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TEZ CALISMASI ORIJINALLIK RAPORU

Matematik Ogretmen Adaylarinin Ustbilissel Farkindaliklar: Ile Matematik Ogretim
Kaygilar1 Arasindaki Iliskinin Incelenmesi bashkli tez calismamin toplam 86 sayfalik kismina
iliskin, 6/03/2023 tarihinde tez danismanim tarafindan Turnitin adli intihal tespit
programindan asagida belirtilen filtrelemeler uygulanarak alinmis olan orijinallik raporuna
gore, tezimin benzerlik oran1 %19 olarak belirlenmistir.

Uygulanan filtrelemeler:

Tez calismasi orijinallik raporu sayfasi harig

Bilimsel etik beyannamesi sayfasi harig¢

Onsoz haric
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Kaynaklar harig

Alntilar dahil
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Nk wWwhE

Necmettin  Erbakan Universitesi Tez Calismasi Orijinallik Raporu Uygulama
Esaslarini inceledim ve tez ¢alismamin, bu uygulama esaslarinda belirtilen azami benzerlik
oraninin (%30) altinda oldugunu ve intihal igermedigini; aksinin tespit edilecegi muhtemel
durumda dogabilecek her tiirli hukuki sorumlulugu kabul ettigimi ve yukarida vermis
oldugum bilgilerin dogru oldugunu beyan ederim.
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Prof. Dr. Esref HATIR
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OZET

Necmettin Erbakan Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dali
Matematik Egitimi Bilim Dali
Yiiksek Lisans Tezi

MATEMATIK OGRETMEN ADAYLARININ USTBILiSSEL FARKINDALIKLARI
ILE MATEMATIK OGRETIM KAYGILARI ARASINDAKI ILiSKiNiN
INCELENMESI

Rabia YETGIN

Bu arastirmada, matematik 6gretmen adaylarinin istbilissel farkindaliklari ile matematik dgretim kaygi
diizeyleri arasindaki iliski ve bu diizeylerin smif ve cinsiyet degiskenine gore farklilik gosterip gostermedigi
incelenmistir. Aragtirmanin yontemi nicel yontem, modeli ise tekil ve iligkisel taramay1 igine alan genel tarama
modelidir. Arastirma, 2021-2022 Egitim-Ogretim yili igerisinde I¢ Anadolu Bolgesi'nde bulunan bir devlet
{iniversitesinin egitim fakiiltesindeki 1, 2, 3 ve 4. simf olmak iizere toplam 298 Ilkdgretim ve Ortadgretim
Matematik Ogretmen Adayiyla yiiriitiilmiis, 279 katilimcinin verileri dikkate alinarak analizler yapilmistir. Veri
toplama araci olarak, kisisel bilgi formu, Peker (2006) tarafindan gelistirilen "Matematik Ogretimine Yonelik
Kaygi Olgegi" (MOYKO) ve Schraw ve Dennison (1994) tarafindan "Metacognitive Awareness Inventory”
adiyla gelistirilen; Akin, Abact ve Cetin (2007) tarafindan Tiirkceye uyarlanan "Ustbilissel Farkindalik
Envanteri” (UFE) kullamlmistir. Verilerin analizinde yiizde ve frekans dagilimi, bagimsiz érneklem t-testi, tek
yonlii varyans analizi (ANOVA), Pearson momentler ¢arpimi korelasyon katsayisi hesaplamasi ve basit dogrusal
regresyon analizi kullanilmistir. Analizler SPSS 18 paket programu ile yapilmistir. Arastirmadan elde edilen
bulgulara gére adaylarin iistbilissel farkindalik diizeyleri yiiksek seviyededir. Ustbilissel farkindalik diizeyi genel
toplaminda cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenine gore anlamli farklilik bulunmamustir. Alt boyutlardan bazilarinda
farklilik tespit edilmistir. Adaylarin matematik 6gretim kaygilarinin diisiik seviyede oldugu, cinsiyete gore ise
kiz dgretmen adaylariin erkeklere gére matematik 6gretme kaygisinin daha yiiksek oldugu saptanmistir. Sinif
diizeyine gore kaygi genel toplaminda anlamli bir farklilik tespit edilmezken alt boyutlarin bazilarinda farklilik
tespit edilmistir. Matematik Ogretmen adaylarinin istbiligsel farkindalik diizeyleri ile matematik &gretimine
yonelik kaygi diizeyleri arasinda negatif yonde anlamli iligki bulunmustur. Son olarak {istbiligsel farkindalik
diizeyi tek basina, matematik 6gretim kaygi diizeyindeki degisimin %21 'ini tahmin etmektedir.

Anahtar Kelimeler: Matematik Ogretmen Aday1, Ustbilis, Ustbilissel Farkindalik, Kaygi, Matematik
Ogretim Kaygisi.
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ABSTRACT

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences
Department of Mathematics and Sciences Education

Master Thesis

EXAMINING THE RELATIONSHIP BETWEEN METACOGNITIVE AWARENESS
AND MATHEMATICS TEACHING ANXIETY OF PROSPECTIVE MATHEMATICS
TEACHERS

In this study, the relationship between pre-service mathematics teachers' metacognitive awareness and
their mathematics teaching anxiety levels and it was investigated whether these levels differ according to the
class and gender variables. The method of the research is the quantitative method, and the model is the general
survey, which includes singular and relational screening. The research was carried out with a total of 298
Primary and Secondary Education Mathematics Teacher Candidates, 1st, 2nd, 3rd and 4th grades in the
education faculty of a state university in the Central Anatolia Region, in the 2021-2022 academic year, and
analyzes were made by considering the data of 279 participants. As a data collection tool, personal information
form, the "Anxiety Scale for Teaching Mathematics" (MOYKO) developed by Peker (2006) and "Metacognitive
Awareness Inventory" developed by Schraw and Dennison (1994); adapted by Akin, Abact and Cetin (2007) to
Turkish as "Ustbilissel Farkindalik Envanteri”" (UFE) was applied. Percentage and frequency distribution,
independent sample t-test, one-way analysis of variance (ANOVA), Pearson product-moment correlation
coefficient calculation and simple linear regression analysis were used in the analysis of the data. Analyzes were
made with the SPSS 18 package program. According to the findings obtained from the research, the
metacognitive awareness levels of the candidates are at a high level. No significant difference was found in the
general total of metacognitive awareness level according to gender and grade level variable. Differences were
found in some of the sub-dimensions. It was determined that the pre-service teachers' mathematics teaching
anxiety was low, and according to gender, the mathematics teaching anxiety of the female teacher candidates
was higher than that of the boys. While no significant difference was found in the general sum of anxiety
according to grade level, a difference was found in some of the sub-dimensions. A negative and significant
relationship was found between pre-service mathematics teachers' metacognitive awareness levels and their
anxiety levels towards teaching mathematics. Finally, the level of metacognitive awareness alone predicts 21%
of the variation in mathematics teaching anxiety level.

Keywords: Prospective Mathematics Teacher, Metacognition, Metacognitive Awareness, Anxiety,
Mathematics Teaching Anxiety.



BOLUM 1
1. GIRIS

Insanligin var oldugu giinden bugiine kadar evren ve evrendeki varliklar bir degisim
ve gelisim i¢indedir. Her sey gilinden giine degismekte ve gelismektedir. Bu degisim ve
gelisimlerden bazilar1 insan yasami adma déniim noktas: niteligindedir. Insanlhk tarihi
diistintildiiglinde 6nemli doniim noktalarindan biri de bilim ve teknolojinin gelismesidir.
Bilim ve teknolojinin gelismesiyle yasamin her alami etkilenmis, bilgiye erismek ve
paylasmak basta olmak tizere egitimde yeni arayiglar, koklii degisiklikler ve yeniden
yapilanma gibi konular giindeme gelmistir (Ersoy, 1997). Egitim sistemimizde 2005 yili
itibariyle geleneksel egitim anlayisindan yapilandirmaci egitim anlayisina gecilmis ve 6gretim
programlar1 revize edilmistir. Bu degisiklikle birlikte 6gretimde 6gretmen ve dgrenci rolleri
degismistir. Ogretmen bilgiyi aktaran, dgrenci ise sadece bilgiyi alan kisi roliinden; 6gretmen
Ogretime rehber olan ve 6grenci bilgiyi yapilandiran, yaparak yasayarak 6grenen kisi roliine
gecis yapmustir. Yapilandirmaci yaklagima gore 6grenme, bireyin deneyimleriyle gelistirdigi
aktif bir siiregtir ve bu aktif katilim esnasinda birey sosyal etkilesimlerle gorerek 6grenmekte,
ipuglar1 yakalamakta, ipuglarima bagli olarak bilgi yapilarmi degistirmekte, Onceki
bildikleriyle yeni bilgilerini biitiinlestirmekte ve anlamli 6grenme gerceklestirmektedir
(Tufekei Aslim, 2014). Bireylerin bilgiyi pasif olarak almak yerine zihinlerinde aktif olarak
yapilandirmalartyla 6grenme siireglerinin etkisini artirmaya ihtiyag duyulmus ve 21. yiizyil

becerilerinden olan iistbilis kavrami1 6nem kazanmistir (Diken, 2021).

Ustbilis (metacognition), kavramina ydnelik ¢alismalar John Flavell ile birlikte egitim
ve biligsel psikoloji alaninda 1970'lerden itibaren yayginlasmaya baslamistir (Baggeci, Dos ve
Sarica, 2011). Flavell (1999)'e gore istbilis, bireyin biligsel gorevlerinin dogast ve bu
gorevlere karsi uygulanan biligsel stratejileri ile ilgili bilgisinin yani sira kisinin bilissel
faaliyetlerini izlemesi ve diizenlemesi i¢in sahip oldugu yiiriitme becerileridir. Ustbilis,
'diistinme {izerine disiinme' ve '68renmeyi Ogrenme' (Manav, 2011), 'bilmeyi bilme'
(Kalemkus, 2021) seklinde tanimlanmaktadir. Kisaca iistbilis, bireyin diisiinme siireglerini
gozden gecirmesi, diizenlemesi, neyi nasil yaptiginin, yapamadiginin, yapmasi gerektiginin
farkinda olmasi ve bu sayede zihinsel performansimi en iist diizeyde tutabilmesidir. Ustbilis
kavrami 0z-diizenleme, 6grenme stratejileri, anlamay1 izleme/gézleme, yansitict zeka gibi
kavramlarla iliskilendirilmekte ve kimi arastirmacilara gore iistbiligsel faaliyetler giidiisel ve

duyussal degiskenlerden etkilenmektedir (Yetkin Ozdemir ve Sar1, 2016).

1



Literatiirdeki modern ¢alismalar incelendiginde iistbilis, iistbiligsel bilgi ve iistbilissel
kontrol olmak iizere iki ana baslikta ele alinmaktadir. Ustbilissel bilgi, bireyin bilisi hakkinda
sahip oldugu bilgi, kisaca bilis bilgisidir. Bireyin bir is ya da gorevi kendisinin yapip
yapamayacagi, bir gorev ya da isi nasil yapacagi ve nasil sonuglandiracagi, bireyin hangi
durumda ne yapacagi, karsilasilan durumda hangi bilgiyi islevsel olarak kullanacagi
seklindeki zihinsel faaliyetlerine ait bilgisidir. Ustbilissel kontrol, iistbilissel diisiinme
siirecinde basi ¢eken bir zihinsel faaliyet olup {istbiligsel bilgiyi amaca ulastirabilmek i¢in
stratejik olarak kullanabilme yetenegidir (Ozsoy, 2008). Ustbilissel diizenleme de denilen bu
yetenek bireyin kendi Ogrenme siirecini izlemesi, gdzden gecirmesi ve buna gore

diizenlemeler yapmasini ifade eder.

Alan yazin incelendiginde iistbilis kavraminin; beceri, farkindalik, 6grenme ve
Ogretim stratejisi olarak ele alindigi goriilmektedir (Sarikahya, 2017). Ustbilissel beceri,
iistbiligsel fikir ve davramslardir. Ustbilissel diisiinme becerileri problem ¢ézme, yaratici
diisiinme elestirel diisiinme ve karar verme becerilerinin tiimiinii kapsamaktadir (D6nmez ve
Kaya, 2008; akt. Tuncer ve Kaysi, 2013). Ustbiligsel farkindalik, iistbilissel bilgi alt
bilesenleri (birey, strateji, beceri) ile ilgili farkindalik gelistirmek i¢in diisiinme becerilerinin
kullanimi, diistinmelerin farkinda olunmasi ve bu farkindalikla hipotez kurma, tahminde
bulunma, mevcut bilgileri inceleme gibi bilgi edinimi hakkinda yapilmasi gerekenleri
diistinerek anlama, anlamlandirma, yansitma ve karar verme becerilerini gelistirmektir
(Kaplan ve Aykut, 2022). Brown (1978)'a gore istbiligsel farkindalik, bireyin planlanmis
0grenme ve problem ¢ozme durumlarinda kullandiklar1 diisiinme siireclerinin farkina varmasi
ve bu siireci yonetebilmesidir. Ogrenme stratejileri, dgrencilerin bilislerini kontrol etmelerini

saglayan stratejiler olup kisinin kendisi hakkindaki farkindaligidir (Ekenel, 2005).

2018 yilindan itibaren kullanmaya bagladigimiz matematik 6gretim programinin 6zel
amaglarida {istbilissel beceriler yer almakta ve "Ogrenci iistbiligsel bilgi ve becerilerini
gelistirebilecek, kendi dgrenme siireglerini bilin¢li bicimde yonetebilecektir” (Milli Egitim
Bakanligi, 2018) ifadesine yer verilmektedir. Matematik 6gretim programinda bdyle bir
ifadenin yer almasi, matematigin mantik ve muhakemeye dayali, ne yapildiginin, ne yapilmasi
gerektiginin, nasil yapilacaginin farkinda olunmasi ve bilissel siirecin iyi yonetilmesi gereken
bir ders olmasindan kaynaklanmakta olup Ogrencilerin iistbiligsel bilgi ve becerilerini
gelistirecegi diistiniilmektedir. Matematik bireye elestirel diisiinme, problem ¢6zme, analiz

etme, kiyaslama ve sonu¢ ¢ikarma gibi bazi iist diizey becerileri kazandirmak igin



kullanilabilecek en kullanish aractir (Uysal, 2007). Ozellikle problem ¢dzme, hem matematik
dersi hem de giinliik yasantimizda sik karsilastigimiz ve gergeklestirmemiz gereken onemli
davraniglardan biridir. Matematik O6gretim programimizda bu beceriye 6nem vermekte ve
programin 6zel amaglarinda "Problem ¢ozme siirecinde kendi diistince ve akil yiiriitmelerini
rahatlikla ifade edebilecek, baskalarinin matematiksel akil yiiriitmelerindeki eksiklikleri veya
bosluklar: gorebilecektir" (Milli Egitim Bakanlig1, 2018). Ogrencilerin verilen bir matematik
problemini ¢ézme asamasinda bir¢ok karmasik siliregten gectigi goz Oniline alindiginda bu
siirecin basarili bir sekilde atlatilabilmesi icin bilissel siireclerini kontrol etmesi ve
yonlendirmesi biiyiikk 6nem arz etmektedir (Zorbozan, 2021). Brown (1978), problem ¢6zme
becerisi ile iistbilisi yakindan iliskilendirmis ve iistbilisi problem ¢dzme agamalarinin dogru
yerde kullanilmasi olarak tanimlamaktadir (akt. Sen, 2020). Ustbiligsel yetenege sahip
ogrencilerin problemde verilen bilgiler arasindaki iligkileri stratejileri ve sonucu makul bir
sekilde sorgulayabilmesi, hata ve eksikleri tespit edebilmesi, tistbilissel yetenegin 6grencilerin
problem ¢ozme basarisi {izerinde direkt etkisi oldugunu gostermektedir (Aydemir ve Kubang,
2014). Egitimde 6gretmen-6grenci isbirligi ve 6gretmen rehberliginin 6nemi gbéz Oniinde
bulunduruldugunda 6grencinin problem ¢dzme siirecini basarili bir sekilde atlatabilmesi i¢in
sadece kendi {istbilissel becerileri yeterli goriinmemektedir. Ogretmenlerin iistbilis
becerilerinin diizeyi 6nemli olmakla beraber Ggrencilerin istbilislerini nasil etkinlestirdigi

veya bu konuda onlara nasil yardime1 oldugu 6nem arz etmektedir (Y1ldiz ve Giiven, 2016).

Matematik, ders baglaminda diisiiniildiigiinde okul dncesi donemle hayatimiza giren
ilkokul ortaokul lise ve tniversite diizeyinde devam eden ders disinda da giinliik ve bilim
yasantimiz i¢in vazgecilmez olan bir disiplindir. Hayatimizin her alaninda karsimiza g¢ikan
matematik, kimileri i¢in sevilen bir ders fakat biiyiik bir kesim i¢in nefret edilen; 6grenilmesi
giic, egitimciler agisindan 0gretimi zor bir derstir. Bu sebeplerden dolayr matematik dersinin
Ogretiminde pek cok zorlukla karsit karsiya kalinmaktadir. Matematik egitimcilerinin bu
alanda yaptig1 calismalar bireylerin matematige karsi olumsuz tutum ve kaygiya sahip
oldugunu gostermektedir (Delice, Ertekin, Aydin ve Dilmag, 2009). Baykul (2021, ss. 44—
45)'a gore matematik kaygisi, korku ve matematikten cekinme; basaramama inancinin
gelismesi olarak kendini gostermekte olup iilkemizde oOgrencilerin biiyliik bir ¢ogunlugu
matematigin zor oldugunu ve basarisiz olacagini diisiinerek kaygilanmaktadir. Matematik
kaygisi literatiirde Dreger ve Aiken (1957) tarafindan matematik dersine verilen duygusal

tepkiler, Miller ve Mitchell (1994)'e gore dgrencilerin matematigi 6grenmesini engelleyen ve



matematikle karsilastiklarinda donakalmalarina sebep olan mantik disi korku olarak
tanimlamaktadir (Akt. Yazlik ve Cetin, 2020).

Matematik kaygisinin olusmasinda temelde {i¢ sebep bulunmakta olup bu sebepler
matematikten ve matematik egitimindeki metotlardan kaynaklanan durumsal sebepler, bireyin
psikolojik ve duygusal karakterinden kaynaklanan kisilikle ilgili sebepler; cinsiyet, yas,
sosyoekonomik simif, akademik sinif ve etnik koken gibi faktorlerden kaynaklanan kisisel
sebeplerdir (Baloglu, 2001). Ilgili arastirmalar incelendiginde matematik kaygisinin
olusmasinda etkili olan 6nemli faktorlerden biri de 6gretmenler olup 6gretmenlerin matematik
kaygis1 tasidigi ve bu kaygiyr smif ortaminda O6gretim yontem teknikleriyle Ogrencilere
aktardigi goriilmektedir (Karaman ve Cil, 2021). Hadley ve Dorward (2011) 'in yaptiklari
kaygisina doniisebilecegini belirtmesi dgretmenlerin matematik kaygisi disinda bir diger
kaygi olan matematik Ogretme kaygisini yasayabileceklerini akillara getirmektedir (Akt.
Yazlik ve Cetin, 2020). Matematik o6gretim kaygisi, d6gretmenlerin matematiksel teorem,
kavram, formiil veya problem ¢d6zme 6gretiminde yasadiklar1 gerginlik ve kaygi duygusudur
(Peker, 2006). Ogretmenlerde olusan matematik dgretim kaygisinin dgrencilere matematik
kaygisi olarak yansimasi ve 6grencilerin matematige olumsuz bir tutum gelistirmelerine sebep
olmast goz ontline alindiginda 6gretmenlerin hatta daha erken donemde 6gretmen adaylarinin
ogretim kaygisini fark etmesi ve bunu dnlemeye yonelik tedbirler almasi mesleki yetkinlik

agisindan 6nem arz etmektedir.

Ustbiligsel farkindalik, amacin ve kisisel referanslarin belirlenerek, kisinin bilgi
birikimini, motivasyon ve kaygi seviyelerini, ihtiyaglarimi tespit ederek kendini
degerlendirebilmesi ayrica bu degerlendirmeyi nasil yapacagmi planlamasidir (Ertmer &
Newby, 1996 Akt. Topgul, 2019). Bu tanima iliskin o6zellikler g6z Oniine alindiginda
matematik 6gretmen adaylarin mesleki olarak amaglarini, bilgi birikimini, eger varsa 6gretim
konusundaki kaygi diizeylerini fark etmesi istbilissel farkindalikla miimkiin olabilir.
Matematik 6gretim kaygisini fark etmesiyle, bunun istesinden gelmeye yonelik bilissel ve
duyussal mekanizmalarint harekete gecirmesi, ileride derslerinde yasayabilecekleri dgretim
kaygisina iliskin tedbirleri erken almasina imkan saglayabilir. Boylece matematik kaygisindan
uzak bireylerin yetistirilmesini saglayan, sahip oldugu tstbiligsel farkindalikla 6grencilerde de
bu becerileri gelistiren, dersin 6gretimi konusunda kendisini yeterli hisseden 6gretmenlerin

sayisi artirilabilir.



1.1. Problem Durumu

Ogrenmeye etki eden duyussal faktdrler arasinda yer alan tutum ve kaygi 6nemli bir
yere sahiptir. Ogrenme faaliyetini matematik dersi acisindan degerlendirdigimizde matematik
dersi iilkemizde genellikle basarmasi1 zor bir ders olarak goriilmekte ve 6grenciler bu ders
karsisinda 6zgilivenini yitirerek fazlaca kaygilanmakta ve olumsuz tutum gelistirmektedir
(Baykul, 2020). Matematik alaninda yasanan problemlerin basinda &grencilerin yasadigi
kayginin 6nemli etkenleri arasinda 6gretmenleri gelmekte olup Lazarus (1974)'a gore ilk ve
ortaokul kademesindeki matematik Ogretmenlerinin 6nemli bir kismi matematik kaygisi
tagimakta ve bu kaygiy1 bilingli veya biling dis1 sekilde dgrencilerine aktarmaktadir (Baloglu,
2001). Yapilan calismalar matematik kaygisi ile matematik 6gretim kaygisinin pozitif iligkili
oldugunu gostermis (Ertekin ve Peker, 2011; Haciomeroglu, 2014; Serin, 2017; Yazlik ve
Cetin, 2020) bundan dolay1 matematik 6gretim kaygisi da 6gretmenler ve 6gretmen adaylari
acisindan bir problem alani haline gelmistir. Levine (1993;1996)'ya gére matematik 6gretim
kaygisi, 6gretmen adaylar tarafindan sik¢a yasanan bir kaygidir (Akt. Ural, 2015). Matematik
Ogretmen adaylarinin 6gretim kaygisiyla bas etmede ilk sorumluluk kendilerine diismektedir.
Ogretmen adaylar1 bir 6gretim kaygis1 hissediyorsa, bunu ilk kendisi fark edebilmeli, kaygiya
neden olan diislinceleri ve duygular lizerine diigiinmeli, kaygis1 hakkinda bilgi sahibi olmali,

kontrol etmeli, kisaca bilissel ve duyussal siireglerine yonelik farkindalik olugturmalidir.

Diisiinme {izerine diistinme, bilis hakkinda bilis, anlamlarina gelen iistbiligin temelinde
listbiligsel farkindalik yer almaktadir. Ustbiligsel farkindalik, {istbilissel bilgi ile ilgili
farkindalik i¢in diisiinme becerilerinin kullanilmasi, kisinin kendi diisiinmelerinin farkinda
olmasi, 6grenme esnasinda bilginin edinilmesi, anlamlandirilmasi ve hedefe ulasmada karar
verilmesi gibi becerilerin gelisiminde rol oynar (Kaplan ve Aykut, 2022). Ustbilis kavrami
zamanla biligsel fonksiyonlarla sinirli kalmayip psikolojik herhangi bir seyi de kapsayacak
sekilde anlami genislemistir. Daha Once diisiiniildiigii gibi {stbilis yalnizca 'diisiince
hakkindaki diisiinceler' 1 degil, bilissel siireclere eslik eden duygular1 da igermektedir. Kisinin
kendisinin veya bir baskasinin duygulari ve giidiileri hakkindaki bilgisi de iistbilis alanina
girer. Buna gore iistbilig, bireyin bilgisi, siiregleri, biligsel ve duygusal durumlar1 hakkindaki
bilgisini ve bunlar1 kasitli olarak izleme ve diizenleme yetenegini ifade eder (Papleontiou-

Louca, 2003).

Ustbilissel farkindaliga dair 6zellikler géz oniine alindiginda matematik dgretim

kaygisiyla bas etmede istbilissel farkindaligin bir etkisi olup olmadigi akla gelmektedir.



Yapilan ¢aligmalarda kadinlarin daha ¢ok matematik ve matematik 6gretim kaygisina sahip
oldugu goriilmektedir (Peker, Mirasyedioglu ve Halat, 2010). Ustbilis bilesenleri ve
iistbilissel farkindalik yasla dogru orantili olup yas arttikca {istbilis ve tistbiligsel farkindalikta
gelisim gostermektir (Bakkaloglu ve Toptas, 2022; Cakiroglu, 2007; Kaplan ve Aykut, 2021;
Karakelle, 2012; Manav, 2011; Sayimner, 2022). Arastirmalara gére matematik G6gretim
kaygisinda cinsiyet, iistbilissel farkindalikta yas artismin etkisi s6z konusudur. Ustbilissel
farkindalik ve matematik O6gretim kaygisinin birlikte incelendigi bu calisma iginde smif

diizeyi ve cinsiyetin etkisi merak edilmektedir. Bu sebeple arastirmanin ana problemi:

Matematik ogretmen adaylarinin istbiligsel farkindaliklari ile matematik &gretim
kaygi diizeyleri arasinda ve bu diizeylerle cinsiyet ve sinif degigskenleri arasinda anlamli bir

iliski var midir?

1.2. Arastirmanin Amaci

Aragtirmanin amaci, matematik 6gretmen adaylariin istbiligsel farkindalik diizeyleri
ile matematik 6gretim kaygi diizeyleri arasindaki iliskiyi ve bu diizeylerin cinsiyet ve 6grenim
goriilen sinif seviyesine gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemektir. Bu amag i¢in

asagidaki aragtirma sorularina cevap aranacaktir:

1. Matematik 6gretmen adaylarinin iistbiligsel farkindaliklar: ne diizeydedir?

2. Matematik Ogretmen adaylarimin matematik Ogretimine yonelik kaygilart ne
diizeydedir?

3. Matematik 0gretmen adaylarmin istbiligsel farkindalik diizeyleri cinsiyet ve 6grenim
goriilen sinif diizeyi degiskenlerine gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

4. Matematik Ogretmen adaylarinin matematik Ogretimine yonelik kaygi diizeyleri
cinsiyet ve 6grenim gorillen smif diizeyi degiskenlerine gore anlamli bir farklilik
gostermekte midir?

5. Matematik Ogretmen adaylarinin istbiligsel farkindalik diizeyleri ile matematik
ogretimine yonelik kaygi diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iligski var
midir?

6. Matematik Ogretmen adaylarmin stbiligsel farkindalik diizeyleri matematik

ogretimine yonelik kaygi diizeylerini yordamakta midir?



1.3. Arastirmanin Onemi

Matematik 6gretmen adaylarinin istbiligsel farkindalik ve matematik 6gretim kaygi
diizeylerine, siif ve cinsiyet degiskenlerine gore farklilagsmasina, aralarindaki iliskiye
bakilacak olan bu ¢alismada elde edilen sonuglar 6gretmen adaylarinin matematik 6gretim
kaygilar1 ve istbiligsel farkindaliklari ile ilgili mevcut durumu ortaya koyacaktir. Sinif
ogretmenleri ve smif 6gretmen adaylariyla istbiligsel farkindalik ile matematik/matematik
Ogretim kaygisini inceleyen calismalar bulunmasina ragmen (Akdag, 2014; Akgil, 2019;
Kacar ve Sarigam, 2015; Oztiirk ve Serin, 2020) en dénemli gdrevi matematik dgretimi olan
matematik Ogretmen ya da adaylariyla yapilan bdyle bir calisma yoktur. Dolayisiyla bu
calismayla literatlirdeki bir bosluk doldurulmus olacaktir. Aragtirmamizin ¢alisma grubunu
olusturan yetistirilme siirecindeki gelecegin Ogretmenleri matematik 6gretmen adaylarinin
matematik Ogretimine yonelik kaygilarinin olmamasi ve kendilerini yeterli hissetmeleri
basarili bir egitim verebilmeleri acisindan 6nem arz etmektedir. 21. yiizyilin 6nemli
becerilerinden olan iistbiligsel farkindaliga sahip olmalari, bilissel ve duyussal siireglerinin
farkinda olmalari, bu siireci Kkontrol edebilmeleri ve Ogrencilerine de bu beceriyi
kazandirabilmeleri gerekmektedir. Bundan dolay1 yapilacak olan bu c¢alisma, Ogretmen
adaylarinin mevcut durumlarint gérmeyi, kaygi seviyeleri yiiksek ya da iistbiligsel
farkindaliklar1 yeterli seviyede degilse, liniversite egitimleri sirasinda dgretmen adaylarinin
kaygi seviyelerini azaltmaya ya da istbiligsel farkindaliklarini artirmaya yonelik tedbirleri
alma konusunda haberci olacak ve adaylarin meslek hayatina atilmadan Ogretim ve

farkindalik agisindan yeterli hale getirilmesinde bir basamak olacaktir.

1.4. Varsayimlar
1. Ogretmen adaylarinin veri toplama araglarina gergek duygu ve diisiinceleri ile samimi
bir sekilde yanit verdikleri ve birbirlerini etkilemedikleri varsayilmaktadir.
2. Arastirmada kullamlacak olan “Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi Olgegi”
katilimcilarm matematik dgretim kaygisini; “Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE)”
ise katilimcilarin istbilissel farkindaliklarini dogru oOlgebilecek nitelikte oldugu

varsayilmaktadir.



1.5. Smirhliklar
1. Matematik 6gretmen adaylarin Ustbiligsel farkindalik diizeylerine iligskin bulgular
Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE) Tiirkce Formuna verdikleri yanitlar ile
sturhidir.
2. Matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretim kaygi diizeylerine iliskin bulgular

Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi Olcegine verdikleri yanitlar ile smirlidur,

1.6. Tanimlar

Ustbilis: Ustbilis, ingilizce "metacognition” kelimesinin karsihig olup basitce
"diistinme hakkinda diisiinme" demektir. Bir ¢ok kavram ve tanimla ifade edilen fakat genel
manada biligsel siireclerin denetlenmesi ve diizenlenmesi anlamina gelmektedir (Cakiroglu,

2007).

Ustbilissel farkindalik: Ustbilissel Farkindalik, bireyin bilgisi, siirecleri, bilissel ve
duygusal durumlar1 hakkindaki bilgisini ve bunlart bilingli olarak izleme ve diizenleme

yetenegini ifade eder (Papleontiou-Louca, 2003).

Ogretim Kaygisi: Ogretim siireciyle ilgili yasanan kaygilar olup simf ici etkinliklerin
hazirligini ve uygulanmasini igerir (Gardner ve Leak (1994) Akt. Peker, 2006).

Matematik Ogretim Kaygisi: Ogretmenlerin matematiksel teorem, kavram, formiil

veya problem ¢6zme 6gretiminde yasadiklari gerginlik ve kaygi duygusudur (Peker, 2006).



BOLUM 2
2. ALAN YAZIN

Bu boliimde istbilis, istbilissel farkindalik, kaygi ve matematik 6gretim kaygisi

hakkindaki bilgilere ve bu konularla ilgili 6nceden yapilan ¢aligmalara yer verilecektir.
2.1. Bilis ve Ustbilis

Ustbilisin temeli olan bilis (cognition) kavraminin farkli tanimlar1 bulunmaktadir.
Britannica Sozliige gore bilis, bilmeyle ilgili durumlar ve siire¢ler olup algilama, tanima,
kavrama ve akil yiriitme gibi bilgiyi igeren bilingli ve bilingsiz zihinsel faaliyetlerdir
(URL 1, vy.y.).

Bilis, diisiinme (thinking) kavrami ile ayni anlamda olup g¢evremizi 6grenmeye ve

anlamaya yarayan zihinsel faaliyetlerdir (Aydin, 2016 s.35).

