilerin Toplanmasi

Aragtirma verilerini toplamak i¢in Necmettin Erbakan Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisiinden, “Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olgegi” ve “Matematik Ogretim
Kaygis1 Olgegi” icin de arastirmacilarindan gerekli izinler almmistir. Olgekler resmi
izin belgeleriyle 2018-2019 egitim-6gretim yilinin bahar doéneminde Necmettin
Erbakan Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi Ilkdgretim Matematik
Ogretmenligi lisans programinda dgrenim goren 1., 2., 3. ve 4. simf dgrencilerine

gontlliliik esasina dayali olarak uygulanmastir.

3.4. Verilerin Analizi

Elde edilen veriler arastirmaci tarafindan analiz edilerek Olcme degerlendirme
uzmam tarafindan da kontrol edilmistir. Oncelikle veri toplama araglar1 ayri ayri
degerlendirilmis, eksik ya da hatali olan formlar ¢calismaya dahil edilmemistir. Bunun
sonucunda ¢alisma grubu i¢in 270 ilkogretim matematik 6gretmeni adaymin puanlari
degerlendirmeye alinmistir. Toplanan verilerin analizi istatistiksel bir paket programi

ile yapilmistir. [Ikdgretim matematik 6gretmen adaylarinin demografik 6zelliklerini



110

belirlemek amaciyla betimsel istatistik teknikleri (aritmetik ortalama, standart sapma)
kullanilmistir. Degiskenlerin normal dagilim gosterip gostermedikleri incelenirken
Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro Wilk testlerinden faydalanilmistir. Sonuclar
yorumlanirken giiven araligt %95 olarak belirlenmis olup; p<0,05 olmasi durumunda
degiskenlerin normal dagilima uyum gostermedigi, p>0,05 olmasi durumunda ise

degiskenlerin normal dagilima uyum gosterdikleri kabul edilmistir.

Degiskenler normal dagilim gostermedigi i¢in ilkogretim matematik O6gretmen
adaylarinin matematik Ogretimi yeterlikleri ve matematik 6gretim kaygilarinin
belirlenen degiskenlere gore farklilagip farklilagsmadigini incelemek igin Mann-
Whitney U ve Kruskal-Wallis analizleri yapilmistir. Gruplar arasindaki farkliliklar
incelenirken degiskenlerin normal dagilima uyum gostermedikleri durumlarda
parametrik olmayan (nonparametric) Mann-Whitney U ve Kruskal-Wallis
testlerinden yararlanilmistir. Kruskal Wallis testinde anlamli farkliliklarin goriilmesi
durumunda farkin kaynagmi belirlemek igin ikili karsilagtirmalarda tercih edilen
Mann-Whitney U testi uygulanmistir. Sonuglar yorumlanirken anlamlilik diizeyi
olarak 0,05 kullanilmis olup; p<0,05 olmasi durumunda anlamli bir farkliligin
oldugu, p>0,05 olmasi durumunda ise anlamli bir farkliligin olmadigi kabul

edilmistir.

[Ikdgretim matematik 6gretmen adaylarmin matematik Ogretimi yeterlikleri ile
matematik Ogretim kaygis1 arasindaki iligkiyi belirlemek amaciyla Spearman Sira
Farklar1 Korelasyonu uygulanmistir. Sonuglar yorumlanirken anlamlilik diizeyi
olarak 0,05 kullanilmis olup; p<0,05 olmasi durumunda anlamli bir iliskinin oldugu,
p>0,05 olmas1 durumunda ise anlamli bir iliskinin olmadig1 belirtilmistir. Korelasyon
katsayisinin 0,00-0,30 degerleri arasinda olmasi “diisiik diizeyde bir iligski”, 0,30-0,70
degerleri arasinda olmasi “orta duzeyde bir iliski” ve 0,70-1,00 degerleri arasinda

olmasi “yiiksek diizeyde bir iligki” olarak tanimlanmaktadir (Blyukoztirk, 2011).
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Bu boliimde arastirmada elde edilen verilerin analizi sonucu elde edilen bulgulara yer

verilmisgtir.

4.1. Verilerin Dagihm Durumunun incelenmesi

Tablo-7: Normallik testi

Kolmogorov- Shapiro-Wilk
Smirnov?
istatistik  sd. p istatistik sd. p
Problem Cdzme ,144 270 ,000 ,969 270 ,000
Iliskilendirme 145 270 000 ,967 270 ,000
Tletisim 142 270 000 ,962 270 ,000
AKil Yiiriitme ,163 270 ,000 ,956 270 ,000
MOYO Toplam ,107 270 ,000 ,968 270 ,000
Alan Bilgisi 112 270 ,000 ,936 270 ,000
Oz Giiven 064 270 ,010 ,986 270 ,012
Matematik Ogrt. Yonelik Tutum ,201 270 ,000 ,923 270 ,000
Alan Egitimi Bilgisi 275 270 ,000 ,888 270 ,000
MOKO Toplam 071 270 ,002 ,990 270 ,069

Veri setinin analizi 6ncesinde, kullanilacak istatistiksel yontemin belirlenmesi igin

ilgili degiskenlerin normal dagilima uyum saglayip saglamadiklari test edilmistir. Bu

asamada Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testlerinden yararlanilmistir. Kritik

deger olarak p=0,05 alinmistir. Test sonucunda ilgili degiskenler icin elde edilen p

degerlerinin 0,05’ten bilylik olmasi durumunda verinin normal dagilima uydugu,

kiigiik olmas1 durumunda ise normal dagilima uymadig: kabul edilmistir. Veri setinin

normal dagilima uyum goOstermemesi sebebiyle gruplar arasi karsilastirmalarda

parametrik olmayan yoOntemlerden “Mann-Whitney U” ve

testlerinden yararlanilmustir.

“Kruskal-Wallis”
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Aragtirmanin  birinci alt amaci “Ilkdgretim matematik &gretmen adaylarmin

matematik Ogretimi yeterlikleri ve matematik Ogretimi kaygilar1 cinsiyete gore

farklilasmakta midir?” sorusunu cevaplamaktir. BU amaca iligskin bulgular Tablo 8’de

gosterilmistir.

Tablo-8: Cinsiyete gore olcek alt faktorlerinin ve 6lcek toplamimin
karsilastirilmasina iliskin Mann-Whitney U testi sonuclar

Olgekler Faktorler

Cinsiyet n X Ss. SwaOrt. z P
Problem Kadn 214 1962 219 136,75
0 0,522 0,602
Cozme Erkek 56 1950 1,97 130,72
» 4 Kadn 214 1964 208 12907 = o
ISKHCNAITME 2ok 56 2027 176 159,68 ! !
MOYO . Kadm 214 2376 239 13221
iletisi 137 0171
etistm Erkek 56 2413 211 14805 ! !
Al virime | KAdn 214 1582 182 13707 oo
Erkek 56 1564 174 12951
Tonlam Kadn 214 7884 735 13265 . .
P Erkek 56 7954 629 14640 :
Kadn 214 1948 578 133,10
Alan Bilgisi ! ! ! 099 0322
anbBUgsl  Eek 56 2063 678 14467
) Kadn 214 1397 337 14046
Oz Giiven 2 40*
zBuve Erkek 56 1304 389 11653 200 0040
Matematik Kadn 214 6,91 1,88 132,39
MOKO Ogretmeye
etme 1,309 0,19
Yonelik Erkek 56 736 225 14740
Tutum
Alan Egitimi Kadin 214 5,78 1,31 136,88
Egit -0599 0,549
Bilgisi Erkek 56 579 157 130,24
Kadn 214 4614 1001 13542
Toplam -0,035 0,972
Erkek 56 46,80 1117 13582

Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olgegi (MOYO)nin alt faktorlerinden ve olcek

toplamindan 6gretmen adaylarinin aldiklari ortalamalarin karsilastirilmasina yonelik

Mann-Whitney testi sonuglar1 incelendiginde, ilkdgretim matematik Ogretmen
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adaylarinin “problem ¢6zme”, “iletisim” ve “akil yiiritme” alt faktorlerindeki
yeterlik dizeylerinin cinsiyet degiskenine gére anlamli bir farklilik gostermedigi
gorulmektedir (p>0,05). Fakat “iliskilendirme” alt faktoriinde ilkdgretim matematik
O0gretmen adaylarimin puanlarinin cinsiyet degiskenine gore farklilagtigi tespit
edilmisgtir (p<0,01). Erkek ogretmen adaylarmin matematiksel iliskilendirme
yeterliginin (X=20,27) kadin &gretmen adaylarina ait matematiksel iliskilendirme
yeterliginden (X=19,64) anlamli derecede yilksek oldugu saptanmustir. Ayrica,
ilkogretim matematik O0gretmen adaylarinin matematik 6gretmeye iligkin toplam
puan bazinda yeterlik duzeylerinin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik

gostermedigi tespit edilmistir (p>0,05).

Matematik Ogretim Kaygi Olgegi (MOKO)’nin alt faktorlerinden ve olgek
toplamindan 6gretmen adaylarinin aldiklar1 ortalamalarin karsilastirilmasina yonelik
Mann-Whitney testi sonuglar1 incelendiginde; ilkdgretim matematik Ogretmen
adaylarinin “alan bilgisinden kaynaklanan kaygi”, “matematik 6gretmeye yonelik
tutumdan kaynaklanan kaygi” ve “alan egitimi bilgisinden kaynaklanan kaygi”
diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi
gorilmektedir (p>0,05). Fakat “6z giivenden kaynaklanan kaygi” alt faktdriinde
ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin puanlarinin cinsiyet degiskenine gore
farklilastigi tespit edilmistir (p<0,05). Kadin 6gretmen adaylarinin 6z guvenden
kaynaklanan ogretim kaygi diizeyleri (X=13,97), erkek ogretmen adaylarinin 6z
glivenden kaynaklanan ogretim kaygi dizeylerinden (X=13,04) anlamh derecede
yiiksek oldugu bulunmustur. Ayrica, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarmin
matematik Ogretmeye yonelik toplam puan bazinda kaygi diizeylerinin cinsiyet

degiskenine gére anlamli bir farklilik géstermedigi belirlenmistir (p>0,05).

4.2.2. ikinci Alt Amaca lliskin Bulgular

Aragtirmanin  ikinci alt amaci  “Ilkdgretim matematik gretmen adaylarmin

matematik 6gretimi yeterlikleri ve matematik 6gretim kaygilar1 sinif diizeyine gore
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farklilagmakta midir?” sorusunu cevaplamaktir. Bu amaca iliskin bulgular Tablo 9’da

gosterilmistir.

Tablo-9: Simf diizeyine gore olcek alt faktOrlerinin ve oOlgek toplaminin
karsilagtirilmasina iliskin Kruskal-Wallis testi sonuclari

Olgekler Faktorler Smf n X Ss. SwraOrt. Ki-kare p  Fark
I.Smf 77 1974 217 142,69
2Smif 62 1963 211 140,50
Problem o o s °° 2106 0551 -
Cozme 3.Smif 64 1964 239 132,05
4Smif 67 1936 193 12590
W 1.Smf 77 1965 201 13586
MOYO i T 2.8mif 62 1950 1,94 122,25 sos  ooass 23
ISKHCNAITME 3 g if 64 2041 201 15754 : ! 3-4
4Smif 67 1957 210 12629
1.Smif 77 2378 232 13624
. 28mif 62 2356 225 128,07
fletisi ! ! ! 4244 0236 -
UM s Simf 64 2444 251 151,37 ! !
4Smif 67 2357 220 126,37
1.Smif 77 1569 187 13353
2Smif 62 1558 156 126,73
Akil Yiirit 375 029 -
fYUrHme s gif 64 1619 192 151,04
4Smif 67 1569 181 131,04
I.Smf 77 7886 7,09 13693
2.Smif 62 78,27 6,58 130,23
Topl ! ’ ! 3551 0314 -
OPlM s omf 64 8067 792 14959 O !
4.Smif 67 78,18 6,80 125,28
1.Smif 77 1983 580 13421
2Smif 62 1937 483 132,99
Alan Bilgisi ! ! ! 3419 0331 -
amelgst s smf 64 1858 562 12490 !
4Smif 67 2099 731 149,43
I.Smf 77 1421 340 14497
. 2Smif 62 1318 340 119,23
Oz gi 4583 0205 -
ZOUVEN s omf 64 1352 375 13213
4.Smif 67 14,09 3,43 142,90
Matematik  LSmE 77 670 194 12468 e
L Ogretmeye 2.Smif 62 6,87 1,96 128,44 - i
MOKO Yonelik  3.Smf 64 680 185 12884 oo 0019 g:j
Tutum 4Smif 67 7,67 198 160,84
Alan Egitimi  1.Smif 77 5,77 1,49 132,63 2,184 0,535 -
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Bilgisi 2.8mif 62 594 148 146,90
3.Smif 64 5,64 1,33 128,44
4.Smif 67 5,79 1,14 135,00

1.Smf 77 4651 964 134,63
2.Smif 62 4535 893  127.11
Toplam oo f 64 4453 1100 12545  >° 0139

4.Smif 67 4854 10,97 153,87

Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olcegi’nin alt faktdrlerinden ve dlgek toplamindan
O0gretmen adaylarin aldiklar1 ortalamalarin karsilastirilmasina yonelik Kruskal-
Wallis testi sonuglar1 incelendiginde; ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin
“problem ¢ozme”, “iletisim” ve “akil yiritme” alt faktorlerindeki yeterlik
dizeylerinin smif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi
gorulmektedir (p>0,05). Fakat “iliskilendirme” alt faktoriinde ilkdgretim matematik
Ogretmen adaylarmin puanlarinin smif diizeyi degiskenine gore farklilagtigi tespit
edilmistir (p<0,05). Uclincli simifta 6grenim goren ilkdgretim matematik 6gretmen
adaylarmin matematiksel iliskilendirme diizeyi (X=20,41), ikinci ve dérdiincii sinifta
O0grenim goren ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarinin  matematiksel
iliskilendirme duzeylerinden (X=19,50 — X=19,57) anlamli derecede vyiiksek
bulunmustur. Ayrica, ilkdgretim matematik oOgretmen adaylarmin matematik
ogretimi yeterlik diizeylerinin toplam puan bazinda sinif diizeyi degiskenine gore

anlaml bir farklilik gdstermedigi belirlenmistir (p>0,05).

Matematik Ogretim Kaygi Olgegi’nin alt faktdrlerinden ve oSlgek toplamindan
O0gretmen adaylarinin aldiklar1 ortalamalarin karsilastirilmasina yonelik Kruskal-
Wallis testi sonuglari incelendiginde, ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarinin
“alan bilgisinden kaynaklanan kayg1”, “0z giivenden kaynaklanan kaygi” ve “alan
egitimi bilgisinden kaynaklanan kaygi1” diizeylerinin sinif diizeyi degiskenine goére
anlamli bir farkliik gostermedigi goriilmektedir (p>0,05). Fakat “matematik
Ogretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan kayg1” alt faktoriinde ilkdgretim
matematik O6gretmen adaylarinin puanlarmin  smif diizeyi degiskenine gore

farklilastigr tespit edilmistir (p<0,05). Dordiincii sinifta bulunan ilkdgretim

matematik Ogretmen adaylarinin  matematik 6gretmeye yonelik tutumdan
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kaynaklanan dgretim kaygi diizeyi (X=7,67), birinci, ikinci ve iigiincii sinifta bulunan
ilkbgretim matematik 6gretmen adaylarmin matematik 6gretmeye iligskin tutumdan
kaynaklanan kaygi dizeylerinden (X=6,70 — X=6,87 — X=6,80) anlamli derecede
yuksektir. Ayrica, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik Ggretim
kaygi diizeylerinin toplam puan bazinda siif diizeyi degiskenine gore anlamli bir

farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>0,05).

4.2.3. Uglincti Alt Amaca Iliskin Bulgular

Aragtirmanm  Uclncl alt amacit “ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarmin
matematik Ogretimi yeterlikleri ve matematik Ogretim kaygilar1 genel akademik
ortalamaya goére farklilasmakta midir?” sorusunu cevaplamaktir. Bu amaca iliskin

bulgular Tablo 10°da gdsterilmistir.

