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OZET

Yiiksek Lisans Tezi

SINIF OGRETMENI ADAYLARININ USTBILISSEL FARKINDALIKLARI
ILE MATEMATIK OGRETMEYE YONELIK KAYGILARININ
INCELENMESI

Selma OZTURK
Kastamonu Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisii

Sinif Egitimi Bilim Dali

Danisman: Dr. Ogr. Uyesi Mehmet Koray SERIN

Bu arastirmada, smif 6gretmeni adaylarinin istbiligsel  farkindaliklar1 ile
matematik 6gretmeye yonelik kaygi diizeyleri incelenmistir. Bu kapsamda sinif
Ogretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygi diizeyleri ile tstbiligsel
farkindaliklarinin cinsiyete ve O0grenim gordiikleri simif seviyesine gore farklilik
gosterip gostermedigine bakilmis, son olarak da iki degisken arasindaki iliski
incelenmistir. Arastirma nicel arastirma yaklasimlarindan iliskisel tarama modeline
gore dizayn edilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2018-2019 egitim 6gretim
yilinda Kastamonu Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Bolimii Smmf
Egitimi Bilim Dal’nda 0grenim gormekte olan 315 Ogretmen aday1
olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak; Peker (2006) tarafindan
gelistirilen Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi Olgegi ve Metacognitive
Awareness Inventory (MAI) odlgeginin Akin, Abaci ve Cetin (2007) tarafindan
Tiirkgeye uyarlamast  yapilan  Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE)
kullanilmistir.  Verilerin ¢6ziimlenmesinde t-testi, tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) ve korelasyon analizi teknikleri kullanilmisgtir.

Arastirmanin sonucunda; sinif 6gretmeni adaylarinin istbiligsel farkindaliklar ile
matematik Ogretmeye yonelik kaygilar1 arasinda negatif yonde anlamli bir iligki
oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda iistbilissel farkindalik 6lgegi alt boyutlari
olan prosediirel bilgi ve durumsal bilgi boyutlarinda kadin 6gretmen adaylar1 lehine
anlamli  bir farklilasma belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin {istbilissel
farkindaliklarinda smif seviyesine gore de anlamli bir farklilik tespit edilmemistir.
Matematik 6gretmeye yonelik kaygi da ise sadece alan egitimi bilgisi alt boyutunda
erkek Ogretmen adaylar lehine anlaml bir farklilik goriilmiistiir. Sinif seviyesine
gbre matematik 6gretmeye yonelik kaygida anlamli bir farklilik gériilmemistir.

Anahtar Kelimeler:  Ustbilis, Ustbilissel Farkindalik, Matematik Kaygisi,
Matematik Ogretme Kaygist

2019, 89 sayfa



ABSTRACT

Master Thesis

EXAMINATION OF PRE-SERVICE PRIMARY SCHOOL TEACHERS’
METACOGNITIVE AWARENESS WITH ANXIETY TOWARDS
MATHEMATICS TEACHING

Selma OZTURK
University of Kastamonu
Institute of Social Sciences
Primary School Teacher Education

Supervisor: Assistant Professor Mehmet Koray SERIN

Abstract: In this study, pre-service primary school teachers’ metacognitive
awareness and anxiety towards mathematics teaching were investigated. In this
contect, it has been examined whether the levels of mathematics teaching anxiety
and metacognitive awareness of primary school teachers’ differ according to
gender and class level. Finally the relationship between these two variables was
examined. The study is designed according to the relational screening model of
quantitative research approaches. The study group consisted of 315 pre-service
teachers receiving education in Kastamonu University, Faculty of Education,
Department of Primary Education in the academic year of 2018-2019. Anxiety
scale for teaching mathematics that was developed by Peker (2006) and
Metacognitive Awareness Inventory (MAI) scale was used as a method in this
study. In the analysis of data, t-test and one-way analysis of variance (ANOVA)
and correlation analysis techniques were used.

As a result of the study, it was determined that there was a negative correlation
between the metacognitive awareness of the class teacher candidates and their
mathematics teaching anxiety. Besides, significant differences have been
determined in favor of female teacher candidates in the dimensions of procedural
information and situational knowledge which are sub-dimensions of metacognitive
awareness scale. No significant difference was found in the metacognitive
awareness of pre-service teachers according to the grade levels. Mathematics
teaching anxiety was only a significant difference in favor of male teacher
candidates in the field education knowledge sub-dimension. There was no
significant difference in mathematics teaching anxiety according to grade level.

Key Words: Metacognition, Metacognition awareness, Mathematics anxiety,
Mathematics teaching anxiety.

2019, 89 pages



ONSOZ

Yasantimiz boyunca karsilastigimiz problemlerden biri olan kaygi; hayatimizda
onemli bir bilim olan matematik alaninda da karsimiza ¢ikmaktadir. Matematige
karst kaygi oldugu gibi matematik Ogretmeye yonelik kaygida yasanmaktadir.
Matematik kaygisi yasayan ogretmenlerin bu kaygiyr 6grencilerine aktardiklar
yapilan calismalarla ortaya koyulmustur. Ustbilissel farkindalik ise kisinin neyi
neden nasil yaptigimin farkinda olma becerisini tasimasidir. I¢inde bulundugu
durumu sorgulayan, 6grenmeyi hayat boyu devam ettirebilen, 6§renmesini elestiren
ve degerlendirebilen bireyler yetismesi son derece Onem tasimaktadir. Egitim
hayatinin temelini olusturan sif Ogretmenlerinin {istbiligsel farkindalik ve
matematik Ogretmeye yonelik kaygi seviyelerini bununla birlikte iki durum

arasinda olan iliskiyi saptamak arastirmanin konusunu olusturmaktadir.

Yiiksek lisans egitimim boyunca ve arastirmam siirecince bana her daim gii¢ veren,
yol gosteren, kiymetli destegini her an hissettigim ve Ogrencisi olmaktan gurur
duydugum cok degerli hocam ve danigmamim Dr. Ogr. Uyesi Mehmet Koray
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1. GIRIS

Bu kisimda problem durumu agiklanarak arastirmanin amaci, 6nemi, sinirliliklar:

ve ilgili kavramlarin tanimlari iizerinde durulmustur.

1.1. Problem Durumu

Egitim ve ogretimde ilkdgretimle baslayan, lisans egitiminin sonuna kadar her
alanda hatta meslek belirlenmesinde dahi matematik bransinin yeri oldukga 6nem
tasimaktadir. Bu giin iilkemizde Olgme, Se¢me ve Yerlestirme Merkezi ve MEB’in
yaptig1 sinavlarda matematik sorularinin sinav puanlarma etkisinin oldukga ytiksek
oldugu goriilmektedir. Matematik, bireyin yeteneklerinin ortaya c¢ikarilmasi,
yonlendirilmesi, sistemli ve mantikli bir diisiinme aliskanlif1 kazandirilmasi
noktasinda hedef ve kisinin faaliyetlerinin tiimiinde kullandig1 bir vasitadir (Bulut,
1988). Matematik, ogrencilere karsilastiklart problemleri anlama ve onlara gesitli
¢oziim yollarn gelistirme becerisi kazandirir. Burada 6nemli olan nokta kisilere
cesitli bilgiler 6gretmekten oOte, karsilasacaklari problemlerde ¢6ziim yollar1 bulma
becerileri kazandirmak ve onlar1 ¢agin geregi sekilde hazirlamaktir (Akgil 2008).
Buradan da anlasilacagi iizere matematik sadece egitim hayatinda degil, giinliik
hayatimizda da 6nemli bir noktadadir. I¢inde bulundugumuz teknoloji caginda
matematik alaninda basarili olan bireylerin geleceklerine yon vermede daha basarili

olacaklar1 goriilmektedir.

Temel egitimle birlikte matematik ile karsilasan Ogrencilerin matematige karsi
tutumlarimn ayn1 olmadign gozlenmektedir (Baloglu, 2001). Ogrenmeyi hem
olumlu hem de olumsuz yonde etkileyen tutumlar vardir. Bu tutumlardan olumsuz
tutumlarin olusmasinda bir¢ok faktdr bulunmakla birlikte bunlarin basinda kaygi
gelmektedir (Bekdemir, 2007). Ogrencinin matematigi basaramayacag diisiincesi
ve matematik konular1 ile ugragsmak istememesi durumunda matematige karsi kaygi

duyulmasina ve dersin sevilmemesi durumuna sebep olmaktadir. Bu kaygiy1



yasayan Ogrenenlerin yasadiklar1 kayginin bir sonucu olarak 6grenilecek konular
kavrayamamalar1 ve basarisiz olmalar1 dniimiize ¢ikmaktadir (Yenilmez ve Ozbey,
2006). Ulkemizdeki ogrencilerin pek ¢ogu matematigi basaramayacagini ve
matematigin zor oldugunu diisiinerek kaygi yasamakta ve matematige karst
olumsuz tutum gelistirmek ve bu tutum matematik kaygist olarak karsimiza
¢ikmaktadir. Richardson ve Suinn, (1972) matematik kaygisini; 6gretim ortaminda
ve ginliik yasantida sayilarin kullammminda ve matematiksel problemlerin
¢oziimiinde engel teskil eden kaygi ve gerginlik hissi olarak tanimlamislardir.
[lkokulda baslayan matematik kaygisinin sinif seviyesi biiyiidiikge artarak devam
ettigi goriilmektedir (Baloglu, 2001). Temelleri ilkokulda atilsa da en yogun
sekilde tiniversite yillarinda ortaya ¢iktigini belirtmektedir. Bireyler yasadiklar
matematik kaygisi sonucunda hayatlarindaki bu 6nemli araca olumsuz tutumla

yaklagmakta ve kendilerinde giivensizlik gelistirmektedirler.

Matematik kaygisi, kisinin bu alanda basarisiz olmasina sebep olan, kendine olan
giiven duygusunu zedeleyen, bireyin kapasitesini ve becerilerini etkili sekilde
kullanmasini engelleyen ve gelecek planlamasim etkileyen psikolojik bir durum
olan ifade edilmektedir (Uldas, 2005). Bu kaygiy1 yasayan bireylerin matematik
ogrenecek kadar zeki olmadiklarini ve ugrasacaklar konular arasinda gérmemeleri
ise en kotii sonuctur (Yenilmez ve Ozbey, 2006). Yapilan calismalarin birgogunda
(Uldas, 2005; Eldemir, 2006; Bekdemir, 2007; Yiiksel-Sahin, 2008)
matematikte yasanan kayginin matematik ilimlerine yonelik negatif tutum
olusturdugunu sonrasinda kisileri bu dersten uzaklastirdigi gorilmiistir. Matematik
dersine karst kayginin sadece Ogrencilerde degil; Ogretmen adaylarinda hatta
ogretmenlerde de oldugu belirtilmektedir. Ayrica matematigin o6grenilmesi ve
ogretilmesi zor kabul edilen bir alan olarak goriildiigii ve bir¢ok kisinin bu algiy1

yasadi@i gozlenmektedir (Delice, Ertekin, Aydin ve Dilmag, 2009).

Aragtirmalar, matematik dersi veren Ogretmenlerin de matematik kaygisi
yasadiklarin1 ve bu kaygiy1 istemli ya da istemsiz olarak dgrenciye aktardiklarim
gostermektedir (Baloglu, 2001). Gresham’a (2010) gore matematik kaygisi yasayan
ogretmenler kavramlarin 6gretimi yerine temel becerilerin 6gretimini 6n plana

koymakta ve daha ¢ok geleneksel yontemler kullanmaktadir. Ogretmenlerde
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doniistiigiinde; matematigi 6grenme yeteneklerine olumsuz yansiyabilecegi
belirtilmektedir (Hadley ve Dorward, 2011). Matematik alaninda bilgi yetersizligi
ve matematige karst negatif davranis Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin
ogrenmelerine ve dolayisiyla uygulayacaklar: verimli ders 6gretimin yontemlerine
yansityacagl ve verimli Ogretmeyi engelleyebilecegi belirtilmektedir (Battista,
1986’ dan aktaran Tatar, Zengin ve Kagizmanli, 2016). Ogretmen adaylarimn
hem matematik kaygisina hem de matematik 6gretmeye yonelik kaygiya sahip
olduklar1 yapilan calismalarda (Bekdemir, 2007; Hossirin-Elmas, 2010; Peker,
2009b; Bagpinar, 2015; Serin, 2017) ortaya koyulmaktadir. Matematik 6gretmeye
yonelik kaygi; 6gretmenlerin teorem, problem ¢dzme, formiil ve matematiksel

kavram 6gretiminde yasadiklar1 kaygt ve gerginlik hissi olarak ifade edilmektedir
(Peker, 2006).

Uusimaki ve Nason (2004), ilkdgretim 6gretmen adaylarinin matematik alanindaki
negatif inamislar1 ve kaygilarinin temelinde olan sebepleri arastirdiklari
caligmalarinda biiyiik g¢ogunlugun ifade ettigi sekilde ilkokulda matematik
Ogrenirken yasadiklar1 deneyimlerin sonucu ortaya ¢iktigini ifade etmislerdir.
Buradan yola ¢ikarak; ilkokulda matematik dersinde basarili olmalar1 etkileyen
faktorlerden birisinin Ogretmenlerin  matematige yonelik tutum, inanis ve
davramiglarinin =~ 6grencilerin = matematige  yonelik  tutumlarim  etkiledigi
belirtilmektedir (Peker ve Mirasyedioglu, 2003). Ilkokulda matematik dersini sinif
ogretmeni verecegini disiintildiigiinde, smif Ogretmeni adaymmin matematik
alaninda yeterli temel becerileri kavramis ve bu derse karsi pozitif tutum gelistirmis
olmasi gerekmektedir (Kandemir 2007). Matematik 6gretmenin ya da 6grencilerin
ogrenme temelini olusturacak onemli sorumlulugu alan simif 6gretmeni adaylarinin
da mezun olmadan 6nce matematik 6gretme yonelik alan bilgisine, egitim bilgisine
ve alan egitimi bilgisine sahip olmasi ve Ogretme konusunda kendini yeterli
hissetmesi  gerekmektedir (Peker, 2006). Ayrica ilkokul O6gretmenlerinin
matematige karst kaygilarinin ortaya koyulmasi ya da ongdriide bulunulmasi,
ogretmenlerin 6grencileri icin gosterecekleri ¢abayi, saglayacaklar: rahat 6grenme
ve dgretme ortamini bilmek igin dnemlidir (Sar1, 2014). Ogretmenlerin matematik

kaygisinin, Ogrenme ortaminda yasanan koti deneyimlerden, &gretimde



kullandiklar1 yaklagimlardan ve kendi davranmislarindan kaynaklandigi ve bunun
matematik kaygisin1 negatif olarak etkileyebilecegi goéz oniinde bulundurularak
Ogrencilere anlayisli ve sakin bir tutumla yardimci olmalari beklenmektedir
(Bekdemir, 2010). Meslek hayatina atilmadan oOnce Ogretmen adaylarinin
matematik kaygilarinin  diisliriilmesi son derece Onemlidir. Bu hususlar
degerlendirildigine O6gretmen adaylarinin matematik 6gretimi ve Ogretmen rolii
lizerine tutumlarinin ¢oziimlenmesi, derse girecekleri siniflarda sergileyecekleri
davraniglarin nasil olmasi ya da olmamasi gerektigini net bir sekilde agiklamak

oldukca 6nem arz etmektedir (Baki ve Gokgek, 2007).

Ustbilis (metacognition) kavramu kisinin kendi bilissel siireglerini farkinda olmast,
denetlemesi, izlemesi ve diizenlemesi i¢in kullandigr islemler olarak ifade
edilmistir. Flavell 1971°de ilk kez kisinin kendi 6grenme ve bellek siirecleri
iizerindeki kontrol durumu olarak ortaya koymustur (Georghiades, 2004). Ustbilis;
bireyin bir kavrami anlayip anlamadigina ve kendi Ogrenme siirecine dair
farkindalig1; hangi stratejileri hangi amaca yonelik kullanabilecegini bilgisi; bir
problem karsisinda hangi zihinsel isler gerektigi hakkinda karar verebilme becerisi;
belirlenen amaca varmak icin edinilen bilgilerin nasil kullanilabilecegine dair
bilgisi ve bireyin zihinsel islemleri uygularken ve uyguladiktan sonra siireci
degerlendirme becerisi olarak tamimlanmistir (Flavell, 1979). Bu tanimlama
bellegin fonksiyonlarina ve izlenmesine iliskin becerileri ve farkindaliklari

icermektedir.

Ustbilis ve bilis arasindaki fark; anlamayi, algilamayi, hatirlamay1 ve benzer
zihinsel siiregleri bilis kapsarken iistbilisin kisinin kendi anlamasi, algilamasi,
animsamasi ve benzer siiregler hakkinda diisiinmesini i¢cermektedir (Garner ve
Alexander, 1989). Ustbilis ve bilis birbirini tamamlayan ancak birbirinden farkl
kavramlardir. Bir gorevi yapma, yerine getirme davranisi bilis olarak ifade
edilirken; yerine getirilen davranistaki siireci segme ve planlama ve yapilan seyi
izleme {istbilis olarak ifade edilmektedir. Bilig; kavrami anlayabilme ve kavramin
farkinda olunmasidir. Fakat iistbilis kavrami anlamanin ve 6grenmenin yaninda
nasil O0grendiginin farkinda olmak ve nasil 6grendigini bilmektir (Senemoglu,

2012). Ustbiligsel beceriler gorevi yerine getirmek i¢in gerekli olurken; {istbiligsel



becerileri gorevin nasil gerceklestigini anlamak icin gereklidir. Bilisimizin alg1 ve
dikkat becerilerini kontrol eden kisim istbilistir (Bruning, Schraw, Norby ve
Ronning, 2004). Ustbilissel farkindalik ise; kisinin kendi iistbilis sistemi
hakkindaki bilgisidir. Kendi istbilis bilgisinin ve iistbilissel kontrol siireglerinin
hangi seviyede olduguna dair algilar1 kisinin {istbiligsel farkindaligini ifade
etmektedir (Yildirim, 2010). Ogrencilerinin etkin dgrenen bireyler olmalarim
saglamak icin 6gretmenler derslerini aktarma ve planlama siirecinde 6grencilerde
o6grenmenin ne sekilde olustugu iizerinde durmalar1 gerekmektedir (Akin, 2006).
Ustbilissel becerilere sahip ogrenciler bilgileri dogru sekilde degerlendirebilir,
devam eden 6grenme siirecini izleyebilir, bilgilerini giincelleyebilir ve yeni gelen
bilgi i¢in verimli plan kurabilirler (Everson ve Tabias, 1998’den aktaran Deniz,
Kiiciik, Cansiz ve Isleyen, 2014). Ogrenme siirecince iistbilisi kullanan bireyler
kendi yeteneklerinin ve becerilerinin farkinda olurlar ve bu farkindalik ile
karsilastiklar1 problemi hangi uygun yontemle g¢ozebileceklerini bilir, planlama
stirecini gergeklestirir, sonu¢ ve siire¢ hakkinda tahminde bulunur ve ¢dziime
ulagabilir. Kendi 6grenmesi ve bilissel silireci hakkinda farkindalik gelistirmis
olmasi bireyin 0grenme siirecindeki basarisinda 6nemli yer tutmaktadir (Sen,

2012).

Ustbilis matematik  dgretimi  acisindan  degerlendirildiginde  6gretmenlere
ogrencilerinin derslerdeki basarilarini arttirmada yardimci oldugu belirtilmektedir.
Bununla birlikte 6gretmenler biligsel ve {stbiligsel beceriler konusunda
ogrencilerine model olabilmektedirler. Burada en 6nemli olan nokta 6gretmenlerin
ustbiligsel farkindaliginin belirgin olarak goriilmesi Ogrencinin bilis ve iistbilis
becerilerini arttirarak gelistirmesi ihtimalinin degerlendirilmesidir (Schunk, 1989).
Ogrencilerin iistbiligsel becerilerinin gelisiminde dgretmenlerin iistbilis farkindalik
seviyelerinin 6nemli bir etmen oldugu disiiniilebilir. Ayrica 6grenen her birey i¢in
etkili durumda olan iistbilissel farkindalik 6gretmenlerin 6gretim siirecinde tiim
ogrencilere kendi Ogrenmeleri hakkinda diisinmeye yoOnlendirecek  imkani
vermelerini saglamaktadir (Deniz vd., 2014). Bununla birlikte egitim alanindaki
gelismeler de 0grenme siirecince 0grenenin kendi sorumlulugu almasmin 6nem
kazandigini  belirtmektedir. Ogrenme bireye ozgiidiir ve kisiler 6grenirken

kendilerine uygun yontemi kullanirlar ve kendi 6grenmelerini kontrol etmeleri



beklenmektedir. Matematik Ogretiminde de Ogrencilere kazandirilmasi gereken
beceriler arasinda kendini sorgulama kazanimlari mevcuttur. Bu agidan kisinin
kendi 6grenmesinin farkinda olmasi yani istbilis kisiye kendi kendine 6grenme

becerisi kazandirmak noktasinda etkili oldugunu ifade edilebilir (Akpunar, 2011).

Ustbilis, bilis unsurlarini yéneten bir iist mekanizma oldugu igin 6grenme ve
akademik basariya da etkisi oldugu sdylenebilir. Matematik kaygisi tasiyan
kisilerin biligsel sistem ve biligsel sistemlerinin pargalar ile gosterdikleri diisiik
basar1 iligskilidir Buradan yola c¢ikarak matematik kaygisi hakkinda yapilacak
aragtirmalarda  stbilis  kavramimin  dikkate alinarak  degerlendirilmesi
gerekmektedir (Kagar ve Sarigam, 2015). Ustbilis ve iistbilisin alt faktorleri
ustbiligsel becerilerin ve 0Ozellikle bu becerilerin 6grencide ne diizeyde
bulundugunu, bu becerilerinde matematik kaygisiyla ne diizeyde iliskili oldugunu
akla getirmektedir. Bu beceriler biligsel sistemlerle iliskili oldugu diistiniiliirse
matematik kaygisinin ve matematik O0gretme kaygisinin diizeylerini 6grenmek

acisindan bu arastirmalarin yapilmasi 6nemlidir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Aragtirmanin amacini  sinif Ogretmeni adaylarimin {stbiligsel farkindalik ve
matematik Ogretmeye yonelik kaygi diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi
olusturmaktadir. Bu amaca ulasmak icin asagidaki alt problemlere cevap

aranmigtir:

1. Simif 6gretmeni adaylarinin iistbiligsel farkindaliklari ne diizeydedir?

2. Smif Ogretmeni adaylarimin matematik o6gretmeye yonelik kaygilart ne
diizeydedir?

3. Smif Ogretmeni adaylarimin {stbiligsel farkindalik diizeyleri, cinsiyet ve
ogrenim goriilen smif diizeyi degiskenlerine gore anlamli bir farklilik
gostermekte midir?