Bilis, uyarici ile davranis arasindaki igsel etkinlerdir. Algilanan bilginin nasil isledigini

aciklar (Bakircioglu, 2016 s.50).

Bilis, zihnin diinyayr anlamak ve O0grenmek icin gergeklestirdigi faaliyetlerdir ve
algilama, bellek, muhakeme, diisiinme, kavrama gibi siiregleri igerir (Yavuzer, 1999 akt.
Sendurur ve Akgiil Baris, 2002).

Ciiceloglu (2006, s. 201)'na gore "bilis" kelimesi bilmek fiiline -is eki getirerek
olusturulmakta ve bircok algisal siire¢ sonunda ulasilan zihinsel hali ifade etmektedir.
Ingilizcedeki "Cognition" kelimesinin karsiligi olarak "bilisim" kavramini kullanmayi
onermekte Ve zihinsel siireclerin birbirini etkilemesi sonucu ortaya ¢ikardigi bilme, diigiinme,
hatirlama, problem ¢6zme gibi zihinsel aktiviteleri igine alan bir durum olarak

tanimlamaktadir.

Bilis ve {iistbilis kavramlar1 ayn1 anlama geliyormus gibi diisiiniilse de ikisi birbirinden
farklidir. Senemoglu (2020 s.336)'na gore bilis, bir seyin farkinda olma ve anlama iken
iistbilig, bir seyi anlama ve dgrenmeye ilaveten nasil 6grendigini de fark etme yani nasil
ogrendigini bilmedir. Ustbiliste bilisin farkinda olma ve duruma uygun bicimde kullanabilme

vardir (Brown, 1980).



Ustbilis (metacognition), ilk kez 1970'li yillarda John Flavell'in Jean Piaget'nin
kuramlar1 tizerine yaptigi c¢alismalarla literatiire girmistir (Saymer, 2022). Flavell, 1976
yilinda ileri bellek yetenekleri konusunda ¢ocuklar iizerinde yaptigi arastirmayla literatiirde
ilk kez tist-bellek (metamemory) terimini kullanmis ve 1979 yilinda ¢alismalarin1 genisleterek
listbilis (metacognition)i kapsayacak sekilde yeniden yapilandirmstir (Ozsoy, 2008).
Diinyada sik arastirilan bir konu olmasina karsin iilkemizde 2000'li yillardan itibaren
arastirllmaya baslanmis (Cakiroglu, 2007), Ingilizce "metacognition" kelimesine karsilik
olarak Tirk¢ede bilisiistii (Alc1, 2007; Arslan, 2020; Budak, 2016; H. Sahin, Kirmali ve
Kayir, 2022; Tas, 2013; G. Yildiz, 2010), yiiriitiicii bilis (Altindag, 2008; Sonmez Ektem,
2007), metabilis (Akpunar, 2011; Manav, 2011), bilisdtesi (Akin ve digerleri, 2007; Bakair,
2017; Ekenel, 2005) ve ¢ogunlukla istbilis (S. Alkan ve Agikyildiz, 2020; Erkan Aydin,
2022; Cakiroglu, 2007; Dogan, 2013; Kacar, 2015; Kalemkus, 2021; Karakelle, 2012; Ozsoy,
2008; Oztiirk, 2019; Saymer, 2022; Yetkin Ozdemir ve Sar1, 2016) kavramlar: kullanilmistir.
Tiirkge literatiirde daha ¢ok istbilis kavrami kullanildigi i¢in bu c¢alismada da "istbilis"

kavrami tercih edilmistir.

Genel olarak psikolojide o6zellikle gelisim psikolojisinde kullanilan "Meta™ kelimesi
(Papleontiou-Louca, 2003), Yunanca'da onek olarak kullanmakta ve kelimeye ikinci
dereceden bilgi veya islev anlami katmaktadir (Panaoura ve Philippou, 2004). Ustbilis
kavrami birtakim epistomolojik siireglerle ilgili olup "bilisle ilgili bilis" manasina gelmekte;
bilis algilama, anlama, hatirlama vb. eylemleri igerirken fistbilis kisinin kendi algilamasi,

anlamasi, hatirlamasi1 vb. hakkinda diisiinmesini igerir (Papleontiou-Louca, 2003).

Ustbilis kavramim literatiire kazandiran Flavell, iistbilisin yapisi geregi bulanik bir
kavram oldugunu ve tanimlamasinin gii¢ oldugunu sdylemistir (Flavell, 1981 Akt. Bakkaloglu
ve Toptas, 2022). Flavell, 1976 yilindaki makalesinde iistbilisin izleme ve diizenleme olmak
tizere iki unsuru oldugunu sdylemis ve istbilisi soyle tarif etmistir: Eger A'y1 6grenmenin B
'yi 6grenmekten zor oldugunun farkindaysam, C 'ye dogru demeden dnce tekrar kontrol etme
ve D 'yi unutma ihtimaline kars1 iyi ¢alisma zorunlulugu hissediyorsam E 'nin dogrulugunu
anlamak i¢in birine sormay1 diisiiniiyorsam {istbilisle mesgul oluyorum demektir (Cakiroglu,
2007).

Ustbilisin farkli dzelliklerine vurgu yapan bir¢ok tanim vardir. Flavell (1976: 232)'e
gore ustbilig, "kisinin kendi bilissel siireglerinin veya herhangi bir konuda sahip oldugu

bilgisinin farkinda olmasidir" (Akt. Aydemir ve Kubang, 2014). Reeve ve Brown (1985)'a
10



gore istbilis, bireyin kendi diisiinme siirecini kontrol edebilme ve yonlendirebilme yetisidir
(Akt. Ozsoy, 2008). Flavell (1999)'e gére iistbilis, bireyin bilissel gorevlerinin dogas1 ve bu
gorevlere karsi uygulanan biligsel stratejileri ile ilgili bilgisinin yani sira kisinin bilissel
faaliyetlerini izlemesi ve diizenlemesi igin sahip oldugu yiiriitme becerileridir. Leonard
(2002)'a gore tistbilis, bireyin karar verme ve Ogrenme siireglerinin farkinda, Ggrenme
esnasinda kullandig1 becerilerin bilincinde olmasidir (Akt. Bakkaloglu ve Toptas, 2022).
Manav (2011), '6grenmeyi Ogrenme' ve 'diislinme {lizerine diisiinme' Kalemkus (2021),

‘bilmeyi bilme' seklinde tanimlamustir.

2.1.1. Ustbilis Bilesenleri
Ustbilisin taniminda oldugu gibi modellenmesi ve bilesenleri ile ilgili de farkli
goriisler vardir. ilk smiflandirma 1979 yilinda Flavell tarafindan yapilmis ve Flavell iistbilisi

dort temel bilesenle agiklamistir. Bu bilesenler:

> Ustbilissel bilgi

> Ustbilissel deneyim

> Hedefler(gorevler),

» Eylemler(Stratejiler) seklindedir.

Ustbilissel bilgi, biligsel faaliyetlerin gidisatin1 ve sonucunu hangi faktdrlerin veya
degiskenlerin etkileyecegi ve bunlarin hangi yollarla etkilesime girecegi konusundaki bilgi
veya inanc¢lardan olusur. Bu degisken ya da faktorlerin kisi, gorev ve strateji olmak {izere {i¢
bileseni vardir (Flavell, 1979).

Kisi: Bireyin kendisi ve diger insanlarin biligsel dogasi hakkindaki inanglaridir.
Bireysel ve bireyler arasi farkliliklara olan inanglari kapsar (Flavell,1979).

Gorev: Yapilacak biligsel faaliyetin 6zelligi hakkinda sahip olunan bilgidir. Sahip
olunan bilgi biligsel girisimin en iyi nasil ydnetileceginin ya da ne kadar basari elde
edileceginin ipuglarini verir (Flavell, 1979). Gorev degiskeni, bir isin zorlugu ve gerektirdigi
farkli zihinsel faaliyetlerin bilgisine ve farkindaligina sahip olunmasidir (Ozsoy, 2007).
Ornegin, ¢ok basamakli sayilari carpmanin az basamakli sayilarn carpmaktan daha zor
oldugunu bilmek.

Strateji: Yapilan bir iste hedefe ulagsmak i¢in hangi biligsel stratejilerin etkili
olacagmin bilgisini igerir. Ornegin bir bilgiyi 6grenmenin ve akilda tutmanin yolunun ana

noktalara dikkat etmek ve tekrar etmek olduguna inanmak gibi (Flavell, 1979).
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Ustbilissel deneyim, herhangi bir zihinsel islemle alakali her tiirlii bilissel veya
duyussal tecriibedir. Eski hedefleri gozden gecirmeye, terk etmeye ve yeni hedefler
belirlemeye yardimci olur. Ornegin, baska birinin az énce sdyledigi bir seyi anlamadigimiz
hissi, hedefinize uzak oldugunuz hissi gibi (Flavell, 1979).

Hedefler, bilissel faaliyetin hedefini, stratejiler ise hedefe ulagsmak igin kullanilan
davranis ya da bilisleri agiklar (Kalemkus, 2021).

Ustbilis bilesenleriyle ilgili literatirde yer alan en etkili yaklagim iistbilisin iki
bilesen olarak ele alindigi yaklasimdir. Bu bilesenler iistbiligsel bilgi ve istbilissel

diizenleme/kontroldiir (Saymer, 2022).

Yordam Bilgisi Birey

o o Gorev
Bildirimsel Bilgi

Ustbilissel Bilgi

Duruma Dayali Strateji
Bilgi

Ustbilis ,
Tahmin

Planlama
Ustbilissel
Kontrol

izleme

Degerlendirme

Sekil 1: Ustbilis (Ozsoy, 2008)
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2.1.1.1. Ustbilissel Bilgi

Ustbilissel bilgi, bireyin genel olarak bilis, 6zel olarak kendi bilisi hakkinda sahip
oldugu bilgi (Akin ve digerleri, 2007), kisaca bilis bilgisidir. Ogrenici olarak bireylerin
performansina etki edecek faktorlere, kullanacag stratejilere, stratejileri nerede ve ne zaman
kullanacagina dair bilgiler iistbilissel bilgilerdir (Saymer, 2022). Ustbilissel bilgi; yordam

bilgisi, bildirimsel bilgi ve duruma dayal1 bilgi olmak tizere 3'e ayrilir.
Yordam Bilgisi (procedural knowledge):

Baska bir deyisle yontem bilgisi demektir. Bir gorev ya da isin nasil yapilacagini nasil
sonuclandirilacagini bilmektir (Ozsoy, 2007). Dikkat edilmesi gereken nokta yordam bilgisi
yapabilme becerisi degil, yapma isinin nasil olacagidir (Arsuk, 2019). Bir dairenin alaninin

nasil hesaplanacagini bilmek buna 6rnektir.
Bildirimsel bilgi (declarative knowledge):

Bildirimsel bilgi, bireyin bir is ya da gorevi yapmak icin sahip oldugu yeterlikleri
(Ozsoy, 2007), bilissel amaglar1 ve yetenekleri hakkindaki bilgi ve inanclaridir (Akin ve
digerleri, 2007). Bir 6grenen olarak bireyin kendisiyle, stratejileriyle ve performansini
etkileyecek unsurlarla ilgili bilgisidir (Shraw,1998; Akt. Sen, 2020). Ornegin bir dairenin
alanii hesaplayip hesaplayamacagini ya da hangi stratejileri kullanip kullanamayacaginin

bilgisidir.
Duruma Dayali Bilgi (Conditional Knowledge):

Bireyin hangi durumda ne yapacagini bilmesi, karsilagilan durumda hangi bilginin
islevsel olarak kullanilacagimin farkinda olunmasidir. Yordam bilgisi ve bildirimsel bilgi
tiiriine birlikte sahip olunmasidir (Ozsoy, 2007). Birey isin hem nasil yapilacaginin hem de

kendisinin isi yapabilme yetisinin farkindadir.

2.1.1.2. Usthilissel Kontrol

Literatiir incelendiginde {istbiligsel kontrol ve fstbiligsel stratejinin birbiri yerine
kullanilan kavramlar oldugu goriilmektedir (Arsuk, 2019). Ustbilissel kontrol iistbilissel
diisiinme siirecinde basi ¢eken bir zihinsel faaliyet olup {stbilissel bilgiyi amaca
ulastirabilmek igin stratejik olarak kullanabilme yetenegidir (Ozsoy, 2008). Ustbilissel

diizenleme de denilen bu yetenek bireyin kendi 6grenme siirecini izlemesi, gézden gegirmesi
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ve buna gore diizenlemeler yapmasini ifade eder. Ustbilissel kontrol dort temel boliimden

olusmaktadir.

Tahmin: Bireyin 6grenme siireci ve sonucuyla ilgili diisiinmeleridir. Siirecin hedefleri,
alacagi zaman ve sonucu hakkinda diisiinmeye yonlenmesi, zorluk derecesini tahmin etmesi,

beklentilerini diizenlemesidir (Ozsoy, 2008).

Planlama: Amaca uygun stratejilerin ve performans: etkileyecek kaynaklarin
secilmesini, hedeflerin belirlenmesini, eski bilgilerin aktif hale getirilmesini ve siirecin

ayarlanmasini igerir (Ozarmut Soylu, 2020).

Kontrol: Bir 6nceki evrede planlanan siirecin uygulama asamasi olup segilen islemler
sorgulanir, neden veya nicin yapildigina karar verilir ve gerekli yerlerde degisiklik ve
diizeltmeler yapilir (Caglikdse, 2019). Bu asama, siirece dair performansi degerlendirme,
hatalar1 diizeltme ve kontrol etme iizerinedir. Siirecin kontrolii iizerinde biiylik etkisi olan

bilingli bir olaydir (Arsuk, 2019).

Degerlendirme: Bireyin 6grenme siirecinin ve 0grenme iriinlerinin niteligini tespit
etmesidir (Ozarmut Soylu, 2020). Kisaca siire¢ sonunda kendini, performansmi ve

stratejilerini, siire¢ boyunca olanlar1 degerlendirmedir (Demircioglu, 2008).

2.1.2. Ustbilissel Farkindahk

Ustbilissel siireclerle ilgili ¢alismalarm yapilmaya baslandi§i zamandan bu yana
psikolojinin ¢esitli alanlarinda ¢ok sayida galismanin yiriitiilmesiyle birlikte {stbilisle
iligkisiz az sayida kavram kalmis ve lstbilisin ¢atis1 altina iistbiligsel farkindalik, st bellek,
kendini diizenleme, kendini izleme, 6grenme kararlari, deneyim, bilgi, beceri gibi bir¢ok
kavram girmistir (Karakelle ve Sarag, 2010). Ustbilisin temelinde olan iistbilissel farkindalik,
tstbiligsel bilgi ile ilgili farkindalik igin diisiinme becerilerinin kullanilmasi, kisinin kendi
diisiinmelerinin farkinda olmasi, 6grenme esnasinda bilginin edinilmesi, anlamlandirilmasi ve
hedefe ulagsmada karar verilmesi gibi becerilerin gelisiminde rol oynar (Kaplan ve Aykut,
2021). Brown (1978)"a gore iistbiligsel farkindalik, bireylerin planlanmis 6grenme ve problem
¢ozme ortamlarinda kullandiklar1 disiinme siireclerinin farkinda olmalar1 ve bu siireci
diizenlemeleridir. Marzano ve digerleri (1988) 'ne gore iistbiligsel farkindalik bireyin belirli
bir gorevi yerine getirirken diisiincelerinin farkina varmasi ve bu farkindalikla etkinliklerini
kontrol edebilmesidir. Bir baska tanima gore Ustbiligsel farkindalik bireyin 6grenecegi konuya

dikkatini vermesi, motive olmasi ve tutum gelistirmesi sonucu ne kadar ve nasil 6grendiginin,
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hangi diisinme yollarin1 takip ettiginin farkinda olmasi ve bunlar gelistirme becerisidir (Akt.
Kazu ve Yildirmm, 2013). Ustbiligsel farkindalik, diisiinmenin giiclii ve zayif yonlerini
bilmektir ve bilgiyi i¢sellestirmeyi ve 6ziimsemeyi miimkiin kilar (Balta, 2018). Yine bir basa
tanimda iistbiligsel farkindalik, 6grencilerin 6grenme siiregleri, igerik ve strateji ile ilgili
bilgileridir (Batmaz Derer ve Coskun, 2021). Ustbilissel farkindalikla ilgili yapilan tanimlara
genel olarak bakildiginda deginilen noktalarin bilissel siireglerle alakali olup ne 6grendiginin,
nasil 6grendiginin, nasil diisiindiigiiniin, ne yaptiginin, ne yapacagmin, hangi stratejileri

kullanacaginin farkindaligi ile ilgili oldugu goriilmektedir.

Ustbilis kavrami zamanla biligsel fonksiyonlarla smirli kalmayip psikolojik herhangi
bir seyi de kapsayacak sekilde anlami genislemistir. Daha once diigtiniildiigii gibi istbilis
yalnizca 'diistince hakkindaki diisiinceleri degil, biligsel siireclere eslik eden duygular1 da
icermektedir. Kisinin kendisinin veya bir baskasinin duygular1 ve giidiileri hakkindaki bilgisi
de tstbilis alanina girer. Buna gore istbilis, bireyin bilgisi, siiregleri, bilissel ve duygusal
durumlar1 hakkindaki bilgisini ve bunlar1 bilingli olarak izleme ve diizenleme yetenegini ifade

eder (Papleontiou-Louca, 2003).

Flavell (1979)'de istbilisi tanimlarken entelektiiel bir girisime eslik eden ve onunla
ilgili bilingli olan tiim biligsel ve duygusal deneyimler diyerek iistbilisin duyussal tarafina da
deginmistir. Son yillarda dikkat eksikligi, stres, kaygi, sizofreni ve obsesif kompulsif
bozukluk gibi birgok psikolojik hastalig: iistbiligsel islevler agisindan inceleyen ve bunlara
istbiligsel tedavi teknikleri gelistiren bir¢cok calismaya rastlanmaktadir (Karakelle ve Sarag,
2010). Bu gelismelere bakildiginda iistbilissel farkindaligin sadece biligsel faaliyetlerle ilgili
farkindalik degil ayn1 zamanda duyussal durumlarinda farkindaligi, kontrolii ve diizenlemesi

oldugu anlasilmaktadir.

Yiiksek {stbiligsel farkindalik diizeyine sahip bireylerin okudugunu anlama,
anladiklarint problem ¢6ziim siirecinde kullanma, dil 6grenme gibi becerilerinin yiiksek
oldugu ve daha basarili olduklar1 goriilmektedir (Aydemir ve Kubang, 2014; Cakiroglu,
2007). Yiksek farkindaliga sahip Ogrenciler kendi 6grenme siirecini kendisi yonetirler,
kararlidirlar, daha fazla strateji kullanirlar ve daha az kaygi yasarlar (Akt. Kalemkus, 2021).
Ustbilis bilesenleri ve iistbiligsel farkindalik yasla dogru orantili olup yas arttikga {istbilis ve
uistbiligsel farkindalikta gelisim gostermekle birlikte (Bakkaloglu ve Toptas, 2022; Cakiroglu,
2007; Kaplan ve Aykut, 2021; Karakelle, 2012; Manav, 2011; Saymer, 2022) ¢ocuklarin
okula baslamasiyla bu gelisim hizlanmaktadir (Ozsoy, 2008). Ustbilissel beceriler belirli bir
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yastan sonra ortaya c¢ikmasina ragmen her birey bu beceriyi gelistirememekte ve bu

becerilerin 6gretilmesinde gorev 6gretmenlere diismektedir (Manav, 2011).

2.2. Kayg1

Insanin canli veya cansiz nesnelerle siirekli etkilesim halinde olan sosyal ve psikolojik
bir varlik olmasi1 yagaminda bircok duygusal, ruhsal ve biligsel durumlar yasamasina sebep
olmaktadir. Bu durumlardan biri de kaygidir. Egitim hayatimiz boyunca 6grenme ¢iktilarinin
degerlendirilmesi i¢in yapilan simavlar karsisinda yasadigimiz smav kaygisi, is hayatina
atilmadan ve atildigimizda hissettigimiz mesleki kaygilar ve bir toplumda bulunmamizdan
dolayr insanlarla girdigimiz etkilesimler neticesinde olusan sosyal kaygilarimiz, kayginin
hayatimizin belli donemlerinde yasadigimiz bir duygu oldugunu gostermektedir. Insan
hayatinda bu kadar yer alan ve yasami bazen olumlu bazen olumsuz etkileyen kaygilar

gecmiste arastirilmis ve glinlimiizde de arastirilmaya devam etmektedir.

Kaygi ile ilgili caligmalara 19. yiizyillda Sigmund Freud ile baslanmistir (Karagiiven
Unal, 1999). Freud 1926 yilinda yaptig1 calismalarda anksiyeteyi egonun gorevi olarak ifade
etmis psikolojik bir olay oldugunu gostermistir (Gegtan, 1998, s. 48). Freud'a gore anksiyete,
fiziksel ve toplumsal cevreden gelen tehlikelere karsi bireyi uyararak bireyin ortama uyum
saglamasini ve yasamini devam ettirmesini saglar (Gegtan, 1997, s. 169). Freud kaygiy1
tehlike karsisinda etkili bir tepki gosterememe sonucu psikolojide istemsizce gelisen bir
duygu olarak tanimlamistir ve Freud'a gore kaygi tehlikenin farkina varilmasini saglayan bir

isarettir (Karagiiven Unal, 1999).

Batili kaynaklarda "anxiety" yani "anksiyete" diye bilinen kavram dilimize "kaygi"
olarak ge¢mistir. TDK'ye gore kaygi; iiziintii, endise duyulan diisiince, tasa, gam ya da
“genellikle kotii bir sey olacakmig diigiincesiyle ortaya ¢ikan ve sebebi bilinmeyen gerginlik

duygusu” olarak tanimlanmaktadir (https://sozluk.gov.tr/).

Literatiirde kaygiyla ilgili birgok tanim mevcuttur. Kaygi, bir uyaranla kars1 karsiya
kalindiginda bireyin yasadigi bedensel, duygusal ve zihinsel degisiklikler yoluyla yiizeye
c¢ikan bir uyarilma durumudur (Aiken, 1976 akt. Ertekin, Dilma¢ ve Yazici, 2009). Kaygi,
biling disindan kaynaklanan nedeni bilinmeyen talihsizlik, tehlike, korku ya da beklentinin
yarattig1 tedirginlik; akildis1 ve nesnesi olmayan korku, endise, bunaltidir (Bakircioglu, 2016,
s. 893). Aydin, Delice, Dilmag¢ ve Ertekin (2009)'a gére kaygi kisilerde bir engelleme ve

catisma sonucunda ortaya ¢ikan ve ¢ogu zaman sebebi belli olmayan bir huzursuzluk ve i¢
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gerginligi yaratan ayrica tehdit altinda hissedilen korku ve gerginlik durumudur. Kaygi
olumsuz durumlara verilen bir tepkidir ve ozellikle korku anlarinda kendini gosterir
(Akgiil, 2019).

Gokoglu Ugar (2019) ve Altundal (2013), korku ile kayginin birbirine karigtirilan iki
kavram oldugunu soylemislerdir. Gegtan (1997, s. 64) korkuyu, kiginin dig ¢evreden gelen
tehlikeli durumlara kars1 gostermis oldugu siradan duygu olarak tanimlarken kaygiyi, igten ya
da distan gelen kontrol altina alinamayan tehdit edici giiclerin egoya hakim olmasiyla olusan

duygu olarak tanimlamistir.

Kaygi, bireyin dogustan getirdigi gergek disi, anlatilmasi, anlasilmasi, zihinde
tasarlanmasi imkansiz gelecege dair hos olmayan kotii bir sey olacakmis hissi veren fizyolojik
ve biligsel yakinmalara sebep olan duygu durumudur. Korku ise insanin algiladigi, gordigi,
tehlikeli durum, nesne, olgu karsisinda verdigi ruhsal tepkidir. Korku, kayginin herhangi bir

seye yogunlagsmis halidir (Koknel, 1998, s. 16).

Ciiceloglu (2006)'ya gore kaygi, tanimi yapilmasi zor fakat sikinti, liziinti, acizlik,
korku, yargilanma, basarisizlik hissi ve sonucu kestirememe gibi heyecanlardan birini veya
¢ogunu iceren bir kavramdir. Baz1 psikologlara gore korku ve kaygi arasindaki ii¢ 6nemli
fark: kaynak, siddet ve siiredir. Kaynak agisindan korkunun kaynaginin bilinmesi, kayginin
kaynaginin bilinmemesi; siddet acisindan korkunun kaygidan daha siddetli olmasi, siire

acisindan ise korkunun kisa kayginin uzun siirmesidir (Ciiceloglu, 2006, s. 277).

Id ile siiperego arasindaki gatisma sonucu kaygi meydana gelebilir. Kaygmin
siddetinin artmas1 sonucu ego bununla bas edebilmek i¢in savunma mekanizmalarini kullanir.
Bu mekanizmalarda biri de bastirmadir. Idden gelen diirtiiler egoda kaygi yaratma egiliminde
olursa ego bunu bastirarak biling diizeyine ¢ikmasini engeller ve bilingaltina iter. Biling
diizeyine ¢ikmayan diirtiilerin kayboldugu disiiniilir ve muhtemel kaygi ortadan kaldirilir.
Fakat bu diirtiiler kaybolmaz ve bilingaltinda varligini ve enerjisini siirdiiriir. Bireyin yorgun,
uykulu ve duygusal bosluk anlarinda riiya ve dil siirgmesi gibi bilingdis1 yollarla ortaya

cikarlar (Ciiceloglu, 2006).

Birey kaygidan kurtulmak ic¢in savunma mekanizmalarma bagvurur. Kaygiy1

azaltmada etkindir.
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2.2.1. Kayg Tiirleri
Freud, bireyin yasama uyum saglamasi ve devam ettirebilmesi igin gereken

anksiyeteyi ti¢ farkli sekilde adlandirmistir:

Gergeklik Anksiyetesi: Freud'a gore her insanin giinlik hayatta ara sira yasadigi
anksiyete "gergeklik" anksiyetesidir. Gergeklik anksiyetesi, yasamdaki ger¢ek durumlarla
alakali, mantikli ve anlasilirdir. Dis diinyadaki gergek objelere karsi hissedilen korku
duygusudur. Muhtemel tehlikeye verilen kagma refleksli tepki yani bir nevi korunma
i¢giidiistidiir (Gegtan, 1997, s. 49).

Nevrotik Anksiyete: Her insanda bulunan normal diizeydeki anksiyetenin daha sik ve
yogun yaganmasi sonucu ger¢ekci olmayan mantiksiz ve anormal davranislar ortaya ¢ikaran
anksiyetedir. Herhangi bir tehlike ya da tehdit ifade etmeyen zararsiz objeye verilen asiri
korku, yani fobidir. Freud, nevrotik anksiyetenin sebebini disa vurulamayan ruhsal enerjinin
dolayli yoldan agiga c¢ikmasi olarak ifade etmistir. Diger bir deyisle yasam icgiidiileri
dogrudan ifade edilemezse yon degistirerek kaygiya doniigiir. Anksiyete baski altindaki id
enerjisidir. Kaynagin1 bebeklik ve g¢ocukluk ¢agi yasantilarindan alir (Gegtan, 1997, ss. 49—
50). Bu tiir anksiyetede birey anksiyetenin kokenini bulamaz (Gegtan, 1998, s. 64).

Sucluluk Anksiyetesi: Bireyin kendi vicdanindan korkmasidir. Kurallara ve torelere
baglilik gésteren siiperegosu gelismis kisilerin, bunlara uymadiginda duydugu cezalandirilma
korkusudur. Kisi anksiyetenin  ne oldugunun ve neden oldugunun farkindadir
(Gegtan, 1998, s. 64).

2.2.2. Kayginin Nedenleri

Bireylerin yasadig1 heyecan, korku, kaygi gibi duygular onlarin etrafi algilayis sekline
bagli olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bir ortam ya da durum biri i¢in huzurlu, giivenli ve tehlike
arz etmezken bir baskasi i¢in tehdit olusturup korku ve kaygiya sebep olabilir. Cevreyi
birbirimizden farkli algilamamiz i¢inde bulundugumuz kiiltiirle ilgilidir. Bu ylizden hangi
ortamin ne tir kaygi olusturacag: kiiltiirden kiiltiire farklilik goéstermektedir. Fakat tim
toplumlar i¢in kaygmin ortaya ¢ikmasma Sebep olan genelgegcer nedenler sayilabilir

(Cliceloglu, 2006).

Destegin Cekilmesi: Kisinin alismis oldugu ortam ve kisilerden uzakta kalmasi, sehir
ev ve esyalar gibi yasadigi ortamin degismesi ve ailesinin, arkadaslarinin, yakinlarinin

destegini bulamamasi gibi durumlar kisilerde kaygiya sebep olur (Ciiceloglu, 2006, s. 277).
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Olumsuz bir sonucu beklemek: Olumsuz sonuglanmasi muhtemel durumlar bireyin
kaygi duymasia sebep olur. Bir olaymn sonucunda ceza alma, bir sinavda basarisiz olma

ihtimalleri gibi (Ciiceloglu, 2006, s. 277).

I¢ Celiski: Bireyin inandig1 diisiinceyle yaptig1 davranislar arasinda tutarsizlik oldugu
zaman hissettigi gerginlik tipi kaygidir. Bireydeki bu kaygi hali ¢eliskiye ¢oziim bulana kadar
devam eder (Ciiceloglu, 2006, s. 277).

Belirsizlik: Gelecekle alakali ne olacagini, neyle sonuglanacagini bilememek birey
icin basica kaygi sebeplerinden biridir. Tarih boyunca insanoglu belirsizligi ortadan
kaldirmak i¢in  kesfetmis, TUretmis bilim ve teknolojiyi ortaya cikarmistir

(Ciiceloglu, 2006, s. 278).

2.2.3. Kaygi ve Ogrenme Iliskisi

Ciiceloglu (2006), kayginin yararli ya da zararli olusunu anlamak igin yasanilan
kaygmin derecesinin ve yapilacak isin zorluk diizeyinin bilinmesi gerektigini sdylemistir.
Eger kisi yliksek diizeyde kaygi yasiyor ve zor bir isi basarmaya ¢alisiyorsa bu durumda kaygi
zararlidir. Fakat kisinin kaygi diizeyi orta ve kolay bir isi basaracaksa kaygi yararli

olmaktadir.

Bireyin 6grenmeye hazir ve istekli olmasi genel uyarilmiglik halinin bir sonucudur.
Genel uyarilmiglik hali; kaygi, heyecan, giidilenme ve dikkat gibi kavramlar1 da igine

almaktadir (Aydin, 2016).

Uyarilmiglik diizeyi, bireyin uyaricilari alma seviyesidir. Eger az uyarict aliyorsa
uyarilmishk diizeyi diisiik, ¢ok uyarici aliyorsa uyarilmighg yiiksektir. Ogrenmenin
gerceklesmesi icin orta diizeyde uyarilmishk idealdir. Ayni1 durum kaygi i¢inde gegerlidir.
Cok diisiik ve yliksek kaygi diizeyinde 6grenme zorken, orta diizey kaygida 6grenme daha
kolay ger¢eklesmektedir. Akademik basar1 ve benlik saygist gibi farkliliklar kayginin
o0grenmeye etkisinde farkliliklar olusturabilmektedir. Akademik basaris1 yiiksek ve akademik
basaris1 diisiik Ogrencilerde kayginin az ya da ¢ok olmasi 6grenmeyi etkilemezken orta
akademik basaridaki 6grencilerde yiiksek kaygi 6grenmeyi olumsuz etkilemektedir. Benlik
saygis1 yiiksek olan 6grenciler digerlerini etkileyen kaygi diizeylerinden etkilenmemekte ve

O0grenmeyi iyi bir sekilde gergeklestirmektedir (Bacanli, 2021).
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2.3. Matematik Kaygisi

Bilim ve teknolojinin gelismesiyle birlikte pek ¢ok alanda yenilik meydana gelmis, bu
yenilenmeyle birlikte bireylerinde yenilenmesi ve birtakim becerilere sahip olmasi kaginilmaz
olmustur. 21. yiizy1l becerileri olarak adlandirilan bu beceriler bireyin yetkin ve ¢ok yonlii
olmasini saglayacak farkli boyutlardan olugsmaktadir (Et, 2021). 21. yiizy1l becerileri; bilim ve
teknoloji okuryazarhigi, iletisim becerisi, isbirligi becerisi, yaraticilik, girigkenlik, kendi
kendini yonetme, elestirel diisiinme, akil yiiriitme ve problem ¢ozme becerisidir (Yalgin,
2018). Bu becerilerden elestirel diisiinme, akil yiirlitme ve problem ¢6zme becerisi matematik
dersinin de 0&zel amagclart arasinda yer almakta ve matematik dersiyle kazanilmasi
beklenmektedir. Bu sebeple matematik dersinde basarili olan 6grenciler hem diger derslerde

hem de giinliik hayatlarinda basarili olma firsati yakalamaktadir (Alkan,2011).