Tablo-10: Akademik not ortalamasma gore oOlgek alt faktorlerinin ve Olgek
toplaminin karsilastirilmasina iliskin Kruskal-Wallis testi sonu¢lar:

Olgekler Faktorler ~ Akademik Not n X Ss. SwraOrt. Ki-kare p

AA -BA 39 19,36 2,18 125,90
BB -CB 205 19,68 2,15 138,89 1,676 0,433
CC-DC 26 19,31 2,07 123,15

Problem
C0Ozme

AA - BA 39 19,36 2,05 118,97
[liskilendirme BB -CB 205 19,86 2,03 138,68 2,146 0,342
CC-DC 26 19,69 2,11 135,25

AA - BA 39 23,49 2,56 122,24
MOYO Tletisim BB -CB 205 23,94 2,33 139,62 2,438 0,296
CC-DC 26 23,54 2,06 122,90

AA - BA 39 15,36 2,02 122,13
Akl Yiiriitme BB -CB 205 15,90 1,79 139,65 2,513 0,285
CC-DC 26 15,50 1,45 122,87

AA - BA 39 77,56 7,43 115,73
Toplam BB -CB 205 79,38 7,19 140,04 3,365 0,186
CC-DC 26 78,04 6,18 129,37

AA - BA 39 19,51 596 132,08
Alan Bilgisi BB -CB 205 19,78 6,07 137,21 0,473 0,789
CC-DC 26 19,54 5,77 127,15

Oz Giiven AA - BA 39 14,38 3,68 149,12 1,508 0,47
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BB -CB 205 13,70 3,52 13381
CC-DC 26 13,46 3,08 128,40

Matematik AA-BA 39 669 208 12450
MOKO Ogroer?;fge BB-CB 205 698 190 13518 2423 0298
Tutum CC-DC 26 769 220 15452
~ AA-BA 39 590 162 13759
Alaé‘ifggi;?ml BB-CB 205 580 131 137,11 1328 0515

CC-DC 26 5,42 136 119,65

AA - BA 39 46,49 10,67 137,71
Toplam BB -CB 205 46,26 10,18 135,99 0,26 0,878
CC-DC 26 46,12 10,42 128,31

Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olgegi’nin alt faktorlerinden ve dlgek toplamindan
O0gretmen adaylarmin aldiklar1 ortalamalarin karsilastirilmasina yonelik Kruskal-
Wallis testi sonuglari incelendiginde, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin
“problem ¢ozme”, “iliskilendirme”, “iletisim” ve “akil yiirtitme” alt faktorlerindeki
yeterlik duzeylerinin akademik not ortalamasi degiskenine gore anlamli bir farklilik
gostermedigi gorilmektedir (p>0,05). Ayrica, ilkdgretim matematik Ogretmen
adaylarinin matematik 6gretimi yeterlik diizeylerinin toplam puan bazinda akademik

not ortalamalarina gore anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir (p>0,05).

Matematik Ogretim Kaygi Olgeginin alt faktdrlerinden ve o6lgek toplamindan
ogretmen adaylarinin aldiklar1 ortalamalarin karsilagtirilmasina yonelik Kruskal-
Wallis testi sonuglart incelendiginde, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin
“alan bilgisinden kaynaklanan kayg1”, “6z guvenden kaynaklanan kaygi”,
“matematik Ogretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan kaygi” ve “alan egitimi
bilgisinden kaynaklanan kaygi” diizeylerinin akademik not ortalamasi degiskenine
gore anlaml bir farklilik gostermedigi goriilmektedir (p>0,05). Ayrica, ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarinin matematik dgretmeye iliskin toplam puan bazinda
kaygi diizeylerinin de akademik not ortalamasi degiskenine gore anlamli bir farklilik

gostermedigi tespit edilmistir (p>0,05).
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Arastirmanmn  dordincli alt amaci “Ilkdgretim matematik &gretmen adaylarinin

matematik 6gretimi yeterlikleri ve matematik 6gretim kaygilar1 programi tercih etme

nedenlerine gore farklilagmakta midir?” sorusunu cevaplamaktir. Bu amaca iliskin

bulgular Tablo 11°de gosterilmistir.

Tablo-11: Program tercih etme nedenine gore 6lcek alt faktorlerinin ve 6lcek
toplamimin karsilastirilmasina iliskin Kruskal-Wallis testi sonug¢lari

Olgekler Faktorler ~ Tercih Nedeni n X Ss. SwraOrt. Ki-kare p  Fark
Kendiistegim 178 19,67 2,11 139,32
Aile etkisi 49 19,35 1,97 124,57 1-5
Problem Cevreetkisi 10 2040 227 15850  1y195 gopgx 2%
Gozme Ogretmen 3-5
me 10 21,20 235 182,15 A5
tesviki
Tercih hakki 23 18,52 2721 98,93
Kendi istegim 178 19,99 1,92 143,42
Aile etkisi 49 1943 2,08 126,91
o fliskilendirme (;'g\vlre etkisi 10 1990 247 13735  g557 (056 )
MOYO Ogretmen 15 5910 281 12995
tesviki
Tercih hakki 23 18,65 1,99 94,09
Kendiistegim 178 24,01 2,26 141,56
1-2
Aile etkisi 49 23,18 2,06 113,12 1-5
Tletisim Cevre etkisi 10 25,10 2,18 179,95 19,188 0,001* g:i
Ogretmen 3-5
tesviki 10 25,70 2,75 185,85 45
Tercih hakki 23 2248 247 95,07
Kendiistegim 178 15,86 1,74 138,03
Aile etkisi 49 1547 1,87 126,53 1-4
Akil Yiiriitme (;‘(‘evre etkisi 10 16,10 1,79 147,20 12.926  0,012* 1-5
Ogretmen 4 4750 199 200,70 o
tegviki ' ' ' 4-5
Tercih hakki 23 15,09 181 101,63
Kendi istegim 178 79,53 6,83 141,85
Aile etkisi 49 7743 6,73 121,08 1-5
Toplam (;‘(‘evre etkisi 10 81,50 6,98 161,05 15,559  0,004* 2-4
Ofretmen 4 8400 944 177,75 >
tesviki ' ' ' 4-5
Tercih hakki 23 74,74 1,17 87,59
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Kendi istegim 178 19,14 6,02 126,73
Aileetkisi 49 2182 657 164,16
AlanBilgisi  Cevreetkisi 10 2080 673 15010 15608 gozix 1.
Otg(j;t{f{fn 10 1810 345 112,00
Tercih hakki 23 19,91 4,19 146,20
Kendiistegim 178 13,34 3,56 125,16
Aileetkisi 49 1496 3,11 161,96
2 Gilven Geveetiisi 10 1460 477 16145  j0g57 ogo7x 1
Ofretmen 1 4349 246 128,20
tesviki
Tercih hakki 23 14,43 3,04 151,04
Kendi istegim 178 6,60 1,83 119,91
Matematik Aileetkisi 49 7,92 215 168,30
MOKO Ogretmeye  Cevreetkisi 10 7,20 204 15175 o7 500 (0oL ﬁ,
yare Ogretmen 15 gey 184 11840 | 4-5
Tutum tesviki ’ ' '
Tercih hakki 23 8,26 1,45 186,67
Kendiistegim 178 568 1,34 130,48
Aileetkisi 49 594 123 149,08 1-4
Alan_Egit_imi (;‘z‘evre etkisi 10 570 221 113,25 15788  0,003* ;Z
Bilgisi ogretmen 15 500 105 8375 3-5
tesviki 4-5
Tercih hakki 23 6,61 1,20 177,59
Kendiistegim 178 44,76 9,92 124,09
Aileetkisi 49 50,63 11,12 165,50 1-2
Toplam Gevreetkisi 10 4830 1288 16140 15407 (goge 1D
Ofretmen 1 4319 677 104,90 ot
tesviki ' ' ' 4-5
Tercih hakki 23 49,22 7,65 161,93

Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olgegi’nin alt faktdrlerinden ve dlgek toplamindan

ogretmen adaylarinin aldiklar1 ortalamalarin karsilagtirilmasina yonelik Kruskal-

Wallis testi sonuglart incelendiginde, “iliskilendirme” alt faktoriinde, ilkdgretim

matematik 6gretmen adaylarinin puanlarinin programi tercih nedeni degiskenine gore

farklilasmadig1 gorilmektedir (p>0,05). Buna karsin, “problem ¢6zme”, “iletigim”

ve “akil ylriitme” alt faktorlerinde ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin

puanlarinin 6grenim gordiikleri programu tercih etme degiskenine gore farklilastigi

tespit edilmistir. Bu alt faktorleri sirasiyla inceleyecek olursak, “problem ¢ozme” alt

faktoriinde ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin puanlarimin  6grenim
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gordiikleri programi tercih etme degiskenine gore farklilastigi belirlenmistir
(p<0,05). Ogrenim gordiigii programa tercih yapmak zorunda oldugu igin gelen
ilkogretim matematik dgretmen adaylarmim problem ¢ézme puami (X=18,52), kendi
istegi dogrultusunda, ¢evresinin etkisiyle ve ailesinin etkisiyle programi tercih eden
ogretmen adaylarinin problem ¢ozme puanlarindan (X=19,67 — 20,40 — 21,20)
anlamli derecede diisiiktiir. Ayrica, programi 6gretmenlerinin tesvikiyle tercih eden
ilkdgretim matematik ogretmen adaylarmm problem c¢ozme puant (X=21,20),
programi ailesinin etkisiyle tercih ettigini sOyleyen adaylara ait problem ¢d6zme
puanindan (X=19,35) anlamli derecede yiiksektir. “Iletisim” alt faktoriinde
ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin puanlarinin 6grenim gordiikleri programi
tercih etme degiskenine gore farklilastig1 tespit edilmistir (p<0,01). Ogrenim gordiigii
programa tercih yapmak zorunda oldugu i¢in geldigini ifade eden ilkdgretim
matematik dgretmen adaylarinim iletisim puaninin (X=22,48), programi kendi istegi
dogrultusunda, cevresinin etkisiyle ve 6gretmen tesvikiyle tercih eden &gretmen
adaylarinin iletisim puanlarindan (X=24,01 — 25,10 — 25,70) anlamli derecede diisiik
oldugu saptanmigtir. Ayrica, programi ailesinin etkisiyle tercih eden ilkogretim
matematik dgretmen adaylarina ait iletisim puam (X=21,20), programi tercih nedeni
“kendi istegim”, “cevre etkisi” ve “Ogretmen tesviki” olan ilkogretim matematik
ogretmen adaylarma ait iletisim puanlarndan (X=24,01 — 25,10 -25,70) anlaml
derecede diisiiktiir. Ilkdgretim matematik dgretmen adaylarmin “akil yiiriitme” alt
faktorl puanlarinin 6grenim gordiikleri programi tercih etme degiskenine gore
farklilastig1 tespit edilmistir (p<0,05). Program tercih nedenine “6gretmen tesviki”
cevabini veren ilkogretim matematik O0gretmen adaylarinin akil yiiriitme puani
(X=17,20), “kendi istegim”, “aile etkisi” ve “tercih hakki” cevabini veren dgretmen
adaylarmm akil yiiriitme puanlaridan (X=15,86 — 15,47 — 15,09) anlamli derecede
yiiksek bulunmustur. Bununla birlikte, programa tercih yapmak zorunda oldugu igin
geldigini belirten ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarina ait akil yiirlitme puani
(X=15,09), programa kendi istegiyle geldigini belirten adaylara ait akil yiiriitme
puanindan (Y=15,86) anlamli derecede diisiik bulunmustur. Olgek toplam puanina
bakildiginda ise, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin toplam puan bazinda

(MOYO Toplam) matematik dgretimi yeterlik diizeylerinin programi tercih etme
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nedeni degiskenine gore anlamli bir farklilasma gosterdigi goriilmektedir (p<0,01).
Programui tercih etme nedeni olarak “tercih hakkimi kullanmak igin” cevabini veren
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin “MOYO Toplam” puam (X=74,74),
“kendi istegim”, “gevre etkisi” ve “Ogretmen tesviki” cevaplarini veren ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarinin ait “MOYO Toplam” puanlarindan (Y=79,53 —
81,50 — 84,20) anlamli derecede diisiik bulunmustur. Ayrica programi tercih etme
nedeni olarak “6gretmen tesviki” cevabini veren ilkdgretim matematik Ogretmen
adaylarnn  “MOYO Toplam” puam (X=84,20), “aile etkisi” cevabini veren
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarmm “MOYO toplam” puanindan (X=77,43)

anlamli derecede yiiksek bulunmustur.

Matematik Ogretim Kaygi Olgegi'nin alt faktdrlerinden ve o6lgek toplamindan
O0gretmen adaylarmin aldiklar1 ortalamalarin karsilastirilmasima yonelik Kruskal-
Wallis testi sonuglar1 incelendiginde, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin
Olgege ait dort alt faktorde ve 6lgek toplam bazindaki matematik 6gretmeye yonelik
kaygi puanlarinin 6grenim gordiikleri programi tercih etme degiskenine gore
farklilastigi goriilmektedir. Bu alt faktorleri sirasiyla inceleyecek olursak, ilkdgretim
matematik O0gretmen adaylarinin “alan bilgisinden kaynaklanan kaygi” alt faktorii
puanlarinin 6grenim gordiikleri programu tercih etme degiskenine gore farklilagtig
gorilmektedir (p <0,05). Programi tercih sebebi olarak “kendi istegim” cevabini
veren ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarina ait alan bilgisinden kaynaklanan
Ogretim kaygi puam (X=19,14), “aile etkisi” cevabmi veren adaylarin alan
bilgisinden kaynaklanan 6gretim kaygi puanindan (X=21,82) anlamli derecede diisiik
bulunmustur. [Ikégretim matematik 6gretmen adaylarinin “6z glivenden kaynaklanan
kayg1” alt faktorii puanlarinin 6grenim gordiikleri programi tercih etme degiskenine
gore farklilastigi tespit edilmistir (p<0,05). Programi tercih sebebi olarak ‘“kendi
istegim” cevabini veren ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarma ait 6z guvenden
kaynaklanan 6gretim kaygisi puan1 (X=13,34), “aile etkisi” cevabini veren 6gretmen
adaylarmim 6z giivenden kaynaklanan 6gretim kaygisi puanindan (X=14,96) anlamli
derecede diisik bulunmustur. Ilkdgretim matematik dgretmen adaylarinimn

“matematik 6gretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan kaygi” alt faktorl puanlarinin
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O0grenim gordiikleri programi tercih etme degiskenine gore farklilastigi tespit
edilmistir (p<0,01). Ogrenim gordiigii programa tercih yapmak zorunda oldugu icin
geldigini ifade eden ilkégretim matematik Ogretmen adaylarinin  matematik
ogretmeye iligkin tutumdan kaynaklanan 6gretim kaygisi puani (Y=8,26), programi
tercih nedeni olarak “kendi istegim” ve “dgretmen tesviki” cevabini veren adaylarin
matematik 6gretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan 6gretim kaygisit puanlarindan
(X=6,60 — 6,60) anlamli derecede yiiksektir. Ayrica programi tercih sebebi olarak
“kendi istegim” cevabini veren ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarina ait
matematik Ogretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan ogretim kaygisi puani
(X=6,60), “aile etkisi® cevabini veren adaylarin “matematik Sgretmeye yonelik
tutumdan kaynaklanan ogretim kaygist puanindan (X=7,92) anlamli derecede
diigiiktiir. IIkogretim matematik Ogretmen adaylarmin “alan egitimi bilgisinden
kaynaklanan kaygi” alt faktorii puanlarmin da 6grenim gordiikleri programi tercih
etme degiskenine gore farklilastigi tespit edilmistir (p<0,01). Programi tercih nedeni
olarak “6gretmen tesviki” cevabini veren ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarina
ait alan egitimi bilgisinden kaynaklanan &gretim kaygisi puani (X=5,00), “kendi
istegim”, “aile etkisi” ve “tercih hakkimi kullanmak i¢in” cevaplarini veren adaylarin
alan egitimi bilgisinden kaynaklanan 6gretim kaygisi puanlarindan (X=5,68 — 5,94 —
6,61) anlamhi derecede diisilk bulunmustur. Ayrica, 6grenim gordiigii programa
tercih yapma zorunlulugundan geldigini ifade eden ilkogretim matematik 6gretmen
adaylarma ait alan egitimi bilgisinden kaynaklanan 6gretim kaygis1 puam (X=6,61),
programa gelme nedeni olarak “kendi istegim” ve “gevre etkisi” cevabimi veren
adaylarin alan egitimi bilgisinden kaynaklanan Ogretim kaygisi puanlarmdan
(X=5,68 — 5,70) anlamli derecede yiiksek bulunmustur. Olgek toplam puanina
bakildiginda, ilkogretim matematik Ogretmen adaylarmin toplam puan bazinda
(MOYO Toplam) matematik dgretim kaygi diizeylerinin programi tercih etme nedeni
degiskenine goére anlamli bir farklilagma Qosterdigi goriilmektedir (p<0,01).
Programa tercih yapma zorunlulugundan geldigini ifade eden ilkdgretim matematik
ogretmen adaylarmin “MOKO Toplam” puam (X=49,22), “kendi istegim” ve
“Ogretmen tesviki” cevaplarini veren ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarina ait

“MOKO Toplam” puanlarindan (X=44,76 — 43,10) anlamli derecede yiiksek
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bulunmustur. Ayrica program tercih sebebi olarak “aile etkisi” cevabini veren
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarma ait “MOKO Toplam” puani (X=50,63),
“kendi istegim” ve “Ogretmen tesviki” cevaplarini veren ilkogretim matematik
ogretmen adaylarinin “MOKO Toplam” puanlarindan (Y:44,76 — 43,10) anlaml

derecede yiiksek bulunmustur.

4.2.5. Besinci Alt Amaca fliskin Bulgular

Aragtirmanmn  besinci alt amaci “Ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin
matematik 6gretimi yeterlikleri ve matematik 6gretim kaygilar1 programi tercih etme
siralarina gore farklilasmakta midir?” sorusunu cevaplamaktir. Bu amaca iliskin

bulgular Tablo 12°de gosterilmistir.