4. Smif 6gretmeni adaylarinin matematik ogretmeye yonelik kaygi diizeyleri,
cinsiyet ve Ogrenim goriilen sinif diizeyi degiskenlerine gére anlamli bir

farklilik gostermekte midir?



5. Smif 6gretmeni adaylarinin dstbiligsel farkindalik diizeyleri ve matematik

ogretmeye yonelik kaygi diizeyleri arasinda nasil bir iliski vardir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Kisinin bildiklerinin 6tesinde bu bilgiye nasil ulastiklar1 ve ne yapabileceklerinin
bilgisi 6gretim hayatimizda daha fazla 6nem tasimaya baslamistir. Cagdas egitim
anlayisinda artik 6grenmeyi 6grenme anlayist hakim olmaktadir. Bu arastirmada
ogrenmeyi etkileyen onemli faktdrlerden kaygi ve 6grenilen bilginin kullanilmasi
ve ulasilmasinda etkili olan iistbilis iliskisine bakilmaktadir. Ustbilisi kisinin ne
bildigi ve ne yapabilecegine dair bilgisi ve bilis bilgisini diizenleyen ve kontrol
eden Ust mekanizma olarak disiiniirsek iistbilis ve kaygi arasinda bir iligki
oldugunu soyleyebiliriz. Ogretim hayatinda yasanan ve basariyr etkileyen
durumlardan olan kayginin bir¢ok dgrenci tarafindan matematik alaninda yasandigi
da bilinmektedir. Ogrenciler kadar 6gretmenlerinde matematik kaygisi ve dgretme
kaygis1 yasadig1 diisiiniilmektedir. Dolayisiyla bu noktada énemli olan 0gretmen
adaylarinin matematiksel islemler ve kavramlar hakkindaki, matematik dersinde
kullandiklar1 6gretim yontem ve teknikleri lizerindeki bilgileri ve problem ¢dzme
becerileri yeterli durumda olmasidir (Ural, 2015). Ogretmen adaylari, matematikle
ilgili Ogretim hayatlarinda aldiklar1 matematik Ogretimi diginda herhangi bir
seminer, kurs ya da derse katilma gibi imkanlar1 olmayabilir. Bu sebepten dolay1
Ogretmen adaylarinin matematik kaygilarim1 azaltmaya imkan saglamak adina
matematik Ogretim dersinin son firsat olabilecegi dikkate alinmalidir (Bekdemir
2007). Bu agidan bakildiginda bu arastirmada 6gretme ve dgrenme ortaminin en
onemli faktori olan Ogretmenlerden yola cikarak gelecek nesilleri yetistirecek,
gelecegin Ogretmenleri olan 6gretmen adaylarmin {istbiligsel farkindaliklart ve

matematik 6gretmeye yonelik kaygilariin incelenmesi amag¢lanmistir.

1.4. Arastirmanin Simirhihiklar:

1. Arastirma Kastamonu Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Béliimii
Sinif Egitimi Anabilim Dali’nda 1, 2, 3 ve 4. smifta 6grenim gormekte olan

315 sinif 6gretmeni adayi ile sinirhdir.



2. Smif Ogretmeni adaylarimin {stbiligsel farkindaliklari ile ilgili bulgular
Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE) Tiirk¢e Formuna verdikleri yanitlar
ile sinirlidir.

3. Sinif 6gretmeni adaylarmin matematik 6gretme kaygi seviyeleri ile ilgili
bulgular Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi Olgegine verdikleri yanitlar

ile sinirlidir.

1.5. Tamimlar

Ustbilis: Ustbilis, anlamanin izlenmesi ve dzdenetiminin yapilmasini biinyesinde
barindiracak sekilde bireyin kendi biligsel siireglerini kontrol edebilmesi ve bu

stireclerin farkinda olmasidir (Flavell, 1976).

Ustbiligsel Farkindahk: Kisinin bilgisi, 6grenme siiregleri, duyussal ve bilissel
durumlart hakkinda bilgisi, bilingli kontrolii ve bunlarin diizenlemesi olarak

tanimlanmaktadir (Papaleontiou-Louca, 2003).

Matematik kaygisi: Giinlik yasamda ve ya akademik hayatta sayilar ile
ugrasirken, matematiksel islem gerektiren durumlarda, problem c¢ozerken beliren
mantiksiz kaygi durumu ve ya 6zsaygiy1 tehdit eden bir vaziyet olarak algilanan,
icinde matematik olgusu olan her ¢esitteki yapiya yonelik tepki seklinde goriilen
kaygi durumudur (Deniz ve Uldas, 2008).

Matematik 6gretme kaygisi: Ogretmenlerin matematiksel teorem, formiil,
problem ¢ozme veya kavram ogretiminde yasadiklart kaygi ve gerginlik hissi
olarak tanimlanmaktadir (Peker, 2006).



2. KURAMSAL CERCEVE

2.1. Ustbilis

Ustbilis; John Flavell tarafindan daha dnce ortaya koydugu bellek-6tesi (meta-
memory) terimine dayanarak 1970’lerin baslarinda ileri siiriilmiistiir. Flavell
1976’da ki caligmasinda istbilisin, hem gozlemleme hem de diizenleme
Ogelerinden olustugunu ifade ederek {stbilisi ilk defa ciddi olarak ortaya
koymustur. Flavell (1979) iistbilisi “bireyin kendine ait bilis yontemleri hakkinda
bilgisi ve onunla ilgili tiretimleri, bununla birlikte bilis siirecinin aktif gdsterimi ve
diizenlenmesi” olarak ifade etmistir. Tanimlamadan da c¢ikarilabilecegi iizere
ustbilisin iki Oonemli yani vardir. Bunlar birisi siireci diizenleme ve kontrol
edebilme, digeri ise kavrama ve 6grenmenin farkinda olmadir (Baltaci, 2009’°dan
aktaran Akin ve Abaci, 2011). Flavell’in arastirmalarinin sonunda birgok
arastirmaci Ustbilis kavrami tizerinde durmaya baslamis ve fazlaca kapsami olan bir
kavram olarak diislinmiistir. Bunun {izerine ortaya farkli tanimlar c¢ikmustir.
Flavell’ n ardindan iistbilisle ilgili birgok ¢alisma yapan Brown {istbilisi, bireylerin
belirlenmis 6grenme ve sorun ¢Ozme vaziyetlerinde basvurduklari, diisiinme
izlemlerinin farkinda olmalari ve organizasyon kurmalar1 olarak ifade etmistir

(Abact ve Akin, 2011).

Forrest- Pressley ve Walter (1984) “bilis bireylerin kullandiklar1 islem ve
stratejileri; Uistbilis ise oncelikle kisinin bilisleri hakkinda ne bildigi ve sonrasinda,
bu  bilisleri yoklama kabiliyetini ifade eden bir sistemdir.” seklinde
tanimlamiglardir. Marzona ve digerleri (1988) ise ¢alismalarinda tstbilisi ““belirli
sorumluluklarimi yaparken fikirlerimizin farkinda olma ve sonrasinda bu
farkindaligimizi yaptigimiz seyi denetlemek ic¢in kullanabilmek’ seklinde
tammlamigtir. McCormick, Miller ve Pressley (1989) istbilis, kisinin kendi
diistinme siiregleri ve izlenimlerine ve bu siirecleri gozlemleme ve organize
becerilerine iliskin sahip olunan bilgi, Baird’e (1990) gore “kisinin kendi

Ogrenmesinin bilgisi, farkindalig1 ve denetimi” olarak tanimlanmuistir.
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Ustbilis (metacognition) ihtiya¢ olan bilgiyi elde etmek icin strateji planlama,
ilerlemenin farkinda olma, derinlemesine diisiinme, kisisel fikirlerin verimliligini
degerlendirme ve problem ¢dzme becerisidir (Aydin ve Atalay, 2015). Ustbilisle
ilgili tanimlamalarda farkliliklar olmasina karsin hepsi biligsel siireglerin

denetlenmesi ve diizenlenmesinde yiiriitiicii slireclerin yoniinii vurgulamaktadir

(Livingstone, 1997).

Yapilan ilk tanimlarda bellek, hafiza ve hatirlama gibi zihinsel siireglere vurgu
yapilmistir. Birinci dereceden bilis, ikinci dereceden bilis, yiiksek diizeyli bilis gibi
bilis kavramindan yola c¢ikilan tamimlar vardir. Tiim tanimlarda ortak olan nokta;
zihinsel siireclerin farkinda olunmasi, diisiinme siire¢lerinin kontrol edilmesidir.
Tim bu bilgilerden hareketle iistbilis hakkinda bireyin bilissel siireglerini izlemesi,
diizenlemesi, kontrol etmesi, planlamasi, degerlendirmesi, yonetmesi ve yansitmasi
ile yoluyla deneyim kazanmasi; ne sekilde ogrendiginin ve diisiindiigliniin

bilincinde olmasi seklinde ¢ikarimda bulunulabilir (Duman, 2013).

Kisinin kendi zihinsel faaliyetleri iizerinde tahminde bulunma, plan yapma, izleme
ve degerlendirme gibi becerilerini kapsadigint belirtilmistir (Brown 1980°den
aktaran Akin ve Abaci, 2011). Bu becerilere sahip olan bir bireyin siralanan

davramslar1 gostermesi beklenmektedir (Drmrod 1990°dan aktaran Ozsoy, 2007):

e Kendi hangi Ogrenme gorevlerini tamamlamasi gerektiginin, Ogrenme
stirecinin ve belleginin farkinda olmasi,

e Ogrenme yontemlerinden hangisinin etkili, hangisinin etkisiz oldugunu
bilmesi,

e Kargilastigi sorumluluk icin basarili olacagina diisiindiigi bir yaklasim
planlamasi,

e Ogrenme ydntemlerini etkili bir sekilde kullanmasi

e Icinde bulundugu an da 6grenme durumunu izleyebilmesi, verimli bir sekilde
ogrenip 6grenmedigini bilmesi,

e Onceden depolanmus bilginin geri ¢agrilmasi igin etkili yontemi bilmesi.
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Flavell (1979) bilis ve tstbilisin igerik agisindan farkli fakat islev bakimindan
benzer oldugunu belirtmistir. Schraw (2001), iistbilisin bilisten farkli oldugunu
aciklarken bilis bir sorumlulugu sadece yapabilmek igin gerekliyken, istbilisin
sorumlulugun hangi sekilde yapilabilecegini anlayabilmek i¢in gerekli oldugunu
ifade etmektedir. Rivers’a (2001) gore bilis kazanilmis bilgidir, fakat tistbilis ise
kisinin o bilgiyi kavramasim1 ve o bilgiye iliskin farkindaligim gostermektedir.
Ustbilis kisinin kendi siirecini izlemesi, gelistirmesi, siireci degerlendirmesi ve
bilgilerini yeni durumlara aktarmasi ig¢in gerekli iken bilis, 6grenme siirecinin ve
bilginin olusturulmasi icin gereklidir (Gourgey, 1998). Ustbilissel aktiviteleri ve
biligsel aktiviteleri birbirinden ayiran en Onemli nitelikler; iistbiligsel diisiinme
stirecinde dnemli goriilen durumlarin not alinmasi, yapilan hatalarin diizeltilmesi,
girdi ve ¢ikti arasinda ki farkin degerlendirilmesidir. Bilissel etkinlikler herhangi
bir elestirel bakis acis1 gelistirmeden de gerceklesirken, iistbilis de boyle bir durum
miimkiin degildir (Georghiades, 2004). Aciklamalardan yola ¢ikarak, {istbilisin
bilissel islemleri diizenlemek i¢in kisinin bilisine yonelik bilgisi olarak goriiliirken,
bilis zihinsel bilgileri ve etkinlikleri olarak ifade edilebilir (Erdogan, 2013). Ayrica
istbiligsel aktivite biligsel aktiviteden once gerceklesir ya da onu takip eder ve her

ikisi de sik1 ve karsilikli bir iligki i¢inde birbirine bagimlidir (Flavell, 1979).

2.1.1. Ustbilis Modelleri

2.1.1.1. Flavell’in Ustbilis Modeli

John Flavell dstbilisin temelini atan ¢alismaci olarak kabul edilir. Flavell
arastirmalarinda Ustbilisin maksatli, 6ngoriilii, hedefli bir amag ya da esere yonelik

oldugunu soylemektedir. Flavell (1979) ¢alismasinda iistbilisi;

e Kisinin 6grenmeyi nasil ger¢eklestirdiginin farkinda olmasi,

e Kisinin anlamay1 ne zaman gergeklestirip ne zaman gerceklestiremediginin
farkinda olmasi,

e Amaca ulagmak i¢in elverisli bilgiyi nasil kullanabilecegini bilmesi,

e Belirlenen sorumlulukta biligsel ihtiyaclari i¢in hiikiimde bulunma becerisi,

e Hangi hedeficin hangi yontemleri belirleyecegini bilmesi,
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e (Calisma oOniinde ve sonunda kisinin ilerlemesini degerlendirmesi gibi
ogelerden olusmaktadir.

Flavell kisinin biligsel girisimlerini denetleme becerisini bu unsurlarin nasil

isledigini aralarindaki etkilesime baglamistir. Flavell (1981) {istbilisi dort 6geden

olusan modelinde sekildeki gibi gosterilmistir.

Biligsel Stratejiler Ustbilissel Deneyimler

Ustbilissel Bilgi Biligsel Hedefler
A 4
‘l’ A4 l’
Gorev Kisi Strateji

Sekil 2.1. Flavell’ in Ustbilis Modeli.

Flavell (1987) tstbilis ifadesini genisleterek; ‘‘kisinin kendisine ve baska kisilere
karst duygusunu ve giidiillenmelerini kapsayan herhangi bir ruhsal olay hakkinda
bilis ve bilgi’’ olarak tanimlamistir. Herhangi bir izleme tiiriiniin, stbilisin bir

bi¢imi olarak anlamlandirilabilecegini ortaya koymustur. Flavell’in (1987) bu
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semasinin tatmin edici olmadigr diistiniilerek ortaya koyulacak diger ¢aligmalarin

baslangici olarak kabul edilmistir.

Ustbilissel Bilgi

Ustbilissel bilgi, kisinin bilissel siirecler hakkinda kazandig1 cevre bilgisi ve kisinin
kendi ve digerlerinin biligsel becerilerine yonelik kisisel bir bakis acisidir.
Ustbilissel bilgi durumuna ‘‘Ben matematikte iyiyim fakat Bob fizikte benim
oldugumdan iyi’’ ifadesi ornek olarak verilebilir. Ustbilis bilgisi, kisinin kendisine
ait bilisi hakkindaki bilgi ve farkindaligini aciklar ve biligsel tesebbiislerinin siire¢
ve sonuglarini etkileyen etmenlerden iizerinde ki inang ve bilgilerini baslica igerir.
Bu bilgi dogru ve ya yanlis olabilir, diger bilgi tiirleri gibi zihinde biriktirilir ve geri
gagirist ipucu araciligiyla ama istemsiz olarak tetikler. Bu bilgi etkili duruma
geldiginde diisinme siireglerinin gelismesini etkiler (Wells ve Purdon, 1999).
Flavell istbiligsel bilginin uzun siireli bellekte depolanan diger bilgilerden
farklilasmadigimi ifade etmistir. Buradan yola ¢ikarak bu bilgi itinali ve dikkatli bir
zihin taramasit sonucunda animsanabilir ya da Ogrenme sorumluluklarinda

animsatici ipuglari ile istemsiz ve kendiliginden aktiflesebilir.

Flavell (1979) “yordam bilgisi”, “bildirimsel bilgi” ve “duruma dayal bilgi”

olarak tistbiligsel bilgiyi tige ayirarak ortaya koymustur.

Yordam Bilgisi (procedural knowledge)

Bir isi ya da gorevi nasil yapacagimi ve basariyla nasil sonuglandiracagini
bilmektir. Ornek olarak bir {iggenin alanimin nasil hesaplanacaginin bilinmesi
gosterilebilir. Bir 151 yapmay1 bilmek degil, bir isin nasil yapilacaginin bilgisi de

yordam bilgisidir.

Bildirimsel Bilgi (declarative knowledge)

Bir sorumlulugu ya da isi bireyin yapip yapamayacaginin kendisinin farkinda
olmasint durumudur. Kisinin sahip oldugu becerileri hakkindaki bilgisidir. Kisinin

ticgenin alanini hesaplayarak bulup bulamayacagi bilmesi 6rnek gosterilebilir.
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Duruma Dayali Bilgi (both declarative and procedural knowledge; conditional

knowledge)

Kisinin hem yordama bilgisine hem de bildirimsel bilgiye sahip olmasini ifade
eden duruma dayali bilgi; kisinin hangi durumda ne yapacagini, nasil yapacagini ve
kendisinin yapip yapamayacagini bilmesidir. Flavell (1979) yordam bilgisi ve
bildirimsel bilgiyi i¢inde bulunduran bir durum olarak kabul ettigi, Brown’in
(1987), Flavell’in modellemesine katki saglayarak bu durum i¢in duruma bagh
bilgi ifadesini kullanmistir. Ustbilissel bilgiyi, kisinin kendi farkindaligi iizerinde
kurgulamistir. Nasil biliyorum yordama bilgisinin, neden ve ne zaman biliyorum
duruma dayali bilginin ve ne biliyorum bildirimsel bilginin karsilik aradigi

sorulardir (Brown 1978 den aktaran Akin ve Abaci, 2011).

Flavell (1979), daha detayli olarak bu olusumu ac¢iklamis ve {istbilis bilgisini

etkileyen bazi faktorlerden bahsetmistir.

Kisi Degiskeni (person variables)

Ustbilissel bilgi, bireyin bilissel islemciler olarak kendi benligini ve diger kisilerin
sinirlarm1 bilme yetenegidir. Bu bilgi kisinin kendi becerilerini diger kisilerin
becerileri ile karsilastirmasi seklinde olusabilir. Baska bir deyisle kisinin bellek
icerigi hakkinda sahip oldugu farkindaligidir diyebiliriz. Flavell (1979) bu bilgiye,
kisinin okuma yerine dinleyerek daha iyi 6grendigini diisiinmesini 6rnek olarak

gostermistir. Flavell kisi degiskenini ii¢ alt kategoriye ayirmistir.

Kisi I¢i Bilgi ( intra-individual variables): Kisinin kendi ya da diger kisilerin
ilgileri, becerileri vb. ile ilgili sahip oldugu bilgidir. Kisinin hatirlama yeteneginin

iyi olduguna inanmasi bu duruma Grnektir.

Kisiler Arasi Bilgi ( inter- individual variables): iki ya da daha fazla bireyin
arasinda goreceli bir sekilde kiyaslama yapilmasidir. Bir 6grencinin ebeveynlerine

gore daha zeki oldugunu diisiinmesi bu kategoriye ornektir.
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Evrensel Bilgi (universal variables): Bireyin 6grenme ve Ogreniciler hakkinda
gelistirdigi genellemeler olarak ifade edilen bu kategoriye Ornek olarak;
Ogrenilenlerin unutulmasinin zamana bagli olarak gergeklestiginin farkina

varilmasi gosterilebilir.

Gorev Degiskeni (task variables)

Kiginin karsilastig1 farkli biligsel gorevler arasindaki farkliliklar hakkinda sahip
oldugu bilgidir. Karsilastigi durumun daha kolay ve ya zor olabilecegini ya da
farkli bilissel stratejiler gerektirebilecegini ifade eder. Flavell ¢ e (1987) gore gorev
degiskeninin bilgisi kisinin karsilastigi durumla nasil basa ¢ikacagim
etkilemektedir. Ornegin; bilimsel bir metni okuyup anlamanin, bir roman1 okuyup
anlamaktan daha ugras verici ve zaman alict bir durum oldugunun farkinda olmasi,
bireyin karsilastigi matematik problemini igeren alan bilgisinin, problemin

gerekliliklerinin ve zorluk seviyesinin farkinda olmasi gibi (Livingstone, 1997).

Strateji degiskeni (strategy variables)

Kisinin bir sorumlulugu yerine getirmede ve ya bir problemi ¢d6zmede amag ve alt
amaclarin1 tanimlamasini, ¢6ziimde hangi stratejileri kullanacaginin farkinda
olmasini, ¢dziimii planlamasini, siireci izlemesini, degerlendirmesini ve ne zaman

nerede uygulayacagini bilmesini kapsamaktadir (Akin ve Abaci, 2011).

Flavell (1979) iistbilissel bilginin bu ii¢ degiskenin birlesmesi ya da etkilesimi ile
olustugunu aciklamistir. Bu birlesim durumunu ortaya koymak igin, bir kisinin
kardesinin yapmis oldugunun aksini ( kisi degiskeni), kullandig1 A stratejisi yerine
B stratejisini kullanmasi (strateji degiskeni) ve X gorevinden farkli olarak Y
gorevini (gorev degiskeni) yerine getirmesi gerektigine inanmasin1 Ornek olarak
vermistir. Ozet olarak iistbilissel bilgi, bireyin zihinsel olarak var olan inanglarina
ve bilgisine, nasil 6grendiginin farkinda olmasina, 6grenme siirecinde en etkili
yontem ve stratejiyi Kullanmasi gerektigini bilmesine; matematik Ogretimi
acisindan degerlendirildiginde ise, matematigin dogasi hakkindaki tutumuna ve
matematiksel siirecleri ve yontemleri kullanabilme yetenegine isaret etmektedir

(Tanner ve Jones, 2000°den aktaran Ozsoy 2007).
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Flavell (1979) istbilissel deneyimleri (metacognitive experiences), {istbilisin
bilesenlerinden biri olarak ifade ederken bu kavrami * biligsel bir problemle alakali
olarak duyussal ve ya biligsel yasantilar’> olarak ifade etmektedir. Ustbilis bilgiler,
biligsel gorevler ve biligsel stratejiler bilesenleri ile {istbiligsel deneyimlerin
etkilesimden s6z etmektedir. Yeni hedefler olusturmada ve eski hedefleri
diizenleme noktasinda iistbilissel deneyimler yol gostericidir. Ustbilissel
deneyimler sonucunda edinilen bilgiler, onceki {istbilis bilgilerine eklenmesi,
silerek yer degistirmesi ya da yeniden diizenlenmesi seklinde etkilemektedir.
Ayrica, Ustbilissel deneyimler, bilissel ve ya {istbiligsel hedeflere ulasmak i¢in
stratejileri aktif hale getirmektedir. Ornek olarak ertesi giin girecegimiz sinavdan
ge¢mek i¢in okudugumuz metni yeteri kadar anlayip anlayamadigimizi merak
etmemiz (istbiligsel deneyim) ve kendimize sorulacak sorular tiireterek ne kadar
iyi  cevapladigimizi not etmemizi  disinelim. Hedefimiz  bilginin
degerlendirilmesine yonelir bir {iistbilissel stratejidir. Bu Ornekte {istbiligsel
deneyimlerin istbilissel stratejiyi harekete gecirdigini ve bu durumun yeni bir

iistbiligsel deneyime de yol actig1 goriilmektedir (Flavell, 1979).