Okul oncesi donemle birlikte matematikle tanisan ¢ocuklarin biiyilk ¢ogunlugunda
zamanla matematigi sevmeme, nefret etme, korkma ve bagaramama inanci gelismekte ve
Ogrenciler matematige karst kaygi duymaktadir. Matematik alaninda yasanan sorunlardan
baslicas1 6grencilerin yasadigi matematik kaygisidir (Baloglu, 2001). Matematik kaygisi ile
ilgili ¢aligmalarin Dreger ve Aiken (1957)'in sayisal kaygi 6lgegini gelistirilmesiyle basladigi
diistiniilmekte fakat 1970'lerden sonra iizerinde yogunlasildig: goriilmektedir (Peker, 2006).

Literatiirde matematik kaygisiyla ilgili birgok tanim bulunmaktadir. Matematik kaygisi
ilk kez Dreger ve Aiken (1957) tarafindan aritmetik ve matematige kars1 gosterilen duygusal
tepkiler olarak tanimlanmigtir (Akt: Baloglu, 2001). Daha yaygin olarak kullanilan tanimda
(Alkan, 2011) ise, giinliik yasam ve akademik durumlarda sayilarin manipiilasyonunu ve
matematiksel problemlerin ¢6ziimiinii engelleyen kaygi ve gerilim hissidir (Richardson ve
Suinn, 1972; Akt: Hacidmeroglu, 2014). Matematik kaygisi, Ogrencilerin matematigi
ogrenmesini engelleyen, matematikle karsilastiginda kalakalmasina sebep olan mantik disi
korkudur (Miller ve Mitchell, 1994; Akt: Yazlik ve Cetin, 2020). Richardson ve Woolfolk
(1980), matematik kaygisinin bireyin matematik becerilerini Olgen test ve sinavlardaki
matematiksel kavram, say1, tanim ve igslemlere kars1 verdigi tepkiler olarak adlandirilmasinin
daha dogru olugunu sdylemistir (Akt: Uldas, 2005). Kaja (2002)'ya gore matematik
kaygisinda matematiksel herhangi bir islem esnasinda diger kaygilarda da oldugu gibi kisa ve
uzun siireli bellegi mesgul eden rahatsiz edici diisiinceler ortaya cikar (Emin Aydin ve
digerleri, 2009). Tobias (1978), matematik kaygisin1 yenmeye ¢alisan 6grencilerde sinir hali

ve konsantrasyon bozuklugu goriildiigiinii, bu durumunda matematik performanslarinda diisiis
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ve kaginmaya sebep oldugunu soylemistir (Alkan, 2011). Matematik kaygisi, bireyin
matematik iceren ifadeleri 6zsaygisini tehdit eden bir durum olarak algilamasi ve bunlara
kars1 tepki olusturmasidir (Uldas, 2005). Ozsaygis1 yiiksek olan bireyler matematik kaygisiyla
bas edebilirken diisiik olan bireyler kaygmin etkisi altinda kalmakta, bu da performansina
olumsuz yansimaktadir (Zengin, 2017). Matematik kaygisindan kaynaklanan korku ve
gerilim, 6grencinin problem ¢dzme konusunda basarisizligina ve 6zgiiveninin diismesine
sebep olur (Yazlik ve Cetin, 2020). Unlii, Ertekin, Dilmag (2017)'a gére matematige yonelik

Ozyeterlik inanc1 diisiik olan bireylerin matematik kaygis1 yiiksek diizeyde olmaktadir.

Literatiirde matematik kaygis1 once tek boyutlu olarak ele alinmis daha sonra iki ve ii¢
veya daha ¢ok boyutlu oldugu yapilan ¢alismalarla ortaya koyulmustur. Bu boyutlarin bazilari
performans kaygisi, soyutlama kaygisi, test kaygisi, 6grenme kaygisi, say1 kaygis1 problem

¢ozme kaygisidir (Baloglu, 2001).

2.3.1. Matematik Kaygisinin Sebepleri

Matematik kaygisinin nedenleri ile ilgili literatiirde gesitli faktdrler 6ne stiriiliirken en
yaygin sebepleri Byrd (1982) tarafindan durumsal kisiliksel ve Kkisisel sebepler olarak
siiflandirilmistir (Baloglu, 2001).

Durumsal sebepler: Matematik egitimi ile alakali yontemler ve matematik
terimleridir. Matematik egitiminde geleneksel yontemlerin kullanilmasi, ezbere dayali egitim
yapilmasi, ideal 6grenci profilinin iyi problem ¢bzen ve hizli olan olmasi ve matematigin
sembol, kural ve formiiller icermesi de durumsal sebeplere dahildir. Ogretmenden kaynakli
sebeplerde durumsal sebeplerdir. Ogretmenlerin bircogu da matematikle ilgili sahip oldugu
kaygilar1 farkinda olarak ya da olmayarak ogrencilere aktarmaktadir. Ogretmenlerin kati

tutumlu 6gretimleri ve diger olumsuz tavirlar1 da kaygiya sebep olmaktadir (Baloglu, 2001).

Kisisel sebepler: Bireyin kisisel 6zelliklerinden kaynaklanan cinsiyet, yas, brang, sinif
diizeyi, sosyoekonomik diizey, koken gibi sebeplerdir. Cinsiyetin etkisine dair birgok ¢alisma
yapilmis bazilarinda kadmnlarin erkeklere kiyasla matematik konusunda daha fazla kaygiya
sahip oldugu ortaya konulduysa da bazilarinda anlamli bir iligki bulunmamistir. Yasin
etkisinin incelendigi caligmalarin bazilarinda yas arttikga kaygimin arttigi, iiniversite
ogrencilerinin daha fazla kaygiya sahip oldugu sonucuna ulasilirken bazilarinda anlamli iliski

bulunamamustir (Baloglu, 2001).
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Kisiliksel sebepler: Matematik kaygisimi bireyin zeka ya da yetenekleri degil
matematige karsi olan tavirlart etkilemektedir. Bireyin matematik karsisinda hissettigi
"sevme" ya da "sevmeme™ duygusu matematik kaygisina sebep olan kisiliksel nedendir. Yani
bireyin sahip oldugu kisisel 6zellikleri degil duygusal ve psikolojik 6zellikleri kaygi etkenidir
(Baloglu, 2001).

Alkan (2011), matematik kaygisina yol agan nedenleri ortaya ¢ikarmak igin yaptig
calismada, {i¢ neden ortaya koymustur. Bu sebepler 6grencilerin kendinden kaynakli sebepler,

ogretmenden kaynakli sebepler, aileden kaynakli sebepler ve arkadastan kaynakli sebeplerdir.

Ogretmenden kaynakli sebepler: Ogretmenlerin matematik &gretimi esnasinda
matematiksel islemlerin neden yapildigini, islemlerle kavramlar arasindaki neden sonug
iliskisini ve gercek hayatla baglantisin1 yeterince agiklamamasi ogrencilerin yaptiklari
islemleri anlamlandiramamasina ve ogrendikleri arasinda baglantt kuramamasina Sebep
olmaktadir. Bunun sonucunda da Ogrenciler matematigi sevmemekte, ilgisiz kalmakta,
basarilar1 diismekte ve kaygi diizeyleri yiikselerek matematik kaygisi olarak ortaya
cikmaktadir. Ogretmenlerin dgrencilere siirekli soru sormasi ve c¢dzmeleri icin tahtaya
kaldirmas1 matematik kaygisim artirmaktadir. Ogretmenlerin kaygili dgrencileri yeterince
desteklememesi ve motive etmemesi kaygiyr ortadan kaldirmamaktadir. Bu noktada
ogretmenler smf yonetim becerilerine ve mesleki bilgilerine 6zen gdstermelidir

(Alkan, 2011).

Ogrenci kaynakl sebepler: Ogrencilerin matematiksel islemler karsisinda yasadiklar:
kaygi diizeyi artan 6grenciler dersteki aktivitelere katilamaz, anlamadiklar1 yeri soramaz ve
arkadaglarina rezil olmaktan korkarlar. Matematiksel islemleri yapabileceklerine dair cesareti
kendilerinde bulamayan 6grenci motive edemez ve gevreden de bir destek goremezlerse

yetersizlik duygulari baskin gelir (Alkan, 2011).

Aileden kaynakli sebepler: Ailelerin cocuklarina matematige c¢ok c¢alismalari
gerektigini matematigin zor bir ders oldugunu ve kendilerinin de ogrencilik hayatinda
basarisiz olduklarin1 sdylemesi ayrica evde de ¢ocuklarma yardimci olamayip matematikte
yetersizliklerini  ¢ocuklarina hissettirmesi  ¢ocuklarin  kaygi diizeyini  artirmaktadir

(Alkan, 2011).
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Arkadas kaynakli sebepler: Matematik kaygisina sahip kisiler, matematik basarisi
yiiksek olan kisilerin onunla dalga gectigini diisiinerek kendileri gibi kaygis1 yiiksek kisilerle
arkadaslik kurarak onu anlayan birileri oldugunu diisiiniir ve kendini iyi hisseder. Oysaki
matematik basaris1 diisiik 6grencilerin birbiriyle arkadas olmasi basarilarimi daha da

diisiirmekte ve kaygi diizeylerini artirmaktadir (Alkan, 2011).

Ertekin, Dilma¢ ve Kurnaz (2021), matematik kaygisinin sonradan &grenilen bir
durum olmasindan dolay1 kisiden kisiye farklilik gosterdigini soyleseler de matematik kaygisi

yasayan kisileri inceleyerek bazi genel nedenler ortaya koymuslardir. Bu nedenler:

o  Matematik 6grenme ile ilgili olumsuz yasam deneyimleri
o (evresel faktorler

e (insiyet rolii

o Genetik faktorler ve norobilissel etkiler

o Toplumsal faktorler

o Diskalkiilii

Matematik kaygisinin en yaygin sebebinin ilkokulda yasanan olumsuz deneyimlerden
kaynaklanmas1 (Ertekin ve digerleri, 2021), simf Ogretmenlerinin matematik 6gretimi
esnasinda ¢ok dikkatli olmas1 gerektigini gostermektedir. Matematik kaygisinin kisa siirede
gozlenen sonuglart basart diigiikliigii iken uzun siirede gozlenen sonuglari ise Ozgiiven ve
0zsaygida azalmadir (Baloglu, 2001). Kayginin 6niine gegebilmek icin 6gretmenlerin 6gretim
esnasinda kullandig1 geleneksel ve ezberci yontemlerden siyrilip 6grencinin bilgiyi kendisinin
yapilandiracagr ve anlamli 6grenme gercgeklestirebilecegi sekilde ders anlatim ydntem ve
teknikleri kullanilmalidir. Kaygisi yiiksek 6grencilere yaklasimlara dikkat edilmeli, 6grenciler
desteklenmeli ve motivasyonu artirilmalidir. Ders esnasinda yanlis cevap veren ve genelde
basaris1 diisilk 6grencilerle alay edilmesinin Oniine gecilmelidir. Ebeveynler gecmisteki
olumsuz yasantilarindan matematikte basarisiz olduklarindan c¢ocuklarinin  yaninda
bahsetmekten kaginmalidirlar. Cocuklarina ellerinden geldigince yardimer olmali matematik
kaygilarin1 onlara belli etmemelidirler. Herkesin diinyaya geldiginde nesnelere ve olaylara
karst notr oldugu ancak zamanla yasantilarindan edindigi tecriibelerin bakis agisini
belirledigini diisiindiiglimiizde matematik kaygisinin olugmasi da bireyin yasadigi, duydugu

ve gordiigli olumsuzluklardan kaynaklidir.
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2.4. Matematik Ogretim Kaygisi

Insan1 insan yapan ve dogumundan &liimiine kadar devam eden 6grenmeye etkileyen
faktorler Bloom (1955) tarafindan bilissel, duyussal ve diger faktorler olmak lizere ii¢ gruba
ayrilmistir. Duyussal faktorler arasinda yer alan kaygi ve tutum 6grenme igin 6nemli bir yere
sahiptir. Ogrenmeye matematik dersi agisindan bakildiginda matematik iilkemizde 6grenciler
tarafinda basarmasi zor bir ders olarak goriilmekte; dgrenciler bu ders karsisinda 6zgilivenini

yitirmekte, ders karsisinda kaygilanmakta ve olumsuz tutum gelistirmektedir (Baykul, 2020).

Matematik alaninda karsilasilan problemlerin basinda Ogrencilerin  yasadiklari
matematik kaygist gelmektedir ve bu kaygi iizerinde matematik 6gretmenlerinin de etkisi
bulunmaktadir (Baloglu, 2001). Matematik kaygis1 olan bireyler iizerine yapilan ¢alismalarda
bireylerin olumsuz tecriibeleriyle ge¢misteki matematik Ogretmenleri arasinda baglanti
kurdugu gortilmistir (Frank, 1990; Perry, 2004; Bekdemir, 2007). Lazarus (1974)a gore
matematik Ogretmenlerinin bircogu matematik kaygisina sahiptir ve bu kaygiy1 farkinda
olarak veya olmayarak c¢esitli sekillerde Ogrencilere aktarmaktadir (Baloglu, 2001).
Matematik kaygisi tasiyan 6gretmenler matematiksel kavramlarin iizerinde durmaktan ziyade
temel matematiksel becerileri yapmaya ve geleneksel anlatim yontemlerini kullanmaya
meyillidirler (Uldas, 2005). Yapilan arastirmalar sonucu Ogretmenlerde matematik kaygisi
bulunmasi ve bu kaygmin Ogrencilere aktarilmasi aragtirmacilari bir baska konu olan
matematik Ogretim kaygisini incelemeye mecbur kilmistir (Karaman ve Cil, 2021).
Ulkemizde matematik kaygisi ile matematik dgretim kaygisi arasindaki iliskiyi inceleyen
caligmalara rastlanmak miimkiindiir (Ertekin ve Peker, 2011; Haciomeroglu, 2014; Yazlik ve
Cetin, 2020). Smif, ilkdgretim matematik ve lise matematik aday ogretmenleriyle yapilan
caligmalarda matematik kaygisi ile matematik 6gretim kaygisi arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli iligkiler bulunmus ve Yazlik ve Cetin (2020), matematik kaygisini

matematik 6gretim kaygisinin yordayicisi olarak tespit etmistir.

Gardner ve Leak (1994) o6gretim kaygisini, smif igerisinde yiiriitiilecek Ogretim
faaliyetlerinin hazirlanmasi ve uygulanmas: siirecinde yasanan kaygi olarak tanimlamaktadir.
(Bernstein, 1983), 6gretme kaygisinin dgretmenlerin fiziksel ve zihinsel sagliklar kadar etkili
Ogretme yetenekleri lizerinde de istenmeyen tutum ve davranislarin gelismesinde énemli bir
faktor oldugu sonucuna varmustir (Akt. Gardner ve Leak, 1994). Ogretmenlerin dgrenme
ortaminda aktif ve Ogrenme siirecinin seyrini belirleyen aktorler olduklari g6z Oniine

alindiginda 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin 6gretme kaygisinin hem 6gretime hem de
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Ogrencilerin O6grenimine olumlu olumsuz etkileri vardir (Bagpinar ve Peker, 2016). Bu
sebeplerden otlirli 0gretme kaygisi, Ogretmenin kaliteli ve verimli bir Ogretim siireci

gerceklestirmesinin Oniindeki en biiyiik engellerden birisi olarak goriinmektedir.

Matematik Ogretiminde goriilen matematik 6gretim kaygisi1 Peker (2006) tarafindan
"0gretmenlerin matematiksel kavram, teorem, formiil veya problem ¢ézme Ogretiminde
yasadiklar1 gerginlik ve kaygi duygusu" olarak tanimlanmaktadir. Bir bagka tanima gore
matematik Ogretim kaygisi Ogretme yoOntemlerini ve O6grenme aktivitelerini belirlemede,
igerigi organize etmede ve zamani planlama da yasanan kaygi olarak kendini gosterir (Ameen,
Guffey & Jackson 2002 Akt. Aksu, 2019). Matematik 6gretim kaygisi yasayan bireylerde
avug iclerinin terlemesi, asir1 sinirlilik, konsantrasyon bozuklugu, seslere asir1 hassasiyet
gosterme, Ogrencileri duyamama ve kendi kendine olumsuz konugmalar yapma gibi

reaksiyonlar goriilmektedir (Peker, 2009).

Levine (1993;1996)'ye gore matematik ogretim kaygisi, 6gretmen adaylari tarafindan
sitkea yasanan bir kaygidir (Akt. Ural, 2015). Matematik 6gretim kaygisi calismalari
genellikle 6gretmen adaylariyla yapilmis olup nadiren de olsa gorev yapan Ogretmenlerle
(Aslan, 2013; Karaman ve Cil, 2021; Uldas, 2005) yapilan ¢alismalara da rastlanmaktadir.
Peker ve Halat (2008), 6gretmen adaylarinin hatta 6gretmenlerin matematik 6gretim kaygisi

yasamalarinin birkag¢ nedeni olabilecegini sdylemislerdir. Bu nedenler:

e Ogretilen konunun zor olmast,

e Ogretmenin ya da &gretmen adayinm oOgretilen kavrama yonelik &gretim
yeteneginin az olmasi,

e Ogretmenin ya da 6gretmen adaymin meslegine yonelik ilgisinin yetersiz
olmasi,

e Ogretmenin ya da 6gretmen adaymin dgrencilerin gelisim diizeylerine uygun

ogretim yapabilme konusunda yetersiz olmasi olarak sayilabilir.

Godbey (1997)'c gore, matematik Ogretmen adaylarindaki Ogretim kaygist kendi
kendilerine olumsuz konusmalar yapmasindan olabilir. Ogretmen adayi, bir matematik
kavramimi uygulamada Ogretirken kendi kendine ben bu kavrami 6gretemem, problem
¢ozmeyi 6gretmem ya da 0gretimde hig¢ iyi olamadim gibi konugsmalar yapiyor ve basarisiz
olacagina inaniyorsa Ogretimde basarisiz olmast muhtemeldir. Olumsuz kendi kendine

konusma bazi 6grencilerde de basarisizligin temel nedeni olabilir (Akt. Peker, 2009).
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Levine (1996), smif oOgretmeni adaylarinin matematik yontemleri dersindeki
matematik 6gretim kaygilarin1 ve kaygilarindaki degisimi donem boyunca haftalik yazilan
giinliiklerle analiz etmeye yonelik yaptigi ¢alismasinda, ders baslangicinda 6gretim kaygisi
bulunmayan bireylerin donem boyunda derse ilgi ile yaklastiklarini, manipilatifleri
kullanmada basarili olduklarini, sadece islemlere yonelik sézel yorumlamalarda hepsinin
kaygilandig1 gozlemistir. Matematik Ogretim kaygilar1 yliksek olan adaylarin matematik
ogrenmeyle ilgili yasadiklar1 hos olmayan deneyimler ve yetersiz matematik bilgilerinden
dolay1 kaygilarinin yiiksek oldugu ve 6gretime uygun dil se¢me, 6zel 6gretim stratejilerini
ogrenme ve kullanma, matematik Ogretim materyali gelistirme gibi konularda
endiselendiklerini bildirmislerdir. Matematiksel kavramlarla ilgili yapilan soyut tartismalar
matematik Ogretim kaygilarini artirirken kavramsal anlamayi kolaylagtiran manipiilatif
materyaller kullanmak, matematik 6gretim i¢in yaratici stratejilerle ilgili simif igi tartigmalar

yapmak ve ders plan1 yapmay1 6grenmek 6gretim kaygilarini azaltmistir.

Levine (1993), ilkokul &gretmen adaylariyla yaptigi caligmada adaylarin gegmis
matematik egitim deneyimlerini, bekledikleri O6gretim stillerini ve matematik 6gretim
kaygilart arasindaki iligskileri agiklamak i¢in matematik yontemleri dersinde ¢esitli
uygulamalar yapmistir. Aday 6gretmenlerin baslangigta bekledikleri 6gretim stili ilkokulda
deneyimledikleri ogretim stiline ¢ok benzemekte ve aday oOgretmenler i¢in matematik
yontemleri dersi etkili olsa da daha onceki okul deneyimleri 6grenme ve dgretme stillerini
etkilemektedir. Matematik Ogretim kaygisi yilksek olan dgretmenler 6gretmen odakli bir
egitim tercih etmekte kavramlardan ziyade becerilere odaklanmakta ogrencilerden gelecek
sorulara daha az meyil etmektedirler. Ogrenci merkezli uygulamalarin yapildigi 6gretim
yontemleri dersinde adaylarin 6gretim kaygilarinda azalma goriilmiistiir. Kaygida yasanan en
biiyiilk degisim beklenen Ogretim tarzini 6gretmen odakli olandan Ogrenci odakli olana
degistirenlerde goriilmiistiir. Bu ¢alismayla matematik 0gretim tarzinin aday ogretmenlerin

matematik ogretim kaygisini etkiledigi goriilmiistiir.

Matematik Ogretmen adaylarmin yasadiklari 6gretim kaygisinin temelinde gegmiste
matematik dgrenmeyle ilgili yasadiklart hos olmayan deneyimler yatmakta (Levine, 1996),
yasanan kaygi adaylarin igerikle ilgili yetersiz bilgilerine ve icerigin etkili bir sekilde
sunulamamasina yoneliktir (Levine, 1993). Baska bir arastirmada &gretmen adaylar
matematik kaygist yasamalarinin sebebini matematik Ogretmeye yonelik uygulamalarin

etkililigi ve matematik 6gretmeye yonelik inanglart oldugunu dile getirmislerdir (Gresham,
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2008 Akt. Zengin, 2017). Matematik O6gretiminin yapilabilmesi i¢in Ogretmenin Once
bilgi ve deneyimi alan bilgisi, pedagoji ve uygulama olarak siniflamistir. Baki (2020)'ye gore
Ogretmen adaylar1 egitim fakiiltelerine bos gelmemekte her birinin okul yillarindan

matematigin dogas1 ve 6gretimi ile ilgili okul yillarinda sekillenen goriis ve inanglar1 vardir.

Matematik 6gretim kaygisi ile inang arasindaki iliskiyi aciklamaya yonelik ¢aligmalar
yapilmistir (Aksu, 2019; Baspinar ve Peker, 2016; Ertekin, 2010; Ertekin, Dilmag, Yazici ve
Peker, 2010; Karaman ve Cil, 2021; Peker ve Ulu, 2018; Unlii ve digerleri, 2017). Ertekin
(2010), ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin matematigin giinliik hayatta bircok alanda
kullanimina dair inan¢larmin yiiksek oldugunu, matematik kullanim inanglarmin giiclii
olmasinin alan 6gretimi bilgisinden kaynakli matematik 6gretim kaygisin diisiirdiigiinii tespit
etmistir. Epistomolojik inanglar, bilginin ne olduguna, bilmenin ve Ogrenmenin nasil
gerceklestigine dair Oznel inanglardir ve ilkogretim matematik Ogretmen adaylarinin
epistomolojik inanglar1 ile matematik Ogretim kaygilart arasinda ters bir iligki olup
O0grenmenin yetenek ve caba gerektirdigi inancinin artmasi matematik 6gretim kaygisini
diisiirmektedir (Ertekin ve digerleri, 2010). Matematik kaygisi, matematik 6gretim kaygisi,
matematik ve matematik 6gretimine iliskin 6zyeterlik inanglar1 arasindaki iliskileri inceleyen
Unlii ve digerleri (2017)'nin ¢alismasina gdre, matematige yonelik 6z yeterlik inanci arttikga
matematik kaygis1 azalmakta, matematik kaygisi azaldik¢a matematik Ogretimine yonelik
ozyeterlik inanc1 artmakta ve matematik Ogretimine yonelik Ozyeterlik inanci arttikca da
matematik 6gretim kaygisi azalmaktadir. Aksu (2019)'un galismasinda matematik dgretmen
adaylarinin matematik 6gretim 6z-yeterlikleri matematik 6gretmeye hazir olma inanglar ile
pozitif yonde, her iki degisken de matematik 6gretim kaygisi ile negatif yonde anlamli iligkili
bulunmustur. Karaman ve Cil (2021), matematiksel iligskilendirme 6zyeterlik inanci ile
matematik ve matematik oOgretim kaygis1 arasindaki iligkiyi inceledigi caligmasinda
matematiksel iliskilendirme 6zyeterlik inanci ile matematik kaygisi arasinda orta, matematik
Ogretim kaygis1 arasinda yiiksek negatif iligkiler bulmustur. Bu calismaya gore smif
ogretmenlerinin matematik kaygisi, matematik Ogretmenlerinin de Ogretim kaygis1 daha

yiiksektir.

Teknolojinin egitim sektoriine hizla girmesi sonucu matematik egitiminde 6grenme ve
O0gretme pratikleriyle nasil birlesecegi sorusu akillara gelmis, matematik 6gretim bilgisine

yeni bir bilesen olan TPAB (teknolojik pedagojik alan bilgisi) eklenmistir (Baki, 2020).
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Matematik O0gretim kaygist ve teknoloji kullanimi ile ilgili yapilan ¢alismalarda (Cetin ve
Ozlem, 2022; Gokoglu Ucgar, 2019; Zengin, 2017) teknolojik pedagojik alan bilgisi
yeterliklerinin artmasi matematik ve matematik Ogretimine yonelik kaygiyr diisiirmektedir
(Cetin ve Ozlem, 2022). Dinamik geometri yazilimlarindan geogebra kullanilarak tasarlanan
O0grenme ve Ogretme siireci esnasinda matematik Ogretmen adaylarinin matematik ve
matematik 6gretim kaygilar1 azalmaktadir (Zengin, 2017). Ogretmen adaylarinin yeterli alan
bilgisine sahip olmamasi sonucu matematik ve matematik 6gretim kaygisi meydana geldigi
yapilan caligmalar sonucunda goriilmektedir. Matematik ve smif Ogretmen adaylarinin
matematik Ogretimi hakkinda bilgisinin yeterli olmast ve kendisini hazir hissetmesi
gerekmekte ve Ogretim elemanlari da bunu amaglamaktadir (Peker, 2006). Bu agidan
bakildiginda sinif ve ilkdgretim matematik 6gretmenligi lisans programlarindaki matematik
Ogretim derslerinde adaylarin matematige ve matematik Ogretim kaygilarini azaltacak

uygulama ve etkinliklere yer verilmelidir (Karaman ve Cil 2021).

2.5. Tlgili Aragtirmalar
Bu boliimde iist biligsel farkindalik ve matematik 6gretim kaygisi ile ilgili ¢aligmalara

yer verilecektir.

2.5.1. Ustbilissel Farkindalik ile ilgili Arastirmalar

Aydin (2022), Tiirkce 6gretmen adaylarinin istbiligsel farkindalik seviyelerini ve bu
seviyelerin cinsiyete, akademik basariya ve sinif seviyesine gore farklilasmasini incelemek
amactyla 156 6gretmen adayiyla calismasini gerceklestirmistir. Arastirma sonuglarina gore
adaylarin iistbilissel farkindaliklar1 ortalamanimn {izerinde iyi bir seviyededir. Ustbiligsel
farkindalik diizeyleri, cinsiyete ve akademik basariya gore anlamli bir farklilik
gostermemektedir. Siuf diizeyine gore bakildiginda 2. smiflarin 1. 3. ve 4. smflara; 1.
smiflarinda 3. ve 4. siniflara gére daha yiiksek seviyede iistbiligsel farkindaliga sahip oldugu

saptanmuistir.

Sahin, Kirmali, Kayir (2022); ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarmin tstbilissel
farkindalik diizeyleri ile problem c¢dzmeye yonelik algilar1 arasindaki iliskiyi incelemek
amacityla 170 Ogretmen adayiyla korelasyonel bir c¢aligma gergeklestirmistir. Calisma
sonuglarina goére adaylarin Ustbiligsel farkindalik diizeyleri ile problem ¢ézmeye yonelik
algilar1 diisiik diizeydedir. 1ki deg@isken arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski séz

konusudur.
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Kaplan ve Aykut (2022), ustbiligsel farkindaligi gelistirecek ogretim etkinliklerinin
ders esnasinda uygulanmasinin, {istbilissel farkindalik diizeyine ve akademik basariya etkisini
incelemeyi amaglamisglardir. Aragtirma 6zel egitim boliimiinden 40 6grenciyle ontest-sontest
kontrol gruplu yar: deneysel olarak yiiriitiilmiistiir. Adaylarin tstbiligsel farkindalik diizeyleri
diisiiktiir. Yapilan etkinlikler iistbiligsel farkindalik diizeyini etkilemistir. Akademik basari

tizerinde herhangi bir etki olusturmamustir.

Arslan (2021), ortaokul ogrencilerinin akademik motivasyonlar: ile matematiksel
iistbiligsel farkindaliklar1 arasindaki korelasyonu incelemistir. Akademik motivasyon ile
matematiksel tstbiligsel farkindalik arasinda pozitif yonlii orta diizeyde bir iliski saptamustir.
Akademik motivasyon, matematiksel bilisiistii farkindalik diizeyinin %20'sini a¢iklamaktadir.
Ogrencilerin iistbiligsel farkindalik diizeyleri yiiksektir. Kizlarin farkindaliklari erkeklere gore

anlaml sekilde fazladir. Simif diizeyleri arasinda da farklilik gézlenmistir.

Calgict ve Bekiroglu (2021), iistbilissel farkindalik ve 6grenme diizeyleri arasindaki
iligkiyi belirlemek amaciyla ortaokul 6grencileri ile yaptig1 ¢alismada, iistbilissel farkindaligin
ogrenme diizeyini etkiledigini ve tstbilissel farkindalig1 yiiksek olan 6grencilerin 6grenirken
bu becerilerini daha ¢ok kullandiklar1 goriilmiistiir. Bu ¢alismaya gore iistbiligsel farkindaligi
artiracak etkinliklerin yapilmasi, Ogrencilerin 6grenmesini dolayisiyla basarisini olumlu

yonde etkiler.

Sahin ve Acikgiil (2021), ortaokul 6grencilerinin cinsiyet, sinif diizeyi, matematige
olan tutum, iistbilissel farkindalik diizeyi bilesenlerinin birbirine ve bunlarin akademik odakl
risk alma davranigina etkisini belirlemek amaciyla 895 ortaokul 6grencisiyle calismasini
gerceklestirmistir. Arastirma sonuglarina gore cinsiyet ile iistbiligsel farkindalik arasinda
anlamli iligki olup cinsiyet, matematiksel istbiligsel farkindaliktaki degisimin %]1'ini
aciklamaktadir. Matematige karsi tutum ile matematiksel {istbilissel farkindalik diizeyi
arasinda anlamli bir iligki vardir ve matematige karst tutum farkindaligin %48'ini
aciklamaktadir. Sinif diizeyi ile matematiksel tstbilissel farkindalik diizeyi arasinda anlamli
bir iligki yoktur. Son olarak matematiksel {istbiligsel farkindalik diizeyinin matematik odakli

akademik risk alma davranisinin anlamli bir yordayicisi oldugu tespit edilmistir.

Kandal ve Bas (2021), 124 ortaokul 6grencisiyle yaptig1 calismada, dgrencilerin 6z
diizenleyici 6grenme stratejileri, iistbilissel farkindalik, matematige karsi kaygi ve matematige

karst tutum diizeylerini simif ve cinsiyete gore incelemistir. Arastirma sonuclarina gore
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listbiligsel farkindalik, smif diizeyi ve cinsiyete gore farklilik gdstermemektedir. Ustbiligsel
farkindalik ile matematik basarist arasinda pozitif yonde anlaml iliski vardir fakat iistbiligsel

farkindalik matematik basarisinin bir yordayicisi degildir.