Tablo-12: Programu tercih etme sirasma gore 0Olcek alt faktorlerinin ve 6lgek
toplaminin karsilastirilmasina iliskin Kruskal-Wallis testi sonuglar:

Olgekler Faktorler Tercih Siras1  n X Ss.  Smra Ort. Ki-kare

p
15 201 1957 213 13474
Problem 6-10 38 19,82 1,71 140,92
0 0311 0,958
Cozme 11-15 17 1976 288 137,50
16ve izeri 14 1921 252 12929
15 201 1986 203 13858
o 6-10 38 1976 187 136,01
Iliskilendirme 11-15 17 1959 255 123,09 2,967 0,397
16ve izeri 14 1886 188  104.96
15 201 2379 233 13416
. 6-10 38 2411 201 14816
. . Il . . H 1 1 1 2
MOYO etisim 11-15 17 2406 317 13835 92° 0,588
16ve Uzeri 14 2343 228 116,93
15 201 1585 176 136,90
6-10 38 1597 153 14793
Akil Yiiri 347 0
1l Yurtitme 11-15 17 1565 240 12935 OO 0,096
16 ve Uzeri 14 1450 2,03 89,14
15 201 7906 699 13664
MOYO 6-10 38 7966 605 14264
254 0468
TOPLAM 11-15 17 7906 1037 131,09

16 ve Uzeri 14 76,00 7,51 105,14
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1-5 201 19,74 6,36 134,00
o 6-10 38 20,18 504 148,97
Alan Bilgisi 11-15 17 1771 471 11056 3,496 0,321
16 ve lizeri 14 2050 4,05 150,75
1-5 201 1351 3,60 129,15
. 6-10 38 14,71 291 155,66
0 4 1
Oz Glven 11-15 17 1418 357 14597 96 0139
16 ve Uizeri 14 1457 3,06 159,18
. Matematik 1-5 201 6,97 1,92 133,85
Ogretmeye 6-10 38 7,29 214 146,72
N 3,959 0,266
Yonelik 11-15 17 6,35 1,80 110,88 ’ ’
Tutum 16 ve zeri 14 757 214 158,61
1-5 201 5,75 1,33 134,16
Alan Egitimi 6-10 38 563 134 12843
et 41 244
Bilgisi 11-15 17 582 1,33 13565 168 0,
16veiizeri 14 6,64 174 173,71
1-5 201 4597 10,47 132,54
MOKO 6-10 38 47,82 957 147,49
3,722 0,293
TOPLAM 11-15 17 44,06 9,85 120,12 ’ ’

16 ve Uzeri 14 49,29 8,85 164,07

Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olgegi’nin alt faktdrlerinden ve dlgek toplamindan
ogretmen adaylarinin aldiklar1 ortalamalarin karsilagtirilmasina yonelik Kruskal-
Wallis testi sonuglar1 incelendiginde, ilkogretim matematik gretmen adaylarinin
“problem ¢dzme”, “iligskilendirme”, “iletisim” ve “akil yiirtitme” alt faktorlerindeki
yeterlik dizeylerinin 6grenim gordiikleri programi tercih etme sirasi degiskenine
gore anlamli bir farklilik gostermedigi goriilmektedir (p>0,05). Ayrica, ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarmin matematik 6gretmeye yonelik toplam puan bazinda
yeterlik diizeylerinin de 6grenim gordiikleri programi tercih etme sirasina gore

anlamli bir farklilik géstermedigi belirlenmistir (p>0,05).

Matematik Ogretim Kaygi Olgegi’nin alt faktorlerinden ve olgek toplamindan
Ogretmen adaylarinin aldiklar1 ortalamalarin karsilagtirilmasina yonelik Kruskal-
Wallis testi sonuglar1 incelendiginde, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin
“alan bilgisinden kaynaklanan kayg1”, “6z guvenden kaynaklanan kaygi”,

“matematik Ogretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan kaygi” ve “alan egitimi
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bilgisinden kaynaklanan kaygi” diizeylerinin 6grenim gordiikleri programi tercih
etme siras1 degiskenine gore anlamlhi bir farklilik gostermedigi goriilmektedir
(p>0,05). Ayrica, ilkégretim matematik 6gretmen adaylarimin matematik 6gretim
kaygi diizeylerinin toplam puan bazinda 6grenim gordiikleri programi tercih etme

sirasina gore anlamli bir farklilik gostermedigi saptanmistir (p>0,05).

4.2.6. Altinc1 Alt Amaca iliskin Bulgular

Aragtirmanin  altinc1  alt amaci “Ilkdgretim matematik dgretmen adaylarmin
matematik Ogretimi yeterlikleri ve matematik &gretim kaygilart mezun olduklar
liseye gore farklilasmakta midir?”” sorusunu cevaplamaktir. Bu amaca iliskin bulgular

Tablo 13’te gosterilmistir.

Tablo-13: Mezun olunan lise tirine gore Olgek alt faktorlerinin ve olgek
toplaminin karsilastirilmasina iliskin Kruskal-Wallis testi sonug¢lari

Olgekler  Faktérler ~ MezunOlunanLise n X Ss. SwraOrt. Ki-kare p

Diger 21 2048 197 166,52
A. imam Hatip 30 1957 249 13467
Prqblem Anadolu Lisesi 131 19,67 2,20 137,70 6113 0,191
Gozme Fen Lisesi 19 1984 214 140,58
Anadolu Ogretmen g4 1993 185 12084
Lisesi
Diger 21 2024 210 15474
A. imam Hatip 30 1927 250 11513
Fen Lisesi 19 2037 1,098 15553
Anadolu Ogretmen g4 1959 187 128097
Lisesi
Diger 21 2419 209 14452
A. imam Hatip 30 2360 290 13122
Fen Lisesi 19 2437 250 160,21
Anadolu Ogretmen g4 9339 508 12168
Lisesi
Diger 21 16,19 160 15843

Akil Yirtitme A. imamHatip 30 15,67 2,04 129,75 5,635 0,228
Anadolu Lisesi 131 15,94 1,83 140,55
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Fen Lisesi 19 1595 181 14121
Anadolu Ogretmen g4 1536 155 11987
Lisesi
Diger 21 81,10 571 162,67
A. Imam Hatip 30 78,10 9,15 124,558
Toplam Anadolu Lisesi 131 79,47 7,22 138,24 5988 0,201
Fen Lisesi 19 8053 7,54 151,11
An"‘dOIL“. Ogretmen g4 7739 603 12248
1Sesl
Diger 21 1995 569 146,57
A. Imam Hatip 30 19550 4,97 131,88
Alan Bilgisi Anadolu_ Lis_esi 131 1941 632 128,90 246 0652
Fen Lisesi 19 20,11 5,53 144,05
Anadolu Ogretmen g4 9550 519 14388
Lisesi
Diger 21 13,00 349 120,79
A. fmam Hatip 30 14,07 363 139,13
&z Giiven Anadolu Lisesi 131 13,51 3,61 128,07 7198 0126
Fen Lisesi 19 1542 3,02 17432
Anadolu Ogretmen ¢ 1394 328 14181
Lisesi
Diger 21 7,00 190 13498
Matematik A. imam Hatip 30 680 223 12313
Ogretmeye Anadolu Lisesi 131 681 1,93 128,94
L etm ) ) ) 4,814 0,307
MOKO Yonelik Fen Lisesi 19 721 187 14566
Tutum Anadolu Ogretmen
L Og) 69 741 193 150,69
Lisesi
Diger 21 538 136 11688
A. Imam Hatip 30 597 154 142,22
Alaél_:iglt_lml Anadolu_ LIS-E'SI 131 584 1,39 138,39 2519 0,641
1gisi Fen Lisesi 19 547 135 121,18
Anadolu Ogretmen g 599 153 13570
Lisesi
Diger 21 4533 858 128,90
A. Imam Hatip 30 46,33 10,22 136,18
Toplam Anadolu Lisesi 131 4557 1042 12926 5404 (577
Fen Lisesi 19 48,21 9,12 154,26
Anadolu Ogretmen g4 4735 1976 14388
Lisesi

Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olgegi nin alt faktorlerinden ve dlgek toplamindan

O0gretmen adaylarinin aldiklar1 ortalamalarin karsilagtirilmasina yonelik Kruskal-

Wallis testi sonuglar1 incelendiginde, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin
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99 66y

“problem ¢6zme”, “iligkilendirme”, “iletisim” ve “akil yiiriitme” alt faktorlerindeki
yeterlik diizeylerinin mezun olunan lise tiirii degiskenine gore anlamli bir farklilik
gostermedigi goriilmektedir (p>0,05). Ayrica, ilk6gretim matematik Ogretmen
adaylarimin matematik 6gretimi yeterlik diizeylerinin toplam puan bazinda mezun
olunan lise tiirli degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi saptanmigtir

(p>0,05).

Matematik Ogretim Kaygi Olcegi’nin alt faktdrlerinden ve &lgek toplamindan
Ogretmen adaylariin aldiklar1 ortalamalarin karsilastirilmasina yonelik Kruskal-
Wallis testi sonuglar1 incelendiginde, ilkogretim matematik 0gretmen adaylarinin
“alan bilgisinden kaynaklanan kayg1”, “6z guvenden kaynaklanan kaygi”,
“matematik O6gretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan kaygi” ve “alan egitimi
bilgisinden kaynaklanan kaygi” dlzeylerinin mezun olunan lise tiirii degiskenine
gore anlaml bir farklilik gostermedigi goriilmektedir (p>0,05). Ayrica, ilkdgretim
matematik 0gretmen adaylarinin matematik 6gretmeye iligkin toplam puan bazinda
kaygi diizeylerinin de mezun olunan lise tiirli degiskenine gére anlamli bir farklilik

gostermedigi belirlenmistir (p>0,05).

4.2.7. Yedinci Alt Amaca iliskin Bulgular

Arastirmanm  yedinci alt amaci “Ilkdgretim matematik O6gretmen adaylarmimn
matematik Ogretimi yeterlikleri ile matematik O6gretim kaygilariin iligkisi ne
diizeydedir?” sorusunu cevaplamaktir. Bu amaca iligkin bulgular Tablo 14’te

gosterilmistir.

Tablo-14: “Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olcegi” ile “Matematik Ogretim
Kaygis1 Olcegi” arasindaki iliskiye ait Spearman Sira Farklar1 Korelasyon testi
sonuclari

Degiskenler n r p
MOYO Toplam - ,000
MOKO Toplam 270 -613 (p<0,001)
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Tablo-14 incelendiginde, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik
Ogretimi yeterlik diizeyleri ve matematik Ogretim kaygi diizeyleri arasinda negatif
yonlu, orta diizey ve istatistiksel olarak anlamli bir iliskinin oldugu gériilmektedir (r=
-,613, p<0,01). Bu bulguya gore, ilkdgretim matematik G6gretmen adaylarinin
matematik dgretimi yeterlik diizeyleri arttik¢a matematik 6gretim kaygi diizeylerinin
azaldigim1 soyleyebiliriz. Ayrica, bu arastirmada ilkogretim matematik Ogretmen
adaylarinin matematik 6gretim kaygilarinin matematik 6gretimi yeterliklerini negatif
yonde ve istatistiksel olarak anlamli yordadigi belirlenmistir. “Aciklanan varyans,
degiskenlerden birinde go6zlenen degiskenligin ne kadarinin diger degisken
tarafindan agiklandigin1 yorumlamada kullanilir” (Biiyiikoztiirk, 2011). Dolayisiyla
her iki 6lgegin toplamindan elde edilen puanlarin determinasyon katsayisi r>=0,375
oldugundan, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretim kaygi
puanlarindaki degisimin %37,5’i matematik Ogretimi yeterlik puanlarindaki

degisimle aciklanabilmektedir.
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BESINCI BOLUM
TARTISMA

Bu bolimde, ilkogretim matematik Ogretmen adaylarmin matematik Ogretimi
yeterlikleri ve matematik 6gretim kaygilarina iliskin puanlar; cinsiyet, sinif diizeyi,
akademik not ortalamasi, ilkogretim matematik 6gretmenligi programini tercih etme
nedeni, 6grenim goriilen programi tercih etme sirasi ve mezun olunan lise tirline
gore incelenmis ve ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi

yeterlikleri ile matematik 6gretim kaygilarinin iligkisi incelenerek yorum yapilmistir.

5.1. Cinsiyet Degiskenine Gore ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarinin

Matematik Ogretimi Yeterlik Puanlarina iliskin Tartisma

Bu arastirmada ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin, matematik 6gretimine
yonelik toplam yeterlik puanlarinin cinsiyet degiskenine gore farklilasmadigi tespit
edilmistir. Bu bulgu, ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin ayni egitim
stirecinden ge¢meleriyle agiklanabilir. Alanyazinda 6gretmen adaylarinin matematik
Ogretimi yeterliklerinin cinsiyete gore incelenmesinde degisik sonuclara ulagilmistir.
Gologlu Demir (2011) ile Unlii ve Ertekin (2013) bu arastirma sonucuna benzer
olarak, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi 6z yeterlik
inanglarinin cinsiyet degiskenine gore farklilasmadigi sonucuna ulagmistir. Benzer
sekilde Sahinkaya (2008), smif oOgretmenlerinin matematik Ogretimi Yyeterlik
puanlarinin cinsiyetlerinden etkilenmedigi sonucunu elde etmistir. Bu c¢aligmalarin
aksine . Bozkurt (2012), 6gretmen adaylari {izerinde yaptigi calismada kadin
adaylarin lehine anlamli farklilik belirlemistir. Mji ve Arigbabu (2012) tarafindan
yapilan calismada, kadin matematik Ogretmen adaylarmin erkek adaylara gore

matematik 6gretimi yeterlik puanlarinin daha yiiksek oldugu saptanmistir.

Aragtirmada kullanilan Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olgegi’nin alt boyutlarina
bakildiginda ise, ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin iliskilendirme

yeterliginin cinsiyet degiskenine gore erkek adaylar lehine anlamli bir farklilik
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olusturdugu gorulmektedir. Yani, erkek Ogretmen adaylari matematiksel
iliskilendirme yeterlikleri konusunda kendilerini, kadin adaylara gore daha yeterli
gormektedir. Dolayisiyla kadin adaylarla kiyaslandiginda erkek ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarinin matematigi kendi i¢inde, diger derslerle ve giindelik
hayatla daha iyi iliskilendirebildikleri sdylenebilir. Dogumdan itibaren erkek
cocuklar1 mekanik ve nesnelerin iliskileri Ogrenmeye yonlendirilirken, kiz
¢ocuklarinin insan iliskilerine daha ¢ok yonlendirilmesi (Browne, 2002’den, aktaran
E. Aydin ve digerleri, 2009) bu bulgunun nedeni olabilir. Cinsiyet degiskenine dair
elde edilen bu bulgu dogrultusunda, kadin adaylarin matematiksel iligkilendirme
yeterlikleri konusundaki sinirhiliklar: arastirilabilir. Olgegin diger alt faktorleri olan
problem ¢6zme, akil yliriitme ve matematiksel iletisim alt faktorleri bakimindan
kadin ve erkek ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin puanlarinda farklilasma
saptanmamugtir. Bu alt faktorleri igeren benzer g¢alismalar incelendiginde, Coban
(2010)’nin ¢calismasinda erkek adaylarla kiyaslandiginda, kadin 6gretmen adaylarinin
matematiksel muhakeme diizeylerinin anlamli  derecede yiiksek oldugu
gorilmektedir. Y. Sahin (2012), ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarinin
geometrik akil yiirlitme becerilerinin adaylarin cinsiyetlerinden etkilenmedigini
belirlemistir. Sezgin Memnun, Hart ve Akkaya (2012), 6gretmen adaylarinin
cinsiyetlerinin problem ¢ézme inanclarm etkilemedigini tespit etmistir. ilkdgretim
ogretmenleriyle gerceklestirdikleri ¢aliymada Diker Coskun ve Oztuna Kaplan
(2011), cinsiyet degiskeninin Ogretmenlerin  problem ¢6zme becerilerini

etkilemedigini ortaya koymustur.