2.1.1.2. Brown’in Ustbilis Modeli

Brown (1987) diistbilisi farkli bir bakis acist ile degerlendirmis su sekilde
tanimlamistir; “iistbilis, bilgiyi kavramayi ifade eder. Ve bu kavrama; s6z konusu
olan bilgi ve bilginin tanimlanmasiyla ya da verimli seklide kullanilmasiyla
yansitilir”. Ustbilisi iki ana kategoriye aywmustir. Bunlardan birincisi kisinin
biligsel beceriler ve eylemleri iizerinde bilingli bir sekilde diisiinmesini kapsayan
“bilisin bilgisidir”. Ikincisi ise &grenme ve problem ¢o6zme siirecinde oOz-
diizenleyici isleyisle ilgili aktiviteleri i¢ine alan “bilisin diizenlemesi” dir. Bu iki
kategoriyi ayr1 ¢alisma alanlar1 olarak degerlendirmesine ragmen birbirleriyle ¢ok
yakin iliskileri oldugunu ve siirekli birbirlerini desteklediklerini belirtmistir. Bilisin
bilgisi kisinin belli bir olaylar dizisinde 6zel bir durum hakkinda ne bildigidir.
Bilisin diizenlenmesi ise kisilerin zihinsel siirecler hakkinda diisiinmesi, siirecleri

izlemesi ve siireci kontrol etmesini igerir.
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Ustbilis
Bilis bilgisi Bilisin Diizenlenmesi
o Sabit e Degisken
* Agiklanabilir e Her zaman agiklanmaz

e Yanilabilir e Kismen yasa bagh

(gérev  ve  durma
e Yasa gore degisen .
bagimli)

Sekil 2.2. Brown’ un Ustbilis Modeli

Bilis bilgisi neyi bilmeyi ifade eder ve 6grencilere neyi bilmeleri gerektigi hakkinda
bilgi verir. Bilisin bilgisi bir gorevi yerine getirebilmek i¢in verimli ve gerekli olan
yetenek ve stratejilerin  farkindahigidir.  Bilisin  diizenlemesi ise 6grenmenin
diizenlenmesi ve kontrol edilmesinde kullanilan aktiviteler olarak tanimlanmistir ve
nasil bilmeyi ifade derken bireye bildiklerini nasil kullanacagina yonelik bir anlay1s
kazandirir. Bilisin diizenlenmesi; planlama, izleme ve kontrol etme aktiviteleri igerir.
Planlama aktiviteleri; ¢iktilari tahmin etme, stratejileri planlama ve deneme-yanilma
vb., izleme aktiviteleri; kisinin izleme, test etme, yeniden diizenlemesi ve
programlamasi, kontrol aktiviteleri ise; verimli ve etkili olmasim gbz Oniinde
bulundurarak stratejik durumun ¢iktilari1 degerlendirme olarak ifade edilmistir
(Brown, 1987).



18

2.1.1.3. Schraw ve Moshman’in Ustbilis Modeli

Schraw ve Moshman gore istbilisi iki kategoriye ayirarak incelemislerdir; “bilis
bilgisi” ve “bilisin diizenlemesi”. “Bilis bilgisi”, kisinin genel olarak bilis hakkindaki
ve kendi bilisi lizerinde bilgisidir. Bilis bilgisi de ii¢ alt boyut icermektedir.
“Bildirimsel bilgi (declerative knowledge)”, “yontemsel bilgi (procedural

knowledge)”, “durumsal bilgi (conditional knowledge)” bu alt boyutlardir.

Ustbilis
Bilis Bilgisi Bilisin Diizenlenmesi
Bildirimsel
Planlama
Bilgi
Y ontemsel .
Izleme
Bilgi
Durumsal 5 )
Degerlendirme
Bilgi

Sekil 2.3. Schraw ve Moshman’in Ustbilis Modeli

Bildirimsel bilgi; 6grenenin kendi hakkinda hangi faktorlerin 6grenmesini ve
performansini etkileyecegini bilmesini igerir. Ornegin, birgok yetiskin dgrenenler

kendi smnirlarini bilir ve buna uygun olarak planlama yapabilir. Yontemsel bilgi,
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bir gorevin basar1 bir sekilde nasil sonuglandirilacaginin ve nasil yapilacaginin
bilgisidir (Schraw ve Moshman, 1995). Ornegin, cogu yetiskinin énemli bilgide
yavaslama, not tutma, Onemsiz goriilen bilgiyi atlama, anmimsatici ipuglari
kullanma, ana fikri Ozetleme, diizenli olarak kendini test etme gibi faydal
stratejiler hakkinda bilgiye sahip olmasidir (Schraw, Crippen ve Hartley, 2006).
Durumsal bilgi ise; belirli bir stratejinin neden ve ne zaman kullanilacaginin
bilinmesidir. Bu bilgiye yiiksek diizeyde sahip olan kisiler 6grenme durumunun
neler gerektirdigini degerlendirme de daha iyi tespitte bulunabilir ve en uygun

stratejiyi belirleyebilirler (Schraw vd., 2006).

Schraw ve Moshman (1995) bilisin diizenlenmesini, bireyin diisiinme ve ya
ogrenmesini kontrol etmesine yardimci olan {istbiligsel aktivite olarak ifade
etmigtir. Brown (1987) ise tistbilisin islevsel yonii olarak belirtmistir. Alan yazinda
bircok bilisin diizenlenmesi tanimlanmis ancak neredeyse tiim c¢alismalarda
“planlama”, “izleme” ve “degerlendirme” olarak temelde ii¢ stratejiye deginilmistir
(Schraw ve Moshman, 1995).

Her ne kadar alt boyutlar ya da alt bilesenler arasinda bir takim farkliliklar oldugu
gozlense de, yukarida modelleri agiklanan {i¢ arastirmacinin (Brown, 1987; Flavell,
1979; Schraw ve Moshman, 1995) “bilis bilgisi” ve “bilisin diizenlenmesi”
seklinde iistbilisi genel olarak iki temel bilesende ele alip inceledigi goriilmektedir

(Serin, 2014).

2.1.2. Ustbilis Becerileri

Ustbilissel kontrol sisteminin yapilarindan birisi olan iistbilissel beceriler,
ustbiligsel stratejiler olarak da adlandirilmaktadir. Bilissel hedeflere ulastirabilmek
icin strateji becerisi ile tstbilissel bilgiyi uygulayabilme seklinde tanimlanabilir.
Bahsi gecen sebepten dolayr calismalar strateji alaninda artmistir. Bilgiyi esnek ve
gerekli durumlarda kullanabilme becerisini saglayan bilisi diizenleme ve kontrol
edebilmedir. Literatiir incelendiginde dort lstbilis becerisi tizerinde durulmustur
(Schraw ve Moshman, 1995; Desote, Royers ve Buysee, 2001; Deseote, Roeyers ve

Huylebroeck, 2002). Bahsedilen iistbilis becerileri “tahmin (prediction)”,
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“planlama (planning)”, “izleme (monitoring)” ve “degerlendirme (evaluation)”
dir. Bununla birlikte bazi arastirmacilar stbiligsel beceri ve tstbiligsel strateji

kavramlarinin birbiri yerine kullandig1 da goriilmektedir (Serin, 2014).

2.1.2.1. Tahmin (Prediction)

Ustbilissel kontrol becerilerinden tahmin becerisi bireyin &grenme siirecinde
amaclari, 6grenme siirecinin ne kadar zamanda tamamlanacagini ve siirecin
sonuglarin1  diistinmeyi kapsamaktadir. Bununla birlikte birey karsilasacagi
problemin ne kadar zor oldugunu hakkinda tahminde bulunabilir ve buradan yola
cikarak Ongoriilii bir sekilde beklentilerini diizenleyebilir (Desoete, Roeyers ve
Huylebroeck, 2006). Ogrencilerde tahmin etme becerisi karsilastiklart durumlarin
zorluk seviyesini Onceden gorebilmeyi ve bununla beraber zor ya da kolay
gorevlerde hizli ya da yavas calisma bicimini ayarlamasimi saglar (Desoete vd.,

2001).

2.1.2.2. Planlama (Planning)

Bir vazifeyi gerceklestirebilmek icin yeterli zamana, kullanilacak stratejiyi
belirlemeye, nerden baslanacagina, kaynaklarin hangisinin segilecegine ve hangi
sira ile uygulanacagma karar vermek planlama becerisidir (Woolfolk, Hughes ve
Walkup, 2008). Okumaya baslamadan dnce tahminde bulunmak, strateji siralamak,
gorevden once zamani dikkatli bir sekilde planlayarak dagitmak ornek verilebilir.
Ayrica planlama; amag belirleme, siireyi ayarlamak, bilgileri aktif hale getirme
stirecini de kapsamaktadir (Schraw ve Moshman, 1995; Schraw, 1998; Schraw,
Crippen ve Hartley, 2006). Bir metni ve ya materyali okumadan Once gbzden
gecirmek, alinan gorevi ya da problemi analiz etmek, c¢alismaya baslamadan
amaglar1 belirlemek, metni okumadan Once sorular iiretmek planlama igin
kullanilabilecek stratejilere ornek olabilir. Bu stratejiler, gorevin daha kolay
anlagilmasina ve diizenlenmesine, Onbilgilerin aktiflestirilmesine, bilissel
stratejilerin  segilmesine ve uygulanmasina yonelik planlamalara yardimel

olmaktadir (Pintrich, 2002).
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2.1.2.3. Izleme (Monitoring)

Bireyin 0grenmesini kontrol etmesi i¢in gerekli test etme becerilerini
kapsamaktadir (Schraw vd., 2006). izleme “Yaptigim seyin farkinda miyim?”,
“Daha hizli ilerlemeye ¢alisiyor muyum?”, “Calismam yeterli mi?” sorular1 sorma
becerisini gerektirmektedir (Woolfolk, Hughes ve Walkup, 2008). Kisinin kendi
gorev performansinda etkili ve etkisiz durumlar1 ayirt etmelerini ve gerekli
durumda uygun olmayan stratejiyi ¢ikarmalarini saglamaktadir. Ayrica Kkisinin
diizenli olarak kendi kendini test etmedeki yetenegi izleme beceresine Ornektir.
Schraw (1994) tarafindan yapilan bir ¢alismada, yetiskin bireylerin, bir metni
okumadan Once nasil daha iyi anlayabildiklerini tahmin etme yeteneginin,
okunanlarin kavranmasina dayali bir test iizerinde izleme becerisi ile 1ilgili
oldugunu ortaya koyulmustur. Uygulama ve Ogretimle izleme becerisinin

gelistirilebilecegi yoniinde ¢alismalar mevcuttur (Schraw ve Moshman, 1995).

2.1.2.4. Degerlendirme (Evaluation)

Kisinin, elde edilen sonucun ve bu sonuca giden siirecin dogrulugunun kendisi
tarafindan yargilanmasi ve kendisinin karar vermesidir (Desoete, Roeyers ve
Buysse, 2001). “Yardim almali miyim?”, “Stratejilerde degisiklik yapmali
miyim?”’, “Bu c¢alisma tamamlandi mi1?”, ‘‘Amacima ulastitm m1?’’ gibi sorular
degerlendirme siirecinde sorulmasi gereken sorulara ornek olarak verilebilir
(Woolfolk, Hughes ve Walkup, 2008). Degerlendirme, kisinin hedeflere ulasip
ulasamadigina bakilmasi, amaglarint ve sonuglarmi tekrardan degerlendirmesi,
baslangigta yapilan tahminlerin ele alinmasi, kazanimlarin pekistirilmesi

degerlendirme becerisine ornek verilebilir (Schraw ve Moshman, 1995).

2.1.3. Ustbilisin Gelisimi

Ustbilis genel olarak dgrencinin, dgrenme siireglerine yonelik bilgisi, farkindalig
ve kontroliiyle iliskilidir (Brown 1987). iginde bulundugu durumun farkinda olan,
diizenleme ve degerlendirmenin gerekli oldugunu bilen kisiler iistbilis becerilerini

tasiyan birey olarak diisiiniiliir. Ustbilisin gelisim gosteren, ergenlik donemi sonuna
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kadar devam edebilen ve erken yaslarda goriilen bir yapist oldugu kabul
edilmektedir (Schraw ve Moshman, 1995). Caligmalar {istbilisin yas aldik¢a artarak
devam eden bir siire¢ oldugunu ve degisik Ogelerinin degisik gelisimsel
donemlerde ortaya ¢iktigini gostermektedir (Schneider, 1998’den aktaran; Hanten
ve digerleri, 2004). Ustbilisin gelisimi bilingdis1 durumda baslamasina ragmen,
elde edilen yeni bilgi ve stratejilerle artarak bilingli sekilde diizenleme ve izleme ile
devam eder (Brown & DelLoache, 1978’den aktaran Kumar, 1998).

Calismalarin ¢cogunda c¢ocuklarin 6 yasinda kendi bilisleri hakkinda dogru sekilde
diisiinebildikleri ortaya koyulmus ve bildikleri bir alanda gostermeleri istendiginde
daha basarili olduklar1 belirtilmektedir (Flavell, 1992). Bununla birlikte VVeenman,
Hout-Wolters ve Afflerbach (2006) iistbilis gelisiminin 5 yas civarinda basgladigini
belirtmektedir. Ust-bellek ve iistbilissel bilgi bu yastan itibaren gelismekte ve bu
gelisim yasam boyu da devam etmektedir. Ustbilissel beceriler ise 8-10 yaslarinda
kendini gosterir ve yillar gectikce gelismesini siirdiiriir. Ustbiligsel becerilerden
izleme ve degerlendirme, planlama becerisine gore daha gec¢ olgunlasarak ortaya
¢ikmaktadir (Vennman, Hout-Wolters ve Afflerbach, 2006). Fakat Whitebread’a
(1999) gore problem durumu ya da gorev ilgi alanlarina ve anlama seviyelerine
uygunsa 5 yas civarindaki ¢ocuklarda da baslangi¢ diizeyinde planlama, yansitma
gibi davraniglar goriilebilmektedir. Buradan yola c¢ikarak {istbiligsel bilgi ve
becerilerin erken cocukluk doneminde ve okul Oncesi donemde basit diizeyde
gelisme gosterdigini ve sinif diizeyleri ilerledik¢e daha karisik ve akademik sekilde
gelisimine devam ettigi sdylenebilir (Veenman, Hout-Wolters ve Afflerbach 2006).
Cocuklarin {istbilis diizeylerini incelemek amaciyla kisi, goérev ve strateji
degiskenlerini kullanarak okul Oncesi ile birinci, lglincii ve besinci sinif
seviyesindeki Ogrencilerin iizerine bir degerlendirme yapilmistir. Calisma
sonucunda yas faktoriiniin birgok degiskenin gelismesinde etkili oldugunu tespit

edilmistir (Kreutzer ve digerleri 1975°den aktaran Ozsoy, 2007).

Cocuklarin stbilis becerilerindeki gelisimi okul donemine baslamalart ile
hizlanmaktadir. Deneysel ¢alismalar okul Oncesi ¢ocuklarin bu becerilere sahip
oldugunu ve ilkokul doneminden sonra hizla arttigim ortaya koymaktadir. Yas

biiytidiik¢e ortaya ¢ikan ilerlemenin yanimdan istbilis stratejileri ve bununla birlikte
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ustbilis becerileri de ilkdgretimin ilk yillarindan itibaren 6zellikle de 3, 4 ve 5.

siniflarda 6grencilere etkili olarak dgretilebilmektedir (Senemoglu, 2012).

Ustbiligsel stratejilerin kullanimindan genel olarak {i¢ dénemden bahsedebiliriz.
Birinci donem 0-5 yas arasini ¢ocuklarda strateji kullaniminin olmadigi ve onlara
bu 6gretimin yapilamadigi dénemdir. ikinci dénem 6-9 yas arasi ¢ocuklarda da
stratgjilerin  kullanilabildigi; fakat meydana getirilemedigi dénemdir. Ucgiincii
donem ise 10 -11 yaslar igine alan takribi dordiincii sinif diizeyi; olugmaya
baslayan stratejilerin anlasilabildigi ve wuygun stratejinin  kendiliginden

kullanilabildigi donemdir (Senemoglu, 2005).

Ustbilissel diisiinme gelisimini dort seviye belirterek incelemistir (Swartz ve
Perkins 1989°den aktaran Ozsoy, 2007):

1. “Sessiz kullanim”: Kisi aldig1 karar1 ifade edebilir ancak diislinmeden yapar.

2. “Farkinda olarak kullanim”: Kisi bilin¢li sekilde diisiinebilir ve sonucunda ne

oldugunu sorgulayabilir.

3. “Stratejik kullamim”: Kisi diisiincelerini daha etkili olarak ifade etmek igin

bilingli sekilde kendine has stratejiler segerek kullanabilir.

4. “Yansitict kullanim”: Edindigi tecriibeleri ile iligkiler kurarak siirecin her

asamasinda diisiincelerinin dogrulugunu sorgulayabilir.

Aragtirmacilar yas diizeyi ile orantili olan iistbilissel bilincin 6grenme seviyesi ile
de orantili oldugunu belirtmektedir. Yas ve 0grenme seviyesi artan Ogrencilerin
kendi biligsel 6grenme sistemlerini daha iyi tanimlayabildiklerini belirtilmektedir.
Bu sebeple arastirmalar gen¢ yastaki 6grencilerim {istbiligsel bilgiyi kolaylikla
Ogrenebilecegini gostermektedir. Zayif bilgide ve diisiik diizeyde olana 6grencilere
de sahip olduklar1 kendi istbiligsel biling durumu iizerine yardimci olunabilir
(Bruning, Schraw, Norby ve Ronning, 2004). Biiyiik ¢ocuklarin kii¢iik ¢cocuklara
gore lstbilis stratejilerini daha etkili kullandiklar1 gézlemlenmektedir. Fakat kiiclik

cocuklar kendi kendilerine bu stratejileri kullanamasalar dahi, c¢ocuklarin
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stratejilerin kullanmalarina yonelik ipuclar ile anlamalarina yardimer olundugunda
ve stratejilerden hangisini kullanmalari hatirlatildiginda, 6grenme seviyelerinin

arttig1 belirlenmistir (Garner, 1990° dan aktaran Senemoglu, 2012).

2.1.4. Ustbilissel Farkindahk

Ustbiligsel farkindalik genel ifade ile kisinin bilis sistemi, calismasi ve yapisi
hakkindaki kendi bilgisi; diisiinmeyi diisiinmek seklinde tanimlanabilir (Blakey ve
Spence, 1990; Livingston, 1997; Senemoglu, 2004). Ustbilissel farkindaligin “bilis
hakkindaki bilis” anlamina geldigi sdylenebilir. Bireylerin sadece bilisgsel siirecleri
kontrol ve farkindalig1 degil bununla birlikte duygu ve giidiilenmelerinin de kontrol
edilmesini ve farkindaligin1 belirtmektedir. Ayrica istbilissel farkindalik kisinin
bilgisi, 6grenme siiregleri, duyussal ve biligsel durumlar1 hakkinda bilgisini bilingli
kontroliinii ve bunlarmn diizenlemesini ifade etmektedir (Papaleontiou-Louca,
2003).

Ustbiligsel farkindalik neyi bildigimizi ya da bilmedigimizi bilme becerisi;
problem ¢o6ziimiinde zihinsel olarak kullandigimiz islemlerin ve stratejilerin farkina
varabilme yetisi; zihinsel Ogelerimizi degerlendirebilme ve {iriiniin {izerine
diisiinebilme yetenegi olarak ifade edilebilir (Costa 1984°den aktaran Ayazgok,
2013). Ustbiligsel farkindaliklarin gesitli bilissel siirecler hakkindaki bilgileri ve
diizenlemeleri kapsadigi belirtilmektedir (Duell, 1986). Ayrica kisilerin belli bir
olayda kisi, gorev ve strateji bilgisi hakkinda farkindaligi gelistirmek i¢in diisiinme
slirecini yogun olarak kullanmasi olarak da tamimlanmustir (Ridley, Schutz, Glanz

ve Weinstein, 1992).

Akin (2006), tstbiligsel farkindaligi; kisinin i¢inde bulundugu zihinsel siireglerine
ve stratejilerine dair sahip oldugu bilgisi ve bu siireglerini izleme ve diizenleme
becerisi ifade etmektedir. Ustbiligsel farkindaligin esasi iistbilissel farkindalik
yasantilarina ve {Ustbiligsel farkindalik bilgisinin dayanmaktadir (Senemoglu,
2004). Ustbilissel farkindalik bilingli diisinmenin bir ¢iktisidir (McCormick ve
digerleri, 1989). Yani iistbilissel farkindaligi bireyin iginde bulundugu diisiinme

siteminin farkinda olmasi olarak ifade edebiliriz (Doganay ve Kara, 1995).
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Wittrock (1990) tstbiligsel farkindaligin 6nemli oldugunu vurgulayarak; bireylerin
cesitli yaratict 6grenme stratejilerinin kullanimini kontrol etmek ve bunlarin
farkinda olmasin1 saglamak igin Tstbilissel farkindaliga ihtiyaci oldugunu
belirtmektedir. Ustbilissel farkindalig1 yiiksek olan kisiler diger kisilere kiyasla
daha iyi basar1 sergiler ve stratejik 6grenirler (Garner ve Alexander, 1989). Bunun
sebebi ise lstbiligsel farkindaligin kisilerin basarilarini dogrudan etkileyecek bir
yontemle 6grenmelerini planlamalarina, diizenlemelerine ve izlemelerine yardimet
olmasidir (Schraw ve Dennison, 1994). Kendi 6grenmesi hakkinda s6z sahibi ve
Ogrenecegi hedef ve konudan haberdar olan birey siirecte kendini motive edebilir
ve daha basarili olabilir. Ogrenme ve dgretme siirecinde aktif, sorumluluk alan,
bilgiyi anlamli bir bi¢imde yapilandiran bir 6grenci diisiinme siirecini ve onun
bilgisini kazanmistir. Diislinmeyi ve 6grenmeyi 6grenme becerilerini kazanmasinin

temelinde iistbilissel farkindalik yer alir (Duman, 2011).