Bezir Ak¢ay ve Usta Gezer (2020), 6gretmen adaylarinin Ustbiligsel farkindaliklar ile
epistomolojik inanglar1 arasindaki iliskiyi saptamay1 amaglamis ayrica bu degiskenlerin sinif
diizeyi, cinsiyet ve okuduklar1 boliime gore farklilagip farklilasmadigini incelemistir.
Aragtirma sonucunda tistbiligsel farkindalik ve epistomolojik inanglar arasinda anlamli iliski
bulunmamustir. Ustbilissel farkindalik diizeyinde béliim, cinsiyet ve sinif diizeyine gore
anlaml farklilik vardir. Kizlarin istbiligsel farkindalik diizeyi erkeklere gore anlamli manada

yiiksektir.

Alkan ve Acikyildiz (2020), 6gretmen adaylarinin {istbiligsel farkindalik diizeylerinin
cinsiyet, smif, bolim ve akademik basariya gore farklilasmasini incelemistir. Arastirma
sonucunda cinsiyete gore farklilik olmadigi, sinif diizeyine gore toplamda fark olmadig: fakat
alt boyutlarin bazilarinda farklilik oldugu goriilmiistiir. Akademik basar1 ve bdliime gore de

anlamli farklilik vardir.

Arslan  (2020), ortaokul diizeyindeki Ogrencilerin  matematiksel  bilisiistii
farkindaliklari1 sinif, cinsiyet, ebeveyn egitim durumu agisindan incelemistir. Arastirma
sonucunda {istbiligsel farkindalik puan ortalamalarinin ii¢ degiskene gore de anlamli farklilik
gosterdigi saptanmistir. Kizlarin matematiksel bilgi yoniinden farkindaligi anlamli derecede

yiiksektir. Siif diizeyine gore 5. siniflar 8. siniflardan daha yiiksek farkindaliga sahiptir.

Giirefe (2015), ortaokul 6. 7. ve 8. simf 6grencilerinin {istbiligsel farkindaliklarina
iliskin yaptigi calismada {stbilissel farkindaligin matematik basarisint orta diizeyde
yordadigini saptamistir. Cinsiyet degiskenine gore farkindalik puanlari anlamli diizeyde
farklilasmis kizlarin farkindaligi yiiksek belirlenmistir. Okul 6ncesi egitim alan ¢ocuklarin
farkindalig: yiiksektir. Smif diizeyine, aile gelir durumuna ve ebeveyn egitim durumuna gére

herhangi bir farklilik yoktur.

Deniz, Kiiciik, Cansiz, Akgiin, Isleyen (2014); ortadgretim matematik
Ogretmenlerinin iistbiligsel farkindalik diizeylerini ¢esitli degiskenler acisindan incelemistir.
Ustbiligsel farkindalik toplam puanlar ile alt boyutlarinda sinif ve cinsiyet degiskenlerine

gore manidar bir farklilik yoktur.
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Tuncer ve Kaysi (2013), dgretmen adaylarmin istbiligsel farkindalik diizeylerini
boliim, cinsiyet, yas gibi degiskenlere gore incelemistir. Yas ve cinsiyete gore Olgegin
toplaminda fark yokken, alt boyutlardan diistinme becerisi boyutunda kizlara; alternatif
diisiinme becerisi boyutunda yas degiskenine gore fark vardir. B6liim degiskenine gore bote

ogrencilerinin farkindaligi anlamli derecede yiiksektir.

Kazu ve Yildirim (2013), dgretmenlerin istbiligsel farkindalik stratejilerini kullanma
diizeylerini; cinsiyet, kidem, gorev yaptig1 egitim kademesi, mezun olunan fakiilte tiiri ve
sinifindaki 6grenci sayisi gibi degiskenlere gore incelemistir. Aragtirmaya gore kadin
Ogretmenlerin, egitim fakiiltesi mezunlarinin, sinif mevcudu az olanlarin, mesleki ¢calisma yili

uzun olanlarmn ve ilkdgretim kademesinde ¢alisan 6gretmenlerin farkindaligi daha yiiksektir.

2.5.2. Matematik Ogretim Kaygisi ile ilgili Arastirmalar

Karaman ve Cil (2021), 446 smif ve ilkdgretim matematik Ogretmen adayiyla
yaptiklar1 calismada adaylarin matematiksel iligskilendirme 6z yeterlik inanglar1 ile matematik
ve matematik 6gretim kaygilart arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Aragtirma sonucunda kadin
ogretmenlerin kaygilar1 erkeklere gore anlamli olarak yiiksektir. Matematik 6gretim kaygi
diizeylerinde kadin ve erkeler arasinda anlamli fark gdzlenmemistir. Sinif dgretmenlerinin
matematige yonelik, ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin ise matematik 0gretimine yonelik
kaygilar1 daha yiiksek bulunmustur. Ogretmenlerin matematiksel iliskilendirme 6z yeterlik
inanglart ile matematik kaygilari arasinda orta diizeyde, matematik 6gretim kaygilari arasinda

yiiksek diizeyde negatif yonlii anlaml1 bir iliski oldugu sonucuna ulagilmstir.

Yazlik ve Cetin (2020), genel tarama modeliyle yaptiklar1 ¢alismada ilkogretim
matematik oOgretmen adaylarinin matematik kaygilarinin matematik Ogretmeye yonelik
kaygilarin1 yormayip yordamadigmi ve bununla birlikte ilkogretim matematik 6gretmen
adaylarinin matematik ve matematik 6gretmeye yonelik kaygi diizeylerinin ve bu kaygilarinin
smif diizeyine gore farklilik gosterip gostermedigini arastirmislardir. Calisma iki farkli
tniversiteden 378 Ogretmen adayr ile yiiriitilmistir. Calismada, matematik G6gretmen
adaylarinin matematik kaygilar1 ile matematik 6gretme kaygilar1 arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir iligkinin var oldugu ve matematik 6gretmeni adaylarinin matematik
kaygilarinin, matematik 6gretme kaygilarini yordadigi, matematige ve matematik 6gretmeye

yonelik kaygilarinda sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik olmadigi belirlenmistir.
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Bal (2020), 203 smif 6gretmeni adayinin matematik 6gretimine iliskin tutum ve kaygi
diizeylerini belirlemek, sinif ve cinsiyet degiskenlerine gore incelemek amaciyla ylriittigi
caligmasinda adaylarin tutumlarmin yiiksek ve kaygilarinin orta diizeyde oldugunu
saptamistir. Matematik O0gretimine iliskin kaygi ve tutumlar1 arasinda anlamli, negatif ve

diistik bir iliski saptamistir. Sinif ve cinsiyet degiskenlerine gore anlamli farklilik yoktur.

Turan ve Asal (2020), 282 sinif 6gretmenligi lisans Ggrencisinin matematik 6gretim
kaygisin ¢esitli degiskenlere gore incelemek istedigi calismasinda kiz 6grencilerin matematik
Ogretim kaygisinin daha yiiksek oldugunu saptamistir. Smif diizeyine gore ise 3. smif
adaylarin 2 ve 4. siniflara gore kaygisinin daha yiiksek oldugunu, genel not ortalamasina gore
degisiklik gostermedigi sonucuna ulagsmistir. Sinif diizeyleri arasindaki farki en aza indirmek

icin her sinif diizeyinde 6gretim uygulamalar artirilmalidir.

Gokoglu Ucar (2019), yaptig1 ¢aligmada matematik 6gretmen adaylarinin matematik
ogretim kaygi diizeyleri ve teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) diizeyleri arasindaki
iligskiyi ve ayrica bu diizeylerin cinsiyet, 6grenim goriilen sinif ve boliime gore farklilagmasini
arastirmistir. Calisma sonucunda cinsiyet, boliim ve simf degiskenlerine gore matematik
Ogretme kaygis1 ortalamalar1 arasinda farkliliga rastlamamis, TPAB Olgeginin tiim alt
boyutlari ile Matematik Ogretim Kaygis1 dlgeginin tiim alt boyutlar1 arasinda negatif yonde,

orta diizeyde ve istatistiksel olarak anlamli iliski oldugu belirlenmistir.

Aksu (2019), 422 ilkdgretim matematik Ogretmen adayi ile matematik Ogretim
ozyeterlik algisi, kaygis1 ve matematik 6gretmeye hazir olma inanglar1 arasindaki iliskiyi
incelemistir. Adaylarin matematik 6gretim kaygilari, 6z yeterlikleri ve hazir olma inanglari ile
negatif yonde anlamli iligkilidir. Matematik 6gretim 6zyeterlik algilari ile hazir olma inanglari

pozitif yonde anlaml iligkilidir.

Cenberci (2019), egitim fakiiltesinde dgrenim goren ve formasyon egitimi alan 301
matematik 6gretmen adaymin matematik 6gretim kaygilarini incelemistir. Kaygilar cinsiyet
ve 6grenim durumu programina gore incelenmistir. Arastirma sonucunda kizlarin kaygilari
erkelere gore daha fazla bulunmustur. Ogrenim programia gore boliimler arasinda anlaml

farklilik yoktur.

Deringdl (2018), smif Ogretmen adaylarmin matematik Ogretim kaygilarimi ve
matematik 6gretim yeterliklerini belirlemek icin yatig1 ¢alismada matematik 6gretim kaygi

diizeylerinin diisiik, matematik o6gretim yeterliklerinin ise diisiik oldugunu gormiistiir.
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Matematik Ogretim kaygisi ile matematik Ogretim yeterligi arasinda negatif yonlii orta
diizeyde bir iliski mevcuttur. Sinif diizeyine gore 6gretim kaygisinda anlamli fark yoktur.
Ogretim yeterligi siif diizeyine gore farklilasmaktadir. Cinsiyet degiskenine gdre dgretim

kaygis1 toplaminda fark yokken alan bilgisi boyutunda kizlarin kaygis1 daha diistiktiir.

Bagpmar ve Peker (2016), 250 smif Ogretmen adayiyla yaptiklart caligmada,
Ogretmenlerin matematik 6grenmeye ve dgretmeye yonelik inanglari ile matematik §gretim
kaygilar1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Adaylarin matematik 6grenmeye ve Ogretmeye
yonelik inanglar1 ile matematik 6gretim kaygilar1 arasinda negatif yonde, orta diizeyde
anlaml iligki saptanmistir. Aragtirmanin sonucuna gore siif 6gretmen adaylarinin matematik

ogrenmeye ve 6gretmeye yonelik inanglari arttikga matematik 6gretim kaygilar1 azalmaktadir.

Tatar, Zengin, Kagizmanli (2016); 6gretmen adaylarinin matematik 6gretim kaygi
diizeylerini belirlemek amaciyla 475 ilkdgretim ve ortadgretim matematik 6gretmen adayiyla
calisma gerceklestirmislerdir. Arastirma sonucuna gore adaylarin matematik 6gretim kaygi
diizeyleri ortalamanin altindadir. Yani kaygilar diisiik seviyededir. Matematik 6gretim kaygi
diizeyleri cinsiyete gore anlamli farklilik gostermemektedir. Siif diizeyinin kaygiya olan
etkisi incelendiginde ilkdgretim ve ortadgretim matematik 6gretmen adaylarinin alan egitimi
bilgisi kaynakli kaygilarinda farklilik oldugu goriilmistir. 2. ve 3. smiftaki ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarinin, 1. ve 4. smiflara gore alan egitimi bilgisi kaygilar1 daha
diistiktiir. Ortadgretim matematik ogretmen adaylarinda ise 1,4 ve 5. simf adaylarin alan
egitimi bilgisi kaygilar1 2 ve 3'lere gore daha diisiik seviyededir. Ilkdgretim ve ortadgretim
adaylarin simif diizeyine gore kaygilar1 birbirine zit sonuglar vermistir. Kaygmin bdliim
degiskenine gore farklilasmasi incelendiginde alan bilgisi boyutu ve genel kaygi boyutunda
fark oldugu, ortadgretim adaylarinin kaygi ortalamalarinin, ilkogretim adaylara gore daha

yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir.

Kiiciik Demir, Cansiz, Deniz, Cevik Kansu, Isleyen (2016); 3, ve 4, sinif 150 simf
O0gretmen adayiyla yaptiklari caligmada cinsiyet, sinif ve mezun olunan okul agisindan
adaylarin matematik 6gretmeye yonelik kaygilarini incelemistir. Arastirma sonucuna gore
adaylarin matematik 6gretmeye yonelik kaygilar1 sinif ve cinsiyete gore anlamli farklilik
gostermemektedir. Sinif diizeyine gore ise 4. smiflar lehine anlamli farklilik vardir. 3. simf

adaylarin kaygilar1 daha yiiksek seviyededir.
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Ural (2015), matematik 6gretmenligi son sinifta okuyan 42 adayla gergeklestirdigi
calismada matematik Ozyeterlik algisinin matematik 6gretim kaygisina etkisini incelemistir.
Aragtirma sonucuna gore Ozyeterlik algis1 ile 6gretim kaygisi arasinda negatif yonlii orta
diizeyde bir iligki vardir. Ayrica 6zyeterlik algis1 matematik 6gretim kaygisindaki degisimin
%35'ini agiklamaktadir. Adaylarin matematik Ozyeterlik algilar1 yiiksek, matematik 6gretim

kaygilari ise diisiik seviyededir.

Altundal (2013), matematik Ogretmen adaylarmin disiinme stilleri ile matematik
Ogretim kaygis1 arasindaki iliskiyi incelemis, Ogretmen adaylarinin diistinme stillerinin

matematik 6gretim kaygisi izerinde etkili oldugunu gérmiistiir.

Peker ve Ertekin (2011), 6gretmen adaylarinin matematik kaygilart ile matematik
Ogretim kaygilar1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Arastirma sonucunda matematik kaygisi
ile matematik 6gretim kaygisi arasinda pozitif yonde anlamli iliski tespit etmislerdir. iki kaygi
tirliniin cinsiyete gore farklilagmasi incelendiginde, cinsiyetin herhangi bir farklilik

olusturmadigi gorilmistiir.

Ertekin, Dilmag, Yazici, Peker (2010); 6gretmen adaylarinin epistomolojik inanglari
ile matematik dgretim kaygilari arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla 279 6gretmen adayiyla
arastirma gerceklestirmislerdir. Arastirma sonucunda epistomolojik inanglar ile matematik

Ogretim kaygis1 arasinda negatif yonde zayif bir iliski tespit etmislerdir.

Levine (1996), 36 sinif 6gretmeni adaymin bir donem boyunca matematik yontemleri
dersindeki matematik Ogretim kaygilarim1i ve kaygilarindaki degisimi analiz etmeye
calismistir. Ders baglangicinda 6gretim kaygis1t bulunmayan bireylerin donem boyunda derse
ilgi ile yaklastiklarini, manipiilatifleri kullanmada basarili olduklarini, sadece islemlere
yonelik sozel yorumlamalarda hepsinin kaygilandig1 gézlemistir. Matematik 6gretim kaygilar
yiiksek olan adaylarin matematik 6grenmeyle ilgili yasadiklari hos olmayan deneyimler ve
yetersiz matematik bilgilerinden dolayr kaygilarinin yiiksek oldugu ve 6gretime uygun dil
segme, Ozel Ogretim stratejilerini 6grenme ve kullanma, matematik O6gretim materyali
gelistirme gibi konularda endiselendiklerini bildirmislerdir. Matematiksel kavramlarla ilgili
yapilan soyut tartismalar matematik Ogretim kaygilarimi artirirken kavramsal anlamayi
kolaylagtiran manipiilatif materyaller kullanmak, matematik 6gretim icin yaratici stratejilerle
ilgili siif i¢i tartigmalar yapmak ve ders plam1 yapmayr 6grenmek ogretim kaygilarim

azaltmistir.
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Levine (1993), 28 smif Ogretmenine matematik yontemleri dersinin basinda ve
sonunda olmak iizere kendi matematik egitimi deneyimleri, bekledikleri matematik 6gretim
stili ve matematik Ogretim kaygilar1 arasindaki iligkiyi incelemek i¢in Olgek uygulamasi
yapmustir. Arastirma sonucunda adaylarin bekledikleri 6gretim stili, 6gretmenlerinin 6gretim
stiline benzemekte ve 6gretmen ve dgrenci merkezli olmak iizere 2 sekildedir. Bu iki stille
Ogretim gorenler arasinda matematik 6gretim kaygisina gore anlamli fark bulunmamistir fakat
ogrenci odakli bekleyenlerde kaygi daha diisiik diizeydedir. Ders bitiminde yeniden yapilan
uygulama sonucu kaygisi en az azalanlar beklentisi 6gretmen odakli olanlardan &grenci

odakliya donenlerde goriilmiistiir.

2.5.3. Ustbilissel Farkindahk ve Matematik Ogretim Kaygisi ile Tlgili Arastirmalar
Oztiirk ve Serin (2020), yaptiklar1 galismada sinif dgretmeni adaylarinin matematik
ogretmeye yonelik kaygi diizeyleri ile iistbilissel farkindaliklarinin cinsiyete ve 6grenim
gordiikleri siif seviyesine gore farklilik gosterip gostermedigine bakmis, iki degisken
arasindaki iliskiyl incelenmistir. Sinif 6gretmeni adaylarmin istbilissel farkindaliklari ile
matematik Ogretmeye yonelik kaygilar1 arasinda negatif yonde anlamli bir iliski oldugu
belirlenmistir. Bunun yaninda iistbiligsel farkindalik 6l¢egi alt boyutlart olan prosediirel bilgi
ve durumsal bilgi boyutlarinda kadin 6gretmen adaylari lehine anlamli bir farklilagsma
belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin iistbilissel farkindaliklarinda smif seviyesine gore
anlaml bir farklilik tespit edilmemistir. Sinif seviyesine gére matematik 6gretmeye yonelik

kaygida anlamli bir farklilik gortilmemistir.

Akgiil (2019), sinif 6gretmenlerinin matematik 6gretimi kaygi diizeyleri ile iistbiligsel
farkindaliklar1 arasindaki iliskiyi incelenmis; simif 6gretmenlerinin matematik 6gretimi kaygi
diizeyleri ve Ustbiligsel farkindaliklarimin cinsiyet, yas, mesleki kidem, egitim durumu ve
mezun olunan okul tiiri a¢isindan farklilik gosterip gostermedigini arastirmigtir. Arastirma
sonucunda smif Ogretmenlerinin istbiligsel farkindalik diizeyleri yiikseldikge matematik
ogretimi kaygi diizeylerinin de yiikseldigi gormiistiir. iistbilissel farkindalik alt boyutlarindan

PR

olumlu inanglar alt boyutunun cinsiyete, yasa ve kideme gore degistigi sonucuna ulagmastir.

Mert ve Bas (2019), calismasinda ortaokul 6grencilerinin matematik dersine yonelik
kaygi ve tstbiligsel farkindalik diizeylerinin, cinsiyet ve sinif seviyesine gore farklilagsmasini
ve bu diizeylerin matematik basarisini agiklama durumunu incelemistir. Ustbilissel farkindalik
ve matematik kaygist puanlarinin, matematik basarisint anlamli olarak acikladigini

saptamistir. Buna gore iistbiligsel farkindalik puanlar arttikga matematik basarilarinin anlaml
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olarak arttifini, matematik kaygi puanlar arttikca matematik basarilarinin anlamli olarak
azaldigini, istbiligsel farkindaligin matematik basarisi lizerinde matematik kaygisina kiyasla

daha az etkiye sahip oldugunu belirlemistir.

Kacar ve Sarigam (2015); yaptiklar1 calismada, sinif 6gretmeni adaylarinin iistbiligsel
farkindaliklar1 ile matematik kaygi diizeyleri arasindaki iliskiyi incelemistir. Ustbilissel
farkindalik diizeyi ile matematik kaygisi arasinda pozitif yonde anlamli iliski saptamistir.
Olumsuz iistbilis diizeyi arttikga matematik kaygisi artmaktadir. Ustbilissel farkindalik
cinsiyete gore degerlendirildiginde kadinlarin olumsuz {istbilis diizeyi daha yiiksektir.

Ustbiligsel farkindalik sinif diizeyine gore farklilik gdstermemektedir.

Akdag (2014), smif 6gretmeni adaylariin istbiligsel farkindalik ve matematik kaygi
diizeyleri arasindaki iliskiyi inceledigi yiiksek lisans tezinde {li¢ farkli iliniversiteden 356
kisiyle calisma yapmistir. Adaylarin matematik kaygi diizeyleri ve tistbiligsel farkindaliklar
arasindaki iligkiyi incelemis bunlarin yas, Temel Matematik dersinden aldiklar1 not, cinsiyet,
O0grenim gordikleri tiniversite ve liniversiteye gelmeden Once yasadiklari cografi bolgelere
gore farklilagsmasini incelemistir. Arastirma sonucunda smif 6gretmeni adaylarinin matematik
kaygi diizeyleri ile tstbilis farkindaliklar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir korelasyon

saptanmistir.

36



BOLUM 3
3. YONTEM

Bu béliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, veri toplama

teknikleri, verilerin toplanma siireci ve verilerin analizine ait bilgilere yer verilmistir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmanin amaci, matematik 6gretmen adaylarinin {stbiligsel farkindalik
diizeyleri ile matematik Ogretim kaygi diizeyleri arasindaki iliskiyi ortaya koymak ve bu
diizeylerin smif ve cinsiyet degiskenlerine gore farklilasmasini incelemektir. Bu amagla
yapilan arastirma veriler baglaminda nicel yontemle yiiriitilmistiir. Aragtirma modeli olarak
degiskenlerin 6zelliklerini sinif ve cinsiyete gore tek tek incelemesi agisindan tekil tarama ve
bu degiskenler arasindaki iliskiyi belirlemeye ¢alismasi agisindan da iliskisel tarama modelini
icine alan genel tarama modelidir. Genel tarama modeli, ¢cok elemanli bir evren hakkinda
genel bir yargiya ulagmak i¢in evrenin tiimii veya ondan alinacak bir 6rneklem iizerinde

yapilan tekil veya iligkisel tarama ¢aligmalaridir (Karasar, 2004).

3.2. Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirmanin  calisma grubu, I¢ Anadolu Bolgesi'nde yer alan bir devlet
liniversitesinde 2021-2022 Egitim Ogretim yilinda Ilkogretim ve Ortadgretim Matematik
ogretmenligi programinin 1, 2, 3 ve 4. smiflarinda 6grenim gdrmekte olan Ilkdgretim
Matematik ve Lise matematik 6gretmen adayindan olusturmaktadir. Caligma grubu segiminde
uygun Ornekleme yontemi kullanilmistir. Uygun 6rnekleme, zaman para ve isgiicii kaybini
Onlemeyi amaglayan arastirmacinin kolayca ulasabilecegi bir 6rneklemden veri toplamasidir

(Bliytikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2020).

Aragtirmaya toplam 232 ilkdgretim ve 66 lise matematik olmak {izere toplam 298
ogretmen adayr katilmig ancak SPSS programinda hesaplanan standart puanlara ve kutu
grafigine (box plot) gore yapilan u¢ deger (outliers) temizligi nedeniyle 279 o6gretmen
adaymnin verisi caligmaya dahil edilmistir. Calismaya dahil edilen adaylarin simif ve

cinsiyetlerine gore dagilimlart asagidaki tabloda sunulmustur.
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Tablo 3.1. Caligma Grubunun Sinif ve Cinsiyet Bazinda Dagilimi

Sinif Diizeyi Kiz Erkek Toplam
Frekans(f) Yiizde(%0) Frekans(f) Yiizde(%0) Frekans(f) Yiizde(%0)
1. Simf 47 77 14 23 61 21,9
2. Sumf 51 69,9 22 30,1 73 26,2
3. Simf 63 76,8 19 23,2 82 29,4
4, Simif 52 82,5 11 17,5 63 22,6
Toplam 213 76,3 66 23,7 279 100,0

Tablo 3.1. incelendiginde ¢alisma grubunun cinsiyete gore 213'liniin kiz (%76,3), 66'sinin
erkek (%23,7); smif diizeyine gore 61'i 1. sinif (%21,9), 73" 2. smif (%26,2), 82'si 3. sinif
(9%29,4), ve 63'i 4. sinif (%22,6)'tir. Cinsiyet bazinda en fazla katilim kiz 6grencilerde, sinif

diizeyinde en fazla katilim 3. sinif 6grencilerindedir.

3.3. Veri Toplama Arac ve/veya Teknikleri

Aragtirmada veri toplama araci olarak kisisel bilgi formu, Peker (2006)'in gelistirdigi
“Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygr Olgegi (MOYKO)”; Ak, Abaci ve Cetin (2007)'in
Tiirkgeye uyarlamasini yaptiklari “Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE)” ve kullanilmustir.

3.3.1. Kisisel Bilgi Formu

Ogretmen adaylarmin arastirmada kullanilacak kategorik degiskenleri siif ve cinsiyeti
belirlemek i¢in arastirmaci tarafindan hazirlanan bilgi formudur. Katilimcilardan sinif ve

cinsiyet degigskenlerinden kendilerine uygun olani igaretlemeleri istenmistir.
3.3.2. Matematik Ogretmeye Yonelik Kayg1 Olcegi (MOYKO)

Katilimcilarin matematik 6gretim kaygi diizeylerini belirlemek igin Peker (2006)
tarafindan gelistirilen matematik 6gretmeye yonelik kaygi 6lgegi kullanilmistir. Olgek toplam
23 madde ve 4 alt boyuttan olusan 5'li likert tipinde bir dlgektir. "1=Kesinlikle katilmiyorum"
"2=Katilmiyorum" "3=Kararsizim" "4=Katiliyorum" "5=Kesinlikle katiliyorum" seklindedir.
Olgekten alinacak en yiiksek puan 115, en diisiik puan 23'tiir. Olgekten alinan toplam puan
yiiksek ise yiiksek kayg diizeyini, diisiik ise diisiik kaygi diizeyini ifade etmektedir. Olgek
Maddelerinin 10 tanesi olumsuz 13 tanesi olumludur. Olumlu maddeler ters kodludur. Tablo
3.2.'de odlgegin boyutlara gore ve toplam giivenirlik katsayilart hem Peker (2006) hem de

orneklemimiz i¢in verilmistir.
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Tablo 3.2. Matematik Ogretimine Yonelik Kayg1 Olgegi Boyutlarina ait Cronbach's Alpha Giivenirlik

Katsayilari
Faktorler Cronbach's Alpha Orneklemimiz icin Madde Sayisi
Cronbach’s Alpha
Alan Bilgisinden .90 .85 10
Kaynakh kaygi
Ozgiivenden Kaynakl .83 .84 6
Kayg1
Matematik Ogretmeye 71 81 4
Yonelik Tutumdan
Kaynakh Kaygi
Alan Egitimi .61 .79 3
Bilgisinden Kaynakh
Kayg1
Toplam 91 .90 23

Tablo 3.2. incelendiginde Peker (2006) igin 6l¢egin toplam giivenirlik katsayisi .91
iken caligmamiz i¢in bu say1 .90 olarak bulunmus olup elde edilen giivenirlik katsayilar1 Peker

(2006) tarafindan elde edilen katsayilarla paralellik gostermektedir.
3.3.3. Ustbilissel Farkindahk Envanteri (UFE)

Universite 6grencilerinin iistbilissel farkindalik diizeylerini 6lgmek igin Schraw ve
Dennison (1994) tarafindan "Metacognitive Awareness Inventory" adiyla gelistirilen biligotesi
farkindalik envanteri, Tiirkiye'de bdyle bir envanterin olmamasi sebebiyle Akin, Abaci ve
Cetin (2007) tarafindan Tiirkgeye uyarlanarak gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi yapilmustir.
UFE toplam 52 madde ve 8 alt boyuttan olusmaktadir. 5'li likert tipi hazirlanan envanterde
"1=Hi¢bir zaman" "2=Nadiren" "3=Sik Sik" "4=Genellikle" "5= Her Zaman" seklindedir.
Envanterden alinacak en yiiksek puan 260, en diisiik puan 52'dir. Alinan puan yiikseldik¢e
bilisotesi farkindalik diizeyi artmaktadir. Bilisotesi farkindalik diizeyi hakkinda yorum
yapabilmek ic¢in envanterden alinan toplam puan madde sayisina boliiniir. B6lme sonucu 2.5
puan iistiinde alan bireyler yliksek, 2.5 puan altinda alan bireyler diisiik diizeyde bilis tesi

farkindaliga sahiptir.

Envanterin yap1 gecerligini saglamak i¢in agimlayict faktdr analizi yapilmistir. Faktor
analizi sonucu biligin bilgisi ve bilisin diizenlemesi olmak iizere 2 ana boyut ve 8 alt boyut
¢ikmistir. Orijinal ve uyarlanan envanterin dilsel esdegerlik katsayis1 .93 korelasyon, uyum

gecerligi katsayis1 .95 korelasyon oldugunu gdstermistir. Glivenirlik i¢in yapilan test tekrar
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test ve i¢ tutarlik katsayilart .95 bulunmustur. Envanterin ve 6rneklemimizin alt boyutlarina

ve toplamina ait i¢ tutarlik giivenirlik katsayilar1 tablo verilmistir.

Tablo 3.3. Ustbiligsel Farkindalik Olgegi Boyutlarina Ait Cronbach's Alpha Giivenirlik Katsayilart

Faktorler Cronbach's Alpha Orneklemimiz i¢in Madde Sayisi
Cronbach’s Alpha

Aciklayicr Bilgi 87 74 8
Prosedural Bilgi .83 .65 4
Durumsal Bilgi .80 .63 5
Planlama .78 75 7
izleme 75 a7 8
Degerlendirme 73 72 6
Hata Ayiklama .70 .63 5
Bilgi Yonetme .66 71 9
Toplam .95 .94 52

Tablo 3.3. incelendiginde Akin Abaci Cetin (2007) i¢in envanterin cronbach's alpha
giivenirlik katsayilariyla 6rneklemimiz i¢in bulunan cronbach's alpha giivenirlik katsayilarinin
bazi alt boyutlar i¢in birbiriyle uyusmadigi ve .70 altinda oldugu goriilmektedir. Fakat dlgegin
toplam giivenirligine bakildiginda envanter ve arastirma degerinin birbirine yakin ve yeterli

oldugu soylenebilir.

Giivenirlik sadece araca veya Ornekleme ait olmayip oOlgegin veya uygulandigi
orneklemin ortak puanmm ifade etmektedir. Ornegin bir drneklemde .90 ¢ikan giivenirlik
katsayis1 baska bir 6rneklemde daha diisiik veya yiiksek cikabilir. Ayrica, kesfedici yani
korelasyonel arastirmalar igin .60 giivenirlik katsayisi yeterli goriilebilmektedir (Sencan,

2005).

3.4. Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri 2021-2022 egitim 6gretim yilinda i¢ Anadolu Bélgesi 'nde bulunan
bir devlet iiniversitesinin egitim fakiiltesindeki 298 ilkdgretim ve lise matematik 6gretmen
adayma kisisel bilgi formu, matematik &gretimine yonelik kaygi olgegi (MOYKO) ve
listbiligsel farkindalik envanteri (UFE) yiiz yiize sekilde uygulanarak toplanmistir. Veriler
toplanmadan once etik kurul izni ve boliimlerin bagli bulundugu anabilim dalindan yazili izin
alinmustir. Ayrica MOYKO'y1 gelistiren Peker (2006) ve UFE 'nin Tiirkge uyarlamasini yapan
Akin, Abaci ve Cetin (2007)'den Olceklerin kullanim izni mail yoluyla alinmistir. Veriler

toplanmadan 6nce adaylara arastirmaci tarafindan ¢alismanin bilimsel bir amag i¢in yapildigi,
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samimiyetle ve dikkatli bir sekilde biitlin maddelere cevap vermelerinin Oonem arz ettigi ve
acik kimliklerini belirtecekleri bir durumun s6z konusu olmadigi seklinde bilgilendirmeler
yapilmistir. Aragtirmaya katilimin goniilliiliik arz ettigi soylenmis ve c¢alismaya gontlli

olanlar katilmistir. Uygulama yaklasik 20-30 dakika stirmiistiir.