5.2. Cinsiyet Degiskenine Gore Ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarimin
Matematik Ogretim Kayg: Puanlarina iliskin Tartisma

Bu arastirmada ilkdgretim matematik G6gretmen adaylarinin, matematik Ogretim
toplam kaygi puanlarinin cinsiyet degiskenine gore farklilasmadigi goriilmiistiir. Bu
sonucun nedeni, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylariin ayni egitim siirecinden
gecmelerinden kaynaklanabilir. Alanyazinda Ogretmen adaylarinin matematik

Ogretim kaygi diizeylerinin cinsiyete gore incelenmesinde degisik bulgulara
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ulagilmistir. Tatar ve arkadaslart (2016)’nin yapmis oldugu caligmada, ilkdgretim
matematik Ogretmen adaylarinin matematigi Ogretmeye dair kaygi diizeylerinin
cinsiyete gore anlamli bir farklililk gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Benzer
sekilde, Peker ve arkadaslar1 (2010) ortaokul ve lise matematik 6gretmen adaylarinin
cinsiyetlerine gore matematik Ogretmeye  yonelik kaygilarinin  farklilik
gostermedigini belirlemislerdir. Peker ve Ertekin (2011)’nin ¢alismasinda, ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygilarinin cinsiyet
degiskenine gore anlamli farklilasma olusturamadigr goriilmektedir. Akinsola (2014)
O0gretmen adaylariyla yaptigi calismasinda, adaylarin cinsiyetlerinin matematik
ogretim kaygilar1 tizerinde etkili olmadigi sonucuna ulagmistir. Literatiirde sinif
Ogretmeni adaylariyla yapilan c¢alismalardan adaylarin  matematik dgretimi
yeterliklerinin cinsiyet degiskeninden etkilenmedigi sonucuna ulasan calismalar da
yer almaktadir (Bursal, 2009; Dering6l, 2018; Kii¢iik Demir, Cansiz, Deniz, Kansu
ve Isleyen, 2016; Peker ve Halat, 2008; Temiz, 2012). Tapia ve Marsh (2004),
tiniversite 6grencilerinin cinsiyetlerine gére matematige yonelik kaygilarinda anlamli
bir farkliliga rastlamazken, 6grencilerin matematik kaygisinin kisisel deneyimlerle
ilgili oldugu sonucuna ulagsmistir. Ameen ve arkadaslari1 (2002) ¢alismalarinda, kadin
ve erkek Ogretmen adaylarmin matematik Ogretim kaygi diizeylerinin farklilik
gostermedigini belirlemistir. Bagpmar (2015) ile Hossirin Elmas (2010) ise bu
bulgularin aksine, kadin sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretim kaygi
duzeylerinin erkek adaylarla kiyaslandiginda daha yiiksek oldugunu bulmustur. Boyd
ve arkadaslar1 (2014) ¢alismalarinda, kadin 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi
hakkinda erkek adaylardan daha fazla endiseli olduklari sonucuna varmuslardir.
Matematik kaygisina yonelik caligmalar incelendiginde ¢ogu zaman kiz 6grencilerin
erkeklerden daha ¢ok matematik kaygisi tasima egiliminde olduklar1 goriilmektedir
(Gresham, 2007). Akgiin ve arkadaslar1 (2007), erkek ilkogretim matematik
ogretmen adaylarmin matematik kaygilarmin kadin adaylara oranla daha diistik
oldugunu tespit etmiglerdir. Malinsky ve arkadaglar1 (2006) ile Eldemir (2006) sinif
O0gretmen adaylarimin matematik kaygilarini inceledikleri ¢alismalarinda, adaylarin
matematik kaygilarinda erkek adaylar lehine anlamli bir farklilasma oldugunu tespit

etmistir.
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Olgegin alt boyutlarina bakildiginda ise, alan bilgisinden kaynaklanan kaygi, alan
egitimi bilgisinden kaynaklanan kaygi ve matematik Ogretmeye yonelik tutumdan
kaynaklanan kaygi alt faktorlerinde ilkogretim matematik 6gretmen adaylarmin
kayg1 puanlari cinsiyetlerine gore anlamli bir farklilasma gostermemektedir. Cinsiyet
degiskenine gore ilkdgretim matematik dgretmen adaylarinin alan ve alan egitimi
derslerine yonelik 6gretim kaygilarinda anlamli bir farkliligin olmamasi, adaylarin
ayni lisans egitiminden ge¢meleriyle aciklanabilir. Ayrica, ilkdgretim matematik
O0gretmen adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan kaygi
duzeylerinde cinsiyetlerine gore bir farklilasma olmamasi, adaylarin benzer
matematik tutumu tasimalarindan kaynaklanabilir. Bu arastirmada diger bir alt faktor
olan 6z glivenden kaynaklanan matematik 6gretim kaygisinin ise erkekler lehine
anlamli farklilastigi, yani erkek adaylarin 6z glvenden kaynaklanan matematik
ogretim kaygisinin kadin adaylarin 6z giivenden kaynaklanan matematik kaygisindan
diisiik oldugu belirlenmistir. Elde edilen bu sonug, kadin adaylarin toplumsal deger
yargilarindan kaynaklaniyor olabilir (Akgiin ve digerleri, 2007). Kadin 6gretmen
adaylarinin matematik 6gretmeye iliskin 0z glivenden kaynaklanan kaygi diizeyinin
erkek adaylarin kaygi diizeyinden yiiksek olmasinin nedeni Gallagher ve Kaufman
(2005)’in belirttigi gibi, toplumsal nedenler sebebiyle kadinlar yuksek 6z glivene
sahip bile olsalar, aslinda matematikte kendilerine duyduklar1 giiveni ifade etmeye
daha az meyilli olduklari i¢in olabilir. Bu nedenle, egitim fakiiltelerinde kadin
ogretmen adaylarinin matematige iliskin 6z glivenlerini yiikseltmeye yonelik egitim

programlar1 gelistirilebilir.

Literatirde kaygi Olceginin alt boyutlarini igeren arastirmalar incelendiginde,
Hossirin Elmas (2010), alan egitimi bilgisinden kaynaklanan 6gretme kaygisinda
cinsiyete gore anlamli bir farklilasma bulmazken, alan bilgisinden kaynaklanan
ogretme kaygisinda, 0z giivenden kaynaklanan 6gretme kaygisinda ve matematigi
ogretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan &gretme kaygisinda cinsiyete gore
adaylarin Ggretim puanlarinda farklilasma oldugunu tespit etmistir. Bahsedilen
calismada erkek sinif 6gretmeni adaylarinin alan bilgisinden kaynaklanan ogretme
kaygilarinin, 6z giivenden kaynaklanan Ogretme kaygilarinin ve matematigi

ogretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan 6gretme kaygilarinin kadin adaylarinkine
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gore diistik oldugu gorulmektedir. Tatar ve arkadaslarinin (2015) yaptigi ¢alisma ile
Peker ve Ertekin (2011)’in ¢alismasinda, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylariin
egitimi bilgisinden kaynaklanan Ogretme kaygi diizeyleri bakimindan cinsiyet
degiskenine gore anlamli bir farklilagma olusmadigi goriilmektedir. Yazici ve
Ertekin (2010), erkek ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin alan bilgisinden ve
0z giivenden kaynaklanan 6gretim kaygilarinin kadin adaylara oranla daha diisiik
oldugunu tespit etmistir. Arastirmacilar kadin adaylarinin konu alani bilgisine
yonelik kaygilarinin yiiksek ¢ikmasini, iiniversitede erkeklerden daha az matematik
Ogrenmeleri gercegiyle agiklamaktadir. Ayrica arastirmacilar kadin adaylarin 0z
giivenden kaynaklanan 6gretme kaygilarinin yiiksek ¢ikmasinin, konu alani bilgileri
ile aciklanabilecegini soylemektedirler. Baspmar (2015), kaygi Ol¢eginin alan
bilgisinden kaynaklanan kaygi disinda yer alan 6z giivenden kaynaklanan kaygi,
matematik Ogretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan kaygi ve alan egitim
bilgisinden kaynaklanan kaygi alt boyutlarinda erkek sinif 6gretmeni adaylarinin
ogretim kaygis1 diizeylerinin kadin adaylarin 6gretim kaygisi diizeyinden daha diisiik
oldugu sonucunu elde etmistir. E. Aydin ve arkadaslar1 (2009) calismalarinda,
ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik konusunda 6z giivenlerinin
cinsiyetlerine gore degismedigini belirlemistir. Nisbet (1991) ilkokul 6gretmeni
adaylariyla yaptig1 ¢aligmasinda, matematik 6gretimine yonelik 6z gliven puanlarinin
erkekler lehine anlamli bir fark gosterdigi sonucunu elde etmistir. Tapia ve Marsh
(2004), iniversite 6grencilerinin, Sarpkaya, Arik ve Kaplan (2011) ise ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarinin matematik tutumlarinin cinsiyetlerine gére anlaml
bir farklilik gostermedigi sonucuna ulasmislardir. Hyde ve arkadaslarinin (1990)
yaptig1 meta-analiz calismasinda, ogrencilerin matematik tutumlarimin cinsiyet
degiskeninden ¢ok az etkilendigi sonucuna varilmistir. Ozgen ve Obay (2016),
ortadgretim matematik Ogretmen adaylarinin alan derslerine ve alan egitimi
derslerine iliskin tutum puanlarmin cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak
farklilasmadigint ifade etmistir. Ayrica arastirmacilar, 6gretmen adaylarinin alan
derslerini daha fazla énemsedikleri ve alan egitimi derslerine kars1 daha ¢ok olumsuz

tutum sergilediklerini agiklamistir.
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53. Smf Diizeyi Degiskenine Gore Ilkégretim Matematik Ogretmen

Adaylarimin Matematik Ogretimi Yeterlik Puanlarina iliskin Tartisma

Bu ¢alismada ilk6gretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi toplam
puan bazinda yeterliklerinin 6grenim gordiikleri smif diizeyine gore anlamli bir
sekilde farklilasmadigi gorulmektedir. Yani, ilkogretim matematik Ogretmenligi
lisans programindaki alan ve meslek bilgisi dersleri, sinif diizeyleri arttik¢a adaylarin
matematik dgretimi yeterliklerinin artmasinda etkili bir faktér olmamistir. Ozellikle
1. smif ile 4. smif O0gretmen adaylarinin puanlart arasinda anlamli bir farkin
olmamasi dikkat ¢cekmektedir. Clnki bu arastirmanin yapildigi sirada, birinci sinif
ilkogretim matematik Ogretmen adaylari Matematigin Temelleri, Analiz | ve
Matematik Tarihi derslerini tamamlamigken, 4. sinif ilkdgretim matematik gretmen
adaylari Genel Matematik, Soyut Matematik, Cebire Giris, Geometri, Analitik
Geometri I-11, Istatistik ve Olasilik I-11, Lineer Cebir I-11, Analiz I-11-11, Diferansiyel
Denklemler, Elemanter Sayr Kurami, Matematik Felsefesi, Matematik Tarihi,
Ogretim Ilke ve Yontemleri ve Ozel Ogretim Yontemleri I-1l derslerini
tamamlamigtir. Arastirmanin bu bulgusuna gore, ilkogretim matematik Ggretmen
adaylarinin lisans egitimlerinin ilk yilinda sahip olduklar1 matematik G6gretimi
yeterlik diizeylerinin, mezun olduklarinda sahip olduklar1 matematik o6gretimi
yeterlik diizeylerinden farkli olmadigi yorumu yapilabilir. Bu bulgu géz 6nine
alinarak, ilkogretim matematik Ogretmeni yetistirme programlarinda adaylarin
matematik 6gretimi yeterliklerini gelistirmeye yonelik ekstra uygulamalar yapilmasi
yarar saglayabilir. Ayrica, dordiincii sinif ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin
meslek bilgisi derslerinden olan Ogretmenlik Uygulamas: dersini  6lgegin
uygulandigr bahar yariyilinda almaya baslamalar1 ve donemin devam ediyor olmasi
3. smf ve 4. smif 6gretmen adaylarinin matematik 6gretim yeterlik puanlarinin
farklilasmamasinin  sebebi olabilir. Ogretmen adaylarinin matematik Sgretimi
sorumluluklarin artirilmasi i¢in, 6zellikle 6gretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda

okullarda daha fazla zaman harcamalar1 (Karakus ve Akbulut, 2010) faydali olabilir.
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Ogretmen adaylarinmn sinif diizeyine gore matematik dgretimi yeterliklerinde 6nemli
farklilasma olup olmadigini inceleyen diger ¢alismalara bakildiginda bu arastirma
sonuglarini destekleyen ya da arastirma sonuglariyla ortiismeyen bulgularin oldugu
goriilmiistiir. Ornegin, Isiksal ve Cakiroglu (2006) calismalarinda, alan bilgisi ve
pedagojik bilginin birlesimini simgeleyen Ogretim yOntemi ve Ogretmenlik
uygulamas: derslerinin, ilkégretim matematik Ogretmen adaylarimin matematik
ogretimi yeterlik dizeylerinde simif diizeyine gore farklilik olusturamadigini
sOylemektedir. Bu bulguya ek olarak, Baspmar (2016) ve Deringdl (2018)’Un
caligmalarinda siif Ogretmeni adaylarmin  matematik  6gretmeye  yonelik
kaygilarinda sinif diizeyi degiskenine gore anlamli farklilik goriilmedigi saptanmustir.
Karakus ve Akbulut (2010)’un g¢aligmasinda dordiincii sinif matematik Ggretmen
adaylarinin matematik 6z yeterlik algilart birinci sinif Ogretmen adaylarinin
algilarindan daha yiiksek bulunmustur. Arastirmacilar bu durumu, alan egitimi i¢in
alman matematik derslerinin adaylarin matematik 6z yeterlilik inanglarini
artirmasindan kaynaklanabilecegini savunmaktadir. Umay (2001), ilkdgretim
matematik d6gretmen adaylarindan birinci sinifta olanlar ile programi tamamlamakta
olan dordiincii simif adaylarinin matematik 6z yeterlik algilarmin dordiincii siif
diizeyi lehine farklilagtigini saptamistir. Arastirmaci bu bulgudan, ilkogretim
matematik ogretmenligi lisans programinin matematige dair 6z yeterlik algisinin

degisiminde etkili bir faktor oldugu sonucuna ulagmistir.

Alt boyutlara bakildiginda ise, bu calismada ilkdgretim matematik Ogretmen
adaylarimin  problem ¢ozme, matematiksel iliskilendirme ve akil yiiriitme
yeterliklerinin simif diizeyi degiskenine gore farklilagmadigi fakat matematiksel
iliskilendirme becerileri arasinda siif diizeyine gore farklilagsma oldugu sonucuna
vartlmigtir. Analiz sonuglart incelendiginde, tcilincli siif ilkdgretim matematik
O0gretmen adaylarinin matematiksel iliskilendirme yeterliklerinin ikinci ve doérdincu
siif dgretmen adaylarmdan anlamli derecede yiiksek oldugu saptanmustir. Uglincl
siniflarin  lehine ¢ikan bu farklilasmanin sebebi matematik Ogretimine iliskin
derslerin bu yil icinde alinmasindan kaynaklanmis olabilir. lkdgretim matematik
egitimi programi kapsaminda ilkogretim matematik 6gretmen adaylar1 3. sinifta

matematik 6gretimi ile ilgili teori ve uygulamanin biitiinlestigi bir ders olan Ozel
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Ogretim Yontemleri I ve II derslerini almaktadir. Calismanin bahsi gecen analizine
gore, Uglincii smif 6gretmen adaylarinin matematiksel iliskilendirme yeterliklerinin
diger sinif diizeylerinden anlaml sekilde yiiksek ¢ikmasi, Ozel Ogretim Yoéntemleri I
dersini bir 6nceki dénemde almis ve Ozel Ogretim Yéntemleri 11 dersini arastirmanin
yapildig1 dénem almaya devam ediyor olmalaridan kaynaklanabilir. Ozel Ogretim
Yontemleri | dersi kapsaminda matematik 6gretiminde kullanilan yontem, teknik ve
stratejiler, materyaller ve matematik Ogretim programi tanitilmaktadir. Ayrica
matematik Ogretim programinda yer alan dogal sayilar, ondalikli sayilar, kesirler,
cebir, geometri ve 6lgme gibi bazi konularin 6grencilere nasil 6gretilmesi gerektigi
teorik olarak anlatilmakta ve Ornekler araciligiyla agiklanmaktadir (Kartal, 2017).
Ozel Ogretim Yontemleri II dersi ise, ilkdgretimdeki kazanimlara yonelik ders
planlar1 hazirlama, sunma ve degerlendirme faaliyetlerini kapsamaktadir (Butin,
2012). Smif diizeyi degiskenine gore ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarinin
matematiksel kavramlarla glndelik hayati iligkilendirme diizeylerinin farklilagtig
bulgusuna ulasilan baska bir ¢alismada Akkus (2008), dordiincii sinifta 6grenim
goren Ogretmen adaylarinin iligkilendirme becerilerin diger smif diizeylerinden
anlamli derecede yiiksek oldugu, iicilincii sinif 6gretmen adaylarini iligskilendirme
becerilerin birinci ve ikinci sinif adaylarinkinden daha yiiksek oldugunu belirlemistir.
Yani arastirmaci, adaylarin matematiksel kavramlar1 giinliilk yasamla iligkilendirme
diizeylerinin 6grenim gordiikleri yil arttik¢a arttigi yorumunu yapmustir. Diger alt
faktOrlere yonelik yapilan ¢alismalar incelendiginde, Y. Sahin (2012) c¢alismasinda,
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin geometrik akil yiirlitme becerilerinin
stif diizeyinden etkilenmedigini belirlemistir.  Saribas  (2019), ortaokul
Ogrencilerinin cinsiyetlerinin olasiliksal akil yiiriitme becerileri {izerinde etkili
oldugunu belirtmistir. Sezgin Memnun ve Coban (2015), ortaokul Ggrencilerinin
matematiksel problem ¢6zme becerilerinin sinif diizeylerine gore farklilastigini tespit

etmistir.
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5.4. Smf Diizeyi Degiskenine Goére Ilkogretim Matematik Ogretmen
Adaylarimin Matematik Ogretim Kaygi Puanlarina iliskin Tartisma