Ustbilissel farkindaligin 6grenmenin kendi kendine olusmasini saglayan becerileri
kapsadig1 belirtilmistir.  Ustbilissel farkindalik yukarida belirtildigi  iizere
ogrenmeyi dgrenme yontemidir. Ustbilissel farkindalik yetisi ile bireyde meydana

gelen gelismeleri asagidaki gibi sirayabiliriz (Doganay, 1997):

e Bireyin kendi 6grenme yonteminin ve kendisinin farkinda olmasi
e Davranislarinda bilingli olmasi

o Kendini kontrol edebilmesi

e Planli olmasi

e Ogrenmesinin nasil oldugunu izlemesi

e Kendini diizenlemesi

e Kendini degerlendirmesi

2.2. Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi

2.2.1. Kaygi

Kaygi, kisiler tarafindan istenmeyen, hos olmayan bazi zamanlarda azalan ve artan

bir durumun kisi tarafindan algilanmasi olarak tanimlanir (Kurtuldu, 2009).
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Bekdemir (2007) ise kaygiy1 az ya da ¢ok, uzak da olsa kisinin herhangi tiirden bir
kotiiltikle karsilasacag fikri, hissiyati ve korkusu olarak ifade etmektedir. Gelecek
kaygisi, okuma kaygisi, sinav kaygisi, okul kaygist ve matematik kaygisi gibi
birgok kaygi tiiriinden bahsedebiliriz. Freud kaygiy1 psikolojik bir durum olarak
ifade ederken egonun bir islevi oldugunu belirtmis ve kayginin fiziksel ya da sosyal
ortamdan olusan tehlike durumuna karsi kisiyi uyarma, gerekli olan uyumu
saglayabilme ve yasantiy1 siirdiirebilmeye destek oldugunu ileri siirmiistiir (Gegtan,
1974). Genel anlamda kaygi kisinin olagan psikolojik ve sosyal ortaminda olaylara
kars1 hissi olarak gosterdigi tepkidir. Daha sade anlamda ise baslangici istendik
olamamasina karsi bilingli bir sekilde hissedilen bir duygudur. Birey kaygiy1
ilerleyen zamanda koétii bir durum olacakmus gibi algilar ve bu sekilde ifade eder.
Anlagilmayan ve bilinmeyen bir tehlikeyi beklemek gerginlik ve rahatsizlik ortaya

cikarir (Kaya ve Varol, 2004).

Bireyin yasantisinda i¢inde bulundugu belli bashi duygulardan olan kaygi, siklikla
yasanmakta ve bireyin giinliik hayatin1 etkilemektedir (Ozdal ve Aral, 2005). Kaygi
durumu kaynaklarda “durumluluk” ve “siireklilik” olarak iki baslikta gosterilir.
“Durumluluk kaygis1” kisinin herhangi bir durumda hissettigi olumsuz
sonuglanacagr hissidir (Kapikiran, 2002). “Siirekli kaygi”da ise, duraganlik ve
stireklilik vardir. Spielberger’ e (1966) gore siirekli kaygi insanin kisilik 6zelliginin
sonucunda ortaya c¢ikmaktadir. Aralarinda ki farkliliklara bakildiginda durumluk

kaygist durumunun uzamasi siirekli kayginin olugmasina da sebep olabilmektedir.

Ogrenmeyi zorlastiran ve bireyin basarisim engel teskil eden olumsuz kaygi
(debilitating anxiety) bulundugu gibi bireylerin tabii fiillerinin Otesinde basari
kazanmalarina sebep olan olumlu kayginin (facilitating anxiety) oldugu da ifade
edilmektedir. Olumsu kaygi, Ogrencinin siirece daha verimli katilmasini ve
ogrenmeye karst istekli olmasini saglamaktadir. Olumsuz kaygi ise dgrencinin
kendisine glivenmemesine ve fazlaca sikinti duyarak siirece yaklasmasina sebep

oldugu ifade edilmektedir (Scovel 1978’den aktaran Bastiirk 2007).

Alisinaoglu ve Ulutas (2000) da insan hayatinda patolojik ve normal olmak iizere

iki tiir kaygidan bahsetmislerdir. Normal kaygi hatalik, 6liim gibi yardima ihtiyag
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duyarken ve yalmz hissederken yasanan duygudur. Onceden bilinen, tecriibe
edinilmis durumlardan bilinmeyen belirsiz durumlara gectiginde birey normal
kayg1 yasar. Buna karsilik kaygiy1 bastirma, yansitma, yiiceltme, 6zdeslestirme gibi

savunma mekanizmalarina sik¢a bagvurursa bu patolojik kaygi olmaktadir.

Yenilmez ve Ozabaci (2003), sinif ortaminda dgretmen otoritesi, zaman kisitlamasi
ve beklentilerin sebep oldugu baski ile bir¢ok 6grencinin 6grenme ortaminda kaygi
yasadigini belirtmislerdir. Ayrica bu nedenlerin oldugu smif ortamlarinda
ogrencilerin bu negatif tutumu tehdit olarak algiladigin1 ve siklikla yasandig:
durumda kaygi olusumunun basladigini belirtmisler. Ogrencilerde ortaya ¢ikan,
bireyin hem akademik hayatinda hem de giinliik yasantisinda sikinti veren

kaygilardan matematik kaygisi da basariy1 oldukg¢a etkilemektedir.

Altun (2000), matematik Ogrenmeye yonelik yaptigr bir calismada, bireylerin
matematik O0grenme ve c¢alisma aliskinliklar1 ile ilgili 10 etkenden bahsetmistir.
Bunlar; bilgi isleme, tutum, zaman kullanimi, ana fikrin belirlenmesi, ders ¢alisma
yardimcilari, kendi kendini test etme, yogunlasma, kaygi, gilidiillenme ve test
stratejileridir. Bu etkenler i¢inde en Onemlilerinin giidiilenme ve kaygi oldugunu

belirtmistir.

2.2.2. Matematik Kaygisi

Matematik gilinlik yasamda ve akademik hayatta en sik kullandigimiz
alanlardandir. Diisiince sistemine farklilik ve yaraticilik kazandiran ve insan
beyninin gelismesini saglayan bir alan olmasi sebebiyle, okul oncesi
egitiminden baslayarak verilmesi gereken bir egitimdir. Bu sebepten dolay:
matematik, temel derslerden biri olarak Tirk Milli Egitim Sistemi iginde yer
almaktadir (Uldas, 2005). Bireylerin olaylar icinde sebep-sonug iliskilerini
rahatca kurmalarin1 ve soyut diisiinmelerinin saglanmasi, ¢oziim odaklh
diistincenin kazandirilmasinin hedeflenmesi matematik dersini ayrica ¢ok

onemli kilan diger sebeplerdir (Yenilmez ve Ozbey, 2006).



Matematik cogu birey icin ezberlemek zorunda kaldiklar1 bir dizi kurallar,
aritmetik hesaplar, geometrik kanitlamalar ve karisik denklemler olarak

goriilmektedir (Van de Walle, Karp ve Bay-Williams 2014).

Matematigin bireylere karsilagilan problemleri anlama ve problemlere degisik
¢cozlimler bulma yetisi kazandirdigi goriilmektedir. Matematik egitiminin
bireylere bir¢ok bilgiyi edinmesinden &te, onlar1 gelecek caga hazirlamak ve
kars1 karstya kalacaklari problemleri ¢ozmede onlara yol gosterecek mahareti
kazandirmakta en etkili bilimlerden birisi oldugu bilinmektedir (Akgiil, 2008).
Bu sebepleri ortaya koydugumuz da matematik dersinin egitim sistemimizde
neden bu kadar onemli oldugunu anlayabiliriz. Bununla birlikte okullarda
verilen matematik dersinde basar1 oranlarinin disiikliigii aklimizda soru

isaretleri olusturmaktadir (Akin ve Cancan, 2007).

Ogretimin ilk yillarinda matematikle karsilasan 6grencilerin matematige karst
tutumlarimn ~ farkli  oldugu  goriilmiistir.  Ogrencilerin  matematigi
basaramayacagi fikri hatta ilgili konularla muhatap olmak istememesinin
sonucunda, bu derse karsi kayginin ortaya ¢ikmasi ve dersin sevilmemesi
gozlenmektedir (Yenilmez ve Ozbey, 2006). Bircok Ogrenci iilkemizde,
matematik dersinin zor oldugunu ve matematikle ilgili durumlarda basarisiz
olacaklarim1 diisiinerek endise yasamakta ve matematige karsi negatif tutum
gelistirmektedir (Baykul, 2016). Matematik basarisini negatif yonde etkileyen

en onemli etmenin matematik kaygisi oldugu bilinmektedir (Sahin, 2000).

Dreger ve Aiken (1957) tarafindan matematik kaygisi ilk defa matematik ve
aritmetige karsi gosterilen duygusal reaksiyon belirtisi olarak ifade edilmistir.
1950’lerde ilk arastirmalar matematik 6gretmenlerini gézlemleyerek baslamis
ancak matematik kaygisi 1970’lere kadar arastirmacilarin dikkatini ¢eken bir
kavram olmamistir. Matematigin tiim alanlara yayilmasi ve Oneminin
anlasilmasi sonucunda Ogrencilerin yasadigi problemler daha dikkatle
gozlenmeye baslanmistir. Matematik alaninda goze c¢arpan problemlerin
baginda bireylerin duyduklari kaygi durumu oldugu goriilmiistiir (Baloglu,
2001).
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Matematik kaygisi; gerginlik duygusu, egitim hayatinda ve gilinliik hayatta karst
karstya  gelinen matematik  problemlerin  ¢éziimiinde ve sayilarin
kullanilmasinda hissedilen korku olarak tanimlanabilir (Levine, 1993).
Matematik kaygist Tobias ve Weissbrod’un (1980) tanimlamalarinda bazi
bireylerin bir matematik durumunu ¢ozmek icin karst karsiya gelmesi ile
birlikte ¢aresizlik, panik, zihinsel diizenleme bozuklugu gibi durumlarin ortaya
¢ikmasidir. Richardson ve Suin (1972) ise matematik kaygisint “‘bir problem
¢Ozmeyi ya da sayilarla islem yapmay1 akademik alanda ve normal yasantida
engelleyen kaygi ve gerginlik duygusu’’ olarak tanimlamiglardir. Matematik
kaygi biinyesinde; test kaygisi, problem ¢dzme kaygisi, not kaygisi, 6grenme
kaygisi, pozitif izleme kaygisi ve performans kaygisi gibi etmenlerin oldugunu

belirtilmektedir (Baloglu, 2001).

Matematik kaygisi Ozellikle smif arkadaslar1 ya da oOgretmenin iginde
bulundugu olumsuz deneyimlerle iliskilendirilmektedir (Akgil, 2008).
Uusimaki ve Nason (2004) bu kaygiy1 yasayan bireylerin matematik kaygisi
yasayan ailelerinde, 6gretmenlerinde, kardeslerinde, eslerinde v.b. bu kaygiy1
yasayarak Ogrendiklerini belirtmektedir. Matematik kaygisinin egitimsel
sebepler, ailelerin tutumlari, matematigin kendi yapist ile ilgili etmenler,
bireysel degerler ve matematiksel beklentiler gibi sebeplerin etkilesimi ile
olustugu agiklanmaktadir (Lazarus 1972’den aktaran Baloglu 2001). Matematik
alaninda yasanan kaygmin sadece ders i¢i bir kaygi olmadifi, yasanan
endisenin sosyal kaygi olarak da genellenebilecegini belirtilmistir. Matematik
kaygisi sonradan 6grenilmekten ziyade dogustan geldigi ve uygulanan 6gretim
stratejilerinin de kaygiy1 artirabilecegi belirtilmektedir (Kaja 2002°den aktaran
Yenilmez ve Ozabaci, 2003).

Kaygi, beklenen bir tehlikeden korkma hissidir. Matematik kaygist ise
matematige yonelik korku, c¢ekinme ve kaygi davranislarini ig¢ine alir. Bu
duygunun biiyiimesi bireyin kaygilandigi durumu basaramayacagina olan

inancinin artmasina sebep olur (Altun, 2001).
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Ogrencilerde matematik kaygisinin olusmasinin bilissel ve duyussal sebepleri
vardir. Biligsel faktorler; 6gretenin yetersiz bilgisi, otoriter 6gretim yontemlert,
ogrencilerdeki on bilgilerin eksikligi, ezberletme aliskanligi, gercek yasanti
icinde olmayan problemler, esnek olmayan ve zamana sikistirilmis sinavlar,
somut materyal se¢imi yapilmamasi ve bu alandaki bazi konularin zor olmasi
ile agiklanmaktadir (Bekdemir, Isik ve Cikili, 2004). Duyussal faktorler;
matematikten kagma, matematige yonelik negatif tutum gosterme, yeteri kadar
giiven duymamakla, olumlu olmayan okul tecriibeleriyle, cinsiyet onyargistyla,
aile ve ogretici tavriyla ilgilidir (Hadfield ve Lillibridge, 1991; Trujillo ve
Hadfield, 1999; Baloglu, 2001; Stuart, 2000; Sloan ve diger 2002; Jackson ve
Leffingwell, 1999’den aktaran Bekdemir 2007).

Matematik kaygisini yasayan bireyler matematik karsisinda biiytik bir korku ve
gerginlik yaratan yasamis olduklari olaylar1 uzun yillar taze halde animsamakta
ve gelistirdikleri negatif duyguyu saklamaktadirlar (Miller ve Mitchell, 1994;
Jackson ve Leffingwell, 1999). Universite de egitim alan 6grencilerin bir
bolimiiniin de 6gretmen aday1r oldugu diisliniildiiglin de cinsiyet, sinif gibi
degiskenlerin de etkisi olusan kaygi ve bu sebeple olusan negatif tutumun
ogretmenlik becerisini de etkileyebilecegi ongoriilebilir (Delice, Ertekin, Aydmn
ve Dilmag¢ 2009). Matematik 6gretimini dogru teknik ve pozitif tutumla bir
biitiin olarak verimli bir sekilde ancak dgretmenler gerceklestirebilir (Uldas,

2005).

2.2.3. Matematik Ogretmeye Yonelik Kayg

30

Ogrenme problemi yasayan kisilerin ortak bir 6zelligi olarak goriilen matematik

kaygisi egitimin her doneminde sikliklar onlimiize ¢ikan bir durumdur (Gresham,

2010). Buradan yola ¢ikarak sadece Ogrencilerde degil 6gretmen adaylarinda ve

Ogretmenlerde de bu kayginin s6z konusu oldugunu soyleyebilir. Arastirmalar,

Ogretmenlerin matematik kaygisina sahip olduklarini ve bu kaygiy1 istemli ya da

istemsiz olarak Ogrencilerine aktardiklarini ortaya koymaktadir (Baloglu, 2001).

Buna ek olarak bireylerde matematik 6gretiminin gerceklesebilmesi igin

matematige yonelik yasanan kaygiyr anlamanin ve tanimlanin olusan kaygiy
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Onleyebilmek ve azaltabilmek ilizere 6nemli bir adim olacagr vurgulanmaktadir

(Gresham, 2010).

Ogretmen adaylar1 igin dgretme kaygisi, 6grenilmesi ve ogretilmesinde zorluk
yasanan matematik dersi i¢in daha da ¢ok Onem tasimaktadir. Peker (2006)
matematik dersindeki 6gretme kaygisini; “6gretmenlerin matematik igeren kavram,
teorem, problem ¢6zme ve formiil 6gretiminde yasadiklar1 kaygi ve gerginlik hissi”
olarak ifade etmistir. Ayrica Peker (2009a) Ogretmen adaylarmin sinifta ne
yapacaklari, nasil goriinecekleri ve ne ifade edecekleri konusunda fazlaca kaygi
yasadiklarin1 belirtmistir. Gardner ve Leak (1994) ogretme kaygisini; 6grenme
ortaminda uygulanan faaliyetlerin hazirlik ve uygulama asamasinda Ogretim
sireciyle alakali hissedilen kaygi olarak tanimlamistir. Levine (1993) ise
ogretmenlerin ya da 6gretmen adaylarinin matematik kavramlari, formiilleri ve
teoremleri 0gretirken veya problem ¢6zme asamasinda kaygi ve gerginlik duygusu
olarak belirtmistir. Ayrica matematik O6gretmeye yonelik kayginin 6gretmen

adaylarinda siklikla karsi karsiya gelinen bir endise oldugunu ifade etmistir.

Levine (1996) arastirmasinda, ilkogretim 6gretmen adaylarinin matematik 6gretim
kaygilarini, somestri siiresince matematik metotlar1 dersinde yazdiklar1 haftalik
giinliikleri inceleyerek belirtmistir. Arastirmalar Ogretmen adaylarinin sadece
matematik kaygisi degil matematik 6gretmeye yonelik kaygi da tasidiklarini ortaya
koymaktadir (Gresham, 2008; Bekdemir, 2007; Liu, 2008; Peker, 2009b; Hossirin-
Elmas, 2010; Brown, Westenskow ve Moyer-Packenham, 2011). ilkokul dgretmen
adaylarinin yiiksek matematik kaygisi yasadiklarin1 ve matematige karst olumsuz
tutumlarinin oldugunu, bu alanda becerilerine giivenmedikleri belirtilmistir (Tooke

ve Lindstrom 1998).

Bireyde matematik kaygisinin olmasinda, matematik dersi veren &gretmenlerin
derse yonelik olusturdugu tutumlar 6grencilerin igsel olarak olusturduklari yargi ve
tutumlarimin etkilerine gére daha tesirli oldugu belirlenmistir (Uldas, 2005).
Hadley ve Dorward (2011), 6gretmenlerin yasadigi matematik kaygisi ilkokul
seviyesinde matematik 6gretmeye yonelik kaygiya doniistiiglinde 6grencilerin

matematik 6grenme becerilerini negatif yonde etkiledigini belirtmistir.
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Ogretmen adaylarmin ya da 6gretmenlerin bu negatif tutumlarinin; dgretilecek
konunun zorlugu, 6gretmenin ya da 6gretmen adayinin konunun islenisine yonelik
almis oldugu egitimin yeterli olmamasi, 6gretmenin ya da 6gretmen adayinin
meslegine olan ilgi seviyesinin yetersiz kalmasi, 6gretmenin ya da Ogretmen
adayinin d6grencinin seviyesine uygun 6gretim yapmamasi gibi nedenler olabilecegi
belirtilmektedir. Ogretmenin ya da o6gretmen adaymmin matematik Ogretme
kaygisinin matematik Ogretecekleri sinifta somutlastirma gerekliligi arttikca
ogretme kaygisinda da artis oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin matematik
Ogretim kaygilari, matematigin Ogretilecegi sinif seviyesi diistiikge artmaktadir

(Peker, 2008).

Levine (1996) arastirmasinda sinif O0gretmeni adaylarinin bir donem boyunca
diizenli bir sekilde gilinliiklerini takip ederek kaygi seviyeleri diisiik olan 6gretmen
adaylarinin matematik 6gretimine yonelik ilgilerini devamli olarak giiglii seviyede
ifade ettiklerini, matematik Ogretim kaygi diizeyi daha fazla olan Ogretmen
adaylarinin da alan oOgretimi tlizerine farkli yontemler bularak ilgi diizeylerini
arttirdiklarmi boylelikle matematige yonelik kaygi diizeylerinde azalma oldugunu

belirtmistir.

Peker (2006) matematik ve matematik kaygisini etkileyen faktorleri alan bilgisi,
matematige ve matematik 6gretmeye yonelik tutum, 6zgiiven ve alan egitimi olarak
belirtmektedir. Yapilan caligmalar ve kuramsal arastirmalar matematik kaygisi
yiiksek olan 6gretmen adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygilarmin da

arttigini gostermektedir.

McAnallen (2010) o&gretmenlerin  kullandiklart 6gretim stilleri ile olumsuz
deneyimlerinin de matematik kaygist olusmasinda bir etken oldugunu
vurgulamaktadir. Stevens (2010) ve Alsup’ da (2004) 6gretmenlerin dgretim
yonteminin Ogrencinin kaygist {izerinde etkili oldugunu arastirmalarinda
belirtmislerdir. Matematik kaygisi yiiksek olana 6gretmenlerin 6gretimde daha ¢ok
geleneksel yontemleri tercih ettigini ve kavram 6gretimi yerine temel becerilerin
Ogretimi {lizerinde durduklarmi belirlenmistir (Gresham, 2010). Smif 6gretmeni

adaylan tizerinde Levine (1993) tarafindan yapilan ¢alismada Ogrenci merkezli
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ogrenme stil kullanarak oOgretim yapan oOgretmenlerin matematik Ogretme
kaygisinin diisiik diizeyde oldugunu ifade etmistir. Ogretmen merkezli 6grenme
stili yerine Ogrenci merkezli 6gretme stilini kullanmaya baslayan 6gretmenlerde
matematik 6gretme kaygisinda 6nemli bir azalma tespit edilmistir. Peker (2009b),
Ogretmen adaylarinin matematik ogretmeye yonelik kaygilar ile matematik
ogrenme stillerine gére matematik 6gretmeye yonelik kaygilar1 arasindaki durumu
incelediginde matematik Ogretim kaygisinin 6grenme stili farkli olan 6gretmen

adaylarinda degistigini belirlemistir.

Ogretmenlerin kullandiklar1 &gretim stili ile icinde bulunduklar1 matematik
Ogretmeye yonelik kayginin farkina varmalari ve bu durumu dikkate alarak uygun
ogretim stilinin belirleyerek verimli 6grenme ortaminin kurulmasini saglamalar
bakimindan oldukc¢a 6énemlidir. Ulkenin gelecek neslini ¢ekirdekten yetistirmeye
baslayan ve matematik 6gretimini gergeklestiren sinif 6gretmenlerinin matematik
Ogretme kaygisi tagiyarak Ogretmeni merkez alan bir Ogretim stili kullanmasi
matematik 6gretimini etkileyen bir engel olabilir. Buradan da anlasildig: iizere
ogretmenlerin 6gretmeni merkeze alan 6gretim stilini tercih etmesi 6grencilerde ki

matematik kaygisinin artmasina sebep olabilir (Sar1 ve Aksoy, 2016).