3.5. Verilerin Analizi

Arastirma verileri SPSS 18 analiz programi kullanilarak analiz edilmistir.
Aragtirmacilarin istbilissel farkindalik 6l¢egi, matematik 6gretim kaygi olgegi ve kisisel bilgi
formuna verdikleri yanitlar SPSS'e aktarilmistir. Arastirmada yapilan analizler %95 giiven

araliginda, &=,05 anlamlilik diizeyinde yapilmistir. Veri girisi yapildiktan sonra hatali veri

olup olmadig1 kontrol edilmis ardindan u¢ deger (outliers) tespiti yapilmistir. U¢ degerleri
tespit etmek i¢in ham puanlar standart puanlara donistiiriilerek Z puanlari ve kutu grafigi
(box plot) incelenmistir. Belirlenen 18 u¢ deger veri setinden atilmistir. Ug degerler atildiktan
sonra Olgeklerin toplam ve alt boyut puan ortalamalarina ait normallik analizleri yapilmstir.
Normallik analizinde incelenen grubun biyiikligi 50'den biiyiik ise Kolmogorov-Smirov,
50'den kiigiik ise Shapiro-Wilk Testleri kullanilmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2020). incelenen

gruplarimiz sinif ve cinsiyet degiskenlerine gore 50'den biiyiikk oldugu ig¢in Kolmogorov-

Smirnov testi dikkate alinmistir. Kolmogorov-Smirnov testindeki p degeri «v=,05 anlamlilik

diizeyinden biiyiik ise veriler normal dagilim gostermektedir (Biiyiikoztiirk, 2020). Bir diger
normallik analizi olan ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerlerinin incelenmesidir.
Carpiklik ve basiklik degerlerinin normallik kriteri Tabachnick ve Fidell (2013) 'e gore -1.5
ile +1.5 arasinda olmasidir. Iki normallik analizi tekniginden 6nce Kolmogorov-Smirnov
testine bakilmis ve p>,05 ise normal dagilim gosterdigine; p<,05 ise carpiklik-basiklik
degerlerinin -1.5 ile +1.5 arasinda olup olmadig1 incelenmistir. Olgegin toplam ve alt boyut
puanlarinin hem kendisinin hem de simf ve cinsiyet degiskenlerine gore dagilimlarinin

normal olduguna karar verilerek parametrik testler uygulanmistir.

Matematik oOgretim kaygisinin ve stbiligsel farkindalik toplam ve alt boyut
puanlarinin cinsiyet degiskenine gore farkliligini incelemek i¢in bagimsiz 6rneklem t testi,
simif diizeyi degiskeni ikiden fazla grup igerdigi i¢in Anova testi kullanilmigtir. t testi
yapilirken varyanslarin homojenligi testi Levene dikkate alinmis ve anlamlilik degeri p<,05
ise istatistiksel olarak fark var denilmistir (Bursal, 2017). Anova testinin normallik digindaki

bir diger varsayimi homojenliktir. Levene testi sonucu homojen degilse (<,05) homojenlik
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gerektirmeyen istatistiksel giicii fazla olan Welch testi kullanilmistir (Bursal, 2017). Anova
testi sonucu p<,05 ise gruplar arasinda farklilik var denilmistir. Farkin hangi gruplardan
kaynaklandigin1 belirlemek igin Post-Hoc testlerine basvurulmustur. Homojen olan
boyutlarda Post-Hoc testlerinden Tukey testi, olmayan boyutlarda ise Games-Howell testi
kullanilmistir. t testi ve Anova testlerinde fark olan gruplarda farkin ne kadar etkili oldugu
oldugunu belirlemek igin eta-kare etki biiyiikliigli SPSS'te hesaplanmistir. Eta-kare etki
blytikligi degeri;

0,01:Kiigiik diizeyde etki
0,06:Orta diizeyde etki

0,14:Biiyiik diizeyde etki seklinde yorumlanmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2020).

Tablo 3.4. Ustbiligsel Farkindalik ve Matematik Ogretimine Yonelik Kayg1 Olgegi Boyutlar1 Normallik Analizi

Alt Boyutlar ve Kolmogorov-
Genel Toplamlar N Carpikhk Basiklik Smirnov
Testi p degeri
Alan Bilgisi 279 374 -,476 ,000
Kaynakh Kaygi
Ozgiiven Kaynakh 279 ,181 -,302 ,000
Kayg1
Tutum Kaynakh 279 ,030 -1,188 ,000
Kayg1
Alan Egitimi 279 ,129 -,285 ,000
Bilgisi Kaynakh
Kayg1
Matematik 279 ,070 -,598 ,200*
Ogretim Kaygist
Aciklayia Bilgi 279 ,012 ,042 ,000
Prosediiral Bilgi 279 117 -,255 ,000
Durumsal Bilgi 279 -,208 -,013 ,000
Planlama 279 -,055 -,269 ,001
izleme 279 ,013 -,136 ,001
Degerlendirme 279 -,319 -,092 ,001
Hata Ayiklama 279 -,151 -,446 ,000
Bilgi Yonetme 279 -, 175 -,275 ,000
Ustbiligsel 279 -,013 -,207 ,200*
Farkindahk
Toplam
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Ustbiligsel farkindalik ve matematik dgretimine yonelik kaygi 6lgegi boyutlarna ait
normallik degerleri Tablo 3.4.'te verilmistir. Ustbilissel farkindalik ve 6gretim kayg1 puanlar
siirekli oldugu ve normal dagilim gosterdigi icin Pearson Momentler Carpimi Korelasyon

Katsayis1 hesaplanmustir.

Korelasyon analizi, iki degisken arasinda anlamli bir iliskinin var olup olmadigini,
varsa iliskinin yoniinii ve diizeyini hesaplamaya yarayan bir analiz yontemidir. Iki degisken
arasindaki anlamli iliski i¢in p degerine bakilmaktadir. P degerindeki tek yildiz (*) p<,05
onem diizeyinde anlamli, iki yildiz (**) ise p<,01 onem diizeyinde anlaml iliskiyi ifade
etmektedir. Hesaplama sonucu ¢ikan korelasyon katsayis1 "r" ile ifade edilmekte ve -1 ile +1
arasinda deger almaktadir. iliski aranan degiskenlerin ikisi de artis ya da azalis gdsteriyorsa
pozitif yonli iliski (r>0), biri artis digeri azalis gosteriyorsa negatif yonlii iliski (r<0) so6z

konusudur (Seger, 2017).

Iliski yoniiniin belirlenmesinden sonra bakilacak bir diger husus korelasyon
katsayisinin biiyiikliik bakimindan yorumlanmasidir. Bu hususta ortak bir nokta olmamasina
karsin bazi sinirlar vardir. Korelasyon katsayisinin mutlak degeri (|r]), 1.00-0.70 arasindaysa
yiiksek, 0.70-0.30 arasindaysa orta, 0.30-0.00 arasindaysa diisiik diizeyde iliski vardir
seklinde yorumlanir (Biiytikoztiirk, 2020).

Ustbilissel farkindalik puanlar1 ile matematik Ogretim kaygisi arasinda iliski
bulunmasi sebebiyle basit dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Basit dogrusal regresyon
yapabilmek i¢in gereken sartlar, degiskenlerin en az esit aralik diizeyinde olmasi,
dagilimlarinin normal olmasi ve aralarinda dogrusal iliski bulunmasidir (Seger, 2017). Bu

arastirma i¢in kullanilan 6l¢eklere ait puanlarimiz bu sartlar1 saglamaktadir.

Basit dogrusal regresyon, aralarinda iligki bulunan bir bagimli ve bir bagimsiz
degiskenden olusan bir model olup amaci, bagimsiz degiskenin bagimli degiskeni anlamli
sekilde yordayip yordamadigini saptamak, bagimsiz degiskenin bagiml degiskendeki degisim
miktarinin ne kadarmi agikladigini belirlemek ve bagimsiz degisken yardimiyla bagiml
degiskenin alacagi degeri tahmin etmek amaciyla yapilmaktadir (Biyiikoztiirk, 2020). Basit
dogrusal regresyon analizi sonucunda yordayici degisken (X) kullanilarak yordanan degisken

(Y) puanlarimin beklenen degerini tahmin etmek i¢in kullanilacak denklem:
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Y=at+bX
a: X=0 iken Y'nin alacagi ortalama degeri agiklayan sabit (constant)

b: X'teki 1 birim degismenin Y'de yol actig1 ortalama degisim miktarini agiklayan
katsay1 (Biiyiikoztiirk, 2020).
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BOLUM 4
4. BULGULAR

Bu boliimde, aragtirmanin problem ve alt problem ciimlelerine yanit bulmak amaciyla
matematik 6gretmen adaylarina uygulanan olgeklere ait analizlere yer verilmistir. Matematik
Ogretmen adaylarmin Ustbiligsel farkindalik ve matematik 6gretimine yonelik kayg diizeyleri,
bu diizeylerin cinsiyet ve 6grenim goriilen smif seviyesi degiskenlerine gore farklilasip
farklilasmadig1 tespit edilmeye calisilmistir. Ayrica bu diizeyler arasindaki iligki, varsa

iligkinin yonii ve yordama durumu ile ilgili bulgular yer almaktadir.

4.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi "matematik O6gretmen adaylarinin {istbiligsel
farkindaliklar1 ne diizeydedir?"e cevap aranmistir. Bunun i¢in iistbiligsel farkindalik 6lgeginin
geneline ve alt boyutlarina ait puanlarin ortalama ve standart sapma degerleri Tablo 4.1.'de

gosterilmistir.

Tablo 4.1. Ustbiligsel Farkindalik Diizeylerinin Boyutlara Gore Betimsel Analiz Sonuglari

Alt Boyutlar N X S.S
Aciklayic: Bilgi 279 3.69 .50
Prosedural Bilgi 279 343 .63
Durumsal Bilgi 279 3.72 .56

Planlama 279 3.47 .62

izleme 279 3.35 .59

Degerlendirme 279 3.48 .62

Hata Ayiklama 279 3.57 .60

Bilgi Yonetme 279 3.62 51

Ustbilissel Farkindalik 279 3.54 A7
Genel

Matematik 6gretmen adaylarinin istbiligsel farkindalik diizeyleri hakkinda yorum
yapabilmek i¢in SPSS programinda 6nce her bireyin testten aldigi toplam puan, madde
sayisina (52) boliinerek ortalama puanlari bulunmustur. Daha sonra biitiin bireylerin ortalama
puanlariin ortalamasi SPSS araciliiyla hesaplanmistir. Bu igslemler her bir alt boyut i¢inde
yapilmis ve yukaridaki Tablo 4.1. elde edilmistir.

Akin Abaci ve Cetin (2007)'e gore 2.5 puanin altinda alan bireyler diisiik, 2.5 puanin
iistlinde alan bireyler yiiksek iistbiligsel farkindaliga sahiptir. Tablo 4.1. incelendiginde
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Olcegin tamamindan ve alt boyutlardan alinan ortalama puanlar 2.5 iistiinde oldugu igin
adaylarin yiiksek iistbilissel farkindaliga sahip oldugu sdylenebilir. Alt boyutlarin ortalama
degerlerine bakildiginda en yiiksek ortalama durumsal bilgi (X=3.72), en diisiik ortalama ise
izleme (X=3.35) boyutundadur.

4.2. ikinci Alt Probleme Iligkin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi "matematik Ogretmen adaylarinin matematik
Ogretimine yonelik kaygilart ne diizeydedir?"e cevap aranmistir. Bunun i¢in matematik
Ogretimine yonelik kaygi Olgeginin geneline ve alt boyutlarina ait puanlarin ortalama ve

standart sapma degerleri Tablo 4.2'de gosterilmistir.

Tablo 4.2. Matematik Ogretimine Yonelik Kaygi Diizeylerinin Boyutlara Gore Betimsel Analiz Sonuglari

Alt Boyutlar N X S.S
Alan Bilgisinden 279 1.83 54
Kaynaklh kaygi
Ozgiivenden Kaynakh 279 2.40 67
Kayg1
Matematik Ogretmeye 279 1.62 49
Yonelik Tutumdan
Kaynakh Kaygi
Alan Egitimi 279 1.83 .55
Bilgisinden Kaynaklh
Kayg1
Matematik Ogretim 279 1.94 45
Kaygis1 Genel

Matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretimine yonelik kaygi diizeylerinin
Ol¢egin geneline ve alt boyutlarina iligkin ortalamalar1 hesaplanmistir. Likert tipi dl¢eklerin
yorumlanmasinda belli diizey araliklari vardir. Ortalamalar 1.00-1.80 arasi ise “kesinlikle
katilmiyorum”, 1.81-2.60 aras1 puan ise “katilmiyorum”, 2.61-3.40 arasi puan “kararsizim” ve
3.41-4.20 arast puan “katiliyorum” ve 4.20-5.00 arasi “kesinlikle katiliyorum” seklinde
yorumlanmaktadir (Yazlik ve Cetin, 2020). Tablo 4.2. incelendiginde adaylarin Slgegin
geneline ait ortalamalarinin "katilmiyorum" (X=1.94) diizeyinde oldugu goriilmektedir. Buna
gbére matematik ogretmenlerinin 0gretmeye yonelik kaygilarinin az oldugu sdylenebilir. Alt
boyutlar incelendiginde adaylarin en yiiksek kaygiyr 6zgiivenden kaynakli kaygi (X=2.40)
boyutunda, en az kaygiy ise 6gretmeye yonelik tutumdan kaynakh kaygi (X=1.62) boyutunda
yasadiklar1  goriilmektedir. Ozgiiven kaynakli kaygi ortalamas: yiiksek olsa bile

"katilmiyorum" diizeyinde oldugu ve fazla olmadigi goriilmektedir.
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4.3. Uciincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Arastirmanin {igilincli alt problemi "Matematik Ogretmen adaylarinin {istbilissel
farkindalik diizeyleri cinsiyet ve sinif degiskenlerine gore anlamli bir farklilik gostermekte
midir?"e cevap aranmistir. Bunu i¢in veri setinde iistbilissel farkindalik 6lgeginin genelinin ve
alt boyutlarinin cinsiyet degiskenine gére normal dagilimina bakilmistir. Normal dagilim igin
oncelikle Kolmogorov-Smirnov testine bakilmis, bu teste gére normal dagilim gdéstermeyen
verilerde ¢arpiklik ve basiklik degerleri incelenmistir.

Tablo 4.3. Ustbiligsel Farkindalik Diizeyi Boyutlarinin Cinsiyet Degiskenine Gore Kolmogorov-Smirnov
Normallik Testi Sonuglari

Ustbilissel Kolmogorov-Smirnov
Farkindahk Cinsiyet Istatistik N Significant(p)

Alt Boyutlan

Aciklayic Bilgi Kiz ,079 213 ,003

Erkek ,106 66 ,062

Prosedural Bilgi Kiz ,107 213 ,000

Erkek ,100 66 172

Durumsal Bilgi Kiz ,110 213 ,000

Erkek ,100 66 ,097

Planlama Kiz ,078 213 ,003

Erkek ,100 66 ,100

izleme Kiz ,078 213 ,003

Erkek ,103 66 ,078

Degerlendirme Kiz ,079 213 ,003

Erkek ,099 66 ,178

Hata Ayiklama Kiz ,088 213 ,000

Erkek ,107 66 ,059

Bilgi Yonetme Kiz ,107 213 ,000

Erkek ,123 66 ,015

Genel Toplam Kiz ,040 213 ,200*

Erkek ,063 66 ,200*

Tablo 4.3.'te verilen kolmogorov-smirnov testi sonuglarinda alt boyutlarin
bazilarinda cinsiyet degiskenine gore p< ,05 oldugu goriilmektedir. Bundan dolay1 ¢arpiklik

(skewness) ve basiklik (kurtosis) degerlerine bakilmistir.
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Tablo 4.4. Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Boyutlarinin Cinsiyet Degiskenine Gére Carpiklik ve Basiklik

Degerleri
Ustbilissel
Farkindahk Cinsiyet N Carpikhk Basiklik

Alt Boyutlan
Aciklayicl Bilgi Kiz 213 ,068 ,031
Erkek 66 -,066 ,285
Prosedural Bilgi Kiz 213 ,115 -,230
Erkek 66 ,107 -,282
Durumsal Bilgi Kiz 213 -,271 ,097
Erkek 66 -,099 -,290
Planlama Kiz 213 ,016 -,301
Erkek 66 -,259 -,118
izleme Kiz 213 ,099 -,156
Erkek 66 -,270 ,056
Degerlendirme Kiz 213 -,297 -,176
Erkek 66 -,404 311
Hata Ayiklama Kiz 213 -,121 -,403
Erkek 66 -,208 -,651
Bilgi Yonetme Kiz 213 -,193 -271
Erkek 66 -,108 -,280
Genel Toplam Kiz 213 -,009 -,042
Erkek 66 -,023 -, 725

Tablo 4.4.'te verilen carpiklik ve basiklik degerleri incelendiginde alt boyutlara ve
Olcegin geneline ait degerlerin cinsiyet degiskenine gore -1.5 ile +1.5 arasinda yer aldigi
goriilmektedir. Buna gore 6lgegin geneline ve alt boyutlarina ait puan ortalamalarinin normal
dagilim gosterdigi yorumu yapilmaktadir.

Ustbilissel farkindalik 6lgeginin geneline ve alt boyutlarina ait puan ortalamalarinin
cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigini belirlemek i¢in
veriler normal dagilim gosterdiginden "bagimsiz 6rneklem t testi" kullanilmistir. Bagimsiz
orneklem t testi sonucuna bakabilmek i¢in levene testi yapilmig ve biitiin alt boyutlarin

homojen oldugu goriilmiistiir (p>,05). Sonuglar asagidaki tabloda gosterilmistir.
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Tablo 4.5. Ustbiligsel Farkindalik Diizeyi Boyutlarinin Cinsiyet Degiskenine Gore t Testi Sonuglari

Ustbilissel
Farkindahk Cinsiyet N X S.S t p n2
Alt Boyutlan
Aciklayic1 Bilgi Kiz 213 3,6612 ,51046 -2,021 ,044 ,015
Erkek 66 3,8031 ,45672
Prosedural Bilgi Kiz 213 3,4159 ,61744 -,547 ,585
Erkek 66 3,4642 ,65734
Durumsal Bilgi Kiz 213 3,7047 ,54483 -,607 ,544
Erkek 66 3,7527 ,61040
Planlama Kiz 213 3,4649 ,60608 -,290 772
Erkek 66 3,4901 ,65291
izleme Kiz 213 3,3423 ,59527 -,232 ,817
Erkek 66 3,3617 ,59652
Degerlendirme Kiz 213 3,4693 ,61555 -, 761 448
Erkek 66 3,5354 ,61984
Hata Ayiklama Kiz 213 3,6051 ,59034 1,757 ,080
Erkek 66 3,4576 ,61446
Bilgi Yonetme Kiz 213 3,6226 ,51491 ,086 ,932
Erkek 66 3,6165 47681
Genel Toplam Kiz 213 3,5368 ,46995 -,438 ,662
Erkek 66 3,5657 ,46503

Tablo 4.5. incelendiginde agiklayici bilgi boyutu disindaki biitiin alt boyutlarda ve
Olgegin genelinde ortalamalar arasindaki farkin anlamli olmadigi goriilmektedir (Prosedural
Bilgi (t=-,547; p>,05), durumsal Bilgi (t=-,607;p>,05), planlama (t=-,290; p>,05), izleme (t=-
,232;p>,05), degerlendirme (t=-,761; p>,05), hata ayiklama (t=1,757; p>,05), bilgi yonetme
(t=,086;p>,05), genel toplam (t=-,438;p>,05)). Buna gore cinsiyetin matematik Ogretmen
adaylariin ustbiligsel farkindalik diizeylerini etkileyen bir faktor olmadig: sdylenebilir.

Agiklayict bilgi boyutunda matematik Ogretmen adaylarinin puan ortalamalar
arasindaki farkin cinsiyete gore anlamli oldugu goriilmektedir (t=-2,021; p=,044<,05). Elde
edilen anlamli farkliigin etkisi kiigiik diizeydedir (n2=,015). Agiklayic1 bilgi boyutunda
adaylarin ortalama puanlarina bakildiginda erkeklerin puan ortalamalarmin kizlara gore
yiiksek olmasindan dolay1 (3,8031>3,6612) ortalama puanlar arasindaki farkin erkekler lehine
anlamli oldugu sdylenebilir.

Matematik d6gretmen adaylarinin Gstbiligsel farkindalik 6lgegi toplam ve alt boyutlara
ait puan ortalamalarinin sinif diizeyine gore anlamli olarak farklilasip farklilasmadigini test

etmek i¢in verilerin normalligine bakilmistir. Sonuglar Tablo 4.6.'da gosterilmistir.
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Tablo 4.6. Ustbiligsel Farkindalik Diizeyi Boyutlarinin Simif Diizeyi Degiskenine Gore Kolmogorov-Smirnov
Normallik Testi Sonuglari

Ustbilissel Kolmogorov-Smirnov
Faligk:);ﬂi‘ll:;lAlt Sumf Istatistik N Significant(p)
Aciklayic Bilgi 1. stmf ,110 61 ,064

2. smif 082 73 200"

3. smif ,087 82 ,185

4. simif ,138 63 ,005

Prosedural Bilgi 1. simf 124 61 ,020

2. smif ,080 73 200"

3. smif ,100 82 ,043

4. simif 115 63 ,039

Durumsal Bilgi 1. stf 121 61 ,026

2. simf ,092 73 200"

3. sif ,125 82 ,003

4. simif ,138 63 ,004

Planlama 1. simif ,096 61 200"

2. simf ,110 73 ,028

3. sif ,120 82 ,005

4. siif ,092 63 200"

izleme 1. simif 114 61 ,046

2. sif ,115 73 ,017

3. smuf 112 82 ,013

4. simif ,104 63 ,088

Degerlendirme 1. simif ,102 61 ,187

2. sif ,078 73 ,200"

3. smuf 114 82 ,011

4. simif ,130 63 ,010

Hata Ayiklama 1. simif ,087 61 ,200"

2. sif ,096 73 ,096

3. smuf ,090 82 ,098

4. simif ,162 63 ,000

Bilgi Yonetme 1. simif ,106 61 ,085

2. sif ,076 73 ,200"

3. sif 114 82 ,010

4. simf ,163 63 ,000

Ustbilissel 1. simif ,071 61 ,200"
Farkindalik Genel

2. sif ,079 73 ,200"

3. simif 076 82 200"

4. simif ,103 63 ,095
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Tablo 4.6.'da verilen kolmogorov-smirnov testi sonuglarina gore alt boyutlarin
bazilarinda smif diizeyi degiskenine ait degerlerin p<,05 oldugu goriilmektedir. Bundan

dolayi verilerin ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri incelenmistir.

Tablo 4.7. Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Boyutlarinin Simf Diizeyi Degiskenine Gore Carpiklik ve Basiklik

Degerleri
Ustbilissel
Farkindahk Siif N Carpikhik Basikhik
Alt Boyutlan
1. simf 61 -,325 -,515
Aciklayic1 Bilgi 2. Smf 73 ,238 -, 704
3. Simf 82 ,077 ,191
4. Simf 63 341 ,684
1. Sif 61 ,129 -,444
Prosedural Bilgi 2. Simf 73 -,101 -,309
3. Sinif 82 ,332 -,106
4. Simif 63 174 -,158
1. Simf 61 -,324 -,490
Durumsal Bilgi 2. Simf 73 -,256 - 472
3. Simf 82 -,041 ,066
4. Simf 63 -,147 ,974
1. stmf 61 -,053 - 377
Planlama 2. Smuf 73 ,061 -,412
3. Simf 82 -,178 ,094
4. Simf 63 -,182 -,249
1. simf 61 ,250 -,905
izleme 2. Simf 73 112 -, 485
3. Siif 82 -,035 ,404
4. Simf 63 -,288 ,145
1. simif 61 -,107 -,408
Degerlendirme 2. Sif 73 ,035 -,136
3. Smuf 82 -,702 423
4. Simif 63 -,605 ,286
1. simf 61 -,036 -,941
Hata Ayiklama 2. Smif 73 -,001 -,098
3. Simif 82 -,197 -,165
4. Simf 63 -,469 -,300
1. stmf 61 -,179 -,813
Bilgi Yonetme 2. Sif 73 ,258 -,410
3. Simif 82 -,578 ,130
4. Sif 63 -,185 ,536
1. simif 61 -,039 -,688
Genel Toplam 2. Simf 73 ,214 -,626
3. Smif 82 -,230 ,484
4. Simif 63 -131 ,286
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Tablo 4.7. incelendiginde alt boyutlara ve 6lgegin geneline ait ¢arpiklik ve basiklik
degerlerinin sinif diizeyi degiskenine gore -1.5 ile +1.5 arasinda yer aldigi goriilmektedir.
Buna gore Olgegin geneline ve alt boyutlarima ait puan ortalamalarinin normal dagilim
gosterdigi sdylenebilir.

Ustbiligsel farkindalik &lgeginin geneline ve alt boyutlarma ait puan ortalamalarinin
smif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigini belirlemek i¢in
veriler normal dagilim gosterdiginden ve siif diizeyi degiskeni ikiden fazla grubun
karsilagtiritlmasini gerektirdiginden "Tek yonlii varyans analizi (ANOVA)" testi kullanilmistir.

ANOVA testinin bir diger sarti, lstbiligsel farkindalik puanlarinin varyanslarinin
homojen olmasidir. Bundan dolay1 6l¢egin geneline ve alt boyutlara ait puanlara Levene
homojenlik testi yapilmis ve durumsal bilgi boyutu hari¢ diger boyutlarin homojen oldugu
goriilmustiir. Durumsal bilgi boyutu, homojenligi saglamadigi i¢in welch testi, diger boyutlar
homojen oldugu i¢in F testi yapilmistir. Yapilan test sonucu fark anlamli ise farkin kaynagini
belirlemek i¢in post-hoc testlerinden homojen boyutlarda Tukey testi; olmayan boyutlarda

Games-Howell testi yapilmistir. Analiz sonucu Tablo 4.8.'de gosterilmistir.

Tablo 4.8. Ustbilissel Farkindalik Diizeyi Boyutlarinin Simif Diizeyi Degiskenine Gore Karsilastirilmasi

(ANOVA)
Alt Boyut Simf N X S.S F P Anlamh n2
Diizeyi Fark
(post-hoc)
Aciklayicl Bilgi 1. smif 61 3,4518 50317 6,665 ,000 1.Smif < ,068
2.Sinif
2. smf 73 3,7534 ,51538 1.Smif <
3.Smf
3. smmif 82 3,7427 47670 1.Smif <
4.Simf
4. simf 63 3,7996  ,44650
Total 279 3,6948 50113
Prosedural Bilgi 1. simf 61 3,3252 59200 ,943 421
2. simf 73 3,4446  ,69320
3. smif 82 3,4230 ,60845
4. simif 63 3,5119 ,59978
Total 279 3,4273  ,62624
Durumsal Bilgi 1. simf 61 3,5717 52356 2,756 ,045 1. Simf < 4. ,026
(welch) Siuf

2. sif 73 3,6944 64757

3. sif 82 3,7512 ,51310

4. simif 63 3,8349 ,52368

Total 279 3,7160  ,56027
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Planlama 1. simf 61 3,3641 55952 1,313 ,270
2. simf 73 3,4432 67437
3. simf 82 3,4942 57612
4. simf 63 3,5760  ,64399
Total 279 3,4709  ,61637

izleme 1. simf 61 3,2812  ,50000 ,802 494
2. simf 73 3,3384 65357
3. siif 82 3,3308 ,61280
4. sinif 63 3,4414 58536
Total 279 3,3469 59455

Degerlendirme 1. simf 61 3,3470 54797 1,766 ,154
2. smf 73 3,4606 ,64698
3. smif 82 3,5752 ,61539
4. simf 63 3,5291  ,63114
Total 279 3,4849  ,61609

Hata Ayiklama 1. stmf 61 3,5949 ,65532 ,233 ,874
2. smuf 73 3,5288 58724
3. simf 82 3,5610  ,58663
4. simf 63 3,6063 57917
Total 279 3,5702 59832

Bilgi Yonetme 1. simf 61 3,4630 ,51543 3,947 ,009 1. Simif < 4. ,041
Sinf

2. simf 73 3,5795 53591
3. smif 82 3,6787 46173
4. simif 63 3,7476 ,47808
Total 279 3,6212 50533

Genel Toplam 1. simf 61 3,4192 43755 2,437 ,065
2. smuf 73 3,5329 ,49920
3. smif 82 3,5742 ,44645
4. simf 63 3,6369  ,47123
Total 279 3,5437  ,46812

Tablo 4.8. incelendiginde matematik 6gretmen adaylarinin 6grenim gordiikleri sinif
diizeyi, oOlgegin prosedural bilgi (F=,943;p=,421>,05), planlama (F=1,313;p=,270>,05),
izleme (F=,802;p=,494>,05 degerlendirme (F=1,766; p=,154) ve hata ayiklama (F=,233;

p=,874>,05) boyutlarina ait puan ortalamalar1 {izerinde istatistiksel olarak anlamli bir fark
olusturmamaktadir. Agiklayic1 bilgi (F=6,665; p=,000<,05), durumsal bilgi (F=2,756;

p=,045<,05), bilgi yonetme (F=3,947;p=,009) puan ortalamalarinda ise sinif diizeyine goére

istatistiksel olarak anlamli bir fark goriilmektedir. Ortalama puanlar arasindaki farkliligin
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hangi gruplardan kaynaklandigi incelendiginde agiklayici bilgi boyutunda 1. sinif 6grencileri
ile 2. 3. ve 4. sinif 6grencileri arasinda; 2, 3 ve 4'ler lehine, orta diizeyde etkiye sahip bir fark
vardir (n2=,068). Durumsal bilgi boyutunda 1. ve 4. smif diizeylerinde, 4. smif adaylari
lehine disiik etkiye sahip bir fark mevcuttur (n2=,026). Bilgi yonetme boyutunda ise
farkliligin 1. ve 4. siif diizeyleri arasinda, 4. smiflar lehine diisiik diizeyde etkiye sahip
oldugu sdylenebilir (n2=,041). Olgegin geneline ait ortalama puanlar iizerinde ise smif
diizeyinin istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturmadigi goriilmektedir (F=2,437;

p=,065>,05).

4.4, Dordiincii Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin  dordiincii alt problemi "Matematik 6gretmen adaylarmin matematik
Ogretimine yonelik kaygi diizeyleri cinsiyet ve smif diizeyi degiskenlerine gore anlamli bir
farklilik gostermekte midir?"e cevap aranmistir. Bunun igin veri setinde matematik
Ogretimine yonelik kaygi 6l¢eginin genel ve alt boyutlarinin cinsiyet degiskenine gore normal
dagilimina bakilmistir. Normal dagilim i¢in dncelikle Kolmogorov-Smirnov testine bakilmus,
bu teste gore normal dagilim gdstermeyen verilerde carpiklik ve basiklik degerleri
incelenmistir.

Tablo 4.9. Matematik Ogretimine Yénelik Kaygi Diizeyi Boyutlarinin Cinsiyet Degiskenine Gore Kolmogorov-
Smirnov Normallik Testi Sonuglari

Matematik Kolmogorov-Smirnov
Ogretimine Cinsiyet
Yonelik Kayg1 Alt
Boyutlar Istatistik N Significant(p)
Alan Bilgisi Kiz ,090 213 ,000
Kaynakh Kayg: Erkek 140 66 003
Ozgiiven Kaynakh Kiz ,066 213 ,023
Kaygt Erkek 149 66 001
Matematik Kiz ,202 213 ,000
Ogretimine
Erkek 21
Yénelik Tutum e 210 66 000
Kaynaklh kaygi
Alan Egitimi Kiz 221 213 ,000
Bilgisi Kaynakl Erkek 177 66 000
Kaygi ' '
Matematik Kiz ,058 213 ,080
Ogretimine
Erkek 131 7
Yonelik Kaygi e 13 66 00
Genel
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Tablo 4.9.'da verilen kolmogorov-smirnov testi sonuglarina gore alt boyutlarin

bazilarinda cinsiyet degiskenine ait degerlerin p<,05 oldugu goriilmektedir. Bundan dolay1

verilerin ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri incelenmistir.