Bu arastirmada ilkégretim matematik Ogretmen adaylarinin, matematik 6gretim
toplam kaygi puanlarinin  simf diizeyi degiskenine gore farklilasmadigi
gorilmektedir. Yani smf diizeylerine gore, ilkogretim matematik Ogretmen
adaylarimin matematik Ogretmeye yonelik kaygilarinda dogrusal bir artma ya da
azalmaya rastlanmamistir. Oysa matematik Ogretimi dersini heniiz almaya
baslamamis birinci sinif ilkdgretim matematik 6gretmen adaylariyla, diger simif
diizeylerinde 6grenim goéren 6gretmen adaylarinin matematik 6gretmeye dair kaygi
diizeyleri arasinda anlamli bir farklilasma olmasi istenen bir durumdur. Zira
alanyazinda 6gretmen adaylarinin egitim fakiiltelerinde aldiklart matematik 6gretimi
derslerinin adaylarin matematik ve matematik Ogretimi kaygilarini azalttigini
gosteren cesitli calismalar bulunmaktadir (Battista, 1986; Bekdemir, 2007; Bursal ve
Paznokas, 2006; Gresham, 2007; Harper ve Daane, 1998; Richardson ve Suinn,
1972; Robinson ve Adkins, 2002; Sloan, 2010; Vinson, 2001). Olgegin alt faktorleri
incelendiginde, alan bilgisinden, alan egitim bilgisinden ve matematik 6gretmeye
yonelik 6z glivenden kaynaklanan kaygi alt faktorlerinde ilkogretim matematik
Ogretmen adaylarinin kaygi puanlar1 6grenim gordiikleri sinif diizeyine gore
farklilasmazken, adaylarin matematik 6gretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan
kaygi puanlarinda smif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilagsma
goriilmektedir. Caligmada son smf ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarinin
matematik Ogretmeye iligkin tutumdan kaynaklanan kaygi diizeyleri diger smif
diizeyindeki 6gretmen adaylarinin  puanlarindan anlamli  derecede yliksek
bulunmustur. Matematige yonelik olumsuz tutum, kisinin matematik hakkinda
konusurken veya isitirken huzursuz ve gergin hissetme halini ifade etmektedir
(Bekdemir, 2010). Matematik deneyimi arttik¢a, 6grencilerin matematige yonelik
tutumlar1 olumlu ya da olumsuz yonde gelismektedir (Savas ve digerleri, 2010). Bu
dogrultuda arastirmanin bu bulgusunun nedeni, sinif diizeyi arttik¢a ders igeriklerinin
agirlasmasinin 6gretmen adaylarimin tutumunu negatif yonde etkilemesi (Kiigiik ve

digerleri, 2013) ve/veya egitim fakiiltesi son smif 6grencilerinin KPSS kaygisi ve
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mesleki kaygi tasimalarindan kaynaklaniyor olabilir. Bu sonuglar 15181nda, ilkdgretim
matematik Ogretmeni yetistirme programlarinda Ozellikle son smif 6grencilerinin
matematige kars1 olumlu tutum gelistirebilmesi i¢in ekstra uygulamalar yapilabilir.
Ayrica, 0gretmen adaylarinda kaygiya sebep olan meslege giris sinavlar1 yeniden

g0Ozden gegcirilebilir.

Konu ile ilgili alanyazinda farkli sonuglara ulasilmis ¢esitli arastirmalar yer
almaktadir. Tatar ve arkadaslart (2016)’nin ¢alismasinda ilkdgretim matematik
Ogretmen adaylarinin matematik 6gretme kaygi diizeylerinin simif diizeyine gore
anlaml bir fark olusturmadigi belirlenmistir. Alt boyutlarda ise, sadece alan egitimi
bilgisinden kaynaklanan kaygi puanlarmin simf diizeyine gore farklilastig
belirlenmistir. Caligmada 2. ve 3. smifta 0grenim goren ilkégretim matematik
Ogretmen adaylarinin alan egitimi bilgisinden kaynaklanan kaygilarinin 1. ve 4.
siiftaki adaylara gore daha diisiik oldugu saptanmistir. Arastirmacilar bu farkin,
O0gretmen adaylarmin lisans egitimi boyunca aldiklar1 pedagojik derslerden
kaynaklanabilecegini ifade etmistir. Sinif 6gretmeni adaylariyla yaptig1 ¢alismasinda
Baspmar (2015), adaylarinin matematik 6gretim kaygilarinda smif diizeyi
degiskenine gore anlamli bir farklilasma olmadigini saptamistir. Arastirmaci ayrica,
Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi Olgegi’nin dort alt boyutunda da adaylarin
kayg1 puanlarina siif diizeyi degiskeninin etkisi olmadigini saptamistir. G. Yavuz ve
arkadaslar1 (2018) calismalarinda, birinci simif matematik 6gretmen adaylarinin
matematik 6gretim kaygi puanlarinin dérdiincii sinif matematik 6§retmen adaylarinin
puanlarindan daha yiiksek oldugu sonucu elde edilmistir. Temiz (2012) simif
Ogretmeni adaylariyla yaptigr caligmasinda, adaylarin matematik 6gretim kaygi
diizeylerinin sinif diizeyine gore anlamli bir sekilde degistigi sonucuna ulagmistir.
Bahsi gegen ¢alismada, sinif 6gretmeni adaylarinin alan bilgisinden, 6z glivenden ve
alan egitimi bilgisinden kaynaklanan O&gretme kaygilar1 smif diizeyine gore
farklilagirken, matematik ogretmeye dair tutumdan kaynaklanan kaygi diizeyinde
farklilik s6z konusu degildir. Benzer bir sonuca ulasan Serin (2017)’in smif
Ogretmeni adaylariyla yaptigi calismasinda, {icilincii smif Ogretmeni adaylarinin
matematik ogretmeye dair kaygilarinin dordiincii sinif adaylarindan daha yiksek

oldugu tespit edilmistir. Salli (2012)’nin ¢alismasinda birinci sinifta 6grenim goren
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siif Ogretmeni adaylarmin matematik O6gretim kaygi diizeyi ikinci siiftaki
adaylardan, {igiincii sinifta 6grenim goren adaylarin matematik 6gretim kaygi diizeyi
ikinci smif adaylarindan ve iiglincii siniftaki adaylarinin matematik 6gretim kaygi
diizeyi de dordiincii sinifta 6grenim goéren adaylarin ogretim kaygi dlzeyinden
anlamli derecede yiiksek ¢ikmistir. Kii¢clik Demir ve arkadaglari (2016), ti¢lincii sinif
O0gretmen adaylarinin matematik 6gretim kaygi puan ortalamalarinin, dérdiincii simif
Ogretmen adaylarindan daha yiiksek oldugunu saptamistir. Arastirmacilar bu
durumun nedenini iiglincii simif Ggrencilerinin staja baslamamis ve Matematik
Ogretimi I-1l derslerini almamis olmalarindan kaynaklanabilecegini belirtmistir.
Nisbet (1991) calismasinda, son smif 0gretmen adaylarinin matematik Ogretimine
iliskin 6z glivenlerinin diger sinif diizeyindeki adaylara kiyasla daha yiiksek
oldugunu saptamistir. Ozgen ve Obay (2016) galismalarinda, ortadgretim matematik
Ogretmen adaylarinin alan derslerine ve alan egitimi derslerine yonelik tutum
puanlarin adaylarin smif diizeylerine gore istatistiksel olarak farklilagsmadigini
belirtmektedir. Catlioglu ve arkadaslart (2014) birinci ve dordiincii sinif 6gretmen
adaylariyla yaptiklart g¢alismalarinda hizmet Oncesi egitim sonunda adaylarin
matematik kaygilarinin azaldigl sonucuna varmistir. Arastirmacilar bu durumu, son
simif adaylarin arka arkada iki donem matematik Ogretimi dersi almalarina
baglamaktadir. M. Doruk ve Kaplan (2013) calismalarinda, ilkdgretim matematik
O0gretmen adaylarmin smif diizeyleri arttikca matematik kaygilarinin azaldigini
saptamistir. Arastirmacilar bu sonucu, Ogretmen adaylarinin artan siif diizeyi
matematik ile ilgili tecribelerini de artiracagindan, matematik kaygilarinin
diismesinin dogal bir durum olmasi seklinde ifade etmektedir. Fakat baska bir
calismada E. Aydin ve arkadaslari (2009), ilkogretim matematik Ogretmen
adaylarimin 6grenim gordiikleri smif diizeyinin matematik kaygi puanlarinda etkisi

olmadig1 sonucuna ulagmastir.
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5.5. Genel Akademik Not Ortalamasi Degiskenine Gore Ilkogretim Matematik
Ogretmen Adaylarmin Matematik Ogretimi Yeterlik Puanlarma Iliskin

Tartisma

Bu arastirmada, ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik Ogretimine
yonelik alt boyutlarda ve toplam puan bazinda yeterlik puanlarinin akademik not
ortalamasi degiskenine gore farklilasmadigi goriilmistiir. Ne var ki Ogrencilerin
matematik basarilari ile genel basarilari arasinda pozitif yonll ve yuksek dizeyde bir
iligki vardir. Yani matematik dersinde basarili olan bir 6grencinin genel basaris1 da
yiiksek olmaktadir (S. Bozkurt, 2012). Bu durumda yiiksek genel basari gésteren
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin, beraberinde matematikte yiksek basari
gostermeleri sonucu, adaylarin matematik Ogretimi yeterliklerinin de yiiksek
olmasin1 beraberinde getirecektir. Ancak bu arastirmada beklenmeyen bir sonug elde
edilmesinin nedeni, dgrencilerinin ¢ogunun genel basari ortalamalarinin birbirine
yakin (BB-CB) olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Arastirmanin bu bulgusunu
destekler sekilde Gologlu Demir (2011)’in caligmasinda, ilkogretim matematik
ogretmen adaylarinin matematik dgretmeye iligskin 6z yeterlik inanglarinin akademik
not ortalamalarma goére farklilasmadigi goriilmektedir. Benzer sekilde sinif
O0gretmeni adaylariyla yaptiklar1 calismalarinda Arseven, Arseven ve Tepehan
(2015), adaylarin matematik Ogretimi 6z yeterlik inanglarmin akademik basari
notlarindan  etkilenmedigini  saptamistir. Haciomeroglu ve Taskin (2010)
calismalarinda, sinif 6gretmeni adaylarmin matematik 6gretimine yonelik yeterlik
inanclarmin adaylarin basar1 durumundan etkilenmedigini tespit etmistir. Olgegin alt
boyutlarinda, akademik not ortalamasmin ilkdgretim matematik Ogretmen
adaylarinin problem ¢6zme, akil yiiriitme, matematiksel iletisim ve matematiksel

iliskilendirme becerilerine etki etmedigi goriilmektedir.



141

5.6. Genel Akademik Not Ortalamasi Degiskenine Gore Ilkogretim Matematik

Ogretmen Adaylarimin Matematik Ogretim Kaygi Puanlarina Iliskin Tartisma

Bu arastirmada, ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin matematik 6gretim
kaygilariin alt boyutlarda ve toplam puan bazinda akademik not ortalamalarina gore
anlamli bir farklilagma gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Oysaki matematik
basaris1 genel basariyla iliskili oldugu (S. Bozkurt, 2012) ve matematik basarisi
matematik kaygisini etkileyen onemli bir faktér oldugundan (Erktin ve digerleri,
2006; Ma ve Xu; 2004; Yenilmez ve Ozabaci, 2003), bu ¢alismada akademik not
ortalamast yliksek ilkogretim matematik Ogretmen adaylarimin diisiik matematik
ogretim kaygisi tasimalari istenen sonugtur. Arastirmada bu sonuca ulagilamamasinin
nedeni, arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin ¢ogunun genel basari ortalama
araliginin birbirine yakin (BB-CB) olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Literatlrde
yer alan arastirmalara bakildiginda, genel akademik not ortalamasinin matematik
kaygisi iizerinde ¢ogu zaman belirleyici bir degisken oldugu gortlmektedir. Akgln
ve arkadaglart (2007) calismalarinda, akademik basarmin 6gretmen adaylarinin
matematik kaygisi tlizerinde etkili oldugunu saptamistir. Yiksel-Sahin (2008)
aragtirmasinda matematik basaris1 yliksek olan dgrencilerin matematik kaygilarinin
digerlerine oranla daha az oldugu bulgusuna ulasmistir. Yenilmez ve Ozbey (2006)
caligmalarinda Ogrencilerin genel basar1 durumlar artttkca matematik dersine
yonelik kaygilarmin azaldigini belirlemistir. Arastirmacilar kaygi ve basari
arasindaki iliskinin, Ogrencinin kaygilandik¢a basarisiz olmasindan ve basarisiz
oldugunda dersten korkup basarisizligmin  sirmeye devam etmesinden

kaynaklandigini belirtmektedir.

5.7. Ilkdgretim Matematik Ogretmenligi Programim Tercih Nedeni Degiskenine
Gore Ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarimin Matematik Ogretimi

Yeterlik Puanlarina iliskin Tartisma

Bu caligmada, ogrenim gordiikleri programi tercih etme nedeninin ilkdgretim

matematik Ogretmen adaylarmin matematik &gretimi yeterliklerine iligkin toplam
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puanlarii farklilastirdigi sonucuna ulagilmustir. {lkdgretim matematik dgretmenligi
programin1 mecbur kaldigi icin sectigini belirten ilkdgretim matematik 6gretmen
adaylarinin matematik 6gretimi yeterlikleri, programa kendi istegi, ¢evresinin etkisi
ve Ogretmen tesvikiyle geldigini ifade eden adaylarin matematik 6gretimi yeterlik
dizeylerinden anlamli derecede diisiiktiir. Buradan, programa mecbur kaldigi i¢in
geldigini belirten ilk6gretim matematik 6gretmen adaylarinin yeterlik ve ilgilerinin
farkli bir meslege yonelik oldugu ve bu adaylarin meslegin gereklerini yerine
getirmede kendilerini yetersiz gordiigii yorumu yapilabilir. Bu nedenle, egitim
fakiiltelerine Ogrenci se¢iminin {iniversite smavi disindaki standartlara gore
belirlenmesinin  (Eret Orhan ve Ok, 2014) G&gretmen adaylarinin  6gretim
yeterliklerini olumlu yonde etkileyecegini sOyleyebiliriz. Ayrica bu ¢alismada,
O0grenim gordiigli lisans programini 6gretmen tesvikiyle tercih ettigini sdyleyen
ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin matematik 6gretimi yeterliklerinin,
programi ailesinin etkisiyle tercih ettigini sdyleyen adaylarin yeterliklerinden anlaml
derecede yiiksek olduguna ulasilmistir. Bu durumun, ogrenciler {izerinde
ogretmenlerinin etkisinin 6nemini gosterdigini soyleyebiliriz. G6loglu Demir (2011)
bu bulgunun tersine, ilkdgretim matematik dgretmen adaylarmin 6grenim gordiikleri
lisans programini tercih etme nedeni degiskeninin, adaylarin matematik 6gretimine
dair 6z yeterlik inan¢ puanlarinin farklilasmasinda etkisinin olmadig1 sonucunu elde

etmistir.