Bir 6grenme ortamini kolaylastiran ya da zorlastiran nedenlerin ilk sirasinda
Ogretmenin geldigini g6z Onilinde bulundurulursa matematik Ogretiminde
Ogreticinin son derece onemli goérev aldigi goriilmektedir (Turanli, Karakas,
ve Kegeli, 2008: 254). Ogretmenlerin matematik dgretmeye yonelik kaygilarmm
diisiik seviyede olmasinin, tasidiklart kaygiyr yenmek iizere bagvurduklar
yollarinin Ogrencilerde de matematik kaygisin1 diisiirmeyi destekleyebilecegi
ongoriilmektedir (Peker, 2008). Ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin yasadiklari
matematik kaygisini 6gretim esnasinda kullandiklar1 6gretme stratejilerinden ve
sergiledikleri davramislardan kaynaklandiginin farkinda olmalar1 ve derslerde
yasanan olumsuz deneyimlerin matematik kaygisin1  negatif anlamda
etkileyebilecegini dikkate alarak Ogrencilere sakin ve anlayisli bir yaklasimla
yardimci olmalart beklenmektedir (Bekdemir, 2010). Meslek hayatina baslayacak

Ogretmen adaylarinin 6zgiivenli ve alanlarinda basarili 6gretmenler olmalari
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bakimindan Ogretmen adaylarinin  matematik Ogretmeye yonelik kaygi

seviyelerinin en aza indirilmesi olduk¢a 6nemlidir (Peker, 2006).

2.3. Ilgili Arastirmalar

Vadhan ve Stander (1994) , “Universite Ogrencilerinin Ustbiligsel Becerileri ve
Test Performaslar1” iizerine yaptiklar1 arastirmada 109 iiniversite Ogrencisine
sinavdan almay: bekledikleri notlar1 sorulmustur. Ogrencilerin sinavdan almayi
bekledikleri notlar ile aldiklar1 notlar arasindaki fark azaldikga; tistbilissel
becerilerinin de arttifi goriilmiistiir. Buradan elde edilen sonuclarla birlikte
Ogrencilerin iistbiligsel becerileri arttikca daha gercgeke¢i beklentilere sahip olduklari

sOylenmistir.

Ekenel (2005) “Lise Son Smifta Ogrenim Goéren Ogrencilerin Matematik
Dersindeki Basarilar1 ve Siav Kaygilari ile Ustbilis Stratejileri Arasindaki Iliski”
lizerine aragtirma yapmustir. Arastirmada tstbiligsel 0grenme stratejileri Olgegi,
kaygr ol¢egi ve 45 soruluk arastirmaci tarafindan belirlenen matematik testi
kullanilmistir. Matematik testi ve Olgekler belirlenen iki farkli lisede toplam 480
son smif Ogrencisine uygulanmustir. Uygulama degerlendirildiginde matematik
dersinde saglanan basarida yasanan smav kaygisini azaltmanin ve {istbilis
stratejilerinden planlama ve degerlendirme becerilerinin gelistirilmesinin iligkili
oldugu ortaya koyulmustur. Bulgulara dayanarak planlama ve degerlendirme
becerisini gelistirici uygulamalar yapilmasinin simav kaygisini azaltici, matematik

dersini basarisini artirici olacagi anlagilmistir.

Ozsoy (2007), ilkokul besinci smf Ogrencilerine iistbilis stratejilerinin
gelistirilmesini  hedefledigi bir 6gretim siireci uygulamis, yapilan 6gretimin
sonunda problem ¢6zme becerisinde gelisme olup olmadigi incelenmistir. Deneysel
desende yapilan calismada deney ve kontrol gruplarina “Ustbilissel Bilgi ve Beceri
Olgegi” ve “Problem Cozme Basart Testi” uygulanmistir. Sonuglar birlikte
degerlendirildiginde deney grubunda bulunan 6grencilerde uygulamanin sonucunda
hem problem ¢dzme basarisinda hem de {iistbilis seviyesinde yiikselme oldugu

tespit edilmis; kontrol grubunda ise bir artis gézlenmemistir. Bunun yaninda deney
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sonrasinda gruplarin arasinda olusan farklilik anlamli bulunmustur. Elde edilen
verilerden yola c¢ikarak, iistbiligsel stratejileri Ogretiminin, problem ¢ozme

basarisinin artisina neden oldugu sdylenmistir.

Stewart, Cooper ve Moulding (2007) eriskinlerin iistbiligsel farkindaliklarinin ve
becerilerinin yasla birlikte artip artmayacagini tespit etmeyi amaciyla 91°i lisans,
123’1 yiiksek lisans 6grenci olan 214 o6gretmen adaymnin katildigi ¢alismayi
gerceklestirmislerdir. Arastirma sonucunda; yiiksek lisans ogrencileri lehine
ustbiligsel bilgi, tstbiligsel diizenleme ve genel {istbiligsel farkindalik puan

ortalamalarinda anlamli farklilik tespit edilmistir.

Ozcan (2007), dgretmenlerin iistbilissel becerilerini ve dgrenme stratejilerini
kullanmalar1, birtakim demografik ve kisilik 6zellikleri ile derslerde tistbilissel
becerileri gelistiren stratejiler kullanmalar1 arasindaki iliskiye bakilmustir.
Arastirma “Yetiskin Ogrenme Stratejileri” 6lcegi, “Yetiskin Ustbilis Beceri”
testi ve “Ogretmenlerin Derslerinde Ustbilissel Beceri Gerektiren Stratejiler
Kullanmalarina iliskin Goriisleri” dlgekleri kullamlarak 420 sinif dgretmenine
uygulanmistir. Ogretmenlerin 6grenirken 6grenme stratejilerini kullanmalar
artikca derslerde iistbiligsel becerileri gelistiren stratejiler kullanmalar1 artmakta
oldugu, baz kisisel 6zelliklerinin derslerinde iistbiligsel becerileri gelistiren
stratejileri  kullanmalariyla iliskili oldugu, mezun olunan okul tiiriiniin
ustbiligsel beceri gelistiren stratejileri derslerinde kullanmalarinda etkisinin
oldugu ortaya koyulmustur. Ilgi gérme, kendini suclama ve kadmsi 6zellikler
ile negatif yonde anlamli, 6z giiven, kisisel uyum, ideal benlik, yaraticilik,
liderlik, basarma, sefkat gosterme yakinlik, basatlik ve erkeksi Ozellikler ile
pozitif yonde iliski goriilmiistir. Ve devlet okullarinda goérev yapan
Ogretmenlerin 6zel okulda gérev yapan dgretmenlere kiyasla derslerinde daha
az Ustbiligsel beceri gelistiren stratejiler kullandigi  belirlenmistir.
Ogretmenlerin derslerinde iistbilissel beceri gelistiren stratejiler kullanmalarina

siniftaki 6grenci sayisinin etkisi oldugu belirtilmistir.

Panaoura ve Philippou (2007) yaslari sekiz ile on bir arasinda degissen 126

Ogrenciyle gergekleslestirdikleri calisma da matematikle iligkili bilissel ve
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iistbiligsel ~ becerileri incelemislerdir. Arastirma sonucunda katilimcilarin
matematikle ilgili problemleri ¢ézme seviyeleri ile iistbilis becerilerinin iliski yonii

pozitif olarak tespit edilmistir.

Zakaria ve digerleri (2009), {iiniversiteye hazirlanan &grencilerin iistbilissel
farkindalik diizeylerini ve matematik alanindaki basarilarini inceledikleri 378 lise
Ogrencisinin katildig1 ¢alisma da iistbiligsel farkindalik ile basar1 arasinda anlaml
iliski oldugunu gériilmiistiir. Ustbiligsel farkindalik seviyesi ile cinsiyet degiskeni

arasinda anlaml bir farklilik gériillmemistir.

Yavuz (2009), “Ogretmen Adaylarmin Ogretmenlik Oz-yeterlilik Algilar1 ve
Ustbilissel Farkindaliklarin1 Cesitli Degiskenler Acisindan Incelenmesi” iizerine
yaptig1 arastirmada 845 6gretmen adayindan veri toplayarak uyguladigi ¢alismada
neticesinde Ogretmen adaylarinin {istbiligsel farkindalik seviyelerinin oldukca
yiiksek oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin cinsiyet faktoriine gore
uistbiligsel farkindaliklarinin toplam puan ve alt boyut puanlarinin tamaminda kadin
ogretmen adaylarimin lehine anlamli fark saptanmustir. Ustbilissel farkindalik
diizeyi ve 6z yeterlilik diizeyi arasinda orta seviyede bir iliski belirlenmistir. Ayrica
ogretmenlik meslegi tercih etme sebeplerine gore 6gretmen adaylarinin iistbilissel
farkindaliklarinda ise kendi istegi ile bu meslegi tercih eden adaylar kendi istegi ile

tercih etmeyen adaylara gore daha yiiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.

Yildinm  (2010) arastirmasinda  “Universite ~ Ogrencilerinin  Bilisotesi
Farkindaliklar1 ile Benzer Matematiksel Problem Tiirlerini C6zmeleri Arasindaki
Iliski’ye bakmak igin Matematik Béliimiinde 6grenim géren 97 birinci simif
Ogrencisine “Bilisotesi Farkindalik Envanteri” ve “Matematiksel Problem Tiirleri
Testi” uygulamistir. Ogrencilerin matematiksel problem tiirlerini ¢dzme seviyeleri
ile Ustbilissel farkindalik seviyeleri arasindan anlamli bir iliski oldugu goriilmiistiir.
Coziimiinde becerinin daha fazla kullanildigi problem c¢esitleriyle {istbiligsel
farkindalik seviyesi arasindaki iliskinin, ¢6ziimiinde daha az beceri kullanilan
problem cesitlerine kiyasla daha yiiksek oldugu ortaya koyulmustur. Ulasilan bir
diger sonug ise problem tiirlerini ¢dozme diizeyleri ile ustbilissel farkindalik

seviyelerinin cinsiyete gore anlamli sayilacak bir farklilik gostermedigidir.
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Joseph (2010), {stbilisle ilgili calismalar1 incelemis ve bunun sonucunda
ogrencilerin Ustbiligsel becerileri gelistirmeleri i¢in orta 6gretim ve yliksekdgrenim
Ogretmenlerine tavsiyelerde bulunmustur. Arastirmada ilgili alan yazin dikkate
alindigin da 6grencilerin kendi kendilerine diisiinmeyi kavramalarinin akademik ve
kisisel gelisimlerini olumlu kat1 saglayacagini ortaya koyan calismalarin varligini

belirtmistir.

Yurdakul ve Demirel (2011) “Yapilandirmaci ~ Yaklasimin  Ogrenenlerin
Ustbilis Farkindaliklarma Katkisi’mi  belirlemek igin yaptiklar1 calisma da
yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin sayiltilarina uygun denencel bir program
tasarist hazirlamiglardir. Bu tasarida geleneksel yaklasima kiyasla yapilandirmaci
O0grenmenin Ogrencilerin iistbiligsel farkindaliklarina nasil katki sagladigimi
incelemek i¢in arastirmada karma model kullanilmistir. Calisma 10 hafta boyunca
6. Simf Sosyal Bilgiler dersinde vyiiriitiilmiistiir. Ogrencilerin {istbiligsel
farkindaliklarin1 test etmek icin arastirmacilar tarafindan gelistirilen Ustbilis
Farkindalik Olgegi (UFO) oélcegi kullanlmistir. Calisma sonuglarina gore,
yapilandirmaci program tasarisina yonelik uygulamalarin, 6grencilerin {istbiligsel
farkindaliklarin1 gelistirme de geleneksel yaklagim uygulamalaria kiyasla verimli

oldugu gortilmiistiir.

Karakelle (2012) “Ust Biligsel Farkindalik, Zeka, Problem Coézme Algisi ve
Diisinme Ihtiyaci Arasindaki Baglantilar” adhi arastirmasinda {istbiligsel
farkindaligin zeka, problem c¢6zme ve diisiince ihtiyact ile iliskisini ve bu
degiskenlerin tstbilis lizerine etkisini incelesmistir. Calismaya Felsefe ve Psikolij
boliimiinde egitim goren 108 6grenci katilmistir. Kisisel problem ¢dozme algisi ve
ustbilissel farkindalik diizeyi ile karmasik bilissel etkinliklere ilgi duyma birbiriyle
baglantili durumlar oldugu belirtilmistir. Zekanin faktoriiniin ~ stbiligsel
farkindaliga dogrudan bir etkisinin olmadig1 tespit edilmistir. Fakat ayn1 zamanda

birbirlerini etkiledikleri seklinde yorumda bulunulmustur.

Deniz, Kiigiik, Cansiz, Akgiin, Isleyen (2014) ortadgretim matematik dgretmeni
adaylarinin iist bilis stratejilerini kullanma farkindaliklarini ile bilisin bilgisi ve

diizenlenmesinin sinif seviyesi ve cinsiyete degiskenine gore incelemek igin 117



38

ortadgretim matematik Ogretmeni adayr ile karsilagtirma yontemi kullanarak
Ustbilis Farkindalik Envanteri uygulamislardir. Sonuclar degerlendirildiginde
ustbiligsel farkindalik ile sinif ve cinsiyet degiskenleri arasinda anlamli bir fark
bulunmamistir.  Bilisin  Diizenlenmesi  ve  Bilisin  Bilgisi  puanlar

degerlendirilmesinde de anlamli bir fark tespit edilmemistir.

Duman (2013) doktora ¢alismasinda “Ustbilise Dayal1 Bir Ogretim Uygulamasinin
Ogretmen Adaylarimin Akademik Basari, Ustbilissel Farkindalik, Basar1
Motivasyonu ve Elestirel Diisiinmelerine Etkisi” ni belirlemek i¢in Fen Bilgisi
Ogretmenligi ve Tiirkge Ogretmenligi {iciincii simflarinda egitim goren
Ogretmenler adaylarindan kiimeleme analizi ile deney ve kontrol grubu
olusturmustur. Gruplar, kiimeleme analizi (Cluster Analyses) sonucu Tiirkge
Ogretmenligi 1. ve II. Ogretim’den 22’ser; Fen Bilgisi Ogretmenligi 1. Ogretim’den
25, II. Ogretim’den ise 28 &gretmen adayindan olusturulmustur. Arastirma da
karma model kullanilmistir. Nitel ¢alisma ile desteklenen arastirma deney grubu ile
yapilan uygulamalar ve goriisme formlarindan elde edilen veriler analiz edilmistir.
Veriler “Elestirel Diisiinme Egilimi Olgegi (CCTDI)”, “Basar1 Odakli Motivasyon
(BOM) Olgegi”, “Ogretmen Adaylar igin Ustbilissel Farkindalik (UFAR) Olgegi”,
“Olgme Degerlendirme Dersine Iliskin Akademik Basar1 Testi” ve etkinlik ve
goriisme formlar1 ile toplanmistir. Arastirma sonucunda Ogretmen adaylarinin
gelisimlerini, istbilise dayali 6gretim uygulamasinin olumlu yonde etkilendigi
goriilmiistiir. Fakat 6gretim uygulamalarinin daha yararli sonuglar vermesi igin

ogrenime ayrilan siirenin artirilmasinin yararli olacag: belirtilmistir.

Akdag (2014) “Simf Ogretmeni Adaylarinin Ustbilissel Farkindalik ve Matematik
Kaygr Diizeyleri Arasindaki iliski” arastirmasi icin ii¢ farkli {iniversitede Simf
Ogretmenligi 1. siifta dfrenimine devam olan 356 oOgrenciye “Matematik
Kaygisini Derecelendirme Olgegi Kisa Formu” ve “Ustbilis 30 Olgegi” ile
caligmasim gerceklestirmistir. Elde edilen bulgular dogrultusunda simif 6gretmeni
adaylarinin cinsiyetlerine, yaslarina ve iiniversiteye gelmeden Once yasadiklari
cografi bolgelere gore matematik kaygi seviyeleri arasinda anlamli bir farklilik
gostermemektedir. Sadece matematik kaygisinin alt boyutlarin  biri  olan

“matematik sinav kaygis1” arasinda anlamli bir farklilik tespit edilmistir.
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Ogretmeni adaylarinin  6grenim gordiikleri {iniversitelere, Temel Matematik
dersinden aldiklar1 notlara gére matematik kaygist diizeyleri arasinda anlamli
derecede farklilik goriilmektedir. Simif Ogretmeni adaylarinin cinsiyetlerine,
yaslarina, Ogrenim gordiikleri {niversitelere iiniversiteye gelmeden Once
yasadiklar1 bolgelere, Temel Matematik dersinden aldiklari notlara gore istbilis

diizeyleri incelendiginde anlamli bir fark gostermemistir.

Bars (2016) “Ogretmen Adaylarmin Ustbiligsel Farkindaliklari, Ogretmenlik
Meslegine Yonelik Oz Yeterlikleri ve Problem Co6zme Becerilerine Iliskin
Algilarmin Incelenmesi” ni arastirmak amaciyla yaklasik 1500 6gretmen adayi ile
calismasim gergeklestirmistir. Arastirmada “Ogretmenlik Meslegine Yonelik Oz
Yeterlik Olgegi”, Ustbilissel Farkindalik Envanteri”, “Kisisel Bilgi Formu”, ve
“Problem Co6zme Envanteri” kullanilmistir. Calismada tstbiligsel farkindaliklari,
meslek acisindan O0gretmenlige karst 6z yeterliklerin, problem ¢6zme yetenegine
dair algi diizeyleri 6gretmen adaylarinda yiiksek seviyede olarak belirtilmistir.
Ogretmen adaylarinin iistbilissel farkindaliklar1 arttikga problem ¢ézme becerileri

algilarinin da arttig1 belirtilmistir.

Sloan, Vinson, Haynes ve Gresham (1997) simif 6gretmeni adaylarinin matematik
kaygilarina ders olarak aldiklar1 matematik yontemlerinin etkisini incelenmek
amactyla 63 sinif 6gretmeni adayinin katildig: arastirmalarinda 6n test ve son test
yontemi uygulayarak matematik kaygis1 dlgegini kullanmuslardir. isteyerek katilan
ogretmen  adaylarimin  matematik  yOntemleri  dersini  tamamladiklarim
belirtmislerdir. Calismada elde edilen sonuclara gére matematik yontem dersi
sonrasinda Ogretmen adaylarindaki matematik kaygisinda azalma oldugu tespit
goriilmiistiir. Ogreticilerin matematik ydntemleri dersinin 6gretmen adaylarina
sadece matematigi 6gretmeye hazirlamadigi bununla birlikte adaylarda ki kayginin
farkinda olmalar1 gerektigi belirtilmistir. Ogrencilerin gogunun matematik dersine
katilmakta zorluk yasamasinin sebebinin matematik kaygisinin Ogretmenden

Ogrenciye aktarilmasi oldugu da ifade edilmistir.

Ruben (1998) calismasinda {iniversite 6grencilerinin matematik kaygilarinin ve

matematikten kacinma davranislarinin etkilerini cinsiyet degiskeni acgisindan
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incelemistir. Cinsiyet faktorii ile matematik kaygist arasindaki farkliligin anlamh
olmadigini, kiz Ogrencilerin yasadigi matematik kaygisinin erkek Ogrencilerin
yasadigi kaygiya kiyasla fazla oldugunu belirtmistir. Matematik kaygisi ile
matematik dersinin giic olmasi arasinda ki iliski incelendiginde, diger derslerin
matematik dersine gore daha kolay oldugunu ifade eden grup ile matematik
dersinin zor olmadigim ifade eden grup arasinda matematik kaygisi acisindan fark

anlaml1 derecede bulunmamustir.

Desper (1988), yaptig: literatiir ¢aligmalar: ile matematik kaygisi tizerine bazi temel
basliklar ortaya koymay1 amacglamistir. Bunlar: matematik kaygisina neden olan
sebepler ve matematik kaygis1 ile iliskileri, matematik kaygisinin yansittig
davranis sekilleri, matematik kaygisini 6nlemek ve azaltmak amagli olusturulan
cesitli sagaltim teknikler. Matematik basarisi, matematige karsi tutumlar ve cinsiyet
farkliliklar1 ii¢ ana kavrami matematik kaygisi ile iliskili olarak ele almustir.
Matematik becerileri kazandirmaya yonelik yardimlar ve kaygi gidermeye yonelik
teknikler olarak sagaltim tekniklerini de iki kategoride incelemistir. Calismalarinin
sonucunda matematik kaygisinin oniine gegme de en onemli faktdriin 6gretmen
oldugunu belirtmistir. Ogretim ydntemlerinin de 6grencinin matematige ydnelik

olumlu tutum gelistirmesinde etkili oldugunu vurgulamistir.

Hendershot (2000) calismasinda Ogrencilerin matematik derslerinde basarili
olmalarini saglayacak faktorleri ve matematik kaygisinin matematige karsi tutuma
etkisini incelemek icin matematik dersi alan 50 kiz ve 50 erkek Ogrenciye
arastirmaci tarafindan hazirlanan matematik kaygisi ile ilgili ifadelerin oldugu ve
bu ifadelere ne oOlglide katildiklarinin ortaya koyan 6l¢egi uygulamistir. Arastirma
sonucunda ge¢misteki matematik 0gretmenlerinin matematige karsi tutumlarinin
etkili oldugu algisin1 iceren durumlarda cinsiyet agisinda anlamli bir fark

bulunmamustir.

Uusimaki ve Nason (2004) arastirmalarinda sinif 6gretmeni adaylarinin matematik
kaygist ile negatif fikirlerinin gerisinde olan sebepleri tespit etmeyi
amaglamislardir. Calismada bireylerin ¢ogunun yasadigi matematik kaygisinin

nedeninin  matematik  6grenirken yasadigi negatif deneyimleri oldugu
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belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin %66°s1 kaygilarinin ve olumsuz tutumlarinin
ortaya ilkokulda ciktigimi belirtirken, %22’si ortaokul da, %11°i ise egitimin
ticiincii devresinde olustugunu ifade etmistir. Ogretmen adaylarinin %33’ ¢ok
fazla kaygi yasadiklari i¢in alistirmalar da yanlis yaptiklarini ya da hatali
cozdiiklerini soylerken, %48’1 matematikle ilgi en ¢ok kaygiyr sinavlarda

yasadiklarini ifade etmislerdir.

Yenilmez ve Ozbey (2006) ilkdgretim dgrencilerinin matematik dersine yonelik
kaygi seviyelerinin belirlenmesi ve kaygi diizeylerinin cinsiyet, okul tiirii, anne-
baba egitimi ve genel basar1 durumu bakimindan farklilasip farklilasmadiginin
incelenmesi i¢in iki devlet okulunda ve bir 6zel okuldaki 5, 6, 7 ve 8. siniflarda
bulunan o6grencilerden segilen 289 Ogrenci ile arastirma gergeklestirilmistir.
Matematik Kaygist Olgegi kullanilan arastirmada, okul tiirii ve cinsiyet
degiskenleri degerlendirildiginde fark tespit edilmemistir. Sinif diizeyi, anne-baba
egitimi, basar1 durumu agisindan bakildigindan kaygi seviyeleri arasindan anlamli
bir fark bulunmustur. Biiyiik siniflarda okuyan 6grencilerin alt siniflara gére daha
az kaygili olduklar goriilmiistiir. Ayrica matematik basaris1 yliksek 6grencilerin
matematik basarisi diisiik olan 6grencilere kiyasla daha az kaygili duyduklar ifade

edilmistir.