Tablo 4.10. Matematik Ogretimine Yénelik Kaygi Diizeyi Boyutlarmin Cinsiyet Degiskenine Gore Carpiklik ve

Basiklik Degerleri
Matematik Cinsiyet N Carpikhik Basikhik
Ogretimine
Yonelik Kayg: Alt
Boyutlan
Alan Bilgisi Kiz 213 ,280 -,548
Kaynakh Kayg: Erkek 66 838 455
Ozgiiven Kaynakh Kiz 213 ,047 -471
Kaygr Erkek 66 726 1,318
Matematik Kiz 213 -,016 -1,139
Ogretimine
Erkek 17 -1
Yonelik Tutum L€ o8 178 330
Kaynaklh kaygi
Alan Egitimi Kiz 213 ,057 -, 374
Bilgisi Kaynakh Erkek 66 102 347
Kaygi ' '
Matematik Kiz 213 -,023 - 771
Ogretimine
Erkek 422 431
Yonelik Kaygi pe 66 ' A3
Genel

Tablo 4.10. incelendiginde alt boyutlara ve 6lgegin geneline ait ¢arpiklik ve basiklik

degerlerinin cinsiyet degiskenine gore -1.5 ile +1.5 arasinda yer aldig1 goriilmektedir. Buna

gore Olgegin geneline ve alt boyutlarina ait puan ortalamalarinin normal dagilim gosterdigi

sOylenebilir. Matematik 6gretimine yonelik kaygi dl¢eginin geneline ve alt boyutlarina ait

puan ortalamalarmin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigini

belirlemek icin veriler normal dagilim gosterdiginden "bagimsiz Orneklem t testi”

kullanilmistir. Bagimsiz 6rneklem t testi sonucuna bakabilmek i¢in levene testi yapilmis ve

biitiin alt boyutlarin homojen oldugu gorilmiistiir (p>,05). Sonuglar asagidaki tablo 4.11.'de

gosterilmistir.
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Tablo 4.11. Matematik Ogretimine Yénelik Kaygi Diizeyi Boyutlarinin Cinsiyet Degiskenine Gére t testi

sonuglari
Alt Cinsiyet N X S.S t p n2
Boyutlar
Alan Kiz 213 1,8918 ,52956 3,225 ,001 ,036
Bilgisi
Erkek 1 407
Kaynakl rke 66 ,6500 ,54073
Kaygi
Ozgiiven Kiz 213 24777 ,66012 3,506 ,001 ,042
Kaynakh Erkek 66 2,1515 66134
Kayg1
[\/Iatematik Kiz 213 1,6370 ,49081 1,000 318 _
Ogretimine ¢ o) 66 1,5682 47947
Yonelik
Tutum
Kaynakh
kaygi
Alan Kiz 213 1,7869 ,52356 -2,586 ,010 ,024
Egitimi Erkek 66 1,9848 60322
Bilgisi
Kaynakh
Kaygi
Genel Kiz 213 1,9867 ,44256 2,821 ,005 ,028
Erkek 66 1,8103 44768

Tablo 4.11. incelendiginde matematik Ogretimine yonelik tutum kaynakli kaygi
boyutunda kiz ve erkek adaylara ait ortalamalar arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli
olmadig1 goriilmektedir (t=1,000;p=,318>,05). Diger alt boyutlara ve genele ait ortalamalara
bakildiginda ise kiz ve erkek adaylara ait ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli fark
vardir. (Alan bilgisi(t=3,225;p=,036<,05)), Ozgiiven(t=3,506;p=,001<,05), Alan Egitimi
(t=-2,586;p=,024<,05), Genel (t=2,821;p=,005<,05). Farkin kaynagini belirlemek i¢in grup
ortalamalarina bakilmis, yiiksek ortalamanin yiiksek kaygiy1 ifade ettigi diistiniilerek farklar
incelenmistir. Alan bilgisi boyutunda erkekler lehine (Xi,,=1,891> Xenex=1,650), kiigiik
diizeyde etkili bir fark(n2 =,036), o6zgiiven boyutunda erkekler lehine (Xy,=2,477>
Xerkek=2,151) kiigiik diizeyde etkili bir fark (n2=,042); alan egitimi boyutunda kizlar lehine
(Xerkek=1,984>X,,,=1,786) kiiciik diizeyde etkili bir fark(n2 =,024), dlcegin geneline ait
ortalamalarda ise erkekler lehine (X,,=1,986> Xenek=1,810), kiiciik diizeyde etkili bir fark
vardir (n2 =,028).

Matematik ogretmen adaylarmin matematik 6gretimine yonelik kaygi Olgegine ait
toplam puan ortalamalar: ile alt boyutlara ait puan ortalamalarinin smif diizeyi degiskenine
gore anlamli olarak farklilasip farklilagmadigini test etmek igin verilerin normalligine

bakilmistir. Sonuglar tablo 4.12.'de gosterilmistir.

56



Tablo 4.12. Matematik Ogretimine Yonelik Kaygi Diizeyi Boyutlarimin Sinif Diizeyi Degiskenine Kolmogorov-
Smirnov Normallik Testi Sonuglari

Alt Boyutlar Sumf Kolmogorov-Smirnov
Istatistik N Significant(p)
Alan Bilgisi 1. simf ,155 61 ,001
Kaynakli Kayg: 2. simif 099 73 072
3. smf ,091 82 ,088
4. simif 143 63 ,003
Ozgiiven Kaynakh 1. simf ,144 61 ,048
Kayg! 2. simif 088 73 200"
3. simf ,066 82 200"
4. simif 142 63 ,003
[\/Iatematik 1. stmf ,192 61 ,000
Ygi‘iﬁ?;nli::sm 2. sif ,207 73 ,000
Kaynakh kaygi 3. smif ,232 82 ,000
4. simif 276 63 ,000
Alan Egitimi 1. simif ,213 61 ,000
Bilgisi Kaynakh 2. simf ,164 73 ,000
Kayg1

3. smuif 215 82 ,000
4. simif ,220 63 ,000
[\/Iatematik 1. stmf ,109 61 ,069
Y?i)f:lei:(irlrg:;gl 2. sif ,081 73 ,200:
Genel 3. smif ,072 82 ,200
4. simif ,104 63 ,086

Tablo 4.12.de verilen kolmogorov-smirnov testi sonuglarma gore alt boyutlarin
bazilarinda smif diizeyi degiskenine ait degerlerin p<,05 oldugu goriilmektedir. Bundan

dolay1 verilerin ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri incelenmistir.

Tablo 4.13. Matematik Ogretimine Y&nelik Kaygi Diizeyi Boyutlariin Siif Diizeyi Degiskenine Gore
Carpiklik ve Basiklik Degerleri

Alt Boyutlar Siif N Carpikhk Basiklik
Alan Bilgisi 1. Sif 61 494 -,246
Kaynakh Kayg: 2. Simif 73 084 -823
3. Sinif 82 ,145 -,853
4. Sif 63 ,849 ,368
Ozgiiven Kaynakh 1. Simf 61 ,015 -,195
Kaygt 2. Simif 73 030 608
3. Sinif 82 -,097 -390
4. Simf 63 ,569 ,230
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[\_/Iatematik 1. Simf 61 ,209 -1,354
Ogretimine j
Yénelik Tutum 2. Smf 73 ,376 ,835
Kaynakll kaygl 3. Smf 82 -,096 -1,417
4. Simf 63 -,604 -1,141
Alan Egitimi 1. Smf 61 ,436 -,057
Bilgisi Kaynakh 2. Sif 73 468 175
Kayg: : :
3. Smuf 82 -,135 ,007
4. Simf 63 -,061 ,205
Matematik 1. Simf 61 272 -,209
Ogretimine j j
Yonelik Kayg: 2. Smf 73 ,168 7194
Genel 3. Smuf 82 -,134 -,699
4. Simf 63 527 -,181

Tablo 4.13. incelendiginde alt boyutlara ve 6lgegin geneline ait ¢arpiklik ve basiklik
degerlerinin sinif diizeyi degiskenine gore -1.5 ile +1.5 arasinda yer aldig1 goriilmektedir.
Buna gore olgegin geneline ve alt boyutlarina ait puan ortalamalarinin normal dagilim
gosterdigi sdylenebilir.

Matematik Ogretimine yonelik kaygi 6lgeginin geneline ve alt boyutlara ait puan
ortalamalarinin siif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilik olusturup olusturmadigini
belirlemek i¢in veriler normal dagilim gosterdiginden ve siif diizeyi degiskeni ikiden fazla
grubun karsilagtirllmasini gerektirdiginden "Tek yonlii varyans analizi (ANOVA)" testi
kullanilmistir.

ANOVA testinin bir diger sarti, matematik 6gretimine yonelik kaygi puanlarinin
varyanslarinin homojen olmasidir. Bundan dolay1r olgegin geneline ve alt boyutlara ait
puanlara Levene homojenlik testi yapilmis ve durumsal bilgi boyutu hari¢ diger boyutlarin
homojen oldugu goriilmiistiir. Ozgiliven ve tutum kaynakli kaygi boyutlari, homojenligi
saglamadigi i¢in welch testi, diger boyutlar homojen oldugu icin F testi yapilmistir. Yapilan
test sonucu fark anlaml ise farkin kaynagini belirlemek igin post-hoc testlerinden homojen
boyutlarda Tukey testi; olmayan boyutlarda Games-Howell testi yapilmistir. Analiz sonucu

tablo 4.14. gosterilmistir.
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Tablo 4.14. Matematik Ogretimine Yénelik Kaygi Diizeylerinin Simif Diizeyi Degiskenine Gore
Karsilagtirlmasi(ANOVA)

Alt Simif N X S.S F p Anlamh n2
Boyutlar Diizeyi Fark
(post-hac)
Alan 1. Sif 61 1,8404 51723 483 695
Bilgisi 2. Siif 73 1,8877 56222
Kaynakh
Kayg 3. Siif 82 1,8278 51149
4. Siif 63 1,7762 58163
Total 279 1,8346 54112
Ozgiiven 1. Sif 61 2,5219 59743 4,408 ,005 4. simf<l. ,045
Kaynakh (Welch) siif
K
avel 2. Smif 73 25566  ,79603 4. Smif<2.
siif
3. Siif 82 2,3247 62276
4. Siif 63 2,2011 59655
Total 279 2,4006 67369
Matematik 1. Smf 61 1,5984 51696 607 611
Ogretimine (Welch)
Yonelik
Tutum 2. Siif 73 1,5881 53443
Kaynakh 3. Siif 82 1,6159 ,47009
kaygi 4. Simf 63 1,6865 42826
Total 279 1,6207 48818
Alan 1. Siuf 61 1,7432 57540 3,803 011 2. Sinif< ,040
Eg?timi 3. simif
Bilgisi
Kaynakh _ 2 Smf 73 1,7026 57318
Kayg1 3. Simif 82 1,9431 ,50730
4. Siif 63 1,9312 50856
Total 279 1,8338 54883
Matematik 1. Simif 61 1,9634 40069 541 654
Ogretimine — g 73 1,9859  ,49608
Yonelik
Kaygi 3. Sif 82 1,9356 44519
Genel 4. Siuf 63 1,8916 ,44688
Total 279 1,9449 44929

Tablo 4.14. incelendiginde matematik 6gretmen adaylarinin 6grenim goérdiikleri sinif

diizeyi, Olgegin alan bilgisi kaynakli kaygi (F=,483;p=,695>,05) ve matematik 6gretimine

yonelik tutum kaynakli kaygt (F=,607;p=,611>,05) boyutlarina ait puan ortalamalar1 iizerinde

istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturmamaktadir. Ozgiiven kaynakli kaygi (F=4,408;

p=,005<,05), alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi (F=3,803;p=,011<,05) boyutlar1 puan

ortalamalarinda ise sinif diizeyine gore istatistiksel anlamli bir fark goriilmektedir. Ortalama
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puanlar arasindaki farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigi incelendiginde &zgiiven
kaynakli kaygi boyutunda 1. ve 2. siif 6grencilerine kars1 4. sinif 6grencileri lehine, kiigiik
diizeyde etkiye sahip bir fark mevcuttur (n2=,045). Alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi
boyutunda ise 2. ve 3. siif diizeyleri arasinda, 2. sinif adaylar lehine disiik etkiye sahip bir
fark mevcuttur (n2=,040). Olgegin geneline ait ortalama puanlar {izerinde ise smif diizeyinin

istatistiksel olarak anlamli bir fark olusturmadigi gériilmektedir (F=2,437; p=,065>,05).

4.5. Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin besinci alt problemi "matematik O6gretmen adaylarinin {istbilissel
farkindalik diizeyleri ile matematik 6gretimine yonelik kaygi diizeyleri arasinda bir iligki var
midir?" sorusuna cevap aramaktadir. iki degisken arasindaki iliskiyi incelemek igin
degiskenlerin ikisi de normallik varsayimini sagladigindan "Pearson momentler carpimi

korelasyon katsayisi" hesaplamasi yapilmistir.

Tablo 4.15. incelendiginde 6gretim kaygist 6lgegi boyutlar1 kendi arasinda pozitif
yonde diisiik, orta ve yiiksek diizeyde anlamli iliskilidir. Ustbiligsel farkindalik dlgegi
boyutlar1 kendi arasinda pozitif yonde orta ve yiiksek diizeyde anlamli iliskilidir. Ogretim
kaygist alt boyutlart ile Ustbiligsel farkindalik alt boyutlar1 arasinda genellikle orta, kismen
diisiik diizeyde negatif yonlii anlamli iliskiler mevcuttur. Iki 6lgegin alt boyutlar1 arasindaki
en yiiksek iligski "prosediiral bilgi" ile "6zgiiven" arasindadir (r=-,399;p<,01). En disiik iliski
"hata ayiklama" ile "tutum" arasindadir (r=-,202;p<,01). Sadece "hata ayiklama" boyutu ile
"alan bilgisi" boyutu (p=-,075) ve "hata ayiklama" boyutu ile "6zgiiven" boyutu (p=-104)
arasinda anlamli bir iliski saptanmamustir. Olgeklerin genel puanlar1 arasindaki iliskiye
bakildiginda negatif yonde orta diizeyde anlamli bir iligki vardir (r=-,463;p<,01). Ustbilissel

farkindalik puanlar1 arttiginda, matematik dgretimine yonelik kaygi puan1 azalmaktadir.
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4.6. Altinc1 Alt Probleme fliskin Bulgular

Arastirmanin altinci alt problemi "matematik Ogretmen adaylarinin istbilissel
farkindalik diizeyleri matematik Ogretimine yonelik kaygi diizeylerini yordamakta midir?"
sorusuna cevap aramaktadir. Yordama, "bilinen veya goézlenen durumlardan yola ¢ikarak
bilinmeyen veya gozlenmeyen durumlar hakkinda tahminde bulunmak" anlamina gelmektedir

(https://sozluk.gov.tr/). Bunun igin basit dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Yapilan

regresyon analizi sonucu tablo 4.16.'da sunulmustur.

Tablo 4.16. Ustbiligsel Farkindalik Diizeyinin Matematik Ogretim Kaygi Diizeyini Yordamasina iliskin Basit
Regresyon Analizi Sonuglari

Degisken B Standart Hata B t p
Sabit 3,520 ,183 19,267 ,000
Ustbiligsel -,444 ,051 -,463 -8,696 ,000
Farkindalhik

a. Bagimli Degisken: Matematik Ogretim Kaygis1 R=,463 R?=,214 p=,000

Sonuglar1 Tablo 4.16.'da verilen basit dogrusal regresyon analizine gore istbiligsel
farkindalik diizeyi ile matematik 6gretim kaygi diizeyi arasinda negatif yonde orta diizeyde
anlamli bir iliski bulunmus (R=,463,; R2:,214), istbilissel farkindalik puani matematik
ogretim kaygisinin anlamli bir yordayicist oldugu ortaya c¢ikmistir (P<,05). Buna gore
ustbiligsel farkindalik, matematik ogretim kaygisindaki toplam degisimin (varyansin)
%21'ini (R°=,214) tahmin etmektedir.

Yapilan analiz sonucu istbiligsel farkindalik yordayici degiskeni puanlari ile
matematik Ogretim kaygisi yordanan degiskeni puanlarimi tahmin etmede kullanilacak
regresyon denklemi:

Y (Matematik sgretim kaygr puan)=3,920-0,444* X tsstbiligsel Farkindalik Puant).

Verilen denkleme gore Ustbiligsel farkindalik puanindaki 1 birimlik artig, matematik

ogretim kaygi puaninda -0,444 birimlik azalisa neden olmaktadir.
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BOLUM 5
5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu béliimde, matematik 6gretmen adaylarinin iistbilissel farkindaliklar1 ile matematik
Ogretim kaygi diizeylerine iliskin analizlere ait bulgularin tartisilmasi, yorumlanmast,
sonuclandirilmasi ve arastirma Onerileri yer almaktadir. Tartisma sirasi uistbiligsel farkindaliga
ait bulgular, matematik 6gretim kaygisina yonelik bulgular ve ikisi arasindaki iligkiye yonelik

bulgular seklindedir.

5.1. Tartisma
5.1.1. Ustbilissel Farkindahga iliskin Tartisma

Matematik 6gretmen adaylariin istbiligsel farkindalik diizeylerine iliskin bulgular
incelendiginde adaylarin stbiligsel farkindalik diizeylerinin ytliksek oldugu goriilmiistiir.
Alkan ve Acikyildiz (2020), Matematik, Smif, Fen Bilimleri ve Sosyal Bilimler dgretmen
adaylariyla yaptigt caligmada matematik Ogretmen adaylarmin istbiligsel farkindalik
diizeylerini yiiksek bulmustur. Deniz, Kiiciik, Cansiz, Akgiin ve Isleyen (2014), ortadgretim
matematik Ogretmen adaylarinin {stbiligsel farkindaliklarina yonelik yaptiklari ¢alismada
adaylarin farkindaliklarinin yiliksek diizeyde oldugunu saptamistir. Bu iki c¢alismanin
matematik 6gretmen adaylariyla yapilmasi ve farkindaliklarinin yiiksek olmasi arastirma
sonuglarimizla benzerlik gdstermektedir. Oztiirk (2019), smif gretmen adaylarmin; Aydin
(2022), Tirk¢e Ogretmen adaylarinin {stbiligsel farkindalik diizeylerini arastirdigi
caligmasinda adaylarin farkindalik diizeylerinin yiiksek seviyede oldugu sonucuna ulagmstir.
Arslan (2020), ortaokul 6grencilerinin matematiksel bilisiistii farkindaliklarma Calgic1 ve
Bekiroglu (2021), iistbilissel farkindaliklarina yonelik yaptigi calismasinda 6grencilerin
farkindalik diizeyini yiiksek seviyede tespit etmistir. Sahin ve digerleri (2022), ilkogretim
matematik Ogretim adaylarmin stbiligsel farkindalik diizeyleri ile problem ¢6zme
becerilerine yonelik algilarini inceledigi ¢alismasinda adaylarin istbiligsel farkindaliklarini
diisiik seviyede bulmustur. Arastirmamiz sonuglart Sahin ve digerleri (2022) ile gelisse de

genel olarak diger ¢alismalarla uyusmaktadir.

Ustbiligsel farkindalik diizeyine ait alt boyut ortalamalari incelendiginde en yiiksek
ortalama durumsal bilgi boyutundadir. Durumsal bilgi, agiklayici bilgi ve prosediiral bilgiyi
(yontem bilgisi) kapsayan bilgi tirtidiir. Durumsal bilgi, bireyin bir durumda kullanacagi

strateji veya tekniklerin avantajlar1 ve dezavantajlari ile ilgili bilgisi veya inanglaridir. Oztiirk
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(2019)in smif 6gretmenleriyle yaptig1 ¢aligmada en yiiksek ortalama agiklayici bilgi, en
diisiik ortalama prosediiral bilgi boyutundadir. Iki calismadaki farklilik branslardan kaynakli
olabilir. Matematigin daha stratejik ve teknik bir ders olmasindan Otiirii matematik 6gretmen
adaylarinin hem bilgi hem islem barindiran bir boyutta ortalamalar1 daha yiiksek ¢ikmis
olabilir. Arastirmamizda en diisiik ortalamaya sahip boyut izleme boyutudur. izleme, bireyin
performansini analiz etmesi, 6grenme siirecini gézden gecirmesi, giiclii ve zayif yonlerinin
farkinda olarak gelecek performansina yon vermesidir. Matematik 6gretmen adaylarinin bu
boyutta gelisim saglamasi su anda d6grenme, ileride 6gretme performanslari agisindan biiyiik

fayda saglayacaktir.

Matematik 6gretmen adaylarin {istbilissel farkindalik diizeylerinin cinsiyete gore
degisimi incelendiginde Ol¢egin toplaminda cinsiyetin etkili bir faktér olmadigi
goriilmektedir. Alt boyutlara bakildiginda ise cinsiyet, agiklayici bilgi boyutu disindaki
boyutlarda bir farklilik olusturmamistir. Aciklayici bilgi boyutundaki farklilik erkekler lehine
ve etkisi biiyiik bir farkliliktir. Agiklayici1 bilgi, kisinin zihinsel 6zellikleri, amagclar1 ve
baskalarinin ondan bekledigi zihinsel performanslar1 hakkindaki bilgisidir. Arastirma
sonucumuza gore erkeklerin bu konudaki farkindaliklari daha fazla goériinmektedir. Fakat
cinsiyetin 6lgegin toplamina ve diger biitiin alt boyutlara olan etkisi disiiniildiigiinde

cinsiyetin bir farklilik olusturmadigi sdylenebilir.

Cinsiyet degiskeninin {stbiligsel farkindalik diizeyine etkisini inceleyen farkli
caligmalar mevcuttur. Akdag (2014) simf Ogretmenleriyle, Sahin ve digerleri (2022);
Sarpkaya, Arik ve Kaplan (2011) ilkdgretim matematik 6gretmen adaylariyla, Aydin (2022)
Tiirkce 6gretmen adaylariyla, Alkan ve Agikyildiz (2020) cesitli 6gretmen adaylariyla, Deniz
ve digerleri (2014) Ortadgretim Matematik Ogretmen adaylariyla, Zorbozan (2021) 7. simf
ogrencileriyle, Kandal ve Bas (2021) ortaokul Ogrencileriyle yiiriittiikleri ¢alismalarinda
cinsiyetin {istbilissel farkindalik lizerinde anlamli bir fark olusturmadigini tespit etmistir. Bu
calisma sonuglar1 arastirma sonuglarimizla benzerlik gostermektedir. Bezir Akcay ile Usta
Gezer (2020) ve Tuncer ile Kaysi (2013) gesitli 6gretmen adaylariyla, Oztiirk (2019) simif
Ogretmen adaylariyla, Mert ve Bas (2019); Arslan (2021), Giirefe (2015) ortaokul
Ogrencileriyle, olan ¢aligmalarinda iistbilissel farkindaligin anlaml ve kizlar lehine oldugunu
tespit etmistir. Ilgili arastirmalar incelendiginde lisans diizeyinde yapilan calismalarda

cinsiyet lstbiligsel farkindalik diizeyini etkilemezken; diger 6gretim kademelerinde kizlar
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lehine oldugu soylenebilir (Mert ve Bas, 2019). Sahin ve Agikgiil (2021)'e gore cinsiyet,
tistbiligsel farkindaligi anlaml fakat kiiciik diizeyde etkileyen bir degiskendir.

Ogrenim goriillen smif seviyesinin {istbilissel farkindalik diizeylerine etkisi
incelendiginde siif seviyesi Olgegin genel toplam puanlart {izerinde anlamli bir farklilik
olusturmamaktadir. Alt boyutlardan prosediiral bilgi, planlama, izleme, degerlendirme ve hata
ayiklama boyutlarinda da anlamli fark yoktur. Aciklayic bilgi boyutunda 1. siniflara karsi 2,
3 ve 4. smiflar lehine orta diizeyde etkili, durumsal bilgi ve bilgi yonetme boyutunda
l.smiflara kars1 4. siniflar lehine kiiciik diizeyde etkili anlamli bir fark s6z konusudur. Buna
gore sinif diizeyi arttik¢a bireyin zihinsel 6zellikleri, amaglar1 ve baskalarinin ondan bekledigi
zihinsel performanslari hakkindaki bilgisi; bir durumda kullanacag strateji veya tekniklerin
avantajlart ve dezavantajlar1 ile ilgili bilgisi veya inanglari; bilgiyi organize etme,
derinlestirme ve 6zetleme gibi becerilerinin artis gosterdigi soylenebilir. Bu durumun sebebi
tistbiligsel gelisimin yasla birlikte artis gostermesi olabilir (Cakiroglu, 2007; Karakelle, 2012).
Cocuklar yas aldike¢a bilissel kapasitelerinin, bilgi isleme stratejilerinin ve performanslarini
etkileyen degiskenlerin daha ¢ok farkina varmakta buna bagli olarak iistbilissel yetenekleri
cocukluktan erken yetiskinlige kadar Oonemli bir artis gostermektedir (Akt. Panaoura ve
Philippou, 2007).

Literatiirde yapilan calismalarda aragtirma sonug¢larimiza benzer ve farkli sonuglar
elde edilmistir. Sahin ve digerleri (2022), ilkogretim matematik Ogretmen adaylariyla
yaptiklar arastirmada sinif diizeyinin agiklayici bilgi ve durumsal bilgi alt boyutlarina anlamli
etkisini gozlerken istbilissel farkindalik genel toplamina bir etkisini gézlememislerdir. Bu
sonug arastirma sonuglarimizi destekler niteliktedir. Alkan ve Agikyildiz (2020), dort farkl
boliimden 6gretmen adaylariyla yaptiklar: calismada iistbiligsel farkindalik genel toplaminda
sinif diizeyine gore bir farklilik gozlememistir. Alt boyutlarda prosediirel bilgi boyutunda 1.
siniflara kars1 2. ve 4. sinif adaylar lehine; planlama ve izleme alt boyutlarinda 1. smiflara
kars1 4. sinif adaylar lehine, degerlendirme boyutunda ise 3. smiflara karst 4. siif adaylar
lehine anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Bu arastirma sonuglar1 da ¢alismamiz sonuglarina,
smif diizeyi arttikga listbilise yonelik farkindalik artmasi bakimindan benzerdir. Arastirma
sonucumuz sinif diizeyinin, 6l¢egin genelinde ve alt boyutlarin ¢ogunlugunda bir farklilik
olusturmamaktadir. Sezgin, Bakir Aygar ve Giindogdu (2019), iiniversite 1. ve 4. smf
Ogrencileriyle yaptig1 arastirmasinda bilis bilgisi boyutunda fark goéremezken bilisin

diizenlenmesi boyutunda 4. smiflar lehine anlamli fark tespit etmistir. Sahin ve Acikgiil
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(2021), Kandal ve Bas (2021), Bezir Ak¢ay & Usta Gezer (2020), Oztiirk (2019), Giirefe
(2015), Kacar (2015), Deniz ve digerleri (2014), calismalarinda sinif diizeyinin istbiligsel
farkindalik toplam diizeyine anlamli bir etkisi olmadigini saptamistir ve sonuglarimizla

benzerdir.

Aragtirma  sonuclarimizla benzerlik gostermeyen calismalara da rastlamak
miimkiindiir. Aydin (2020), Tiirk¢e 6gretmen adaylariyla yaptigi calismada alt boyutlarda ve
genel toplamda simif diizeyine gore farklilik oldugunu, 2. siniflarin diizeylerinin 1, 3 ve 4
lerden; 1. smiflarinda 3 ve 4'lerden yiiksek oldugunu gormiistiir. Ortaokul Ggrencilerinin
iistbiligsel farkindaliklarina yonelik c¢alisma yapan Arslan (2020), Arslan (2021), dlgegin
genelinin ve alt boyut puanlarinin; Mert ve Bas (2019) ise 6lgegin genel puanlarinin sinif
diizeyine gore anlamli olarak farklilastigimi gdrmiistiir. Ug galismada da en yiiksek puanin 5.
siif en diisiik puanin ise 8. sinifta 6grenim goren 6grencilere ait oldugu saptanmistir. Bu
calismalara gore simf diizeyi yiikseldik¢e farkindalik puanlart diismektedir. Arastirma

sonuclarimizla ¢elisen bir durum s6z konusudur.

5.1.2. Matematik Ogretim Kaygisina Iliskin Tartisma

Matematik 6gretmen adaylarinin matematik 6gretim kaygi diizeylerine iliskin bulgular
incelendiginde kaygilarmin diisik oldugu, ortalama olarak "katilmiyorum" diizeyinde
olduklar1 goriilmektedir. Matematik Ogretmen adaylarinin matematik Ogretimi konusunda
kaygili olmadiklar1 yorumu yapilabilir. Kaygilarmin diisiik olmasi, lisans egitimi sirasinda
aldiklari alan egitimi derslerinden kaynaklaniyor olabilir. Deringdl (2018), Oztiirk (2019),
Haciomeroglu (2014), simf 6gretmen adaylariyla; Yazlik ve Cetin (2020), Tatar ve dig.
(2016), Ural (2015), matematik 6gretmen adaylariyla yaptiklari ¢alismada matematik dgretim
kaygilarinin diisiik diizeyde oldugunu saptamislardir. Bu c¢alismalarin bulgulart ¢calismamizla
paralellik gostermektedir. Bal (2020), sinif 6gretmen adaylari; Cenberci (2019), Ortadgretim
matematik Ogretmen adaylariyla ¢aligmada adaylarin 6gretim kaygilarimi orta diizeyde
bulmustur. Yapilan caligmalara bakildiginda o6gretmen adaylarinin matematik 6gretim
kaygilarinin yiiksek seviyede olmadigi, adaylarin 6gretim konusunda kendilerini yeterli

gordiiklerini sdyleyebiliriz.

Matematik O0gretim kaygisi alt boyutlarina ait kaygi ortalamalar1 incelendiginde en
yiiksek ortalama "6zgliven kaynakli kaygi" boyutunda, en diisiik ortalama ise "tutum kaynakli
kayg1" boyutundadir. Adaylarin 6zgliven kaynakli kaygilarinin fazla, tutum kaynakh

kaygilarinin az oldugunu sdyleyebiliriz. Boyutlar arasinda en yiiksek ortalama 6zgiiven

66



boyutuna ait olsa da ortalamanin diisiik yani "katilmiyorum" diizeyine denk geldigi
goriilmektedir. Bu da genel kaygilarinin disiik oldugu bulgusunu desteklemektedir.
Literatiirde alt boyut diizeyleri ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde Oztiirk (2019), Yazlik
ve Cetin (2020), Tatar ve dig. (2016)nmin ¢alismalarina gore 68retmen adaylar1 en yiiksek
kaygiy1 6zgiiven boyutunda yasamaktadir. Cenberci (2019), matematik 6gretmen adaylarinin
kaygilarinin en az tutum boyutunda oldugunu saptamistir. Bu c¢alisma sonuglari,
bulgularimizla paralellik gostermektedir. Ogretmen adaylar1 matematik Ogretmeye karst
olumlu tutumlar gelistirmis olup Ogretmekten hoslanacaklarmi diisiinmekte fakat 6zgiliven
kaygilarmin yiiksek olmasindan 6tiirii kendilerine ¢ok giivenmemekte ve kaygi duymaktalar

denilebilir.

Cinsiyetin matematik Ogretim kaygisi tizerindeki etkisi incelendiginde, matematik
Ogretimine yonelik tutum kaynakli kaygi haricinde biitiin alt boyutlar ve 6lgegin toplami
cinsiyete gore farklilik gostermektedir. Kiz ve erkek oOgrencilerin matematik 6gretimine
yonelik tutumlar1 ayni diizeydedir. Tutum ortalamalar1 da goz oniine alindiginda bu konudaki
kaygi diizeylerinin diisiik oldugu, matematik 6gretiminden hoslandiklar1 sdylenebilir. Bal
(2020)'de 6gretmen adaylariin matematik 6gretimine iligskin tutumlarinda cinsiyetin anlamli

bir farklilik olusturmadigini sdylemistir.