Olgegin alt boyutlar1 incelendiginde, iliskilendirme alt faktdriinde ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarmin yeterlik puanlarinin 6grenim gordiikleri programi
tercih etme degiskenine gore istatiksel olarak anlamli bir farklilik géstermedigi, fakat
programi tercih etme nedeninin diger i¢ alt faktor {lizerinde etkili oldugu
belirlenmistir. Problem c¢6zme alt faktoriinde ilkdgretim matematik Ggretmen
adaylarimin puanlarmin 6grenim gordiikleri programi tercih etme degiskenine gore
farklilastig1 tespit edilmistir. Ogrenim gordiigii lisans programini mecbur kaldig: igin
tercih ettigini belirten ilkdgretim matematik ogretmen adaylarinin problem ¢dzme
yeterliklerinin, programi kendi istegi dogrultusunda, ¢evresinin ve ailesinin etkisiyle
tercih ettigini belirten 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme yeterliklerinden anlaml

derecede diisiik oldugu saptanmustir. Ogrenim gérdiigii programi 6gretmen tesvikiyle
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tercih ettigini belirten ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin problem ¢ézme
yeterliginin, programi ailesinin etkisiyle tercih ettigini ifade eden adaylara ait
problem ¢oézme yeterliginden anlamli derecede yiiksek bulunmustur. iletisim alt
faktorunde, ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarinin puanlariin  6grenim
gordiikleri programi tercih etme degiskenine gore farklilastigi tespit edilmistir.
Ogrenim gordiigii programi Mecbur kaldig: igin tercih ettigini belirten ilkdgretim
matematik Ogretmen adaylarinin matematiksel iletisim yeterliklerinin, programi
kendi istegi dogrultusunda, ¢evresinin etkisiyle ve 6gretmen tesvikiyle tercih ettigini
belirten 6gretmen adaylarmin matematiksel iletisim yeterlik diizeylerinden anlamli
derecede disiik oldugu saptanmistir. Ayrica programi ailesinin etkisiyle tercih
ettigini belirten ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel iletisim
yeterlikleri, programi kendi istegi, cevre etkisi ve dgretmen tesvikiyle tercih ettigini
sOyleyen adaylarin matematiksel iletisim yeterliklerinden anlamli derecede diisiik
oldugu belirlenmistir. ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinmn akil yiiriitme alt
faktorunde de puanlarinin 6grenim gordiikleri programi tercih etme degiskenine gére
farklilastig1 tespit edilmistir. Ogrenim gordiigii programi 6gretmenlerinin tesvikiyle
sectigini aciklayan ilkogretim matematik Ogretmen adaylarimin akil yiirlitme
yeterlikleri, programa kendi istegi, ailesinin etkisi ve tercih yapmak zorunda oldugu
icin geldigini belirten adaylarin akil yiirlitme yeterliklerinden anlamli derecede
yiiksek bulunmustur. Ayrica programi mecbur kaldigi i¢in tercih ettigini belirten
ilkogretim matematik Ogretmen adaylarma ait akil yiriitme yeterlik duzeyinin,
programi kendi istegiyle tercih ettigini belirten adaylara ait akil yiiriitme
yeterliklerinden anlamli derecede diisiik oldugu saptanmistir. Olgegin alt
faktorlerinden elde edilen sonuglari genel olarak degerlendirdigimizde, ilkdgretim
matematik 6gretmenligi programina kendi istegiyle gelmemis ilkogretim matematik
Ogretmen adaylarinin matematik 6gretimi yeterliklerinin diger adaylara oranla daha
diisiik oldugu goriilmektedir. Buradan, programi mecbur kaldig1 i¢in tercih ettigini
belirten ilkogretim matematik Ogretmen adaylarmin Ogretmenlik mesleginin
gereklerini yerine getirmede diger adaylar kadar 6zverili olmayacaklar1 sonucuna

varilabilir.
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5.8. Ilkégretim Matematik Ogretmenligi Programim Tercih Nedeni Degiskenine
Gore ilkogretim Matematik Ogretmen Adaylarinin Matematik Ogretim Kayg

Puanlarina iliskin Tartisma

Bu calismada 6grenim gordiikleri programi tercih etme nedeninin, ilk&gretim
matematik Ogretmen adaylarinin matematik O6gretim kaygilarma iliskin toplam
puanlarmi  farklilastirdign ~ gortilmektedir.  ilkogretim matematik  dgretmenligi
programini mecbur kaldigi i¢in segtigini ifade eden adaylarin matematik 6gretim
kaygi diizeyleri, programa kendi istegi ve dgretmen tesvikiyle geldigini ifade eden
adaylarin matematik 6gretim kaygi diizeylerinden anlamli derecede yiksektir. Ayrica
programa ailesinin etkisiyle geldigini belirten ilkdgretim matematik Ogretmen
adaylarmin matematik 6gretmeye yonelik kaygi puanlari, programa kendi istegi ve
ogretmen tesvikiyle geldigini belirten adaylarin kaygi puanlarindan anlamli derecede
yuksektir. Aragtirmaya katilan ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin
¢ogunlugunun boliimlerini isteyerek tercih ettikleri gorilmektedir. Bu durum
adaylarin i¢sel motivasyonlarmin yiiksek olmasiyla aciklanabilir. I¢sel motivasyon,
bir kimsenin digsal pekistiregler olmaksizin  hoslandigi  bir  aktiviteyi
gerceklestirirken, Ogrenirken, kesfederken veya anlamaya calisirken yasadigi
memnuniyeti ifade etmektedir (Vallerand, Pelletier, Blais, Briere, Senecal ve
Vallieres, 1992). Ogrenim gordiigii lisans programini isteyerek tercih eden adaylarin,
motivasyonlarmin yiiksek olmasi ve bolumlerini sevmeleri kaginilmazdir.
Motivasyon, matematik kaygisini etkileyen 6nemli bir etken oldugu (Zakaria ve
Nordin, 2008) ve motivasyon ile kaygi arasinda negatif iliski bulundugu ig¢in
(Putwain ve Daniels, 2010), programi kendi istegiyle sectigini belirten ilkogretim
matematik Ogretmen adaylarinin matematik Ogretim kaygi diizeylerinin diger
adaylarin kaygi diizeylerinden diigiik olmasi dogaldir. Alanyazindaki benzer
arastirmalar incelendiginde Sirmaci (2007), en az sevdigi dersin matematik oldugunu
belirten Ogretmen adaylarinin, matematik kaygilarinin diger adaylardan yiiksek
oldugunu belirtmektedir. Bu bulgularla paralellik gosteren bagka bir calismada ise
Tasdemir (2015), matematigi seven 6grencilerin matematik kaygilarinin matematige

sevmeyen ogrencilere oranla diisiik oldugu sonucuna ulasmustir. Ilkdgretim
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ogrencileriyle yaptigi ¢alismalarinda benzer sonuglar elde eden Yuksel-Sahin (2008)
ile Peker ve Sentiirk (2012), 6grencilerin matematik kaygi diizeylerinde matematik

dersini sevip sevmemelerinin etkisinin varligini tespit etmislerdir.

Olgegin alt boyutlar1 ele alindiginda, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarmin
alan bilgisinden kaynaklanan 6gretim kaygisi, 6z givenden kaynaklanan 6gretim
kaygisi, matematik 6gretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan o6gretim kaygisi ve
alan egitimi bilgisinden kaynaklanan ogretim kaygisi alt faktorleri puanlarinin
Ogrenim  gordiikkleri programi tercih etme degiskenine gore farklilagtigi
gorilmektedir. Programa kendi istegiyle geldigini ifade eden ilkdgretim matematik
Ogretmen adaylarina ait alan bilgisinden ve 0z guvenden kaynaklanan 6gretim kaygi
diizeyleri, programi ailesinin etkisiyle sectigini belirten adaylarin alan bilgisinden ve
0z guvenden kaynaklanan ogretim kaygi duzeylerinden anlamli derecede diisiik
bulunmustur. Bu sonug bize igsel motivasyonun alan bilgisi ve 6z giliven kaynakl
matematik 6gretim kaygisinin azalmasinda rolii olan 6nemli bir faktér oldugunu
gostermektedir. Diger alt boyutlar incelendiginde, programi mecbur kaldigi i¢in
sectigini belirten ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretmeye
iliskin tutumdan kaynaklanan 6gretim kaygisi dizeyi, programi kendi istegiyle ve
Ogretmen tesvikiyle sectigini belirten adaylarin matematik Ogretmeye yonelik
tutumdan kaynaklanan Ogretim kaygisi diizeyinden anlamli derecede Yylksek
bulunmustur. Yani, bolumlerini mecburen secen ilkdgretim matematik &gretmen
adaylarinin matematik o6gretmeye iliskin tutumdan kaynaklanan o6gretim kaygisi
diizeylerinin diger adaylara gore yiksek oldugu soylenebilir. Ayrica programa kendi
istegiyle geldigini ifade eden ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarmin matematik
ogretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan 6gretim kaygisi diizeyi, programi ailesinin
etkisiyle sectigini ifade eden adaylarin matematik Ogretmeye yonelik tutumdan
kaynaklanan 6gretim kaygisi diizeyinden anlamli derecede diisiik bulunmustur. Bu
sonucun, igsel motivasyonun matematik 6gretmeye yonelik tutumdan kaynaklanan
Ogretim kaygis1 lizerindeki etkisinden kaynaklandigini sdyleyebiliriz. Benzer bir
aragtirmada Peker ve Sentlirk (2012), matematik kaygisinin alt faktorlerden olan
matematik dersine iliskin tutumdan, 6z-guvenden, alan bilgisinden kaynaklanan

kaygida ve sinav kaygisinda, matematigi sevdigini sOyleyen ogrencilerin kaygi
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diizeyinin matematigi sevmedigini sOyleyen ogrencilerin kaygi diizeyinden anlamli

derecede diisiik oldugunu tespit etmistir.

Olgegin son alt faktoriinii inceledigimizde, dgrenim gordiigii programi 6gretmen
tesvikiyle tercih ettigini belirten ilkogretim matematik 6gretmen adaylarina ait alan
egitimi bilgisinden kaynaklanan 6gretim kaygis1 dlzeyinin, programi kendi istegi,
ailesin etkisi ve tercih yapmak zorunda oldugu i¢in segtigini belirten adaylarin alan
egitimi bilgisinden kaynaklanan 6gretim kaygisi diizeylerinden anlamli derecede
diisiik oldugu goriilmektedir. Ayrica, 6grenim gordiigii programa tercih yapma
zorunlulugundan geldigini ifade eden ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin
alan egitimi bilgisinden kaynaklanan 6gretim kaygi duzeyi, programa kendi istegi ve
cevrenin etkiyle geldigini agiklayan adaylarin alan egitimi bilgisinden kaynaklanan
ogretim kaygis1 dlzeyinden anlamli derecede yiiksek bulunmustur. Yapilan bu
analizlere gore, ilkdgretim matematik dgretmenligi programini mecbur kaldigi i¢in
sectigini belirten 6gretmen adaylarinin alan egitimi bilgisinden kaynaklanan dgretme
kaygilarinin yiiksek ¢ikmasi, bu adaylarin boliimlerine kars: ilgisiz olmalarinin bir

sonucu olabilir.

5.9. ilkégretim Matematik Ogretmenligi Programim Tercih Sirasi Degiskenine
Gore Ilkogretim Matematik Ogretmen Adaylarimin Matematik Ogretimi

Yeterlik Puanlarina fliskin Tartisma

Bu arastirmada, ilkogretim matematik O6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri
lisans programini tercih etme sirasi degiskeninin, adaylarin matematik gretimine
yonelik toplam yeterlik puanlarinin farklilasmasinda anlamli bir etkisinin olmadigi
sonucuna ulasilmustir. Ilk tercihlerinde yer almayan okullar1 kazanan 6grenciler
gercekci bir beklenti i¢inde olmayacaklarina ragmen (E. Cakir, 2006), 6grenim
goriilen programi tercih etme sirasi degiskeninin ilkdgretim matematik 6gretmen
adaylarmin  matematik  Ogretimi  yeterligi lizerinde etkisinin bulunmadig
gorilmektedir. Programin tercih edilme sirasinin ilkogretim matematik 6gretmen

adaylarinin matematik Ogretimi yeterligi lizerinde etkisinin olmamasinin nedeni,
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ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin Universiteye giris sinavinda ilk siralarda
genelde tip ve muhendislik fakdltelerini, daha alt siralarda ise egitim fakiiltelerini
tercih etmelerinden kaynaklanabilir. Yapilan analizler sonucunda herhangi bir tercih
sirast degiskeni lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik ortaya ¢ikmamasina
ragmen, ilkogretim matematik 6gretmenligi lisans programini1 16 ve iizerindeki bir
sirada tercih eden Ogretmen adaylarinin matematik Ogretimi yeterlik puanlarinin
digerlerinden diisiik oldugu goriilmektedir. Arastirmanin bu bulgusuyla ortiisecek
sekilde Eren (2018) ve Sall1 (2012)’nin ¢alismalarinda, boliimlerini tercih etme sirasi
bakimindan smif 6gretmeni adaylarinin matematik &gretimi yeterlik puanlarinda
anlamli bir farklilik bulunmamuistir. Baska bir ¢alisgmada ise Goéloglu Demir (2011),
ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri lisans programini
tercih etme siras1 degiskeninin matematik 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglar

puanlarinin farklilasmasinda etkisinin olmadigini saptamaistir.

Bu arastirmada, ilkogretim matematik Ogretmen adaylarimin 6grenim gordiikleri
lisans programini tercih etme sirasi degiskeninin, adaylarin problem ¢dzme, akil
yiirlitme, iletisim ve iligkilendirme alt boyutlarindaki puanlarinin farklilagmasinda
anlamli bir etkisinin olmadig1r sonucuna ulasilmistir. Olgegin alt faktorlerinde
programi tercih sirasina gore Ogretmen adaylarinin matematik Ogretim yeterlik
diizeylerinde anlamli bir farklilagma olmamasinin nedeni, okudugu programi ilk
siralarda tercih etmeyen 6gretmen adaylarinin béliimde okumaya bagsladiktan sonra
bolimlerini sevmeleri ve boylece motivasyonlarinin artmasindan kaynaklanmis

olabilir.

5.10. Tlkégretim Matematik Ogretmenligi Programim Tercih Siras1 Degiskenine
Gore Ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarimin Matematik Ogretim Kaygi

Puanlarina iliskin Tartisma

Bu caligmada, ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin grenim gordiikleri lisans
programini tercih etme sirasi degiskeninin, adaylarin matematik 6gretimine yonelik

toplam kaygi puanlarinin ve 6lgek alt boyutlarindaki puanlarinin farklilagmasinda
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anlamli bir etkisinin olmadigi sonucuna ulagilmistir. Motivasyon ile matematik
kaygis1 arasinda gii¢lii bir iligki olmasina ragmen (Zakaria ve Nordin, 2008), 6§renim
goriilen programi tercih sirasinin ilkogretim matematik 6gretmen adaylariin
matematik O6gretim kaygi Ol¢eginin Olgek alt faktorlerinden ve 6lgek toplamindan
elde edilen kaygi diizeylerini farklilastirmaya etkisinin olmadigi sdylenebilir.
[k gretim matematik dgretmen adaylarmin iiniversite giris sinavinda ilk tercihlerine
puanlariin tizerinde de olsa cogu zaman tip ve miithendislik fakiiltelerini yazmalari,
elde edilen bu bulgunun nedeni olabilir. Ayrica yapilan analiz sonucunda herhangi
bir tercih sirast degiskeni lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilagsma
gorilmemesine ragmen, ilkogretim matematik 6gretmenligi lisans programini 16 ve
tizerindeki bir sirada tercih eden Ogretmen adaylarmmin matematik 6gretim kaygi

puanlarinin digerlerinden diisiik oldugu goriilmektedir.

5.11. Mezun Olunan Ortadgretim Kurum Tiirii Degiskenine Gore ilkégretim
Matematik Ogretmen Adaylarimin Matematik Ogretimi Yeterlik Puanlarina

fliskin Tartisma

Bu calismada, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin mezun olduklar: lise tiirti
degiskeninin, adaylarin matematik 6gretimi yeterlikleri toplam puanlarmin ve alt
faktorlerine ait puanlarinin farklilagmasinda etkisinin olmadigi goriilmektedir. Bu
durum farkli lise tlirlerinden mezun olan ilkogretim matematik d6gretmen adaylarinin,
matematik Ogretmeye iliskin yeterlik diizeyleri bakimindan benzer olduklarini
gostermektedir. Yapilan analizlerde &grencileri 6gretmenlige hazirlayict rolii olan
anadolu 6gretmen liselerine yonelik anlamli bir farklilagma ¢ikmamasi, aragtirmanin
dikkat ceken bir bulgusudur. Anadolu 6gretmen liselerine iliskin yapilan galigmalar
incelendiginde bu bulguyu destekleyen veriler gdze ¢arpmaktadir. Ornegin, Ozer ve
Kahramanoglu (2011) ¢alismalarinda, anadolu 6gretmen lisesi 6grencilerinin meslek
bilgisi derslerinin yeterince uygulamaya doniikk olmadigini ifade ettiklerini
belirtmistir. Eret (2013) ise, anadolu &gretmen liselerinin egitim fakiiltelerine
Ogretmen aday1 hazirlamada yetersiz oldugu sonucunu elde etmistir. Ayrica Eret

calismasinda anadolu 6gretmen liselerini tercih eden 6grencilerin aslinda 6gretmen
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olma hayallerinin olmadigi, bu okullar1 sadece akademik yonden basarili oldugu igin
tercih ettiklerini saptamistir. Ustelik bu liselerden mezun olan dgrencilerden puani
yiiksek olanlarin egitim fakiilteleri disindaki bolimlere yoneldikleri arastirmanin bir
diger bulgusudur. O halde, anadolu 6gretmen lisesi ¢ikisli d6gretmen adaylarinin
Ogretim isteklerinin az olmasi (Eret, 2013), bu calismada anadolu Ogretmen
liselerinden mezun olan ilkdgretim matematik O6gretmen adaylarmin matematik
ogretimi yeterliklerinin diger lise tiirlerinden anlamli derecede yiiksek olmamasinin
sebebi olabilir. Benzer ¢alismalar incelendiginde, Salli (2012) ile Eren (2018)’in
calismalarinda, sinif 6gretmeni adaylarinin mezun olduklar1 ortadgretim okul tiiriiniin
adaylarin matematik ogretimi yeterlik puanlarinda anlamli bir etki gosteremedigi
sonucuna ulasilmistir. ilkdgretim matematik &gretmen adaylarnin matematik
Ogretmeye ve matematige yonelik 6z yeterlik inanglarini inceleyen Gologlu Demir
(2011), mezun olunan lise tiiriiniin matematik dgretimine yonelik 6z yeterlik inang

diizeyinin farklilagsmasinda etkisinin olmadigin1 tespit etmistir.