Bursal ve Paznokas (2006) arastirmalarinda, matematik Ogretmedeki giliven
seviyesi ile matematik kaygi seviyesi arasindaki iliskiyi incelemek igin
ilkogretimde ders verecek 65 Ogretmen adaymin matematik kaygr ve giiven
seviyeleri Olciilmustiir. Matematik kaygi diizeyleri diisiik olan Ogretmen
adaylarinin matematik 6gretmede ki daha giiven diizeyinin daha yiiksek oldugu

saptanmistir.

Bekdemir (2007) “Ilkogretim Matematik Ogretmen Adaylarindaki Matematik
Kaygismin Nedenleri ve Azaltilmasi icin Oneriler” arastirmasinda matematik
kaygisinin matematik 6gretimi egitiminden nasil etkilendigini aragtirmak igin 52
sinif 6gretmeni ile calismasini gergeklestirmistir. Katilimceilarin diisiik seviyede de
olsa matematik kaygisi tasidiklar1 ve matematik Ogretimi dersinin matematik

kaygilarin1 azaltmalarina yardimci oldugu belirtilmistir. Matematik kaygisini
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artiran etkenlerden en 6nemlilerinin derste hata yapma endisesi, zamanla kisitlanan
matematik sinavlari, 6gretmenin negatif tutum ve uygulamalari, anlasilmayan
yerlerin sorulamamasi, somut materyal kullanarak ya da el becerileri ile ¢calisma
imkan1 bulamamalar1 olarak tespit edilmistir. Destekleyici 6grenme ortaminda,
matematiksel diislinme becerilerini kullanarak hem matematikte hem de yasam
icinde sorgulayarak 6grenmeyi anlamli hale getirmek ve uygulamalarimi saglamak

onerilmistir.

Gresham (2008) caligmasinda matematik kaygisi ve matematik ogretme etkililigi
arasindaki iliskiyi arastirmak igin ilkégretim matematik Ogretmeni adayr 156
ogrenciye Matematik Kaygis1 Derecelendirme Olgegi (MARS) uygulamustir.
Ayrica calisma da goriisme kayitlar ile de veri toplanmistir. Sonucta; matematik
ogretme etkililigi ve matematik kaygisi arasinda negatif yonde bir iligki
bulunmustur. Matematik kaygi seviyesinin diisiik oldugu ogretmen adaylarinda

matematik 6gretme etkililiginin arttigini tespit etmistir.

Hossirin-Elmas (2010) “Siuif Ogretmeni Adaylarmin Matematik Ogretmeye
Yonelik Kaygi Diizeyleri ve Bu Kaygiya Neden Olan Faktorler” iizerine yaptigi
aragtirmasinda  “Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi Olgegini” 177 sinif
ogretmeni adayina uygulanmstir. Ogretmen adaylarindan dgretme kaygi seviyesi
en ylksek adaylardan 14 kisi ile goriismeler gergeklestirilmistir. Calismanin
sonuclart degerlendirildigin de simmif O6gretmeni adaylarinin matematik O6gretim
kaygi seviyelerinin ortalamanin altinda c¢iktig1 tespit edilmistir. Cinsiyet
degiskenine gore istatiksel olarak farklilik oldugu, erkeklerin kadinlara kiyasla
daha az kaygili olduklari tespit edilmistir. Ogretmen adaylan ile gerceklestirilen
goriismeler neticesinde de tedirginlik, kaygi telas ve korku gibi hisseleri matematik
Ogretimi dersi almadan Once yasadiklart sonucuna ulasilmistir. Simif 6gretmeni
adaylarinin matematige yonelik kaygilariin oncesine oranla matematik Ogretim
dersi aldiktan sonra azaldigini ve matematigin 6gretimine karsi daha ozgiivenle
yaklastiklarini, rahatladiklarini  belirtmistir. Arastirma sonunda matematik
kaygisinin, stajin, alan bilgi yetersizliginin ve 6zgiliven eksikliginin matematik

Ogretmeye yonelik kaygiy1 olusturan etmenler oldugu tespit edilmistir.
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Martino ve Sebena (2011) arastirmalarinda ilkdgretim matematik Ogretmeni
adaylarinin  simdiki matematik yasantilar1 {izerinde ge¢misteki matematik
yasantilariin etkisini incelemek igin 169 0Ogretmen adayina matematige ve
matematik 6gretmeye karsi tutum 6lgegi (ETMT) uygulamislardir. Katilimcilarin
matematige ve matematik Ogretmeye yoOnelik hislerinin, matematik alanindaki
fikirlerini ve matematik basarilarin1 {izerindeki etkilerini ortaya koymaya
calismiglardir.  Sonu¢ olarak Ogretmen adaylarinin ge¢misteki yasantilarindan
kaynaklanan negatif tutumlarinin, matematige ve matematik ogretmeye yonelik

negatif tutum i¢inde bulunmalarina neden oldugu goriilmiistiir.

Tatar, Zengin, Kagizmanli (2016) Matematik dgretmeni adaylarinin matematik
Ogretme kaygi seviyelerini incelemek i¢in tarama yontemi ile 475 matematik
ogretmeni aday1 ile gergeklestirilmistir. “Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi
Olgegi” ve “Kisisel Bilgi Formu” kullanilmustir. Alan bilgisi, matematige yonelik
tutum, alan egitimi bilgisi ve 6z giivenden kaynaklanan 6gretme kaygisi seklinde
Olcegin dort alt boyu bulunmaktadir. Verilerin degerlendirilmesi neticesinde
katilimeilarin matematik dgretim kaygist seviye puanlarinin ortalamanin altinda bir
degerde saptanmistir. Ogrenim gériilen lisans programina gére degerlendirildiginde
genel kaygi seviyeleri ve alan bilgisi alt boyutu bakimindan 6gretmen adaylarinin
matematik O0gretmeye yonelik kaygilar1 arasindan farklilagma tespit edilmistir.
Ogretmen adaylarinda alan bilgisi alt boyutu simf seviyesine gdre genel kaygi
seviyeleri arasinda fark tespit edilmistir. Ayrica cinsiyet degiskeninin matematigi

ogretmeye yonelik kaygilarinda farklilik olmadig: belirtilmistir.

Ural (2015) “Matematik Oz-yeterlilik Algismin Matematik Ogretmeye Yonelik
Kaygiya Etkisi” ni incelemek i¢in matematik 6gretmenligi son sinifta okuyan 42
ogretmen adaymna arastirmaci tarafindan gelistirilen “Matematik Oz-yeterlilik
Algis1 Olgegi” ve “Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygr Olgegi” uygulanmistir.
Arastirma sonunda matematik 6gretmeye yonelik kaygi ve matematik 6z-yeterlilik
algis1 ile arasinda anlamli ve negatif yonlii bir iliski bulunmustur. Matematik
alaninda 6z-yeterlilige sahip 6gretmen adaymin matematikle ilgili sorumluluklari
basariyla gergeklestirmesi i¢in kendi becerisine dair tutumlar1 olarak tanimlanarak

biiyiik oranda kisinin gegmis yasantisindan etkilendigi ortaya koyulur. Buradan
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hareketle Ogretmen adaylarinin matematik kavramlar hakkinda kavramsal ve
islevsel bilgi, becerilerinin gelistirilmesi ve bununla birlikte ozgiivenlerinin

artirllmasi gerekmektedir.

Delice, Ertekin, Aydin ve Dilmag¢ (2009) matematik o6gretmen adaylarinin
matematik kaygilari ile bilgibilimsel inanglar1 arasindaki iligkiyi aragtirmak igin iki
farkli {iniversitede Ogrenim goren 547 Ogretmen adayina “Matematik Kaygi
Olgegi”, “Bilgibilimsel Inanglar Olgegi” ve “Kisisel Bilgi Formu” uygulanmstir.
Calismada matematik sinavi ve degerlendirme kaygisinin cinsiyet degiskenine gore
anlamh bir fark ortaya ¢ikmis, kayginin kadinalar da erkeklere gore daha yiiksek
oldugu ifade edilmistir. Matematik Ogretmen adaylarinin egitim gordiikleri
tniversite degiskenini agisindan matematik kaygisi degerlendirildiginde matematik
sinavi ve degerlendirilme kaygisinin anlamli bir farklilasma olmadig: belirtilmistir.
Matematik kaygi Olgegi puan toplamlarinin 6grenim goriilen iiniversite agisindan
anlamli seviyede farklilastig1 tespit edilmistir. Ogretmen adaylarmm bulunduklari
smif seviyesine gére matematik kaygi puanlari incelendiginde giinliik yasamda
matematik kaygisi alt boyutlar ile degerlendirilme ve matematik sinav kaygisi

arasinda anlamli bir farklilik oldugu belirlenmistir.

Serin (2017) “Smf Ogretmeni Adaylarinin Matematik Kaygilar ile Matematik
Ogretimine Yonelik Kaygilar1” mi incelemek amaciyla smif dgretmenligi 3.ve 4.
sinifta bulunan 233 dgretmen adayina “Ogretmen ve Ogretmen Adaylarina Y énelik
Matematik Kaygi Olgegi” ve “Matematigi Ogretmeye Yonelik Kaygi Olgegi”
uygulamistir. Ogretmen adaylarmin matematik kaygi ile matematik Ofretmeye
yonelik kaygi seviyeleri diisiik ¢ikmistir.  Her iki kaygi tiirlinde de 3. simif
Ogretmen adaylarinin 4. sinif 6gretmen adaylarina kiyasla yasadiklar1 kayginin
yiiksek seviyede tespit edilmistir. Matematik ve matematik 6gretim kaygilarinin

arasinda pozitif yonlii ve anlamda bir iliski var oldugu belirtilmistir.

Demir, Cansiz, Deniz, Kansu, Isleyen (2016) Smif Ogretmeni adaylarinin
matematik O6gretimi iliskin kaygi seviyelerinin ¢esitli degiskenler bakimindan
incelemek amaciyla Smif 6gretmenligi lisans programinda egitim alan {igiincii ve

dordiincii sinifta bulunan 150 &grenciye Matematik Ogretme Kaygi Olgegi
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uygulanmistir. Ogretmen adaylarinin mezun olduklar1 lise tiirii ve cinsiyet
degiskenlerine bakilarak matematik 6gretme kaygilarinin farklilastigi gortilmiistiir.
Sinif diizeyine goére degerlendirildiginde dordiincli simif 6gretmen adaylarinin

istatistik olarak lehine anlamli bir farklilik bulunmustur.
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3. YONTEM

Bu bolimde, arastirma modeline, calisma grubuna, veri toplama araglarina ve

verilerin analizine deginilmistir.

3.1. Arastirma Modeli

Sinif Ogretmeni adaylarinin istbiligsel farkindaliklarini, matematik G6gretmeye
yonelik kaygilarini ve bu iki degisken arasinda nasil bir iliski oldugunu belirlemek
icin yapilan bu arastirmada genel tarama modellerinden iliskisel tarama modeli
kullamlmustir. iki ya da daha ¢ok sayida degisken arasinda birlikte degisim
varligim1 veya derecesini belirlemeyi amaglayan iliskisel tarama modeli olarak
tanimlanmaktadir. Iliskisel tarama modelinde aralarinda iliski aranan degiskenler

arasinda bir iliski olup olmadig1 yoniinde denemeler yapilmaktadir (Karasar, 2004).

3.2. Calisma Grubu

Aragtirmanin c¢alisma grubunu 2018-2019 egitim Ogretim yilinda Kastamonu
Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Boliimii Simf Egitimi lisans program
1, 2, 3 ve 4. siniflarda 6grenim gérmekte olan 315 6gretmen aday1 olusturmaktadir.
Toplamda 322 katilimciya Olgekler uygulanmis ve elde edilen olgeklerden 315
tanesi gegerli kabul edilmistir. Sonug olarak arastirma grubunu 315 sinif 6gretmeni
aday1 olusturmaktadir. Katilimcilarin gesitli degiskenlere gore frekans ve ylizdeleri

asagidaki tablolarda verilmistir.

Tablo 3.1.de ¢alismaya dahil olan sinif 6gretmeni adaylarinin 6grenim gordiikleri

siniflar ve cinsiyet degiskenine gore dagilimi goriilmektedir.
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Tablo 3.1. Sinif 6gretmeni adaylarinin cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine gore

dagilimlari

Kadin Erkek Toplam

N % N % N %
1. Siuf 48 67.6 23 324 71 100
2. Siuf 71 82.56 15 1744 86 100
3. Simf 64 68 30 319 94 100
4. Sif 51 79.6 13 203 64 100
Toplam 234 743 81 257 315 100

Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin Tablo 3.1.’de gosterildigi tizere
O0grenim gordiikleri siniflara gore dagilimi verilmistir. Arastirmaya en fazla katilim
gosteren simif 94 kisi ile 3. simif 6grencilerinden olusmaktadir. Calismaya en az
katilim gosteren sinif ise 64 kisi ile 4. simflardir. Simif 6gretmeni adaylarinin
cinsiyet degiskenine gore katillm durumlart incelendiginde 234 kisi ile
katilimcilarin %74.3” {inti kadin katilimeilarin olusturdugu, geriye kalan 81 kisinin

%25.7 ile erkek katilimcidan olustugu goriilmektedir.

3.3. Veri Toplama Araclan

Aragtirmada veri toplama araglar1 olarak Peker’in (2006) gelistirdigi “Matematik
Osretmeye Yonelik Kaygi Olcegi (MOYKO)” ve Ak, Abaci ve Cetin’in (2007)
Tiirkgeye uyarlamasimi yaptiklart  “Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE)”

kullanilmustir.
3.3.1. Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi Olcegi

Sinif 6gretmen adaylarinin matematik o6gretmeye yonelik kaygi seviyelerini ortaya
koymak igin Peker’in (2006) gelistirdigi 5°1i likert tirti 23 maddelik “Matematik
Ogretmeye Yonelik Kaygi Olcegi” kullanilmistir. Bu 6lgegin maddeleri “tamamen
katiliyorum (5)”, “katiliyorum (4)”, “kararsizim (3)”, “katilmiyorum (2)”,
“tamamen katilmiyorum (1)” bi¢ciminde yanitlanmis ve parantez iginde gosterildigi
gibi puanlama yapilmstir. Olgekte bulunan 11-23 maddeler olumlu maddelerdir.

Bu maddelerde ki puanlar ters ¢evrilme islemi yapilarak toplam puan elde edilmis
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ve dgretmen adayinin matematik dgretim kaygist puam hesaplanmistir. MOYKO 4
faktorden olusan bir 6lcektir. Bu faktorler: “Alan egitimi bilgisinden kaynaklanan
madde, “6z-giivenden kaynaklanan kaygi” 6 madde, “alan bilgisinden kaynaklanan
kaygr” 10 maddedir. Peker (2006) oOlgcegin faktor yiiklerini; “alan egitimi
yonelik tutumdan kaynaklanan kayg1” i¢in 0,61 ile 0,71 arasinda, “6z-giivenden
kaynaklanan kaygi1” i¢in 0,57 ile 0,76 arasinda ve “alan bilgisinden kaynaklanan
kayg1” igin 0,53 ile 0,86 arasinda oldugunu tespit etmistir. MOYKO’nin Cronbach
Alpha katsayisiin genelinin glivenirligi i¢in 0,90 oldugu belirlenmistir. Dort faktor
icin hesaplanan Cronbach Alpha katsayisinin; “alan egitimi bilgisinden
kaynaklanan kayg1” faktorii i¢in 0,61, “Ozgiivenden kaynaklanan kaygi1” faktorii
0,71 ve “alan bilgisinden kaynaklanan kaygi” faktorii i¢in 0,83 ve oldugu
belirlenmistir. Olcekte elde edilen toplam puan da her faktérden alman puanlarda
ayrt sekillerde elde edilebilmektedir. Veriler degerlendirildiginde 6gretmen
adaymin aldigi puanin yiiksek olmasi matematik Ogretmeye yonelik kaygi

seviyesinin de yiiksek oldugunu gostermektedir.

Bu arastirmada da Cronbach Alpha katsayisinin 6l¢egin genelinin giivenirligi i¢in
0,91 oldugu, faktorler i¢in hesaplanan Cronbach Alpha katsayisinin ise; “alan
egitimi bilgisinden kaynaklanan kayg1” faktorii icin 0,95, “matematigi 6gretmeye
yonelik tutumdan kaynaklanan kaygi1” faktori icin 0,90, “6zglivenden kaynaklanan
kayg: faktori” igin 0,87 ve “alan bilgisinden kaynaklanan kaygi” faktori i¢in 0,89

oldugu saptanmustir.

3.3.2. Ustbilissel Farkindalik Envanteri

Ogretmen adaylarinin {istbilissel farkindaliklarinin  ne seviyede oldugunu
belirleyebilmek amaciyla Schraw ve Dennison’in 1994’te gelistirdikleri
“Metacognitive Awareness Inventory” dlgegi kullanilmistir. Akin, Abact ve Cetin
(2007) Tiirkce uyarlamasimi yaparak “Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE)”

olarak adlandirmislardir.
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Aragtirmada giivenirlik i¢in i¢ tutarlilik ve test-tekrar test katsayilart incelenmis ve
yap1 gecerligi olarak agimlayici faktor analizi ile uyum gegerligi yapilmistir. Dilsel
esdegerlik bulgular1 6lgegin uyarlanan ve orijinal form puanlar1 arasindaki iliskinin
.93 oldugunu gostermistir. Yapilan acimlayict faktdr analizi sonucunda “bilisin
bilgisi” ve “bilisin diizenlenmesi” temel faktorler altinda yer alan sekiz alt faktor
elde edilmistir. Bu faktorler “planlama”, “degerlendirme”, “agiklayict bilgi”,
“izleme”, “prosediirel bilgi”, “hata ayiklama”, “bilgi yonetme” ve “durumsal bilgi”
dir. Uyum gegerligi degerlendirmesi Olgekler arasinda .95 korelasyon oldugunu
gostermistir. Madde analizi sonucunda alt dlgeklerin madde-test korelasyonlarinin
35 ile .65 arasinda degistigi goriilmiistiir. Olgegin i¢ tutarlilik ve test-tekrar test
giivenirlik katsayilar1.95 olarak tespit edilmis ve bu bulgulara dayanarak
“Ustbilissel Farkindalik Envanteri” nin gegerli ve giivenilir bir test olarak egitim

alaninda kullanilabilecegi belirtilmistir.

Aragtirmacilar ¢aligmayr 607 Ogretmen adayr ile yiiriitmiis ve sekiz alt boyut
(faktor) oldugunu ortaya koymuslardir. Bireylerin 6grenme 6devlerinin yapisina,
biligsel hedefine ve kisisel becerisine dair gorlislerini gdsteren maddelerden olusan
faktor aciklayici bilgi faktoridiir. “Zihinsel anlamda giiclii ve zayif yonlerimin
Sfarkindayimdir” maddesi bu faktore ornek teskil etmektedir. Faktor yiikleri .49 ile
.72 arasinda olan faktér 7 maddeden olusmakta ve toplam varyansin %#4.4’{inii
aciklamaktadir. Problemi ¢6zmek icin stratejilerin nasil kullanilacagi hakkindaki
bilgiyi ve kisiye bilgi ve becerileri kullanma ve diizenleme diizeylerini
degerlendirmek i¢in 4 maddeden olusan faktdr prosediirel bilgi faktoriidiir.
“Calisirken ne tiir stratejiler kullandigimin farkinda olurum” maddesi bu faktore
ornek teskil etmektedir. Toplam varyansin %5’ini agiklamakta ve alt maddelerin
faktor yiikleri .36 ile .63 arasinda degismektedir. Bireyin agiklayict ve prosediirel
bilgiyi ne zaman ve ni¢in kullanacagim 6l¢gmek i¢in 6 maddeden olusan faktor
durumsal bilgi faktoridiir. “Hangi stratejilerin daha yararl olacagini bilirim”
maddesi bu faktore oOrnek teskil etmektedir. Toplam varyansin 9%7.1°1ni
aciklamakta ve alt maddelerinin faktor yiikleri .35 ile .74 arasinda degismektedir.
“Bilisin bilgisi” nin temel boyutunu “durumsal bilgi”, “agiklayici bilgi” ve

“prosediirel bilgi” olugturmaktadir.
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Ogrenme stratejilerinden uygun olani segmeyi ve verimli performans icin bilissel
kaynaklarini kullanmayi igeren ve 7 maddeden olusan faktor planlama faktoriidiir.
“Bir problemi ¢ézmek icin farkli yollar diisiiniir ve bunlardan en iyisini secerim”
maddesi bu faktore drnek teskil etmektedir. Toplam varyansin %5.7’sini agiklamak
ve faktor yiikleri .38 ile .65 arasinda degismektedir. Kisinin performansini
¢oziimlemesi, gelecek performansi iizerinde tahminde bulunmasini, stratejilerinin
etkisini degerlendirmesini ve performans hatalarin1 tespit etmesini yansitan ve 8
maddeden olusan faktor izleme faktoridir. “Amaglarima ulasyp ulasamadigimi
diizenli olarak kontrol ederim” maddesi bu faktore ornek teskil etmektedir. Toplam
varyansin %7.5’ini aciklamak ve faktor yiikleri .32 ile .83 arasinda degismektedir.
Daha ¢ok kisinin 6grenme ¢iktilarini ve verimliligini degerlendirmesini belirleyen
6 maddeden olusan faktor degerlendirme faktoridir. “Calismami tamamladiktan
sonra ogrendiklerimi ézetlerim” maddesi bu faktore oOrnek teskil etmektedir.
Toplam varyansin %6.1’ini agiklamakta ve alt maddelerin faktor yiikleri .35 ile .70
arasinda degismektedir. Kisinin kavramasinda ve performansindaki hatalar
diizeltmesini igeren ve 5 maddeden olusan faktor hata ayiklama faktordiir. Toplam
varyansin %4.9’unu aciklamakta ve alt maddelerinin faktor yiikleri .32 ile .55
arasinda degismektedir. “Bilgiyi kavrayamadigim durumlarda kullandigim
stratejileri degistiririm” maddesi bu faktore 6rnek teskil etmektedir. Bilgiyi daha
verimli islemek icin organize etme, Ozetleme ve detaylandirma gibi yetenegini
iceren ve 9 maddeden olusan son faktor bilgiyi yénetme faktordiir. “Ders
calisirken, yapacagim ¢alismalart Kii¢iik adimlara aywwim” maddesi bu faktore
ornek teskil etmektedir. Toplam varyansin %6.1°ini aciklamakta ve alt
maddelerinin  faktor yiikleri .32 ile .75 arasinda degismektedir. Biligin
diizenlenmesinin temel boyutlarini  bilgi yOnetme, isleme, planlama ve

degerlendirme faktorleri olusturmaktadir.