Kiz 6grencilerin kaygilarimin erkek 6grencilere gore anlamli diizeyde farkli oldugu
boyutlar alan bilgisi kaynakli kaygi, 6zgiiven kaynakli kaygi ve dlgegin genel toplamidir.
Buradaki farklilik erkek ogrenciler lehine kiiciik diizeyde etkili bir farkliliktir. Calisma
sonucumuza paralel olarak Turan&Asal (2020) ve Akgiil (2019) simif, Cenberci (2019)
matematik 6gretmen adaylariyla yaptiklari ¢alismada kadinlarin matematik ogretim kaygi
seviyelerinin daha yiiksek bulmustur. Kiz 6grencilerin kaygisinin erkek 6grencilerden fazla
olmasina gesitli sebepler gosterilebilir. Kadinlarin, erkeklerin matematikte kendilerinden daha
iyi oldugunu ve erkeklere uygun bir alan oldugunu diisiinerek kaginma davranisi sergilemesi
ve kizlarin matematiksel giivenlerinin erkelere gore diisiik olmasi kaygiy1 artiran sebeplerdir
(Akt. Ertekin ve digerleri, 2021). Aydin ve Digerleri (2009), ilkogretim matematik
ogretmenleriyle yaptiklar1 caligmada bayanlarin baylardan daha ¢ok matematik ve
degerlendirilme kaygisi yasadiklarinm1 buna bagli olarak da basarisizlik endigesine sahip
olduklarmi dile getirmislerdir. Bu sonuglar bulgularimiz1 destekler niteliktedir. Karaman ve
Cil (2021), Gokoglu Ugar (2019), Kiigiik Demir ve digerleri (2016), Ertekin ve Peker (2011),
Tatar ve digerleri (2016), Peker ve dig. (2010), Bal (2020), yaptiklari calismalarda
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matematik Ogretim kaygis1 iizerinde cinsiyetin etkili bir faktdr olmadigini goérmiislerdir.

Calisma sonuglarimizla farklilik géstermektedir.

Alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi boyutunda erkek adaylarin kaygilarmin kiz
adaylara gore daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Farklilik kizlar lehine kiigiik diizeyde etkili
bir farktir. Erkeklerin alan bilgisi kaygilar kizlardan diigsiikken alan egitimi kaygilart yiiksek
cikmistir. Bu agidan bakildiginda erkeklerin 6gretim yontem ve teknikleri ile alakali kaygilari
olabilecegi diisliniilmektedir. Calismaya katilan kiz ve erkek Ogretmen adayi sayilarina
bakildigindan erkek oraninin %25 gibi diisikk bir oran olmasi erkeklerin 6gretmenlik
meslegini az tercih ettigini gostermektedir. Bu durum alan egitimine yonelik kaygilari
olmasinin bir sonucu olabilir. Akyildiz ve Altun (2018), sinif Sgretmenlerinin teknolojik
pedagojik alan bilgilerine yonelik yaptigi ¢alismada, kadinlarin pedagoji ve pedagojik alan
bilgilerini erkeklere gére anlamli diizeyde yiiksek bulmustur. Oztiirk (2019)'da, yaptigi
calismasinda erkekleri alan egitim bilgisi agisindan daha kaygili bulmustur. Bu iki ¢alisma
sonuclart da sonuglarimizi destekler niteliktedir. Yapilan arastirmalar incelendiginde
erkeklerin 6gretim kaygisiyla alakali boyutunun yiiksek ¢ikmasi nadir rastlanan bir durumdur.

Genellikle farkin olmadig: ya da erkekler lehine oldugu goriilmektedir.

Sinif diizeyine gore dgretim kaygi puanlarinda olusan farklilik incelendiginde dlgegin
genel toplamu {izerinde sinif diizeyine gére anlamli bir farklilik yoktur. Ogretmen adaylarmin
matematik 6gretmenligine ve Ogretmeye dair ¢ok fazla bir egitim almadiklart 1. simf ve
Ogretmenlige neredeyse hazir olduklar1 4. siif diizeyinde fark olmamasi alinan egitimin
adaylarin kaygi seviyeleri arasinda fark olusturmadigimi gostermektedir. Isiksal ve Cakiroglu
(2006) yaptiklar1 ¢aligmada, ilkogretim matematik Ogretmen adaylarmin matematik
ogretimine yonelik 6zyeterlik algilarinin yiliksek oldugunu ve sinif diizeyine gore farklilik
gostermedigini gormiislerdir. Buna gore adaylar matematik Ogretimine karst bir kaygi
hissetmemekte ve kendilerini yeterli gormekteler diyebiliriz. Yapilan bagka ¢aligmalarda da
siif diizeyine gore matematik ogretim kaygisinda bir farklilik gériilmemektedir (Dering6l,

2018; Gokoglu Ugar, 2019; Uysal, 2019; Yazlik ve Cetin, 2020).

Alt boyutlar incelendiginde alan bilgisi ve tutum kaynakli kaygi boyutlarinda anlamli
fark yoktur. Ozgiiven kaynakli kaygi ve alan egitimi kaynakli kaygi boyutunda ise simf
diizeyine gore kiiciik diizeyde etkili farkliik sdz konusudur. Ozgiiven kaynakli kaygi
boyutunda 4. smiflara karsi, 1 ve 2. sinif diizeyleri arasinda 4. siniflar lehine fark vardir. Bu

farkliligin nedeni 1. ve 2. sinifta alan derslerinin daha yogun olup 6gretime yonelik derslerin
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az olmasi, 3. smif itibariyle sayr ogretimi, geometri 0gretimi gibi matematik Ogretimine
yonelik derslerin yogunlagsmasi ve 4. smifta 6gretmenlik uygulamasiyla birlikte adaylarin
matematik 6gretimi konusunda kendilerini donanimli hissetmesi 6zgiivenlerini artirict yonde
etki yapabilir. Bundan dolay1 1. ve 2. siiflarin matematik 6gretim kaygilari, 4. siniflara gore
anlamli diizeyde farklilasiyor olabilir. Oztiirk (2019)'da, 1. smif matematik Ogretmen
adaylarinin 6zgiiven boyutundaki kaygilarini 3 ve 4. siniflara gore anlamli diizeyde yiiksek
bulmustur. Alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi boyutunda 2. ve 3. siniflar arasinda 2. siniflar
lehine fark vardir. 3. simiflarda alan egitimi kaynakli 6gretim kaygisinin 2. siniflara gore
yiiksek olmasinin nedeni 6gretime yonelik derslere yogun olarak ilk gegisin 2. siiftan 3.
siifa gecisle yasanmasidir. Matematik 6gretimine dair yogun bilgilerle ilk kez karsilagilmasi,
adaylar tizerinde bir donemlik bir kaygi yaratmis olabilir. 4. simif adaylarin kaygilarinin 3.
siiflara gére daha az oldugu fakat anlamli fark olusturmadigi goriilmektedir. 4. smifta
ogretmenlik uygulamasiyla birlikte teorik bilgilerin pratige dokiilmesi kaygida azalmayi
saglamis olabilir. Bal (2020), yaptigi ¢alismada 3. ve 4. sinif adaylarin matematik 6gretimine
yonelik kaygilart arasinda fark saptamamistir. Turan&Asal (2020), 3. sinifta 6gretim goren
adaylarin matematik 0gretim kaygisinin 2 ve 4. simif adaylara gére anlamli diizeyde farkl
tespit etmistir. Bu g¢aligmalarin sonuglari, ¢aligmamizla benzerlik gostermektedir. Kiigiik
Demir ve digerleri (2016), ise 3. ve 4. siniflar arasinda, 4. smiflar lehine anlamli fark tespit
etmistir. Tatar ve digerleri (2016), alan egitimi boyutu disinda diger boyutlarda ve matematik
ogretim kaygisinda sinif diizeyine fark saptamamistir. Alan egitiminden kaynakli kayginin

pedagoji derslerinden meydana gelebilecegini dile getirmistir.

5.1.3. Ustbilissel Farkindahk ve Matematik Ogretim Kaygis1 Arasindaki iliskiye Yonelik
Tartisma

Bu caligmanin amaci, matematik 6gretmen adaylarinin istbiligsel farkindaliklar ile
matematik Ogretim kaygilart arasindaki iligkiyi incelemektir. Yapilan analizler sonucunda
matematik O0gretmen adaylarimin istbiligsel farkindaliklar1 ile matematik 6gretim kaygilar
arasinda negatif yonde orta diizeyde anlamli bir iligkinin var oldugu ve {stbilissel
farkindaligin matematik O6gretim kaygisini yordadigi tespit edilmistir. Bu iliskiye gore
iistbiligsel farkindalik arttiginda matematik 6gretim kaygis1 azalmakta, tistbiligsel farkindalik
azaldiginda matematik Ogretim kaygisi artmaktadir. Yaptigimiz calismada matematik
ogretmen adaylarinin istbiligsel farkindaliklarinin yiiksek, matematik 6gretim kaygilarinin
diisiik seviyede oldugu goriilmiistiir. Matematik Ogretim kaygisindaki degisimin %21'i

tistbiligsel farkindalik tarafindan, %79'u baska degiskenler tarafindan tahmin edilmektedir.
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Ustbilissel farkindalik puanindaki 1 birimlik artis, matematik 6gretim kaygisinda -0,444
birimlik azalisa neden olmaktadir. Oztiirk (2019) yaptig1 calismada, bulgularimiza paralel
olarak sinif 6gretmen adaylarmin istbilissel farkindaliklar1 ile matematik 6gretim kaygilari
arasinda negatif yonde anlamli iliski tespit etmistir. Oztiirk (2019)'un ¢alismasinda regresyon
analizi yapilmadigr i¢in matematik 6gretim kaygisinin ne kadarinin istbiligsel farkindalik
tarafindan agiklandigi bilinmemektedir. Akgiil (2019), sinif 6gretmen adaylarinin istbilissel
farkindaliklar1 ile matematik 6gretim kaygilar1 iizerine yaptigi c¢alismada, istbilissel
farkindalik matematik 6gretim kaygisinin bir yordayicist olarak bulunmus ve matematik
ogretim kaygisindaki degisimin %7'sini tahmin etmistir. Ancak Akgiil (2019) dstbilissel
farkindalikla matematik Ogretim kaygis1 arasinda pozitif iliski bulmustur. Ustbiligsel
farkindalik seviyesinin artmasi endiseyi de artiracagi icin matematik dgretim kaygi seviyesini
artticaktir seklinde yorumlamistir. Arastirma sonuglarimiz Akgiil (2019)'un sonuglari ile

celismektedir, Oztiirk (2019) ile paralellik gostermektedir.

Matematik kaygisi ile matematik 6gretim kaygisinin pozitif iliskili oldugu goz oniine
alinarak (Ertekin ve Peker, 2011; Serin, 2017; Yazlik ve Cetin, 2020) iistbiligsel farkindalik
ve matematik kaygisiyla ilgili ¢aligmalar incelendiginde sinif 6gretmen adaylariyla galisma
yapan Kacar (2015), olumsuz iistbilis ile matematik kaygisi arasinda pozitif iliski saptamistir.
Olumsuz istbilig, biligin fazla farkinda olunmasi yani asiri iistbilis anlamina gelmekte ve
kisiyi basarisiz kilmaktadir (Akt. Kacar, 2015). Dolayisiyla istbilligsel farkindaligi yiiksek
olan kisi kaygis1 iizerinde fazla diisiiniir ve performansi olumsuz etkilenir. Bu sebeple Kacar
(2015)'e gore tstbilisin olumsuz yonli matematik kaygi diizeyini artirmaktadir. Akdag
(2014)'de smif Ogretmenleriyle yaptigi calismada simif 6gretmenleriyle yaptigi ¢alismada
matematik kaygis1 ile istbiligsel farkindalik arasinda pozitif yonde anlamli iligki tespit
etmistir. Kacar (2015) ve Akdag (2014)lin ¢alisma sonuglarinin benzer ¢ikmasi kullanilan
listbilis 6lcegiyle alakal1 olabilir. Iki ¢alismada da ayni dlgme araci kullamilmustir. Kullanilan
Olcekten elde edilen puan ile kaygi ve anksiyete gibi degiskenlerle alakali olup pozitif yonde
anlamli iliskilidir (Akt. Kacar, 2015).

Arastirmaya katilan matematik 6gretmen adaylarinin istbiligsel farkindaliklarmin
yiiksek, matematik 6gretim kaygi seviyelerinin diigiik ¢cikmasi matematik egitimi agisindan
sevindiricidir. Ustbilissel farkindaligin kavramsal anlanmi diisiiniildiigiinde, bireyin kendi
biligsel ve duyussal faaliyetlerinin farkinda olmasi, bu faaliyetleri planlamasi, izlemesi,

tahmin etmesi, degerlendirmesi kisaca kendini denetlemesi ve diizenlemesidir. Sonuca gore

70



matematik &gretmen adaylarmda bu beceri yiiksektir. Ustbiligsel becerisi yiiksek olan
ogretmenler, istbiligsel becerileri yiiksek 0grenciler yetistirebilmekte, ders isleme esnasinda
elindeki materyalleri etkin kullanarak kaliteli ders islemektedir (Duman, 2008). Uldas (2005),
matematik kaygisi olan Ogretmenler geleneksel Ogretim Yyapmakta ve sadece temel
matematiksel islemler iizerinde durmaktadir. Uldas (2005) ve Duman (2008)'e gére ¢alismada
ogretmen adaylarmin farkindaliginin yiiksek, kaygisinin az olmasi1 matematik dersinin kalitesi
ve Ogrenci basarisi yoniinden avantajli bir durum saglayacaktir. Adaylarin {istbiligsel
farkindaliklar1 yiiksek oldugundan, kaygilarimin ve bu kaygiyla nasil bas edebileceklerinin
farkinda varabilmektedirler. Bu durumda 6gretime yonelik kaygi seviyelerini diistirmektedir

denilebilir.

5.2. Sonug¢

»  Matematik ogretmen adaylarinin  stbiligsel farkindalik  diizeyleri  yiiksek
seviyededir.

»  Matematik Ogretmen adaylarinin Ustbiligsel farkindalik diizeyi genel toplami
cinsiyet degiskenine gore farklilik géstermemektedir.

»  Matematik 6gretmen adaylarinin, istbiligsel farkindalik diizeyi alt boyutlarindan
aciklayici bilgi boyutunda erkekler lehine kii¢iik diizeyde farklilik s6z konusudur.
Diger boyutlarda farklilik yoktur.

»  Matematik 6gretmen adaylarinin istbiligsel farkindalik diizeyi genel toplami sinif
diizeyi degiskenine gore farklilik gostermemektedir.

»  Matematik 6gretmen adaylarinin Ustbiligsel farkindalik diizeyi alt boyutlarindan
aciklayici bilgi boyutunda 1. smif 6grencilerine karsi 2, 3, ve 4. simif 6grencileri
lehine orta diizeyde etkili, durumsal bilgi ve bilgi yonetme boyutunda 1. sinif
ogrencilerine karst 4. smf oOgrencileri lehine diistik diizeyde farklilhik soz
konusudur.

»  Matematik Ogretmen adaylarinin matematik Ogretim kaygi diizeyleri, diisiik
seviyededir.

»  Matematik Ogretmen adaylarinin matematik O6gretim kaygi diizeyleri genel
toplami ve alt boyutlari, cinsiyet degiskenine gore kiiciik diizeyde anlamli farklilik
gostermektedir. Farklilhik erkek adaylar lehinedir. Kiz 6gretmen adaylarinin
ogretim kaygilar1 yliksek seviyededir. Alt boyutlardan sadece tutum kaynakli
kayg1 alt boyutunda farklilik goriilmemektedir.
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Matematik Ogretmen adaylarmin matematik Ogretim kaygi diizeyleri genel
toplami, Ogrenim  gorilen smif diizeyi degiskenine gore farklilik
gostermemektedir.

Matematik Ogretmen adaylarinin matematik Ogretim kaygi diizeyleri alt
boyutlarindan 6zgliven kaynakli ve alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi
boyutlarinda siif diizeyine gore kiigiik diizeyde farklilik séz konusudur. Ozgiiven
kaynakli kaygi boyutunda farklilik 1. ve 2. siniflara kars1 4. smiflar lehine, alan
egitimi bilgisi kaynakli kaygi boyutunda 2 ve 3. smif adaylar arasinda 2. siniflar
lehinedir.

Ustbiligsel farkindalik diizeyi ile matematik 6gretimine yonelik kaygi diizeyi
arasinda anlamli ve negatif yonlii iliski vardir.

Ustbiligsel farkindalik diizeyi, matematik dgretim kaygi diizeyini yordamakta ve

matematik 6gretim kaygisindaki degisimin tek basina %21'ini tahmin etmektedir.

5.3. Oneriler

>

Bu ¢alisma, matematik 6gretmen adaylariyla {istbiligsel farkindalik ve matematik
ogretim kaygis1 tlizerine yapilan bir calismadir. Bundan dolayi, sonuglarin
genellenebilirligi acisindan matematik 6gretmen adaylariyla tekrar yapilabilir.

Bu arastirma nicel arastirma yontemiyle yapilmistir. Arastirma sonuglariin
nedenlerini daha net belirleyebilmek amaciyla nicel ve nitel yontem birlikte
kullanilarak tekrar yapilabilir.

Matematik 6gretmen adaylarinin meslege basladiktan sonra kaygi ve farkindalik
diizeyleri ile aralarindaki iliskinin degiskenlik gosterip gdstermeyecegini
karsilagtirmak amaciyla matematik 6gretmenleriyle benzer bir ¢alisma yapilabilir.
Arastirma sonuglarmin zenginlestirilmesi agisindan farkli degiskenler de

eklenerek yapilabilir.

72



KAYNAKLAR

Aiken, L. R. (1976). Update on attitudes and other affective variables in learning
mathematics. Review of Educational Research, 46, 293-311.

Akdag, M. (2014). Stuf Ogl_fetmeni Adaylarimin Ustbilissel Farkindalik Ve Matematik Kayg:
Diizeyleri Arasindaki Iligki. Yiksek Lisans Tezi, Gaziosmanpasa Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Tokat.

Akgiil, F. (2019). Sinif ogretmenlerinin matematik o&gretimi  kaygisi ve iistbiligsel
Jarkindaliklari — arasindaki  iliskinin  incelenmesi. Kahramanmarag Sit¢li Imam
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Ak, A., Abaci, R. ve Cetin, B. (2007). Bilisotesi Farkindalik Envanteri’nin Tiirkce
Formunun Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri,
7(2), 655-680.

Akpunar, B. (2011). Bilis Ve Ustbilis (Metabilis) Kavramlarmin Zihin Felsefesi Acisindan
Analizi. Turkish Studies - International Periodical For The Languages, Literature and
History of Turkish or Turkic, 6(4), 353-365. www.answers.com adresinden erisildi.

Aksu, Z. (2019). Ortaokul Ogretmen Adaylarinin Matematik Ogretime Yonelik Oz-Yeterlik,
Kaygit ve Inanglart Arasindaki Iliskinin Incelenmesi. Tiirk Psikolojik Danisma ve
Rehberlik Dergisi, 9(54), 841-856.

Akyildiz, S. & Altun, T. (2018). Simif Ogretmeni Adaylarinin Teknolojik Pedagojik Alan
Bilgilerinin (TPAB) Baz1 Degiskenlere Gore incelenmesi . Trakya Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi , 8 (2) , 318-333 . DOI: 10.24315/trkefd.322749

Alc1, B. (2007). Yildiz Teknik Universitesi Ogrencilerinin matematik basarilart ile
algiladiklart problem ¢ozme becerileri, ozyeterlik algilari, bilisiistii 6zdiizenleme
stratejileri ve Oss sayisal puanlart arasindaki agiklayici ve yordayict iliskiler ériintiisii.
Yildiz teknik tiniversitesi, Sosyal bilimler enstitiisii.

Alkan, S. ve Ac¢ikyildiz, G. (2020). Ogretmen Adaylarmin Ustbilis Farkindaliklari. Bayburt
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 15(29), 43-63. doi:10.35675/BEFDERG1.478133.

Alkan, V. (2011). Etkili Matematik Qgretiminin Gergeklestirilmesindeki Engellerden
Biri:Kayg1 ve Nedenleri. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 29(29), 89—
107. https://dergipark.org.tr/en/pub/pauefd/issue/11114/132892 adresinden erisildi.

Altindag, M. (2008). Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Osrencilerinin Yiiriitiicii Bilig
Becerileri. Yiiksek Lisans Tezi, Hacettepe Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii,
Ankara.

Altundal, H. (2013). Ogretmen Adaylarinin Diisiinme Stilleri Ile Matematik Ogretim Kaygisi

Arasindaki Iliskinin Incelenmesi. Yiiksek Lisans Tezi, Necmettin Erbakan Univeristesi
Egitim Bilimleri Enstitiisii.

73



Ameen, E.C, Guffey, D.M., & Jackson, C. (2002). Evidence of teaching anxiety among
accounting educators. Journal of Education for Business, 78(1), 16-22.

Arslan, A. (2020). Ortaokul Ogrencilerinin Matematiksel Bilisiistii Farkindaliklarin Cesitli
Degiskenler Agisindan Belirlenmesi. Turkish Journal of Educational Studies, 7(2).

Arslan, A. (2021). Ortaokul Ogrencilerinin Akademik Motivasyonlar1 ve Matematiksel
Ustbilis Farkindaliklar1 Arasindaki Iliskinin incelenmesi. Journal of Computer and
Education Research, 9(18), 655-681. doi:10.18009/JCER.917559.

Arsuk, S. (2019). Yedinci sinif dgrencilerine verilen iistbilis destekli problem ¢ozme
ogretiminin prgblem ¢ozme basarisi ve tistbilis becerilere etkisi. Yiksek Lisans Tezi,
Bursa Uludag Universitesi, Bursa.

Aslan, D. (2013). A comparison of pre-and in-service preschool teachers’ mathematical
anxiety and beliefs about mathematics for young children, 4(2), 225-230.

Aydemir, H. ve Kubang, Y. (2014). Problem C6zme Siirecinde Ustbilissel Davranislarin
Incelenmesi, 9, 203-219.

Aydin, A. (2016). Egitim Psikolojisi- Gelisim, Ogrenme, Ogretim (14. Bask1. Pegem Akademi
Yayncilik, Ankara.

Aydin, Emin, Delice, A., Dilmag, B. ve Ertekin, E. (2009). Ilkdgretim Matematik Ogretmen
Adaylarimin Matematik Kaygi Diizeylerine Cinsiyet, Smif ve Kurum degiskenlerinin
Etkileri. /lk6gretim Online, 8(1), 231-242.

Aydm, Erkan. (2022). Tiirkce Ogretmeni Adaylarinin Ustbilissel Farkindalik Diizeylerinin
Incelenmesi. Tiirkiye Egitim Dergisi, 7(1), 121-131.
doi:10.54979/TURKEGITIMDERGISI.1059829.

Bacanli, H. (2021). Egitim Psikolojisi (27. Baski.). Pegem Akademi Yayincilik, Ankara.

Bagceci, B., Dos, B. ve Sarica, R. (2011). ilkdgretim Ogrencilerinin Ustbiligsel Farkindalik
Diizeyleri ile Akademik Basarisi Arasindaki Iliskinin Incelenmesi. Mustafa Kemal
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 8(16), 551-566.
https://dergipark.org.tr/tr/pub/mkusbed/208364 adresinden erisildi.

Baki, A. (2020). Matematigi 6gretme bilgisi (3. Baski1.). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Bakir, B. (2017). Ortaokul 7. Simif Matematik Dersinde Kuantum Ogrenme Modelinin
Ogrencilerin Bilis Otesi Ogrenme Stratejilerine Ve Problem Cozme Becerilerine Etkisi.
Yiiksek Lisans Tezi, Siirt Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

Bakircioglu, R. (2016). Ansiklopedik Egitim ve Psikoloji Sozliigii (Genisletildi). Ani
Yaymcilik, Ankara.

Bakkaloglu, S. ve Toptas, V. (2022). Egitim Alaninda Ustbilis Uzerine Yapilan Lisansiistii

Tezlerin Igerik Analizi. Trakya Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 24(1), 155-177.
doi:10.26468/trakyasobed.911333.

74



Bal, A. P. (2020). Smif Ogretmenligi Lisans Ogrencilerinin Matematik Ogretimine Iliskin
Tutum Ve Kaygi Diizeylerinin Incelenmesi. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 20(4), 1608-1622. doi:10.17240/AIBUEFD.2020.20.58249-613284.

Baloglu, M. (2001). Matematik Korkusunu Yenmek. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri
Dergisi, 1(1), 59-76.

Balta, E. E. (2018). The Relationships Among Writing Skills, Writing Anxiety and
Metacognitive Awareness. Journal of Education and Learning, 7(3).

Bagpinar, K. ve Peker, M. (2016). The Relationship between Pre-Service Primary School
Teachers’ Mathematics Teaching Anxiety and Their Beliefs about Teaching and
Learning Mathematics. Journal of Theoretical Educational Science, 9(1), 1-14.
doi:10.5578/keg.10628

Batmaz Derer, N. ve Coskun, Y. (2021). The Effect of Universal Design for Learning on
Metacognitive Awareness and Self — Efficacy Beliefs in English. International Online
Journal of Educational Sciences, 13(1), 271-289.

Baykul, Y. (2020). Ortaokulda Matematik Ogretimi(5-8. siniflar) (4. Bask1.). Pegem Akademi
Yayincilik, Ankara.

Baykul, Y. (2021). likokulda Matematik Ogretimi (15. Bask1.). Ankara.

Bekdemir, M. (2007). ilkdgretim Matematik Ogretmen Adaylarindaki Matematik Kaygisinin
Nedenleri Ve Azaltilmasi Icin Oneriler (Erzincan Egitim Fakiiltesi Ornegi). Erzincan
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 9(2), 131-144.

Bernstein, D. A. (1983). Dealing with teaching anxiety:A personal view. National association
of collages and teachers of agriculture  journal., 217, 4-7.
doi:10.1016/j.prps.2017.04.003.

Bezir Akgay, B. ve Usta Gezer, S. (2020). Ogretmen Adaylarmin Epistemolojik Inanglar1 ve
Ustbilis Farkindaliklar1 Arasindaki iliskinin Belirlenmesi. Sakarya Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, (39), 1-23.

Bloom, B. S. (1955). Insan Nitelikleri ve Okulda Ogrenme. (Cev:Durmus Ali Ozgelik).
Ankara: Milli Egitim Basimevi.

Brown, A. L. (1978). Knowing When, where, and how to remember: A problem of
metacognition. In R. Glasser (Ed.), Advances in instructional psychology. Hillsdale, NJ:
Lawrence Erbaum.

Brown, A. L. (1980). Metacognitive development and reading. R. J. Spiro, B. Bruce ve W.
Brewer (Ed.), Theoretical issues in reading comprehension iginde .

Budak, H. (2016). Ilkokul Dérdiincii Simif Ogrencilerinin Oz Diizenleme, Motivasyon, Bilis

Ustii Becerileri Ve Matematik Dersi Basarilarmin Belirlenmesi. http: YOK Ulusal Tez
Merkezi veri tabani adresinden erisildi.

75



Bursal, M. (2017). SPSS ile Temel Veri Analizleri (1. Baski1.). Ankara: An1 Yayincilik.

Biiyiikoztiirk, S. (2020). Sosyal Bilimler Icin Veri Analizi El Kitabi:Istatistik, Arastirma
Deseni Spss Uygulamalart Ve Yorum (28. Baski.). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Biiyiikoztiirk, S., Kilig Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2020).
Bilimsel Arastirma Yontemleri (29. Baski.). Pegem Akademi Yayincilik, Ankara.
www.pegem.net adresinden erisildi.

Byrd, P. (1982). A descriptive study of mathematics anxiety: Its nature and antecedents.
Unpublished doctoral dissertation, Indiana University.

Caglikose, M. (2019). 6. Simf Ogrencilgrinin Kesir Problemleri Cozme Siirecinde
Kullandiklart  Ustbilis  Becerilerinin - Incelenmesi. Yiksek Lisans Tezi, Erciyes
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Kayseri.

Cakiroglu, A. (2007). Ustbilis. Tirkiye Sosyal Arastirmalar Dergisi, 11(2), 22-27.

Calgici, G. ve Bekiroglu, F. O. (2021). Ortaokul Ogrencilerinin Ust Biligsel Farkindaliklari i
le Ogrenme Diizeyleri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi. MSKU Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 8(1), 182-194. doi:10.21666/muefd.784249.

Cenberci, S. (2019). The Examination of Prospective Mathematics Teachers’ Mathematics
Teaching Anxiety Levels. Journal of Theoretical Educational Science, 12(4), 1193—
1208. doi:10.30831/AKUKEG.455708.

Cetin, 1. ve Ozlem, D. (2022). Examination of the Relationship between TPACK
Competencies and Mathematics Teaching Anxiety : The Mediating Role of Mathematics
Anxiety. International Journal of Modern Education Studies, 6(1), 0-3.

Ciiceloglu, D. (2006). Insan ve Davramgsi. Remzi Kitabevi (15. Basim.). Remzi Kitabevi,
Istanbul.

Delice, A., Ertekin, E., Aydin, E. ve Dilmag, B. (2009). Ogretmen adaylarinin matematik
kaygisi ile bilgibilimsel inanglar1 arasindaki iliskinin incelenmesi. Uluslararast Insan
Bilimleri Dergisi, 6(1), 361-375. http://www.insanbilimleri.com adresinden erisildi.

Demircioglu, H. (2008). Matematik Ogretmen Adaylarimn Ustbilissel Davranislarinin
Gelisimine Yonelik Tasarlanan Egitim Durumlarmin Etkililigi. Doktora Tezi, Gazi
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Deniz, D., Kiigiik, B., Cansiz, S., Akgiin, L. ve Isleyen, T. (2014). Ortadgretim Matematik
Ogretmeni Adaylarmm Ustbilis Farkindaliklarinin  Bazi1  Degiskenler Agcisindan
Incelenmesi. Kastamonu Egitim Dergisi, 22(1), 305-320.

Deringdl, Y. (2018). Simif Ogretmeni Adaylarmin Matematik Ogretimi Kaygilar1 ve

Matematik Ogretimi Yeterliklerinin Incelenmesi. Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 11(2),
261-278. doi:10.30831/akukeg.364483.

76



Diken, E. H. (2021). Ustbilis. E. Kabatas Memis (Ed.), 21. Yiizyil Becerileri icin Fen Egitimi :
Ogrenmeyi Derinlestirme iginde (1. Bask1.). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Dogan, A. (2013). Ustbilis ve Ustbilise Dayali Ogretim. Orta dogu ve afiika egitim
arastirmalart dergisi, (3), 6-17.

Donmez, C. ve Kaya, B. (2008). Sosyal bilgiler ogretmen adaylarimin iist diizeyli diisiinme
becerilerinin ogretimi ile ilgili oz yeterlik diizeylerinin cesitli degiskenler agisindan
incelenmesi. Doktora Tezi,Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Dreger, R. M., & Aiken, L. R. (1957). The identification of number anxiety in a college
population. Journal of Educational Psychology, 48(6), 344-351.

Duman, B. (2008). Ogrenme Ogretme Kuramlar: ve Siire¢c Temelli Ogretim (Genisletildi).
Ankara: An1 Yayincilik.

Ekenel, E. (2005). Matematik Dersi Basarisi Ile Bilisotesi Ogrenme Stratejileri ve Sinav
Kaygisimin Iliskisi. Yiksek Lisans Tezi, Anadolu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti,
Eskisehir.

Ersoy, Y. (1997). Okullarda matematik egitimi: Matematikte okur-yazarlik. Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 13, 115-120.

Ertekin, E. (2010). Correlations between the mathematics teaching anxieties of pre-service
primary education mathematics teachers and their beliefs about mathematics.
Educational Research and Reviews, 5(8), 446-454.
http://www.academicjournals.org/ERR2 adresinden erisildi.

Ertekin, E., Dilmag, B. ve Kurnaz, M F. (2021). Matematik Kaygisi. E. Ertekin ve B. Dilmag
(Ed.), Matematigin Duyussal Ozellikleri i¢inde (1. Baski., ss. 85-102). Ankara: Pegem
Akademi.

Ertekin, E., Dilmag, B. ve Yazici, E. (2009). The relationship between mathematics anxiety
and learning styles of preservice mathematics teachers. Social Behavior and Personality,
37(9), 1187-1196. doi:10.2224/sbp.2009.37.9.1187.

Ertekin, E., Dilmag, B., Yazici, E. ve Peker, M. (2010). The relationship between
epistemological beliefs and teaching anxiety in mathematics. Educational Research and
Review, 5(10), 631-636. http://www.academicjournals.org/ERR2 adresinden erisildi.

Ertekin, E. ve Peker, M. (2011). The relationship between mathematics teaching anxiety and
mathematics  anxiety. The New Educational Review, 23(1), 213-226.
http://www.educationalrev.us.edu.pl/dok/volumes/tner_1 2011.pdf#page=178
adresinden erisildi.

Ertmer, P. A. & Newby, T. J. (1996). The expert learner: Strategic, selfregulated and
reflective. Instructional Science, 24, 1-24.