5.12. Mezun Olunan Ortaégretim Kurum Tiirii Degiskenine Gore ilkégretim
Matematik Ogretmen Adaylariin Matematik Ogretim Kaygi Puanlarina
Iliskin Tartisma

Bu ¢aligmada, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretim toplam
puan bazinda kaygi diizeylerinin ve 6lgegin alt faktorlerine ait kaygi diizeylerinin
mezun olduklar lise tiirii degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi tespit
edilmistir. Bu durum farkli lise tiirlerinden mezun olan ilkogretim matematik
Ogretmen adaylarinin, matematik Ogretimine yonelik kaygi diizeyleri yoniinden
benzer olduklarin1 gostermektedir. Kaygi seviyesinin ‘i¢inden ¢ikilan’ baglamdan
ziyade kayginin olgiildiigli zaman diliminde ‘iginde bulunulan’ baglam ile iliskili
olmasi (E. Aydin ve digerleri, 2009), bu ¢alismada mezun olunan lise tirt degiskeni
icin ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarimin matematik &gretim kaygilarinda
anlamli bir fark ¢ikmamasinin sebebi olabilir. Arastirmanin bu bulgusuyla ortiisecek
sekilde Kacar (2015), Kacar ve Sarigam (2015) ile Kii¢iik Demir ve arkadaslari

(2016) simif Ogretmeni adaylariyla yaptiklart ¢alismalarinda, mezun olunan lise
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tiiriiniin matematik kaygisi tlizerinde anlamli bir etkisinin olmadig1 belirlemistir. E.
Aydin ve arkadaslar1 (2009), ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarmin genel lise
ya da anadolu lisesinden mezun olmalarinin adaylarin matematik kaygi puanlarinda
etkisi olmadig1 sonucuna ulagmistir. Sirmaci (2007), farkli boliimlerde O6grenim
goren Ogretmen adaylariyla yaptigi c¢alismasinda, adaylarin matematik kaygi
diizeylerinin mezun olduklar lise tliriine gore farklilik gostermedigini belirlemistir.
Bu bulgularin aksine, Eldemir (2006)’in ¢alismasinda, sinif 6gretmeni adaylarimin
matematik kaygilarinin mezun olduklar1 ortadgretim kurum tiirtine gore anlamli bir
farklilasma gosterdigi belirlenmistir. Fen lisesinden mezun olan 06gretmen
adaylariin kaygi diizeylerinin diger lise tiirlerinden mezun olan adaylardan anlamli

derecede diisiik oldugu bulunmustur.

Olgegin alan bilgisinden, alan egitim bilgisinden, matematik &gretmeye yonelik
tutumdan ve 6z glvenden kaynaklanan 6gretim kaygisi alt faktorlerinde ilkogretim
matematik O6gretmen adaylarinin kaygi puanlarinin mezun olduklar1 ortadgretim
kurum degiskenine gore farklilasmadigi goriilmektedir. Sarpkaya, Arik ve Kaplan
(2011), 1lkégretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik tutumlarimin mezun
olduklari lise tiirlerine gore anlamli bir farklilik gostermedigi sonucuna ulagsmislardir.
E. Aydin ve arkadaglar1 (2009), ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarin genel
lise ya da anadolu lisesinden mezun olmalarinin adaylarin matematik 6z giivenlerini

etkilemedigini tespit etmiglerdir.

5.13. ilkégretim Matematik Ogretmen Adaylarinin Matematik Ogretimi
Yeterlikleri ile Matematik Ogretimi Kaygilarinn iligkisine iliskin Tartisma

Bu calismada, ilkégretim matematik Ogretmen adaylarimin matematik O6gretimi
yeterlikleri ile matematik 6gretim kaygi puanlarin ortalamasi arasinda negatif yonde,
orta diizey ve istatistiksel olarak anlamli bir iligki oldugu belirlenmistir. Bu bulguya
gore, ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin matematik Ogretimi yeterlikleri

arttikca matematik Ogretim kaygilar1 azalmaktadir. Yani egitim fakiiltelerinde
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artirmaya yonelik uygulamalar yapilmasi, adaylarin matematik 6gretim kaygilarinin
diismesini saglayabilir ve boylece adaylar meslege basladiklarinda daha nitelikli hale
gelebilir.  Arastirmanin  bu bulgusuyla Ortiisecek sekilde Gresham (2008)
calismasinda, matematik kaygisi yiikksek olan 6gretmen adaylarinin, matematik
ogretimi yeterliginin diisiikk oldugu sonucuna ulagmistir. Bagpinar (2015) ise, sinif
Ogretmeni adaylarinin matematik 6gretim kaygi diizeyleri artttkga matematik
ogretmeye yonelik inang¢ diizeylerinin distiigii ifade etmistir. Temiz (2012) simf
Ogretmeni adaylariyla yapmis oldugu calismasinda, adaylarin matematik 6gretimi
yeterlik algilar1 ile matematik dgretim kaygilari arasinda negatif yonli, anlamli ve
yuksek dereceli bir iliski oldugunu tespit etmistir. Benzer bir bulguya ulasan
Deringdl (2018) simif oOgretmeni adaylariyla yiiriittigii calismasinda, adaylarin
matematik Ogretimi yeterlikleri arttikca matematik 6gretim kaygilarinin azaldiginm
belirlemistir. Bursal ve Paznokos (2010) ise, diisiik matematik kaygisi tasiyan
Ogretmen adaylarinin, matematik Ogretimine yonelik kendilerine daha ¢ok

guvendikleri bulgusunu elde etmistir.

Bu bulgulara ek olarak, bu calismada ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin
matematik ogretimi yeterlik puanlarindaki degisimin, matematik Ogretim kaygi
puanlarindaki degisimin %37,5’ini agiklayabilmesi matematik Ogretimine yonelik
kaygiya iliskin toplam varyansin %62,5’inin diger degiskenler ile agiklanabildigini
gostermektedir. Ogretmen adaylarmin matematik Ogretim  kaygisim  etkileyen
faktorleri ele alan diger ¢alismalara bakildiginda, bu degiskenler arasinda matematik
kaygis1 (Adeyemi, 2015; Bursal ve Paznokos, 2010; Haciomeroglu, 2014; Levine,
1993; Peker ve Ertekin, 2011; Serin, 2017), gecmis deneyimler (Brady ve Bowd,
2005), disiinme stilleri (Altundal, 2013), sorgulama becerileri (G. Yavuz ve
digerleri, 2018), 6grenim goriilen program (Peker, 2008), 6grenme stilleri (Peker,
2009a) ve problem ¢Ozme stratejileri (Peker, 2009c) gibi degiskenlerin yer aldigi
goriilmektedir. M. Tlhan ve Oner Siinkiir (2013)’iin calismalarinda bahsettigi gibi,
soz konusu degiskenlerin matematik 6gretim kaygis1 Uzerindeki etkilerini inceleyen
aragtirmalar sayesinde matematik ogretim kaygisina iliskin toplam varyansin biiyiik

bir kismini agiklayan bir model ortaya konulabilir.
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ALTINCI BOLUM

SONUCLAR VE ONERILER

Bu béliimde aragtirmanin alt problemlerine iliskin toplanan verilerin analizi sonucu

elde edilen bulgulara dayali olarak ulasilan sonuglar ve onerilere yer verilmistir.

6.1. Sonuclar

Arastirmanin alt problemleri dogrultusunda asagidaki sonuglara ulagilmigtir:

[Ikogretim matematik dgretmen adaylarmnin cinsiyet degiskenine gére matematik
Ogretimi yeterlik diizeylerinin istatistiksel olarak farklilasmadigi goriilmektedir.
Olgegin problem ¢dzme, akil yiiriitme ve matematiksel iletisim alt faktorlerinde
kadin ve erkek ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin puanlarinda
farklilagma saptanmazken, iliskilendirme yeterligi alt faktoriinde cinsiyet
degiskenine gore erkek adaylar lehine anlamli bir farklilagsma tespit edilmistir.
[Ikogretim matematik dgretmen adaylarinin cinsiyet degiskenine gére matematik
ogretim kaygt diizeylerinin istatistiksel olarak farklilagmadigi goriilmektedir.
Olgegin alan bilgisinden kaynaklanan dgretim kaygisi, alan egitim bilgisinden
kaynaklanan ogretim kaygist ve matematik Ogretmeye yonelik tutumdan
kaynaklanan ogretim kaygisi alt boyutlarinda ilkdgretim matematik 6gretmen
adaylarinin kaygi puanlar1 cinsiyetlerine gore farklilasmazken, 6z giivenden
kaynaklanan matematik oOgretim kaygis1 alt boyutunda adaylarin kaygi
puanlarinin erkekler lehine anlamli farklilagtig: tespit edilmistir.

[Ikdgretim matematik Ogretmen adaylarmin matematik 6gretimi  yeterlik
duzeylerinin  6grenim gordiikleri simif diizeyine goére anlamli bir sekilde
farklilasmadig1 goriilmiistiir. Olgegin alt boyutlarinda ise, ilkdgretim matematik
O0gretmen adaylarinin problem ¢6zme, matematiksel iliskilendirme ve akil
yiriitme yeterliklerinin smif diizeyi degiskenine gore farklilagmadigi fakat
matematiksel iligskilendirme beceri puanlarinda sinif diizeyine gore anlamli bir

farklilasma oldugu sonucuna varilmistir.
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[Ikdgretim matematik Ogretmen adaylarinin  matematik  6gretim  kaygi
dizeylerinin 6grenim gordiikleri simif diizeyine gore anlamli bir farklilik
gostermedigi sonucuna ulasimgstir. Olgegin alan bilgisinden, alan egitim
bilgisinden, matematik O0gretmeye yonelik 6z glivenden kaynaklanan kaygi alt
faktorlerinde ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin kaygi puanlar1 6grenim
gordiikleri sinif diizeyine gore farklilagsmazken, matematik O0gretmeye yonelik
tutumdan kaynaklanan kaygi puanlarinda sinif diizeyi degiskenine gdére anlamli
bir farklilasma gortlmektedir.

[Ikdgretim matematik o6gretmen adaylarmin matematik Sgretmeye yonelik
yeterlik dizeylerinin genel akademik not ortalamasi degiskenine gore
farklilasmadig goriilmiistiir. Olgegin problem ¢dzme, akil yiiriitme, iletisim ve
iliskilendirme alt boyutlarinda da ilkdgretim matematik Ggretmen adaylarinin
matematik 6gretimine iliskin yeterlik diizeylerinin genel akademik not ortalamasi
degiskenine gore farklilasmadigi belirlenmistir.  Yani, ilk6gretim matematik
Ogretmen adaylarinin genel akademik not ortalamalarinin, matematik 6gretmeye
yonelik yeterlikleri tizerinde etkili olmadigini sdyleyebiliriz.

[Ikdgretim matematik Ogretmen adaylarinin  matematik  6gretim  kaygi
duzeylerinin akademik not ortalamalarina gére anlamli bir farklilasma
gostermedigi sonucuna ulagilmistir. Olgegin alt boyutlarinda da ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarinin matematik dgretimine iliskin kaygi diizeylerinin
akademik not ortalamasi degiskenine gore farklilasmadigi goriilmistir. Yani,
ilkdgretim matematik 6gretmen adaylariin genel akademik not ortalamalarinin,
matematik Ogretmeye yoOnelik kaygilar1 iizerinde etkisinin  olmadigini
soyleyebiliriz.

[Ikdgretim matematik 6gretmen adaylarinin Ogrenim gordiigii programi tercih
etme nedeninin, matematik ogretimi  yeterliklerine yonelik puanlarini
farklilastirdigr belirlenmistir. Yani, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin
ogrenim gordiikleri programi segme nedenlerinin, matematik 6gretmeye yonelik
yeterlikleri iizerinde etkili oldugunu soylemek mimkindir. Olgegin problem
¢ozme, iletisim ve akil yiiriitme alt faktorlerinde ilkogretim matematik 6gretmen

adaylarimin puanlarmin 6grenim gordiikleri programi tercih etme degiskenine
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gore farklilagtigi tespit edilirken, iliskilendirme alt faktoriinde ilkogretim
matematik  6gretmen  adaylarmin  matematik  6gretimi  yeterliklerinin
etkilenmedigi belirlenmistir.

[Ikdgretim matematik 6gretmen adaylarinin égrenim gordiigii programini tercih
etme nedeninin, matematik 6gretim kaygilarina iliskin puanlarini farklilagtirdig:
gorilmektedir. Yani, ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarmin &grenim
gordukleri programi segme nedenlerinin, matematik ogretim kaygi diizeylerine
etki ettigi goriilmektedir. Olgegin alt faktorleri incelendiginde, ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarinin alan bilgisinden kaynaklanan 6gretim kaygisi,
0z giivenden kaynaklanan Ogretim kaygisi, matematik Ogretmeye yonelik
tutumdan kaynaklanan 6gretim kaygist ve alan egitimi bilgisinden kaynaklanan
ogretim kaygisi alt boyutlarindaki puanlarmin da 6grenim gordiikleri programi
tercih etme degiskenine gore farklilastigi goriilmektedir.

[Ikdgretim matematik 6gretmen adaylarmin 6grenim gérdiikleri programu tercih
etme sirast degiskeninin, adaylarin matematik Ogretimi yeterlik diizeylerinin
farklilagmasinda etkisinin olmadig1 tespit edilmistir. Ayrica, ilkogretim
matematik 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri lisans programi tercih etme
siras1  degiskeninin, adaylarin problem ¢6zme, akil yiirlitme, iletisim ve
iliskilendirme alt boyutlarindaki puanlarmin farklilagsmasinda da anlamli bir
etkisinin olmadigi goriilmiistir. Buradan, ilkdgretim matematik 6gretmen
adaylarinin  6grenim gordiikleri programi tercih etme siralarinin, matematik
ogretimi yeterlik diizeylerine etkisinin olmadig1 ¢ikarimini yapabiliriz.

[Ikdgretim matematik 6gretmen adaylarmin 6grenim gordiikleri programi tercih
etme sirast degiskeninin, adaylarin matematik Ogretim kaygi dizeylerinin
farklilagmasinda etkisinin olmadigi sonucuna erisilmistir. Ayrica, ilkdgretim
matematik Ogretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri lisans programimi tercih
etme sirast degiskeninin, alan bilgisinden, alan egitimi bilgisinden, matematik
Ogretmeye yonelik 6z glivenden ve matematik Ogretmeye yonelik tutumdan
kaynaklanan kaygi alt boyutlarindaki puanlarinin farklilasmasinda da anlamli bir

etkisinin olmadigi sonucuna ulasilmistir. Buradan, ilkdgretim matematik
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Ogretmen adaylarimin 6grenim gordiikleri programi tercih etme siralarinin,
matematik 6gretim kaygi diizeylerine etkisinin olmadigini sdyleyebiliriz.
[Ikdgretim matematik Ogretmen adaylarinin  mezun olduklart lise tiirii
degiskeninin,  adaylarin  matematik  O6gretimi  yeterlik  diizeylerinin
farklilasmasinda etkisinin olmadig1 goriilmektedir. Olgegin problem ¢dzme, akil
yiriitme, iletisim ve iligkilendirme alt faktorlerinde de ilkdgretim matematik
O0gretmen adaylarinin yeterlik puanlarinin mezun olduklar1 ortaggretim kurum
degiskenine gore farklilasmadigi belirlenmistir. Yani, ilkdgretim matematik
ogretmen adaylarimin mezun olduklar1 ortadgretim kurum tiiriiniin, matematik
ogretimi yeterlik diizeylerine etkisinin olmadigi sdylemek miimkiindiir.
[Ikogretim matematik Ogretmen adaylarinin  matematik  6gretim  kaygi
dizeylerinin mezun olduklar lise tiirii degiskenine gore anlamli bir farklilik
gostermedigi tespit edilmistir. Olgegin alan bilgisinden, alan egitim bilgisinden,
matematik O6gretmeye yonelik tutumdan ve 6z gilivenden kaynaklanan 6gretim
kaygis1 alt faktorlerinde de ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin kaygi
puanlariin mezun olduklar ortadgretim kurum degiskenine gore farklilagsmadig
gorilmektedir. Buradan, ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarinin mezun
olduklart ortadgretim kurum tiiriiniin, matematik Oogretim kaygi diizeylerine
etkisinin olmadig1 ¢ikarimini yapabiliriz.