UFE’nin &lgegin toplamu icin i¢ tutarlilik giivenirlik katsayilar1 .95, “aciklayict
bilgi” igin .87, “prosediirel bilgi” i¢in .83, “durumsal bilgi” i¢in .80, “planlama”
icin .78, “izleme” i¢in .75, “degerlendirme” igin .73, “hata ayiklama” i¢in .70 ve
“bilgi yonetme” icin .66 olarak tespit edilmistir. Diizeltilmis en diisiik madde-
toplam katsayisina sahip 7. maddenin c¢ikartilmast durumunda i¢ tutarlilik

katsayisimin .9482 oldugu goriilmiistiir. Maddenin ¢ikartilmasi durumunda 6l¢egin
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toplam i¢ tutarlilik diizeyini degistirebilecek herhangi bir maddenin olmadig ifade
edilebilir. Olcegin test-tekrar test giivenirlik katsayilarimn 6lgegin toplam icin .95,
bilgi yonetme i¢in .98, , hata ayiklama i¢in .93, degerlendirme igin .95, izleme i¢in
94, planlama icin .98, durumsal bilgi i¢cin .96, prosediirel bilgi icin .94 ve
aciklayici bilgi i¢in .95,0ldugu goriilmiistiir.

UFE’deki toplam madde sayis1 52°dir. 5°1i likert tipi seklinde olan dlgek “Hig bir
zaman (1)”, “Nadiren (2)”, “Sik sik (3)”, “Genellikle (4)” ve “Her zaman (5)”
seklinde bir derecelendirmeye sahiptir. Olgekten en yiiksek puan 260, en diisiik
puan ise 52 puan alinabilmektedir. Olgekte ters madde bulunmamaktadir. Elde
edilen yiiksek puan yiiksek seviyede iistbilissel farkindaligi ifade etmektedir.
Olgekten alman puan toplami madde sayisma béliinerek (52), katilimcinin
ustbiligsel farkindalik seviyesi hakkinda bir sonuca varilmasimi saglamaktadir.
Katilimcilarin bu o6lgekten 2.5 puanin altinda alirlarsa diisiik, tlstiinde alirlarsa
yiiksek diizeyde tistbiligsel farkindaliga sahip olduklar1 soylenebilir (Akin vd.,
2007).

Bu arastirmada da 6lgegin Cronbach Alpha katsayisinin genelinin giivenirligi igin
0.93 oldugu, her bir faktor i¢in hesaplanan Cronbach Alpha katsayisinin ise;
“aciklayict bilgi” alt faktorii icin 0.77, “prosediirel bilgi” faktorii icin 0.54,
“durumsal bilgi” faktorii i¢in 0,69, “planlama faktori” icin 0.76, “izleme” faktori
icin 0.76, “degerlendirme” faktorii i¢in 0.52, “hata ayiklama” faktorii igin 0.41,
“bilgi yonetme” faktorii i¢in 0.76 oldugu saptanmustir.

3.4. Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada kullanilan Olgeklerin uygulanmasi 2018-2019 &gretim  yili  giiz
doneminde Kastamonu Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Boliimii Simif
Egitimi lisans programi 1, 2, 3 ve 4. sinif toplam 315 Ogretmen aday:r ile
gergeklestirilmistir.  Uygulamaya baglamadan once Ogrencilere bilimsel bir
calismaya katkida bulunacaklar1 ve verecekleri yanitlarin ¢alisma agisindan énemli
oldugu vurgulanmustir. Olgeklerin doldurulmasi icin 6gretmen adaylarina yeterli

stire verilmistir. Arastirma probleminin ¢oziimiine yonelik, oncelikle katilimcilarin



52

iistbilissel farkindalik seviyelerini belirlemek icin “Ustbilissel Farkindalik
Envanteri” daha sonra matematik Ogretmeye yonelik kaygi diizeylerinin
belirlenmesi  amaciyla “Matematik  Ogretmeye Yonelik Kaygi Olcegi”

uygulanmaistir.
3.5. Verilerin Analizi

Aragtirma analizleri SPSS (Statistical Package for Social Sciences ) 21.0 istatistik
analiz programi ile analiz edilmistir. Verilerin analizinde ortalama degerlere bakilmis

bunun yani sira t-testi, Anova ve korelasyon analizi tekniklerinden faydalanilmigtir.



4. BULGULAR

Bu boliimde calisma grubunu olusturan sinif &gretmeni

53

adaylarinin istbilissel

farkindalik ve matematik 6gretmeye yonelik kaygi dlgeklerine verdikleri yanitlar

aragtirmanin alt problemleri ve amaci dogrultusunda analiz edilmistir. Sinif

Ogretmeni adaylarmin {istbiligsel farkindalik ve matematik Ogretmeye yonelik

kaygi seviyelerine iliskin istatistiklere, bu iki durumun cinsiyet degiskeni ve

ogrenim goriilen sinif seviyesi degiskenine gore farklilasip farklilasmadigi tespit

edilmeye calisilmistir. Ayrica iki degisken arasinda nasil bir iliski oldugunu

belirlemeye yonelik analizlere ait bulgular yer almaktadir.

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

Simif 68retmeni adaylarinin iistbilissel farkindalhklar: hangi diizeydedir?

Birinci olarak arastirmada sinif 6gretmeni adaylarinin {istbiligsel farkindaliklarinin

genel olarak ne seviyede oldugu incelenmis ve bu seviyelere dair ulagilan ortalama

degerler Tablo 4.1.’de gosterilmistir.

Tablo 4.1. Ustbilissel farkindalik diizeylerinin boyutlara gére betimsel analiz

sonuglari

N X Ss

Agiklayict bilgi 315 3.73 57
Prosediirel bilgi 315 3,45 .84
Durumsal bilgi 315 3.70 .62
Planlama 315 3.55 .64
Izleme 315 3.49 61
Degerlendirme 315 3.54 .84
Hata ayiklama 315 3.61 .89
Bilgi yonetme 315 3.61 .59
GENEL 315 3.59 54
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Tablo 4.1. incelendiginde 6rnekleme alinan sinif 6gretmeni adaylarinin iistbiligsel
farkindalik Glgegine verdikleri cevaplarin genel ortalamasinin 3,59 oldugu
goriilmektedir. Bu durum Ogretmen adaylarinin Ol¢ekte yer alan Tstbiligsel
farkindalik ifadelerine “katiliyorum” diizeyinde cevap verdiklerini gostermektedir.
Ortalama degerlere faktorler temelinde bakildiginda ise ortalama degerlerin
aciklayici bilgi boyutunda en yiiksek oldugu (X= 3.73) goriiliirken, prosediirel bilgi
boyutunda ise en diisiik diizeyde kaldig1 (X= 3.45) goriilmektedir. Buna karsilik her
ne kadar aritmetik ortalama degerleri boyutlara gore farklilik gosterse de simif
Ogretmeni adaylarmin Olgek maddelerine biitlin  boyutlarda “katiliyorum”

diizeyinde cevap verdikleri goriilmektedir.

4.2. ikinci Alt Probleme Ait Bulgular

Sinif 6gretmeni adaylarinin matematik ogretmeye yonelik kaygilar: hangi
diizeydedir?

Arastirmada ikici durumda simmif Ggretmeni adaylarimin matematik Ogretmeye
yonelik kaygilarinin ne seviyede oldugu tespit edilmeye ¢alisilmis ve sonugta ilgili

olarak elde edilen bulgular Tablo 4.2.” de sunulmustur.

Tablo 4.2. Matematik 6gretmeye yonelik kaygi diizeylerinin boyutlara gore analiz

sonuglari

N X Ss
Alan bilgisi kaynakli kaygi 315 2.09 14
Ozgiiven kaynakl kaygi 315 2.50 18
Tutum kaynakl kaygi 315 2.11 .83
Alan egitimi bilgisi kaynakli 315 2.11 15
kaygi
GENEL 315 2.20 .66

Sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygi dlgegine verdikleri
yanitlara iligkin analizlerin bulundugu Tablo 4.2.” ye bakildiginda sinif 6gretmeni

adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygilarinin “katilmiyorum” seviyesinde
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(X= 2.20) oldugu gériilmiistiir. Bu sonugtan yola ¢ikarak dgretmen adaylarmin
matematik ogretim kaygilarinin diisiik diizeyde seviyede oldugu ifade edilebilir.
Alt boyutlarda ki sonuglara bakildiginda ise sinif 6gretmeni adaylarinin en fazla
kaygi yasadiklar1 boyutun “dzgiiven kaynakli kaygr” (X= 2.50); en az kayg
yasadiklari alt boyutun ise “alan bilgisi kaynakli kaygi” (X= 2.09) oldugu
goriilmiistiir. Her ne kadar aritmetik ortalama degerleri boyutlara gore kiiglik
farkliliklar gosterse de smif Ogretmeni adaylarinin 6lgek maddelerine biitiin

boyutlarda “katilmiyorum” diizeyinde cevap verdikleri goriilmektedir.

4.3. Uciincii Alt Probleme Ait Bulgular

Siif 6gretmeni adaylarinin iistbilissel farkindaliklari cinsiyet ve 6@renim

goriilen sinif diizeyi degiskenlerine gore farklilik gostermekte midir?

Aragtirmanin tli¢lincli asamasinda sinif 6gretmeni adaylarinin tstbilissel farkindalik
Olcegine verdikleri yanitlarin ogrenim goriilen smuf diizeyi ve cinsiyet
degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigine bakilmistir. Bu kapsamda ilk
olarak cinsiyet degiskeni ele alinmis ve gergeklestirilen t-testi neticesinde elde

edilen sonugclar agsagida verilen Tablo 4.3. te gosterilmistir.

Tablo 4.3.e gore kadin ve erkek smmif Ogretmeni adaylarimin istbiligsel
farkindaliklarina yonelik ortalama puanlarinin, 6lg¢egin biitiinii temel alindiginda
kadin 6grencilerin lehine daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte s6z
konusu ortalama farkliliginin anlamliligin1 belirlemeye yonelik gerceklestirilen
bagimsiz gruplar t-testi sonuglarina gore istatistiksel olarak kadin 6grenciler lehine
gorillen puan farkinin anlamli oldugu tespit edilmistir (tpse)= 3.361, p<0.05).
Olgegin biitiinii igin ulagilan bu bulgunun “prosediirel bilgi” (tpse)= 1.723, p>0.05)
ve “durumsal bilgi” (tesey= 1.662, p>0.05) boyutlar1 disinda kalan diger biitiin
boyutlara da genellenebilecegi soylenebilir. Bu iki boyut disinda kalan “agiklayici
bilgi”, “planlama”, “izleme”, “degerlendirme”, “hata ayiklama” ve “bilgi yonetme”

boyutlarinda da kadin 6grenciler lehine anlamli farklilik tespit edilmistir (p<<0.05).
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Tablo 4.3. Ustbilissel farkindalik diizeylerinin cinsiyete gore analizi

Gruplar N X Ss sd t p
Kadin 234 3.77 57
Aciklayicr bilgi 1.979 .049
Erkek 81 3.62 .58
Kadin 234 3.50 .90
Prosediirel bilgi 1.723  .086
Erkek 81 3.31 .59
Kadin 234 3.73 .63
Durumsal bilgi 1.662 .097
Erkek 81 3.60 .59
Kadin 234 3.62 .65
Planlama 3.387 .001
Erkek 81 3.34 .56
. Kadmn 234 3.55 .63
Izleme 3.122 .002
Erkek 81 3.31 51 313
Kadin 234 3.61 91
Degerlendirme 2414 016
Erkek 81 3.35 .56
Kadin 234 3.69 .64
Hata ayiklama 2557 011
Erkek 81 3.40 1.35
Kadmn 234 3.68 .60
Bilgi yonetme 3.839 .000
Erkek 81 3.40 49
Kadin 234 3.65 .55
Genel 3.361 .001

Erkek 81 3.42 47

Sinif 6gretmeni adaylarimin {iistbilissel farkindalik Olgegine verdikleri cevaplar
cinsiyet degiskeninin yan1 sira 6grenim goriilen smif degiskenine gore de analiz
edilmistir. Bu kapsamda gerceklestirilen ANOVA testi sonuglar1 yukarida Tablo

4.4. te sunulmustur.



Tablo 4.4. Ustbilissel farkindalik diizeylerinin simif diizeyine gére analizi
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Varyansin Kareler Kareler
Kaynag Toplam Ortalamasi P
Sr;‘;f"ar 755 3 252

Aciklayica

bigI:gi ' Gruplarigi ~ 102.734 311 330 162516
Toplam 103.489 314
i;‘f'ar 1208 3 403

Prosediirel

bilgi Gruplarici 218452 311 702 S73 633
Toplam 219.661 314
Gruplar .654 3 218

Durumsal arasl

bilgi Gruplarici 119851 311 385 565 638
Toplam 120.505 314
Gruplar 2.062 3 687
arasi

Planlama Gruplarici ~ 127.300 311  .409 1679 171
Toplam 129.362 314
Gruplar 1.811 3 604

. arasi

Izleme Gruplarici 115406 311 371 1627183
Toplam 117.217 314
Gruplar 1141 3 380
arasi

Degerlendirme 1 ici 219704 311 707 538 656
Toplam 220935 314
Gruplar 537 3 179
arasi

Hataayiklama o o6 246132 311 791 226 878
Toplam 246.669 314
Gruplar 214 3 071
arasi

Bilgiyonetme o lorici 107.688 311 .346 206892
Toplam 107.902 314
Gruplar 430 3 143
arasi

Genel Gruplarici 91499 311 204 487692
Toplam 91.928 314
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Yukarida verilen Tablo 4.4. te yer alan verilerden yola ¢ikilarak, sinif 6gretmeni
adaylarinin istbiligsel farkindalik 6lgeginin biitlinline yonelik verdikleri yanitlarin
ogrenim gordiikleri simif degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi (F 3-311)
= 487, p>.05) sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde 6l¢egi olusturan her bir boyuta
verilen cevaplar da simif degiskenine gore anlamli bir farklilik gdstermemistir

(p>.05).

4.4. Dordiincii Alt Probleme Dair Bulgular

Sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kayg: diizeyleri
cinsiyet ve 6grenim goriilen simif diizeyi degiskenlerine gore farkhihk

gostermekte midir?

Dordiincii asamada arastirmada smif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye
yonelik kaygi dlgegine verdikleri cevaplarin cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine
gore farklilik gosterip gostermedigine bakilmistir. Bu kapsamda ilk olarak cinsiyet
degiskeni ele alinmis ve gerceklestirilen t-testi neticesinde elde edilen sonuglar

Tablo 4.5.” te gosterilmistir.

Tablo 4.5. Matematik 6gretmeye yonelik kaygi diizeylerinin cinsiyete gore analizi

Gruplar N X Ss sd t P
Alan bilgisi Kadin 234  2.09 74 008 003
kaynakh kaygi Erkek 81 209 .75 ' '
Ozgiiven Kadin 234 254 79 Leas 114
kaynakh kaygl Erkek 81  2.38 75 ' '
Tutum kaynakh ~ Kadin 234 2.08 .85 313
Kavel -793 429
yg Erkek 81 2.17 78
Alan egitimi Kadin 234  2.06 76
bilgisi kaynakl -2.049 041
Erkek 81 2.26 72

kaygi

Kadin 234 2.20 .68
Genel .012 .990
Erkek 81 2.20 .63
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Tablo 4.5. incelendiginde simif Sgretmeni adaylarrmin MOYKO’ ne verdikleri
cevaplarin, dlgegin biitiinii esas alindiginda cinsiyet degiskeni agisindan farkliligin
anlamli olmadif1 (tpsey= .012, p>0.05) goriilmektedir. Bununla birlikte dlgege
yonelik cevaplar boyutlar temelinde analiz edildiginde sadece alan egitimi bilgisi
kaynakli kaygi boyutunda erkek o6gretmen adaylari lehine anlamhi bir farklilik
(tese)= -2.049, p<0.05) oldugu tespit edilmistir. Diger boyutlar incelendiginde ise
cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farkliligin olmadigir (p>0.05) bulgusuna
ulagilmigtir. Smif 6gretmeni adaylarimin matematik 6gretmeye yonelik kaygi
Olcegine verdikleri yanitlar cinsiyet degiskeninin yani sira 6grenim goriilen sinif
degiskenine gore de analiz edilmistir. Bu kapsamda gergeklestirilen ANOVA testi

sonuclar1 Tablo 4.6.” da sunulmustur.

Tablo 4.6. Matematik 6gretmeye yonelik kaygi diizeylerinin sinif diizeyine gore

analizi
Varyansin Kareler Kareler
Kaynag Toplam Ortalamasi P
Alan Gruplar 3.123 3 1.041
bilgisi arasl
kaynakh Gruplar igi 170.544 311 .548 1.898 130
kaygi Toplam 173.667 314
. Gruplar
Ozgiven  aras, 7003 3 2.364
l'zgzgf‘kl‘ Gruplarici 183323 311 589 4011 .008
Toplam 190.416 314
Gruplar
Tutum arast 464 3 155
kaynakh o Slrici 218348 311 702 220 882
kaygi
Toplam 218.812 314
Alan Gruplar 389 3 130
egitimi arasi
bilgisi Gruplarici ~ 177.870 311 572 2271 .878
kaynakh
kaygi Toplam 178.259 314
Gruplar 2.061 3 687
arasi
Genel Gruplarici ~ 135.945 311  .437 157 196
Toplam 138.006 314
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Siif Ogretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygilari, Tablo 4.6.” da
yer alan analiz sonuglarma gore Olgegin biitiinii i¢in, 0grenim gordiikleri simf
seviyesine gore anlamli bir farklilik gostermemektedir (Fp-311 = 1.571, p>0.05).
Olgegin biitiinii igin ulasilan bu sonuca, benzer sekilde “alan bilgisi kaynakli kayg1”,
“tutum kaynakli kaygi” ve “alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi” boyutlarinda da
ulagilirken (p>0.05), sadece “6zgiiven kaynakli kaygi” boyutunda 6grenim goriilen
sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Olusan farkliligin hangi
siniflar arasinda oldugunu belirlemek icin yapilan Scheffe testine gore ise farkliligin
1 ve 3. simif 6grencileri ile 1 ve 4. simif 6grencileri arasinda oldugu goriilmiistiir.
Ortalama degerler incelendiginde sinif egitimi programi 1. sinif 6gretmen adaylarinin
matematik 6gretmeye yonelik kaygilarinin 3 ve 4. sinif 6gretmen adaylarina kiyasla

anlamli derecede yliksek oldugu goriilmiistiir.

4.5. Besinci Alt Probleme Ait Bulgular

Siif 6gretmeni adaylarimin iistbilissel farkindaliklari ile matematik 6gretmeye

yonelik kaygilar1 arasinda nasil bir iliski vardir?

Son olarak arastirmada smnif 6gretmeni adaylarmin {istbiligsel farkindaliklar: ile
matematik Ogretme kaygilar1 arasindaki iligki seviyesinin belirlenmesi hedef
alinmigtir. Verilerde pearson moments Kkorelasyon analizi yapilmis ve bulunan

sonuglar asagida Tablo 4.7’ de sunulmustur.

Tablo 4.7. incelendiginde {istbiligsel farkindalik Olgegi boyutlar1 ile matematik
Ogretmeye yonelik kaygi 6l¢egi boyutlar1 arasinda negatif yonlii anlamli iliskiler
oldugu goriilmektedir. “Alan bilgisi kaynakli kayg1” boyutu ile “agiklayicit bilgi
boyutu” (r= -.35, p<.01), “6zgiiven kaynakli kaygi” boyutu ile “agiklayici bilgi”
boyutu (r= -.32, p<.01), “agiklayici1 bilgi” boyutu ile “alan egitimi bilgisi kaynakli
kaygi” boyutu (r= -.32, p<.01) ve “alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi boyutu” ile
“durumsal bilgi” boyutu (r= -.30, p<.01) arasinda negatif yonlii orta diizeyde anlamli
iliskiler tespit edilirken diger boyutlar arasinda diisiik diizeyde negatif yonlii anlamli
iliskiler tespit edilmistir. Sadece tistbiligsel farkindalik 6lgegi “hata ayiklama” boyutu
ile matematik 6gretmeye yonelik kaygi 6lgegi boyutlart arasinda anlamli herhangi bir

iliskinin bulunmadig1 sonucuna ulasilmustir.
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Tablo 4.7. Ustbilissel farkindalik ile matematik 6gretme kaygisi arasindaki iliskiyi
belirlemeye yonelik korelasyon analizi sonuglari

Aciklayici bilgi

Prosediirel bilgi
Durumsal bilgi
Planlama
Izleme
Degerlendirme

Hata ayiklama
Bilgi yonetme

Alan
bilgisi
kaynakh
kaygi

Ozgiiven
kaynakh
kaygi

Tutum
kaynaklh
kaygi

Alan
egitimi
bilgisi
kaynakh
kaygi

-.35**

-.32%*

-.28**

-.32**

S21%* - 24% -26%F - 19%F - 20

-15%*  -26** -21**  -21** -19**

-14*  -24*%*  -19**  -18** -18**

-23**  -30**  -20%%  -28*%F  -26%*

-05  -21**

004 -19**

-03  -.24**

006 -27**

**p<.01

*p<.05



62

5. TARTISMA VE SONUC

Bu boéliimde arasgtirmanin sonucunda ulasilan bulgulara ve bu bulgulara iliskin
tartismalara yer verilmistir. Elde edilen veriler alan yazindaki benzer arastirma
sonuglart ile karsilastirilmigtir. Yapilan diger ¢alismalarla benzer ve farkli yonleri

ortaya koyulmaya calisilmistir.

Siif o6gretmeni adaylarmnin tstbiligsel farkindaliklart ve matematik Ogretme
kaygilar1 arasindaki iligkinin incelendigi bu arastirmada, simif 6gretmenligi lisans
programinda 6grenim goren 315 O6gretmen adayimin katilimi ile gergeklestirilen

Olcek caligmalarinin analizi sonucunda ulasilan sonuglar asagidaki gibidir.