77



Et, S. Z. (2021). Teknoloji Okuryazarhig. E. Kabatas Memis (Ed.), 21. Yiizy:l Becerileri i¢in
Fen Egitimi: Ogrenmeyi Derinlestirme iginde (1. Baski., s. 326). Pegem Akademi
Yayincilik, Ankara.

Flavell, J. H. (1976). Metacognitive aspects of problem solving. In L. B. Resnick (Ed.). The
Nature of Intelligence. pp.232. Hillsdale NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Flavell, J. H. (1979). Metacognition and Cognitive Monitoring: A New Area of Cognitive-
Developmental Inquiry. American Psychologist, 34(10), 906-911.

Flavell, J. H. (1999). Cognitive Development: Children’s Knowledge About the Mind. Annual
Reviews, 50, 21-45.

Frank, M.L. (1990). What myths about Mathematics are held and conveyed by Teachers?
Arithmetic Teacher, 37(5), 10-12.

Gardner, L. E. ve Leak, G. K. (1994). Characteristics and Correlates of Teaching Anxiety
among College Psychology Teachers. Teaching of Psychology, 21(1), 28-32.
d0i:10.1207/S15328023TOP2101_5.

Gectan, E. (1997). Psikodinamik Psikiyatri ve Normal Disi Davranislar (13. Basim.). Remzi
Kitabevi, Istanbul.

Gegtan, E. (1998). Psikanaliz ve Sonras: (8. Basim.). Remzi Kitabevi, Istanbul.

Godbey, C. (1997). Mathematics anxiety and the under prepared student, ERIC Document
Reproduction Service No. ED 426734.

Gokoglu Ugar, B. (2019). Matematik Ogretmen Adaylarimin_Teknolojik Pedagojik Alan
Bilgisi 1le Matematik Ogretim Kaygisi Arasindaki Iliski Uzerine Bir Calisma. Yiiksek
Lisans Tezi, Necmettin Erbakan Univerisitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Gresham, G. (2008). Mathematics anxiety and mathematics teacher efficacy in elementary
pre-service teachers. Teaching Education, 19(3), 171-184.

Giirefe, N. (2015). 1lkdgretim Ogrencilerinin Ustbilissel Farkindaliklarmin Baz1 Degiskenlere
Gore Incelenmesi. Uluslararasi egitim bilimleri dergisi, 2(5), 237—246.

Hadley, K. M., & Dorward, J. (2011). The Relationship among elementary teachers’
mathematics anxiety. mathematics instructional practices. and student mathematics
achievement. Journal of Curriculum and Instruction, 5(2), 27-44.

Haciomeroglu, G. (2014). Elementary Pre-Service Teachers’ Mathematics Anxiety and
Mathematics Teaching Anxiety. International Journal for Mathematics Teaching &
Learning.

Isiksal, M. ve Cakiroglu, E. (2006). llkdgretim Matematik Ogretmen Adaylarmin Matematige

Ve Matematik Ogretimine Yonelik Yeterlik Algilar. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 31(2004), 74-84.

78



Kacar, M. (2015). Sinif Ogretmeni Adaylarinin Ustbilis Farkindaliklar: Ile Matematik Kaygt
Diizeyleri  Arasindaki  Iliskinin  Incelenmesi. Yiksek lisans Tezi, Dumlupimar
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisti, Kiitahya.

Kacar, M. ve Saricam, H. (2015). Sinif Ogretmen Adaylarinin_ Ustbilis Farkindaliklar Ile
Matematik Kaygi Diizeyleri Uzerine Bir Calisma. Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi (C. 5). https://dergipark.org.tr/tr/pub/trkefd/230229 adresinden erisildi.

Kaja, P. (2002). The Sum of all Fears. Psychology Today, 25(6),19.

Kalemkus, J. (2021). Bilmeyi Bilme: Ustbilis. Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dergisi,
(42), 471-495. doi:10.33418/ATAUNIKKEFD.795640.

Kandal, R. ve Bas, F. (2021). The Prediction Status of Secondary School Students ’
Metacognitive Awareness , Self-regulatory Learning Strategies , Anxiety and Attitude
Levels Towards Mathematics on Mathematics Achievement. International Journal of
Educational Studies in Mathematics, 8(1), 27-43.

Kaplan, G. ve Aykut, C. (2021). Ustbilisi Gelistirmek I¢in Diizenlenmis Olan Ogretim
Etkinliklerinin  Ogretmen  Adaylarinin  Ustbilissel ~ Farkindaliklarma  Etkisinin
Incelenmesi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, Erken
gorii, 1-29.

Kaplan, G. ve Aykut, C. (2022). Ustbilisi Gelistirmek I¢in Diizenlenmis Olan Ogretim
Etkinliklerinin  Ogretmen  Adaylarinin  Ustbiligsel — Farkindaliklarina  Etkisinin

Incelenmesi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 23(1),
23-51. doi:10.21565/0ZELEGITIMDERGISI. 715775

Karagiiven Unal, H. (1999). Acik Kaygi Olgeginin Gegerlik Ve Giivenirligi Ile ilgili Bir
Calisma. Marmara Universitesi Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, (11),
203-218. https://dergipark.org.tr/tr/pub/maruaebd/issue/380/2487 adresinden erisildi.

Karakelle, S. (2012). Ust Biligsel Farkindalik, Zeka, Problem C6zme Algis1 ve Diisiinme
Ihtiyac1 Arasindaki Baglantilar. Cilt, 37(164), 238-239.

Karakelle, S. ve Sarag, S. (2010). Ust Bilis Hakkinda Bir Gdzden Gegirme: Ustbilis
Calismalart m1 Yoksa Ust Bilissel Yaklasim mu1 ? Tiirk Psikoloji Yazilar:, 13(26), 45-60.

Karaman, I. ve Cil, O. (2021). Ogretmenlerin Matematiksel Ihskllendlrme Oz Yeterlik
Inanglar ile Matematik ve Ogretim Kaygilar1 Arasindaki Iliski. YYU Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 18(1), 1042-1072. doi:10.33711/yyuefd.957388.

Karasar, N. (2004). Bilimsel Arastirma Yontemi (13. Baski.). Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Kazu, H. ve Yildirim, N. (2013). Ogretmenlerin Bilissel Farkindalik Stratejilerini Kullanma
Diizeylerinin Cesitli Degiskenler Agisindan Karsilastirilmasi. Tiirk Egitim Bilimleri
Dergisi, 11(4), 323-342.

Koknel, O. (1998). Korkular (4. Basim.). Altin Kitaplar Yaynevi, Istanbul.

79



Kiiciik Demir, B., Cansiz, S., Deniz, D., Cevik Kansu, C. ve Isleyen, T. (2016). Simf
Ogretmeni Adaylarinin Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygilarmin Farkli Degiskenler
Acisindan Incelenmesi (Bayburt Ornegi). Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, 11(2), 380—
390. https://dergipark.org.tr/tr/pub/befdergi/issue/28762/307848 adresinden erisildi.

Lazarus, M. (1974). Mathophobia: some personal speculations. National Elementary
Principal, 53, 16-22.

Leonard, D.C. (2002). Learning theories: A to Z. London.: Greenwood Press

Levine, G. (1993). Prior mathematics history, anticipated mathematics teaching style and
anxiety for teaching mathematics among pre-service elemantry school teachers. Paper
presented at the 15th Annual Meeting of the ’International Group for the Psychology of
Mathematics Education. i¢inde.

Levine, G. (1996). li Variability in Anxiety for Teaching Mathematics Among Pre-service
Elementary School Teachers Enrolled in a Mathematics Methods Course. Paper
presented at the Annual Meeting of the American Educational Research Association
i¢inde .

Manav, F. (2011). Metabilis Kavrami. ingé! Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi,
1(2), 103-116.

Marzano, R., Brandt, R. S, Hughes, C. S., Jones, B. F., Presseisen, B. Z., Rankin, S. C., ve
Suhor, C. (1988). Dimensions of Thinking: A Framework for Curriculum and
Instruction. Association for Supervision and Curriculum Development, VA: Alexandria.

Mert, M. ve Bas, F. (2019). Ortaokul Ogrencilerinin Matematige Yonelik Kaygi, Ustbilissel
Farkindalik Diizeyleri ve ilgili Degiskenlerin Matematik Basarilarindaki Etkisi. Turkish
Journal of Computer and Mathematics Education, 10(3), 732-756.
doi:10.16949/turkbilmat.508347.

Miller, L. D., & Mitchell, C. E. (1994). Mathematics Anxiety and Alternative Methods of
Evaluation. Journal of Instructional Psychology, 21(4), 353-358.

Milli Egitim Bakanlig1, (MEB). (2018). Matematik Dersi Ogretim Programi. Ankara:MEB.
Ozarmut Soylu, S. (2020). Yansitict yazma uygulamalarimin 7. simf 6grencilerinin iist bilis ve
duyussal ozelliklerine etkisi. Yiiksek Lisans Tezi, Kocaeli Universitesi Fen Bilimleri

Enstitiisii, Kocaeli.

Ozsoy, G. (2007). flkégretim Begsinci Sinifta Ustbilis Stratejileri Ogretiminin Problem Cozme
Bagsarisina Etkisi. Doktora Tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Ozsoy, G. (2008). Ustbilis. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 6(4), 713-740.
Oztiirk, S. (2019). Swunuf Ogretmeni Adaylarimin Ustbilissel Farkindaliklar: Ile Matematik

Qgretmeye Yonelik Kaygilarimin Incelenmesi. Yiiksek Lisans Tezi, Kastamonu
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii.

80



Oztiirk, S. ve Serin, M. K. (2020). Smif Ogretmeni Adaylarinin Ustbilissel Farkindaliklari ile
Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygilarinin Incelenmesi. Kastamonu Egitim Dergisi,
28(2), 1013-1025. doi:10.24106/kefdergi.705074.

Panaoura, A. ve Philippou, G. (2004). Young Pupils” Metacognitive Abilities in Mathematics
in Relation to Working Memory and Processing Efficiency.

Panaoura, A. ve Philippou, G. (2007). The developmental change of young pupils’
metacognitive ability in mathematics in relation to their cognitive abilities. Cognitive
Development, 22(2), 149-164. doi:10.1016/J.COGDEV.2006.08.004.

Papleontiou-Louca, E. (2003). The concept and instruction of metacognition. Teacher
Development, 7(1), 9-16. doi:10.1080/13664530300200184.

Peker, M. (2006). Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi Olgeginin Gelistirilmesi. Egitim
Bilimleri ve Uygulama, 5(9), 73-92.

Peker, M. (2009). Pre-Service Teachers’ Teaching Anxiety about Mathematics and Their
Learning Styles. Eurasia Journal of Mathematics, Science and Technology Education,
5(4), 335-345. doi:10.12973/EJMSTE/75284.

Peker, M. ve Halat, E. (2008). The Pre-Service Teachers’ Mathematics Teaching Anxiety and
Gender. Paper presented at European Conference on Educational Research, 10. Teacher
Education Research iginde. https://eera-ecer.de/ecer-
programmes/conference/1/contribution/1256/ adresinden erisildi.

Peker, M., Mirasyedioglu, S. ve Halat, E. (2010). Gender Related Differences in Mathematics
Teaching Anxiety. The Mathematics Educator, 12(2), 125-140.
https://www.researchgate.net/publication/256482010 adresinden erisildi.

Peker, M. ve Ulu, M. (2018). The Effect of Pre-service Mathematics Teachers * Beliefs about,
11(3), 249-264.

Perry, A.B., (2004). Decreasing Mathematics Anxiety in College Students. College Student
Journal, 38(2), 321-324.

Reeve, R. A. ve Brown, A. L. (1985). Metacognition reconsidered: Implications for
intervention research. Journal of Abnormal Child Psychology, 13, 343-356.

Richardson, F., & Suinn, R.M. (1972). The mathematics anxiety rating scale: Psychometric
data. Journal of Counseling Psychology, 19, 551-554.

Richardson, F. C., Woolfolk, R. L. (1980). “Test Anxiety: Theory, Research, And
Application”. Mathematics Anxiety. In I. G. Sarason (Ed.), Hillsdale, NJ: Erlbaum, 271-
288.

Sahin, H., Kirmali, C. ve Kayir, C. G. (2022). {lkdgretim Matematik Ogretmen Adaylarinin
Bilisiistii Farkindalik Diizeyleri ile Problem Cézme Becerilerine Yonelik Algilarmin
Incelenmesi.  Muallim  Rifat  Egitim  Fakiiltesi  Dergisi, 4(2), 170-189.
https://dergipark.org.tr/en/pub/mrefdergi/issue/71304/1116391 adresinden erisildi.

81



Sahin, K. ve A¢ikgiil, K. (2021). Ortaokul Ogrencilerinin Matematik Odakli Akademik Risk
Alma Davranislarini Etkileyen Faktorlerin Yapisal Esitlik Modellemesiyle Incelenmesi.
Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(1), 106-124.

Sarikahya, E. (2017). Ust Bilis Kavrammin Fen Ogretiminde Kullanilmasma Yonelik
Yapilmig Caligmalarin Lisansiistii Tezlere Dayali Analizi. Estiidam Egitim Dergisi, 2(1),
1-20.

Saymer, B. (2022). Ustbilissel Farkindalik Ve Akademik Ozyeterlik Etkilesimi. E. Durukan,
B. Alkan ve S. Saglik (Ed.), Sosyal ve Beseri Bilimlerde Giincel Arastirmalar -1l i¢cinde
(Birinci Ba., ss. 2-22). Gece Kitaphigr.

Schraw, G. ve Sperling-Dennison, R. (1994). Assessing metacognitive awareness.
Contemporary Educational Psychology, 19, 460-470.

Schraw, G. (1998). Promoting General Metacognitive Awareness. Instructional Science, 26,
113-125.

Seger, 1. (2017). SPSS ve LISREL ile Pratik Veri Analizi Analiz ve Raporlastirma (3. Baski.).
Ankara: An1 Yayimcilik.

Sen, F. (2020). Ogrencilgre Problem Cézme Ve Ustb{]i§ Becerilerinin Kazandirilmasi Icin
Gelistirilen Modele Iliskin Ortaokul Matematik Ogretmenlerinin Deneyimleri. Yiiksek
Lisans Tezi, Gaziantep Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Gaziantep.

Sencan, H. (2005). Sosyal ve Davranigsal Olgiimlerde Giivenirlik ve Gegerlik (Birinci Bask).
Ankara: Seckin Yayincilik.

Senemoglu, N. (2020). Gelisim 6grenme ve ogretim. (27. Baski). Ankara: An1 Yayincilik.

Serin, M. K. (2017). Simif Ogretme_ni Adaylarimin Matematik Kaygilari ile Matematik
Ogretimine Yonelik Kaygilarinin Incelenmesi.

Sezgin, M., Bakir Aygar, B. ve Giindogdu, M. (2019). Universite Ogrencilerinde Ustbilissel
Farkindalik Ve Epistemolojik Inancin Incelenmesi. Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 15(1), 276-289. doi:10.17860/MERSINEFD.331325.

Sonmez Ektem, 1. (2007). likogretim 5. Sinif Matematik Dersinde Uygulanan Yiiriitiicii Bilig
Stratejilerinin Ogrenci Erisi Ve Tutumlarina Etkisi. http: YOK Ulusal Tez Merkezi veri
tabani adresinden erisildi.

Tabachnick, Barbara G. and Fidell, Linda S. (2013). Using Multivariate Statistics. Boston,
Pearson.

Tas, F. (2013). Farklilastirilmis Ogretim Tasarimimn Ogrencilerin Biligiistii Becerilerine Ve

Matematik Akademik Basarilarina Etkisi. Yiiksek Lisans Tezi, Atatiirk Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitiisti, Erzurum.

82



Tatar, E., Zengin, Y. ve Kagizmanl, T. B. (2016). Ogretmen Adaylarmin Matematik
Ogretmeye Yonelik Kaygi Diizeylerinin Incelenmesi. Kuramsal Egitimbilim Dergisi,
9(1), 38-56. doi:10.5578/keg.10006.

Tobias, S. (1978). Overcoming math anxiety, Newyork, Norton.

Topeul, 1. (2019). Ortaokul Ogrencilerinin Ustbilissel Farkindaliklar: Ile Mantiksal Diisiinme
Becerilerinin Matematik Dersindeki Basariya Etkisi. Yiiksek Lisans Tezi, Van Yiiziincii
Y1l Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Ortadgretim, Van.

Tifekei Aslim, S. (2014). Yapilandirmaci Yaklasim. S. Biytikalan Filiz (Ed.), Ogrenme
Ogretmen Kuram ve Yaklasimlar: i¢inde (3. Baski., ss. 336-351). Ankara: Pegem
Akademi Yayincilik.

Tuncer, M. ve Kaysi, F. (2013). Ogretmen Adaylarimin Ust Bilis Diisiinme Becerileri
Agisindan Degerlendirilmesi. Turkish Journal Of Education, 2(4), 44-54.

Turan, B. N. ve Asal, R. (2020). Sinif Ogretmeni Adaylarinin Matematik Ogretimine Yonelik
Kayg1 Diizeylerinin Farkli Degiskenlere Gore Incelenmesi. Erciyes Journal of
Education, 4(1), 20-33. doi:10.32433/EJE.629442.

Ural, A. (2015). Matematik Oz-yeterlik Algismin Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygiya
Etkisi. Kuramsal Egitim bilim Dergisi, 8(2), 173-184. doi:10.5578/keg.9075.

URL 1. (y.y.). bilis | Tamimu, Psikolojisi, Ornekler ve Gergekler | Britanya. 23 Ekim 2022
tarihinde https://www.britannica.com/topic/cognition-thought-process adresinden

erisildi.

URL 2. (https://sozluk.gov.tr/). Tiirk Dil Kurumu Sozliikleri.

Uysal, H. (2019). llkégretim Matematik Ogretmen Adaylarimn Matematik Ogretimi Kaygilar:
Ile Matematik Ogretimi Yeterlikleri Arasindaki Iliskinin Incelenmesi. Yiksek Lisans
Tezi, Necmettin Erbakan Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Konya.

Uysal, O. (2007). Ilkégretim II. Kademe Ogrencilerinin Matematik Dersine Yonelik Problem
Cozme Becerileri, Kaygilari ve Tutumlari Arasindaki Iliskilerin Degerlendirilmesi.
(Yaymmlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Dokuz Eyliil Universitesi, Egitim Bilimleri
Enstitiisii: [zmir.

Uldas, 1. (2005). Ogretmen Ve Ogretmen Adaylarina Yonelik Matematik Kaygi Olcegi (Mko-
O) 'Nin Gelistirilmesi Ve Matematik Kaygisina lliskin Bir Degerlendirme. Yiksek Lisans
Tezi, Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Unlii, M., Ertekin, E. ve Dilmag, B. (2017). Predicting Relationships between Mathematics
Anxiety, Mathematics Teaching Anxiety, Self-efficacy Beliefs towards Mathematics and
Mathematics Teaching. International Journal of Research in Education and Science
(IJRES), 3(2), 636-645. doi:10.21890/ijres.328096.

83


https://sozluk.gov.tr/

Yal¢in, S. (2018). 21. Yiizyil Becerileri ve Bu Becerilerin Olgiilmesinde Kullanilan Araglar
ve Yaklasimlar. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Dergisi, 51(1), 183-201.
doi:10.30964/auebfd.405860.

Yavuzer, H. (1999). Cocuk Psikolojisi,. Remzei Kitabevi, Istanbul.

Yazlik, D. O. ve Cetin, 1. (2020). Matematik Ogretmeni Adaylarmimn Matematik Kaygilar1 ile
Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygilart Arasindaki Iliskinin Incelenmesi. Tiirk
Bilgisayar ve Matematik Egitimi Dergisi, 11(3), 646-667.
doi:10.16949/turkbilmat.605951.

Yetkin Ozdemir, E. ve Sari, S. (2016). Matematik dgrenme ve problem ¢ézmede Ustbilisin
rolii. E. Bingdlbali, S. Arslan ve 1. O. Zembat (Ed.), Matematik egitiminde teoriler iginde
(1. baski., ss. 655—676). Ankara: Pegem Akademi Yayincilik.

Yildiz, A. ve Giiven, B. (2016). Matematik Ogretmenlerinin Problem Cézme Ortamlarinda

Qgrencilerinin Ustbilislerini Harekete Gegirmeye Yonelik Davraniglari. Ahi Evran
Universitesi Kirgehir Egitim Fakiiltesi Dergisi (KEFAD) Cilt, 17(1), 575-578.

Yildiz, G. (2010). [lkégretim 7. Sinif Ogren__cilerinin Matematik Basarilari, Bilisiistii
Stratejileri, Diigtinme Stilleri Ve Matematik Oz Kavramlari Arasindaki Iliskiler. Doktora
Tezi, Yildiz Teknik Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Zengin, Y. (2017). GeoGebra Yaziliminin Matematik Kaygisi ve Matematik Ogretme
Kaygisina Etkisinin Incelenmesi. Van Yiiziincii Y1l Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,

14(1), 908-939. d0i:10.23891/efdyyu.2017.34
Zorbozan, 1. (2021). 7 . Sinif Ogrencilerinin Matematiksel Ustbilis Farkindaliklari, Problem

GCozmeye Yonelik Tutumlar: Ve Problem (Cozme Becerileri. Yiksek Lisans Tezi, Mugla
Sitki1 Kogman Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Mugla.

84



EKLER

EK-1: Etik Kurul izni

N_Ecm_ETTiN ERBAKAN UNIVERSITESI _
SOSYAL VE BESERI BILIMLER BILIMSEL ARASTIRMALAR ETIiK KURULU

 BASKANLIGI
ETIK KURUL KARARI
Etik Kurul Toplanti Tarih :10/09/2021
Tarihi/Sayis1 ve Karar No | Toplanti Sayisi :08
Karar No :2021/458

Arastirmanin Bashg:

Matematik Ogretmen Adaylarmin Ustbilissel Farkindaliklar1 Ile
Matematik Ogretim Kaygilar1 Arasindaki Iliskinin Incelenmesi

Sorumlu Arastirmaci

Prof. Dr. Esref HATIR

Yardimc1 Arastirmacilar

Rabia YETGIN
Lisansiistii Ogrenci

Etik Kurul Karan

6847 say1li bagvurunuz degerlendirilmis olup arastirmaniz Etik
Kurul tarafindan uygun gorilmustiir.

Uygun Degil ise gerekceleri

ASLI GIBIDIR
16/09/2021

Dog. Dr. Ahmet KURNAZ
Etik Kurul Bagkani

85




EK-2: Matematik Ogretimine Yonelik Kaygi Olcegi Kullanim izni
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oldugunuz matematik 6gretmeye yénelik kaygi Slgegini kullanmak istiyorum. lyi gtinler diliyorum.
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Konu:
[Alintilanan metin gizlendi]
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Alici: "Prof. Dr. Murat PEKER"

Tesekkir ederim hocam.
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EK-3: Ustbilissel Farkindahk Ol¢egi Kullanim izni
M G ma |I rabia yetgin

(konu yok)
3 ileti

rabia yetgin 18 Mart 2022 09:52
Alict:

lyi gtinler hocam. Ben Necmettin Erbakan Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti matematik egitimi ytiksek lisans
égrencisi Rabia Yetgin. Yiiksek lisans tez konum matematik égretmen adaylarinin tstbiligsel farkindaliklari ile
matematik égretim kaygilar arasindaki iligkinin incelenmesi. [zniniz olursa siz ve arkadaslariniz tarafindan Tiirkgeye
uyarlanan biligétesi farkindalik envanterini kullanmak istiyorum. Olgeginizle ilgili séylemek istediginiz ek bir bilgi varsa
ekleyebilirsiniz hocam. Tesekkdir ederim.

Prof. Dr. Ahmet Akin - B 18 Mart 2022 11:24
Alici: rabia yetgin

Kullanabilirsiniz iyi ¢alismalar

Prof Dr Ahmet Akin
Istanbul Medeniyet Universitesi Psikolojik Danigmaniik Anabilim Dali

18 Mar 2022 Cum 10:52 tarihinde rabia yetgin sunu yazdi:

[Alintilanan metin gizlendi]

@ 4. BFE arastirmacilar igin.doc
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Alici: "Prof. Dr. Ahmet Akin"
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[Alintilanan metin gizlendi]
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EK-4: Matematik Ogretimine Yonelik Kaygi Olcegi

Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi Olgegi
Sizden istenilen bu ifadeleri okuduktan sonra kendinizi degerlendirmeniz ve sizin
i¢in en uygun segenegin karsisina garp1 (X) isareti koymanizdir.

Kesinlikle Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katiliyorum

Kesinlikle Katiliyorum

1.)Ogretecegim matematik konular1 hakkinda kendimi higbir sey
gibi hissederim.

2.) Ogretmenlikte ¢dzecegim matematik sorularim diger dgretmenlere
gostermekten korkarim.

3.) Ogretmenlikte matematik sorularim ¢dzerken matematiksel
formiilleri hatirlamanin benim i¢in ¢ok zor olacagini diigtiniirim.

4) Ogretmenlikte matematik konularmi  dgretirken kendimi  caresiz
hissedecegimi diistintirim.

5.) Matematik konularindan bazilarimi 6gretmekten séz edildiginde huzursuz
olurum.

6.) Matematik problemlerini ¢ozmede basarili degilim.

7.) Matematik konularin1 6gretmekten korkarim.

8.)Ogretmenlikte matematik dersinde huzursuz olacagim diisiiniiriim.

9.)Matematik konularini 6gretmek bana ¢ok zor gelir.

10.) Ogretmenlikte matematik kavramlarii dgretmenin benim igin
¢ok zor olacagini digtiniirim.

11.) Ogretmenlikte matematik konularin1 gretirken kendimi rahat
hissedecegimi diisiiniirim.

12.) Ogretmenlikte matematik problemlerini ¢cézmek icin kendimi
yetenekli hissederim.

13.) Matematik dersinin 6gretimi benim i¢in ¢ok kolaydir.

14.) Matematik sorularini ¢6zmede daima basariliyim

15.)Ogretmenlikte yeni bir matematik problemiyle karsilastigimda kendimi rahat
hissedecegimi diistintirim.

16.)Ogretmenlikte matematik dersinde her zaman kendimi rahat hissedecegimi
distintiriim.

17.)Ogretmenlikte matematik konularini dgretmekten hoslanacagimi diisiiniiriim.

18.)Matematik konularini 6gretmenin benim i¢in zevkli olacagini diisiiniiriim.

19.)Ogretecegim matematik konulari ile ilgili sorular1 cevaplamay1 severim

20.)Matematik problemlerinin nasil ¢oziildiiglinii baskalarina gdstermekten
hosglanirim.

21.)Matematik Ogretimi hakkinda farkli goriisleri, kuramlar1 Ogretmenlik
hayatimda kullanabilecegimi diistiniiriim.

22.)Matematik Ogretimi hakkinda bilgiye ulasma yollarim1 ve arastirma
yontemlerini 6gretmenlik hayatimda kullanabilirim.

23.)Matematigi Ogretirken, 6zel 6gretim stratejilerine ilisken bilgi ve becerileri
kullanabilirim.
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EK-5: Ustbilissel Farkindalik Envanteri

Bilis 6tesi Farkindahk Olcegi
Sizden istenilen bu ifadeleri okuduktan sonra kendinizi degerlendirmeniz ve
sizin i¢in en uygun se¢enegin karsisina ¢arpi (X) isareti koymanizdir.

Higbir zaman(1)

Nadiren(2)

Sik sik(3)

Genellikle (4)

Her zaman (5)

1)Amaglarima ulasip ulasamadigimi diizenli olarak kontrol ederim.

2)Bir problemi cevaplamadan dnce birkag alternatif diigiiniirim.

3)Gerekirse onceden kullandigim stratejileri tekrar denerim.

4)Zamanin yeterli olmasi i¢in 6grenme sirasinda kendimi hizlandiririm.

5)Zihinsel anlamda giiglii ve zayif yonlerimin farkindayim.

6)Bir goéreve baglamadan Once onu Ogrenmem igin nelere ihtiyacim
oldugunu diistintirim.

7)Bir sinavdan ¢ikinca alacagim notu tahmin edebilirim.

8)Bir 6grenme gorevine baglamadan once 6zel amaclar belirlerim.

9)Onemli bir bilgiyle karsilastigimda calisma tempomu yavaslatarak o
bilgiye odaklanirim.

10)Bir seyi Ogrenebilmek igin ne tir bilgilerin 6nemli oldugunu
anlayabilirim.

11)Bir problemi ¢ozerken tiim alternatifleri dikkate alip almadigimi
kendime sorarim.

12) Bilgiyi organize etmede iyiyimdir.

13) Onemli bilgilere dikkatli bicimde odaklarim.

14)Kullandigim her 6grenme stratejisini i¢in 6zel bir amacim vardir.

15)Konuyla ilgili 6nceden bir seyler bildigim zaman daha iyi 6grenirim.

16)Ogretmenimin benden neyi 6grenmemi bekledigini bilirim

17) Bilgileri hatirlamada iyiyimdir.

18) Duruma bagli olarak farkli 6grenme stratejileri kullanirim.

19)Bir isi bitirdikten sonra daha kolay bir yolu olup olmadiginmi kendime
sorarim

20) Ne kadar iyi 6grendigimi kontrol edebilirim.

21)Onemli iliskileri anlayabilmek icin yaptigim isleri diizenli olarak gdzden
geciririm.

22)Calismaya baglamadan Once 6grenecegim materyal hakkinda kendime
sorular sorarim

23)Bir problemi ¢ézmek icin farkli yollar diisliniir ve bunlardan en iyisini
segerim.

24)Calismami tamamladiktan sonra dgrendiklerimi 6zetlerim.

25)Bir seyi anlamadigim zaman digerlerinden yardim isterim

26)Ihtiyacim olan bilgiyi 6grenmek i¢in kendimi motive edebilirim

27)Caligirken ne tiir stratejiler kullandigimin farkinda olurum

28)Herhangi bir ¢alisma yaparken yararli stratejileri aragtiririm.

29)Yetersizliklerimi telafi etmek icin zihinsel anlamda giiclii yonlerimi
kullanirim.

30)Yeni bilginin anlam ve dnemine odaklanirim.

31)Bilgiyi daha anlaml1 hale getirmek i¢in 6rnekler olustururum

32)Bir seyi ne kadar anlayabildigim hakkinda iyi karar veririm.

33)Kendimi yararh stratejileri otomatik olarak kullanirken bulurum.
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EK-5: Ustbilissel Farkindahk Envanteri (devami)

34)Calisma sirasinda anlayip anlamadigimi kontrol etmek igin diizenli
olarak ara veririm.

35)Hangi stratejilerin daha yararli olacagini bilirim

36)Caligmalarimi tamamlamadan Once amaglarima daha basarili bigimde
nasil ulasabilecegimi kendi kendime sorarim.

37)Ogrenmemi kolaylastirmast igin resim veya diyagramlar ¢izerim.

38)Bir problemi c¢ozdiikten sonra biitiin segenekleri gdzden gecirip
gecirmedigimi kendime sorarim

39)Yeni bilgileri anlayabilecegim sekle doniistiirmeye ¢aligirim.

40)Bilgiyi  kavrayamadigim  durumlarda  kullandigim  stratejileri
degistiririm.

41)Ogrenmeme yardime1 olmasi icin metni biitiin halinde ele alirim.

42)Bir goreve baglamadan 6nce talimatlari dikkatlice okurum.

43)Okudugum seylerin Onceden bildiklerimle ilgili olup olmadigini
kendime sorarim.

44)Kafam karistiginda varsayimlarimi degerlendiririm.

45)Amaclarima en bagarilt bicimde ulasmak i¢in zamanimi organize
ederim

46)ilgi duydugum konular1 daha iyi 6grenirim

47)Ders galisirken yapacagim caligmalari kiigiik adimlara ayiririm.

48)Ozel anlamlardan daha ¢ok genel anlamlara odaklanirim.

49Yeni bir sey 0grenirken nasil daha iyi 6grenebilecegime iliskin kendime
sorular sorarim.

50)Calismami  tamamladiktan sonra  olabildigince iyi  Ogrenip
o6grenmedigimi sorgularim.

51)Eger yeni bilgiyi anlayamazsam ¢alismay1 birakip basa donerim

52)Kafam karigtiginda basa donerek tekrar okurum
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