Ik gretim matematik dgretmen adaylarinin matematik 6gretimi yeterlikleri ve
matematik ogretim kaygilar1 arasinda negatif yonlii, anlamli ve orta diizeyde bir
iliski bulunmustur. Bu bakimdan, matematik 6gretimi yeterlik diizeyleri yuksek
olan ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretim kaygilarinin
diisiik seviyede olacagini soyleyebiliriz. Ayrica ¢aligmada, ilkogretim matematik
Ogretmen adaylarinin matematik o6gretimi yeterlik puanlarindaki degisimin,
matematik Ogretim kaygi puanlarindaki degisimin %37,5’ini agiklayabildigi
tespit edilmistir. Dolayisiyla, matematik 6gretimine yonelik kaygiya iliskin
toplam varyansin %62,5’inin diger degiskenler ile agiklanabilecegini soylemek

mUmkundur.
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6.2. Oneriler

Elde edilen bulgular 1s181nda asagidaki oneriler sunulmustur:

[lkogretim matematik dgretmeni yetistirme programlarinda &zellikle son smif
ogrencilerinin matematik 6gretmeye yonelik olumlu tutum gelistirebilmesi igin
ekstra uygulamalar yapilabilir.

[Ikdgretim matematik Ogretmeni yetistirme programlarinda kadm 6gretmen
adaylarinin matematige yonelik 06z giivenlerini yiikseltmek igin ekstra
uygulamalar yapilabilir.

Ogretmen adaylarinin cinsiyete gére matematiksel iliskilendirme becerilerinin ve
0z guvenden kaynaklanan matematik ogretim kaygilarindaki farklilagsmanin
nedenlerine yonelik ¢alismalar yapilabilir. Kadin adaylarin matematiksel
iligkilendirme yeterliklerine ve 0z guivenden kaynaklanan matematik Ogretim
kaygilarina yonelik sinirlhiliklar: arastirilabilir.

Bu arastirma yalnizca ilkdgretim matematik Ogretmen adaylariyla
siirlandirilmistir. Farkli evren ve 6rneklemler tizerinde arastirmalar yapilabilir.
Matematik O6gretimi yeterligi ve matematik 6gretim kaygisi farkli degiskenler
acisindan incelenerek, ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin matematik
Ogretimi yeterligi ve matematik 6gretim kaygisinin bagka hangi degiskenlerden
etkilendigi arastirilabilir.

Bu caligmada ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik Ogretimi
yeterlik diizeyleri ile matematik Ogretim kaygt diizeyleri arasindaki
iliski belirlenirken bltin smif diizeyleri birlikte ele almmustir. [lkodgretim
matematik Ogretmen adaylarmin matematik Ogretimi yeterlik dizeyleri ile
matematik 6gretim kaygi diizeyleri arasindaki iliski adaylarin sinif diizeylerine
gore ayr1 ayri incelenebilir.

Matematik Ogretimi yeterligi ve matematik Ogretim kaygisini derinlemesine
inceleyebilmek i¢in nitel arastirmalar yapilabilir.

Ogretmen adaylarinin matematik dgretimi yeterlik ve matematik dgretim kaygi
diizeyleriyle goreve basladiklarindaki yeterlik ve kaygi diizeylerini karsilastiran

boylamsal aragtirmalar yapilabilir.
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Halihazirda goérev yapmakta olan Ogretmenlerin  matematik  6gretimi
yeterliklerine iliskin gortisleri ile ders i¢i uygulamalarini karsilastirmaya yonelik
aragtirmalar yapilabilir.

Ogretmen adaylarinin matematik &gretim kaygilarmin azaltilmasina yonelik
caligmalar yapilabilir. Boylece Ogretmen adaylarmin matematik o6gretimi

yeterliklerinin artirilmasi saglanabilir.
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EK-1: Kisisel Bilgi Formu

Matematik Ogretimi Yeterlikleri Olcegi / Matematik Ogretim Kaygis1 Olcegi
Aciklamalar

Sayin katilimer;

Bu aragtirmanin amaci, ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin matematik
Ogretimine yonelik yeterlik diizeyleri ile matematik 6gretim kaygi diizeylerini tespit
etmek olup elde edilen veriler yiiksek lisans tezinde kullanilacaktir.

Bu arastirmanin amacina ulagsmast biiylik 6l¢iide vereceginiz cevaplarin dogru
olmasma baghdir. Liitfen bu o6l¢ekleri doldururken kendiniz hakkinda objektif
olmaya Ozen gosteriniz, higbir ifadeyi bos birakmayiniz ve adinmizi soyadinizi
yazmayiniz. Degerli goriisleriniz i¢in simdiden tesekkiir ederim.

Hatice UYSAL
Konya Necmettin Erbakan Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii
Kisisel Bilgi Formu

Not: Size uygun olan kutucuga (X) isareti koymaniz yeterlidir.

Cinsiyetiniz Genel not ortalamaniz Program tercih siraniz
O Kadin [190 - 100 AA 0 1-5
O Erkek 0O 85-89 BA g
Erke [175- 84 BB 6-10
O70-74CB 0 11-15

Simif diizeyi [160-69 CC [ 16 ve fazlas
01 y O55-59DC

- st (15054 DD
O 2. Simf O 40 — 49 FD
O 3. simf L0-39FF
O 4. simf O--F
Program tercih etme nedeniniz Mezun oldugunuz lise tiirii
O Kendi istegim 0 Anadolu imam Hatip Lisesi
O Ailemin etkisi O Anadolu Lisesi
0 Cevremin etkisi O Anadolu Ogretmen Lisesi
O Ogretmen tesviki I Fen Lisesi
[0 Tercih hakkim kullanmak i¢cin | O Diger (lutfen belirtiniz) : ............................
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Degerli matematik 6gretmen adaylari;

Asagidaki formda matematik dersi becerilerini gelistirme yeterlik alanindaki problem
cozme, iletisim, iliskilendirme ve akil yiiritme becerilerine yonelik yeterliginizi
belirlemek amaciyla 20 madde yer almaktadir. Her bir maddeyi dikkatlice okuyup
size uygun olani seg¢iniz. Litfen her maddeyi cevaplandiriniz. Her madde igin
karsisindaki kutucuklardan size uygun olanina (X) isareti koymaniz yeterlidir.

Kesinlikle katiliyorum

Katiliyorum

Kararsizim

Katilmayorum

Kesinlikle katilmiyorum

1. Matematiksel kavram ve kurallarin 6gretiminde farkli gosterim sekillerinden (tablo, grafik
vb.) faydalanabilirim

2. Ogrencilerin matematiksel dili farkli disiplinlerde etkin bir bicimde kullanmasini
saglayabilirim.

3. Kendimi, problem ¢dzme becerisi kazandirmaya yonelik etkinlikler diizenlemeye yeterli
gormuyorum.

4. Ogrencilerin kendi diisiincelerini agiklarken matematiksel modeller, kurallar ve iliskileri
kullanmalari saglayabilirim.

5. Matematigin giinliik yasamla baglantilarin1 kullanabilirim.

6. Matematiksel problem ¢6zme uygulamalarinda, farkli problem c¢ozme stratejilerini
kullanabilirim.

7. Matematigi i¢ ice gecmis kavram ve siireclerden olusan bir ag olarak sunabilirim.

8. Ogrencilerin farkli problem ¢dzme stratejileri gelistirmelerine ve kullanmalarina rehberlik
edebilirim.

9. Matematiksel kavramlar arasindaki iliskilerin arastirilmasi, tartisilmasi  ve
genellestirilmesine yonelik ortamlar olusturabilirim.

10. Matematigin kendine 6zgii sembol ve terimlerini dogru kullanamam.

11. Matematigin diger disiplinlerle baglantilarini kullanabilirim.

12. Ogrencilere problem iizerinde ugrasmalari igin firsat taniyarak yaratict olmalari igin
ortam saglayabilirim.

13. Ogrencilerin matematiksel dili kendi yasantilarinda etkin bir bigimde kullanmasini
saglayabilirim.

14. Ogrencilerin akil yiiriitme becerisini kullanarak gikarimlar yapmalarini ve genellemelere
ulagmalarini saglayabilirim.

15. Ogrencilerin matematiksel dili matematigin kendi icinde etkin bir bigimde kullanmasini
saglayabilirim.

16. Ogrencilerin matematige iliskin duygu ve diisiincelerini rahatga ifade edebilecegi
O0grenme ortamlari olusturabilirim.

17. Ogrencilerin tahmin becerilerini  gelistirmeye yonelik dgrenme ortamlarin
dizenleyemem.

18. Ogrencilerin problem ¢dzme siirecini sorgulamalarini saglayabilirim.

19. Yazili, gorsel ve sozIi araglarla matematiksel iletisimi kullanabilirim.

20. Matematiksel akil yiiriitme becerilerini gelistirmeye yonelik uygulamalar yapabilirim.
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Degerli matematik 6gretmen adaylari;

Asagidaki formda matematik 6gretmeye yoOnelik kaygi diizeylerinizi belirlemeye
yonelik 23 madde yer almaktadir. Her bir maddeyi dikkatlice okuyup size uygun
olam1 se¢iniz. Liitfen her maddeyi cevaplandiriniz. Her madde icin karsisindaki
kutucuklardan size uygun olanina (X) isareti koymaniz yeterlidir.

Kesinlikle katiliyorum

Katiliyorum

Kararsizim

Katilmayorum

Kesinlikle katilmiyorum

1. Matematik oOgretimi hakkinda farkli goriisleri, kuramlari 6gretmenlik hayatimda
kullanabilecegimi diisiiniiriim.

2. Matematik Ogretimi hakkinda bilgiye ulagma yollarim1 ve arastirma yontemlerini
Ogretmenlik hayatimda kullanabilirim.

.....

4. Ogretmenlikte matematik konularim dgretmekten hoslanacagimi diisiiniiriim.

5. Ogretmenlikte matematik konularini 6gretirken kendimi rahat hissedecegimi diisiiniiriim.

6. Ogretmenlikte matematik problemlerini ¢ozmek icin kendimi yetenekli hissederim.

7. Matematik dersinin 6gretimi benim i¢in ¢ok kolaydir.

8. Matematik konularii 6gretmenin benim i¢in zevkli olacagini diistintiriim.

9. Matematik sorularimi ¢6zmede daima bagariliyim.

10. Ogretecegim matematik konulari ile ilgili sorulari cevaplamay: severim.

11. Ogretmenlikte yeni bir matematik problemiyle karsilastizimda kendimi rahat
hissedecegimi diisliniiriim.

12. Matematik problemlerinin nasil ¢oziildiigiinii bagkalarina gostermekten hoslanirim.

13. Ogretmenlikte matematik dersinde her zaman kendimi rahat hissedecegimi diisiiniriim.

14. Ogretecegim matematik konulari hakkinda kendimi hig¢ bir sey bilmiyormus gibi
hissederim.

15. Ogretmenlikte ¢dzecegim matematik sorularmi diger Ogretmenlere gdstermekten
korkarim.

16. Ogretmenlikte matematik sorularmi ¢dzerken matematiksel formiilleri hatirlamanin
benim i¢in ¢ok zor olacagimi diigliniiriim.

17. Ogretmenlikte matematik konularmi1 &gretirken kendimi ¢aresiz hissedecegimi
diistiniiriim.

18. Matematik konularindan bazilarimi 6gretmekten s6z edildiginde huzursuz olurum.

19. Matematik problemlerini ¢ézmede basarili degilim.

20. Matematik konularin1 6gretmekten korkarim.

21. Ogretmenlikte matematik dersinde huzursuz olacagimi diisiiniiriim.

22. Matematik konularin1 6gretmek bana ¢ok zor gelir.

23. Ogretmenlikte matematik kavramlarimi &gretmenin benim igin ¢ok zor olacagini
diistiniiriim.
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%NYA NECMETTIN ERBAKAN UNIVERSITESI REKTORLUGU
Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi Dekanlig

Sayr : 46826381-100-E.21002 18/03/2019
Konu : Aragtuma Izni (Hatice UYSAL)

AKEF MATEMATIK EGITIMI ANABILIM DALINA

) Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Bilimleri Ana Bilim Dali, Egitim Programlari ve
Ogretimi Bilim Dali Tezli Yiiksek Lisans programi ogrencisi Hatice UYSAL ' 1n ‘Tlkogretim

Matematik Ogretmen Adaylarinin Matematik Ogretimi Kaygilari ile Matematik

Ogretimi Yeterlikleri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi’ adli tez onerisi i¢in arastirma yapmak iizere

vermis oldugu dilekge ekte sunulmustur.
Konu ile goriislerinizi Dekanh@imiza bildirmeniz hususunu rica ederim.

e-imzahidir

Do¢.Dr. Erdal KOCABAS
Dekan Yardimeisi

Ek:
I- Hatice UYSAL Aragtirma Izni (40

sayfa) S
2- Aragtirma [zni Ustyazi

Adres: Meram Yeniyol Meram/KONYA
Telefon: 033232382 20 Faks: 0332 323 82 25 Elektronik Ag: http://www erbakan.cdu.tr

5070 sayih Elektronik imza Kanunu’na uygun olarak Giivenli Elektronik imza ile uretilmigtir.
Evrak teyidi https://ebyssorgu.erbakan.edu.tr adresinden 042K-8NVH-01P5 kodu ile yapilabilir.
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KONYA NECMETTIN ERBAKAN UNIVERSITESI REKTORLUGU
Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi Dekanhig
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii

Matematik Egitimi Anabilim Dali Baskanlig

Sayr : 30311896-300-E.21632 19/03/2019
Konu : Arastirma izini ( Hatice UYSAL )

AHMET KELESOGLU EGITIM FAKULTESI DEKANLIGINA
flgi  : 18/03/2019 tarihli ve 46826381-100-E.21002 sayill yaziniz.

Egitim Bilimleri Enstitiisti Egitim Bilimleri Anabilim Dali Egitim Programlan ve Ogetimi Bilim
Dali Tezli Yiiksek Lisans Program 6grencisi Hatice UYSAL' in " [lk6gretim Matematik Ogretmen
Adaylarnmin Matematik Ogretimi Kaygilar1 Ile Matematik Ogretimi Yeterlilikleri Arasindaki [liskinin
Incelenmesi” adi tez 6nerisi igin arastirma yapmasi Anabilim Dalimizca uygun goriilmiistiir.

Geregini arz ederim.

e-imzahdir

Dr.Ogr.Uyesi Ahmet CIHANGIR
A.D Baskani

Adres: Tahir DEMIRAY
Telefon: 3323238220 Faks: 3323238220 Elektronik Ag: http//www_erbakan.edu.tr

5070 sayil Elektronik imza Kanunu’na uygun olarak Giivenli Elektronik imza ile iretilmistir.
Evrak teyidi https:/febyssorgu.erbakan.edu.tr adresinden 004G-E6BP-012D kodu ile yapilabilir.
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KONYA NECMETTIN ERBAKAN UNIVERSITESI REKTORLUGU
Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi Dekanhgi

Say1 : 46826381-100-E.23337
Konu : Aragtirma Izni (Hatice UYSAL)

EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGUNE

llgi  : 14/03/2019 tarihli ve 71052239-100-E.20207 sayili yaziniz.
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I1gide kayitli yazi ile istenilen Enstitiiniiz dgrencisi Hatice UYSAL' in tez ¢nerisi i¢in

yapmak istedig1 aragtirma izni Anabilim Dalimiz ve Dekanhigimizca uygun goriilmiistiir.

Bilgilerinizi rica ederim.

e-imzahdir

Prof. Dr. Erdal HAMARTA
Dekan V.

Ek:
1- Arastirma Izni (Hatice UYSAL)
2- Boliime Yazlan

Adres: Meram Yeniyol Meram/KONYA
Telefon: 0332323 82 20 Faks: 0332323 82 25 Elektronik Ag: http://www.erbakan edu.tr

5070 sayili Elektrontk Imza Kanunu’na uygun olarak Givenli Elektronik Imza ile tiretilmistir.
Evrak teyidi https://ebyssorgu.erbakan.cdu.tr adresinden 00DG-5IKY-0UZU kodu ile yapilabilir.
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EGiTiM BILIMLERI

KONYA ENSTITUSU
Ozgecmis
Ad1 Soyadr: HATICE UYSAL Imza:
Dogum Yeri: KONYA
Dogum Tarihi: | 06/07/1988
Medeni Durumu: | Bekar
Ogrenim Durumu
Derece Okulun Ad1 Program Yer Yil
[kogretim Ahmet Hashas ilkdgretim Okulu Syil Konya | 1994 - 1999
Ortadgretim Ibrahim Yapici Ilkogretim Okulu 3yl Konya | 1999 - 2002
Lise Karatay Suleyman Demirel Milli Hazirlik + 3 yil Konya | 2002 - 2006
Piyango Anadolu Lisesi (Alan: Fen Bilimleri)
Lisans Necmettin Erbakan Universitesi [kogretim Matematik | Konya | 2007 - 2011
Ahmet Kelesoglu Egitim Fakdiltesi Ogretmenligi
. . Meram Sefakdy Mehmet Tosun Imam Hatip Ortaokulu (Matematik 6grt.), 2015-Halen
Is Deneyimi:
Yunak Saray Ortaokulu (Matematik 6gretmeni), 2012-2015
Katildigim 4. Uluslararas1 Avrasya Egitim Arastirmalar1 Kongresi
Kongre ve 4. Egitimde Degisim Konferansi

Sempozyumlar:

Telefon:

534 2654548

E-Posta:

h.uysalll@hotmail.com