Ik olarak simf 8gretmeni adaylarinin iistbilissel farkindaliklar: ile ilgili bulgulara
bakildiginda ortalamanin tizerinde bir {stbiligsel farkindaligi sahip olduklar
goriilmiistiir. Akin ve digerleri (2007), Yavuz (2009), Yildirim (2010), Bars (2016)
ve Baysal, Ayvaz, Cekirdekgi ve Malbelegi (2013) yaptiklar1 ¢alismalarda da
benzer olarak Ogretmen adaylarimin iistbilissel farkindaligini toplamda ve alt
boyutlarinda da yiliksek diizeyde oldugunu belirtmislerdir. Bu arastirma da simif
Ogretmeni adaylarmin {Ustbiligsel farkindaliklart en yiiksek diizeyde ‘“agiklayici
bilgi” alt boyutunda oldugu goriilmiistiir. Ogretmen adaylar1 zihinsel olarak giiglii
olduklar1 ve zayif kaldiklar1 yonlerini fark edebilme, Ogrenecegi konuda hangi
bilgilerin dnemli oldugunu anlayabilme, bilgilerini organize edebilme, bilgilerini
hatirlayabilme, bir durumu ne derece anladig1 hakkinda karar verebilme ve ondan
neyi Ogrenmesi beklendigini bilme Dbecerilerinde diger becerilere gore
farkindaliklar1 daha yiiksek oldugu goriilmektedir.  Ayrica simif Ogretmen
adaylarinin “prosediirel bilgi” alt boyutunun ise diger alt boyutlara gore diisiik
seviyede oldugu goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinm kullandig1 stratejileri tekrar
kullanabilme, kullandig1 6grenme stratejilerinde 6zel bir amag belirleyebilme, ne
tir stratejiler kullandiginin farkinda olma ve yararli stratejiyi otomatik olarak
bulabilme becerilerinde diger becerilere gore tstbilissel farkindaliklarinin daha

diisiik seviyede oldugu goriilmiistiir. Simf 6gretmen adaylarinin ogretirken ya da
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Ogrenirken uyguladiklar1 stratejileri segme ve kullandigi stratejinin farkinda olma
gibi becerilerinin bilgiyi anlama, hatirlama ve organize etme gibi zihinsel
durumlara kiyasla daha az gelistigi sonucuna ulasilabilir. Bars (2016) yaptigi
aragtirmada bu c¢alisma da oldugu gibi “prosediirel bilgi” alt boyutundaki

ortalamanin diger alt boyutlara gore diisiik oldugunu tespit etmistir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin matematik Ogretmeye yonelik kaygilarmin diisiik
seviyede oldugu goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin dlgek tiimiinde verdikleri
yanitlara gore en fazla endise yasadiklari alt boyutun “6zgliven kaynakli kaygi”
oldugu tespit edilmistir. Simif oOgretmeni adaylarimin matematik konularmi
Ogretirken kendini rahat hissetmemesi, problem ¢ozmek i¢in kendini yetenekli
bulmamasi ve basarili gérmemesi, matematik ders 6gretimini kolaylikla yapacagim
diisinmemesi ve karsilastigi yeni problem karsisinda rahatsizlik hissetmesi
“Ozgiiven kaynakli kaygi” alt boyutta daha yiiksek kaygi tasimasinin sonucu olarak
degerlendirilebilir. Ural (2015) 6gretmen adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik
kaygilari ve matematik Oz-yeterlilikleri {izerine arastirmasinda matematik
ogretmeye yonelik kaygiyr en fazla etkileyen alt faktoriin “alan bilgi kaynakl
kayg1” alt boyutu oldugunu belirtmistir. Bu anlamda arastirma sonucu olarak
farklilik gosterse de matematik Ogretmen adaylarimin matematik 6z-yeterlik
algilarinin yiiksek oldugu ve matematik O0gretmeye karsit kaygilarinin da diisiik
seviyede oldugunu belirtmistir. Matematik 6z-yeterlilik algismin matematik
ogretme kaygisin1 anlamli seviyede etkiledigini ifade etmektedir. Farkli baska bir
arastirmada Alkan (2011) ise matematik kaygi diizeyini 6grencilerde bulunan 6z-
yeterliligin ve Ozgiivenin etkiledigini ve matematige yonelik diislincelerini ve
cabalarin1 6zgiliven eksiliginin olumsuz yonde etkiledigini belirtmistir. Sinif
ogretmen adaylarinin en az endise duyduklar: alt boyut ise “alan bilgisi kaynaklh
kayg” dir. Ogretmen adaylari matematik problemlerini ¢dzmede, matematik
formiillerini hatirlamada, matematik konularin1 ve kavramlarini 6gretmede, ders
icinde huzursuzluk hissi duyma noktasinda diger alt faktorlere gore daha az kaygi
tagimaktadirlar. Buradan yola c¢ikarak simf o6gretmeni adaylarmin matematik
dersine yonelik alan bilgileri konusunda matematik 6gretmeye yonelik tutumlarina
ve matematik alan bilgisi egitimine gore daha az kaygi yasadiklar1 seklinde

yorumlayabiliriz. Simf 6gretmen adaylarmin matematik alan bilgilerine glivenerek
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daha az kaygi yasarken, bu bilgiyi aktarmakta kendilerine duyduklari giiven

konusunda daha fazla kaygi yasadiklar1 sonucuna varilabilir.

Bekdemir (2007) yaptig1 ¢alismada 6gretmen adaylarinin diisiikte olsa matematik
kaygist yasadiklarimi ifade etmistir. Serin (2017) ise yaptig1 c¢alismasindan
O0gretmen adaylarinin matematik kaygi ve matematik 6gretmeye yonelik kaygi
seviyeleri diisiik oldugunu belirtmistir. Gresham (2008) ise matematik kaygisi
diisiik olan 6gretmenlerin matematik 6gretmeye yonelik tutumlarinin daha olumlu
oldugunu ifade etmistir. Hosgsirin-Elmas (2010) matematik Ogretmeye yonelik
kayginin etmenleri olarak matematik kaygisi, yapilan staj, alan bilgisi ve 6zgiiven
eksiligi olarak belirtmistir. Bu calismada matematik 6gretmeye yonelik kaygida en
fazla kaygi yasanan boyutun “6zgiliven kaynakl kaygi” oldugu goriilmiis ancak
Olgek genelinde sinif ogretmen adaylarinin matematik 6gretme kaygi seviyeleri

ortalamanin altinda oldugu belirlenmistir.

Sinif Ggretmeni adaylarmmin istbilissel farkindaliklar1 ile cinsiyet degiskeni
arasindaki iliski analiz edilmistir. Ustbilissel farkindaliklara yonelik puan
ortalamalarinin kadin 6grenciler lehine yiiksek yonde anlamli oldugu tespit
edilmigtir. Simif O6gretmeni adaylarmmin cinsiyete degiskenine gore iistbilissel
farkindaliklar1 Olgegin toplam boyutlarma gore “agiklayict bilgi”, “izleme”,
“planlama”, “hata ayiklama”, “degerlendire” ve “bilgi yonetme” alt boyutlarinda
kadin 6gretmen adaylar1 lehine anlamli farklilik oldugu saptanmistir. “Durumsal
bilgi” ve “prosediirel bilgi” alt boyutlarinda cinsiyete gore anlamli farklilik tespit
edilmemigstir. Alt boyutlarin etki degerleri disiiniildiiglinde bu c¢alisma da

istbilissel farkindaliga cinsiyetin etki ettigi goriilmiistiir.

Yapilan c¢alismalar incelendiginde iistbilissel farkindaliga cinsiyet degiskeninin
etkisi lizerinde farkli sonuglar bulunmustur. Zakaria ve digerleri (2009), Yildirim
(2010), Deniz ve digerleri (2014) ve Akdag (2014) calismalarinda {istbiligsel
farkindaligin cinsiyet degiskenine gore farklilik gostermedigini belirmislerdir.
Yavuz (2009) yaptig1 calismasinda cinsiyet degiskeninin kadin lehine farklilik
olusturdugunu belirtmektedir. Bars (2016) ise “hata ayiklama” ve “bilgi yonetme”

alt boyutlarinda kadin 6gretmen adaylarimin iistbiligsel farkindalik puanlarinin
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yiiksek oldugunu belirtmistir. Ancak alt boyutlarin toplam alt boyutlara etkisini
degerlendirerek cinsiyet degiskeninin {iistbilissel farkindalik seviyesine biiylik
Olclide ve anlamli bir farka sebep olmadigini ve fark tespit edilen alt boyutlarin

etkisinin de diisiik oldugunu belirtmistir.

Ikinci olarak smif 6gretmeni adaylarimin iistbilissel farkindaliklarinin 6lgegin
biitiiniin de ve alt boyutlarinda 6grenim gordiikleri siniflara gore anlamli farklilik
gostermemektir. Deniz ve digerleri (2014) yaptiklar1 ¢alismada bu arastirma da
goriildiigii gibi 6grenim goriilen simf diizeyinin Ustbilissel farkindalik seviyesi
tizerinde etkisinin olmadigini belirtmislerdir. Sahin ve Kiigiiksiileymanoglu (2015)
da benzer sekilde arastirmalarinda simif seviyesine gore iistbilissel farkindaligin
farklilagsmadiginm1 belirtmislerdir. Bu arastirmadan farkli olarak Baysal ve digerleri
(2013) arastirmalarinda smif 6gretmeni adaylarinin istbilissel farkindaliklarinin

sinif seviyesine gore farklilastigini belirmislerdir.

Sinif 6gretmeni adaylarimin ilk olarak matematik 6gretmeye yonelik kaygilarinin
cinsiyet degiskeni agisindan incelenmesi sonucunda anlamli bir farklilagma
olmadig1 goriilmiistiir. Bununla birlikte 6l¢egin alt boyutlar1 {izerinde inceleme
yapildiginda “alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi” alt boyutunda erkek 6gretmen
adaylarin lehine bir sonuca varilmistir. Fakat diger alt boyutlarda ise cinsiyet
degiskeni iizerinde anlaml bir farklilasma saptanmamistir. Ruben (1998) yaptigi
calisma da erkek 6grencilerin yasadigi matematik kaygi diizeyinin kiz d6grencilerin
yasadig1 matematik kaygi diizeyine kiyasla daha az oldugunu belirtmistir. Hossirin-
Elmas (2010) ve Delice ve digerleri (2009) aym sekilde yaptigi calisma da
cinsiyete gore istatiksel olarak farklilik oldugunu, erkeklerin kadinlara kiyasla daha

az kaygili olduklar ifade etmektedir.

Bir diger degisken olan 6grenim gordiikleri sinifa gore sinif 6gretmeni adaylarinin
matematik Ogretmeye yonelik kaygilari incelenmis ve anlamhi bir farklilik
goriilmemistir. Sinif 6gretmeni adaylarinin 6lgegin tiimiinde ulasilan sonuca gore
“alan bilgisi kaynakli kayg1”, “tutum kaynakli kaygi” ve “alan egitimi bilgisi
kaynakli kaygi” boyutlarinda da benzer sekilde farklilik tespit edilmemistir. Fakat

“Ozgliven kaynakl kaygi” alt boyutunda 6grenim goriilen sinifa gére anlamli bir
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farklilik bulunmustur. 1. simif 6gretmeni adaylarimin 3 ve 4. simf 6gretmen
adaylarina gore matematik Ogretme kaygisinin bahsedilen alt boyutta anlaml
olarak yiiksek ¢iktig1 goriilmiistir. Sinif seviyesine bagli olarak goriilen bu
farkliligin sebebi Ogretmen adaylarinin iiniversitede aldiklar1 ogretim arttikca
matematik O6gretmeye yonelik kaygilarinin  diistiigi  seklinde yorumlanabilir.
Universite 3. smifta matematik 6gretim dersini alan 6gretmen adaylarimn
matematik Ogretmeye yonelik oOzgilivenleri artmakta ve buna bagli olarak
yasadiklar1 kayginin azalmakta oldugu ifade edilebilir. 4. sinifta matematik 6gretim
derslerinin tamamlandigi, 6gretmenlik uygulamalarinin yapildigr ve o6gretmenlik
meslegine 6gretmen adaylarinin kendini hazir hissettigi varsayildiginda 1. smif
Ogretmen adaylarina gore kaygilarinin daha az olmasi beklenmektedir. Hossirin-
Elmas (2010) da benzer olarak ¢alismasinda sinif 6gretmeni adaylarinin matematik
Ogretimi kaygilarini 6ncesine kiyasla matematik 6gretimi dersi aldiktan sonra az da
olsa yendikleri ve 0zgiiven duymaya basladiklarini ifade etmektedir. Demir ve
digerleri (2016) yaptiklar1 c¢alismada da benzer sekilde 4. simf Ogretmen
adaylarinin kaygilarinin daha diisiik seviyede oldugunu tespit etmislerdir. Serin
(2017) ise 3 ve 4. sinif 6gretmeni adaylari ile yaptigi calisma da 4. sinif 6gretmen
adaylarinin aym sekilde kaygilarmin daha diisiik seviyede oldugunu belirtmistir.
Yenilmez ve Ozbey (2006) de bu calismaya benzer sekilde alt siniflarda 6grenim
goren Ogrencilerin iist siniflarda 6grenim goren Ogrencilere gore daha ¢ok kaygi
tasidigin1  yaptiklar1 calismada  belirtmistir. Tatar ve digerleri (2016)
arastirmalarinda benzer olarak genel kaygi diizeyleri ile sinif seviyeleri arasinda bir
fark tespit etmemislerdir. Ancak bu aragtirmadan farkli olarak “alan bilgisi
egitiminden kaynaklanan kaygi” alt boyutundan 1. simif 6gretmeni adaylarinin
matematik ogretmeye yonelik kaygilarinin diisiik oldugunu saptamislardir. Bunun
sebebinin de heniiz alan egitimi dersi almamalar1 ve 6gretmenlik uygulamasi

yapmamalar1 olarak yorumlamiglardir.

Sinif 6gretmeni adaylarmin istbiligsel farkindaliklar1 ve matematik Ogretmeye
yonelik kaygilar1 arasindaki iligkinin bulgularinin analizi sonucu negatif yonde
anlamli bir iliski tespit edilmistir. Elde edilen sonuglar literatiirde ki benzer
calismalarla kiyaslanmis ve Kagar ve Sarigam (2015) sinif 6gretmeni adaylarinin

uistbiligsel farkindaliklar1 ile matematik kaygilari arasinda bulunan iliskiyi
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inceledikleri arastirmalarinda negatif yonde anlamli bir iliski tespit etmislerdir.
Akdag (2010) ise farkli bir sonuca ulasarak arastirmasinda smif Ogretmen
adaylarinin matematik kaygisi ile istbilissel farkindalik seviyeleri arasinda pozitif
yonde bir iliski oldugunu belirtmistir. Sinif 6gretmeni adaylarinin {stbiligsel
farkindaliklar arttikga matematik kaygi diizeylerinin de arttigini belirtmistir. Akgiil
(2019) siif Ogretmeni adaylarinin Ustbilissel farkindaliklarinda artis oldukga
matematik 6gretmeye yonelik kaygilarinin da arttigint belirtmistir. Farkli sonuglara
ulagilan bu aragtirma da Ogretmen adaylarinin istbiligsel farkindalik diizeyleri
arttikca matematik Ogretmeye yoOnelik kaygilarimin distiigii  gorilmektedir.
Kuramsal ¢er¢eve kisminda da agiklandigi lizere iistbiligsel farkindaligi kisinin neyi
bilip bilmedigini denetleyen bir sistem olarak diisiindiiglimiizde farkinda oldugu
duruma karsi kisinin daha az kaygi duymasi beklenmektedir. Bilgi ve becerisinin
farkinda olan, bunu hangi strateji ile uygulayacagini bilen, en 6nemlisi de eksik
yonlerinin de farkinda olan bireyin bu farkindaliga sahip olmayan bireye gore daha
az kaygi tasimasi Ongoriilebilen bir sonuctur. Kisi kendi bilgisinin ne derece
farkindaysa ve farkinda oldugu bilgiyi ne derece dogru yerde kullanabiliyorsa

dersle ilgili o derece az kaygi yasadig1 diisiiniilebilir.

Sarpkaya, Arik ve Kaplan (2011) arastirmalarinda iistbilissel farkindalik ile
matematiksel tutumlarin iligkili oldugunu tespit etmisler ve iistbiligsel farkindalig
artiracak calismalarin matematik tutumunu da olumlu etkileyecegini ifade
etmislerdir. Buradan hareketle kaygininda olumsuz bir tutum oldugunu ve bu
tutumu etkileyen durumlarin dogrudan kaygiy1 da etkileyecegini soyleyebiliriz.
Dolayisiyla {istbiligsel farkindaligi artiran c¢alismalarin yapilmasi matematik
kaygisim ve matematik kaygisindan etkilenerek olusan matematik Ogretmeye
yonelik kaygiyr diisiirecegi sonucuna ulasabiliriz. Son olarak bu arastirmada
ustbiligsel farkindalik seviyeleri yiiksek olan dgretmenlerin matematik kaygisini
daha az tasidiklar1 ve matematik 6gretmeye yonelik kaygiy1 da daha az yasadiklari

tespit edilmistir.
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6. ONERILER

Bu tez calismasi ve ge¢miste yapilan benzer aragtirmalar degerlendirildiginde

asagidaki onerilerde bulunabilir:

Arastirmacilara Yonelik Oneriler

1. Ogretmen adaylarinin iistbilissel farkindaliklari ile matematik dgretmeye yonelik

kaygilar1 farkli degiskenler ve ¢alisma grubu belirlenerek incelenebilir.

2. Ustbilissel farkindalik iizerine yapilan bu arastirma tahmin, planlama, izleme ve

degerlendirme temel iistbiligsel becerilere odaklanarak calisilabilir.

3. Ustbiligsel farkindalik ve matematik kaygisi iizerine ilkokul kademesindeki

ogrencilerle bir arastirma yapilabilir.
Uygulamaya Yénelik Oneriler

1. Ogretmen adaylarinin ve ogrencilerin {istbilissel farkindaliklarini gelistirici

egitim ortamlar1 kurmak tizere lisans donemindeki derslere katki saglanabilir.

2. Sadece matematik alaninda degil iistbiligsel farkindaligr gelistirmek igin tim

branglar da ortak bir ¢alisma gercgeklestirilebilir.

3. Ustbilissel stratejileri kullanimina yonelik matematik Ogretim programia

etkinlikler yerlestirilebilir.

4. Ogretmen adaylarina matematik kaygisim1 azaltmaya yonelik dzgiiven ve 6z-

yeterlilik gelistirici calismalar yapilabilir.
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EK B. Ol¢ekler

Degerli arkadaslar bu anketler “Siif 6gretmen adaylarinin istbiligsel farkindalik
diizeyleri ile matematik Ogretmeye yonelik kaygi diizeyleri arasindaki iligki”
konulu yiiksek lisans tez ¢aligsmasi icin veri toplamak amaciyla uygulanmaktadir.
Toplanan veriler bilimsel aragtirma amaciyla kullanilacaktir. Yardimlarinizdan
dolay1 tesekkiir ediyorum.

Selma OZTURK

T.C. Kastamonu Universitesi

Sosyal Bilimler Enstitiisii

Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Boliimii Siif Egitimi Anabilim Dali
Yiiksek Lisans Ogrencisi

selma_pehlivan90@hotmail.com

SINIF:
CINSIYET:

Olcek 1. Ustbilissel Farkindalik Olcegi

Bu anketlerden elde edilen sonuglar bilimsel bir ¢alismada
kullanilacaktir. Sizden istenilen bu ifadeleri okuduktan sonra
kendinizi degerlendirmeniz ve sizin i¢in en uygun segenegin
karsisina carpt (X) isareti koymanizdir. Liitfen her ifadeye
mutlaka TEK yanit veriniz ve kesinlikle BOS birakmayiniz.
En uygun yanitlari vereceginizi iimit eder katkilariniz igin
tesekkiir ederim.

Hic¢bir Zaman
Nadiren
Sik Sik
Genellikle
Her Zaman

Amaglarima ulasip ulagamadiginu diizenli olarak
1 kontrol ederim. Q) Q) Q) Q) Q)
Bir problemi cevaplamadan oOnce birkag¢ alternatif
2 | g P ¢ O O O O] O
istintirim.
3 Gerekirse oOnceden kullandigim stratejileri tekrar
o O O O] O O
4 Zamanin yeterli olmasi igin Ogrenme sirasinda 0) 0) 0) 0) 0)
kendimi hizlandiririm.
5 Zihinsel anlamda giclii ve zayif yonlerimin
B Y O O O O] O
farkindayim.
6 Bir goreve baglamadan Once onu Ogrenmem igin 0) 0) 0) 0) 0)
nelere ihtiyacim oldugunu diistintirim.
7 Bir sinavdan ¢ikinca alacagim notu tahmin edebilirim. () () () () ()
8 Bir 6grenme gorevine baglamadan 6nce 6zel amaglar
belirlerim. Q) Q) Q) Q) Q)
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Onemli bir bilgiyle karsilastigimda ¢alisma tempomu

yavaglatarak o bilgiye odaklanirim. ) ) 0) 0) 0)
10 Bir seyi 6grenebilmek igin ne tiir bilgilerin dnemli 0) 0) 0) 0) 0)
oldugunu anlayabilirim.
11 Bir problemi ¢ozerken tiim alternatifleri dikkate alip 0) 0) 0) 0) 0)
almadigimi kendime sorarim.
12 Bilgiyi organize etmede iyiyimdir. () () () () ()
13 Onemli bilgilere dikkatli bicimde odaklarim. () () () () ()
14 Kullandigim her 6grenme stratejisini igin 6zel bir
amacim vardir. Q) Q) Q) Q) Q)
15 Konuyla ilgili 6nceden bir seyler bildigim zaman daha 0) 0) 0) 0) 0)
iyi ogrenirim.
16 Ogretmenimin benden neyi 6grenmemi bekledigini
ol o Lol ol o 0] o
bilirim.
17 Bilgileri hatirlamada iyiyimdir. () () () () ()
18 Duruma bagl olarak farkli 6grenme stratejileri
ullanirim. () () () () ()
19 Bir isi bitirdikten sonra daha kolay bir yolu olup 0) 0) 0) 0) 0)
olmadigini kendime sorarim.
20 Ne kadar iyi 6grendigimi kontrol edebilirim. () () () () ()
21 Onemli iliskileri anlayabilmek igin yaptigim isleri 0) 0) 0) 0) 0)
diizenli olarak gdzden geciririm.
22 Calismaya baslamadan Once O6grenece§im materyal 0) 0) 0) 0) 0)
hakkinda kendime sorular sorarim.
23 Bir problemi ¢ézmek igin farkli yollar diisiiniir ve
A ) () () () () ()
bunlardan en iyisini segerim.
24 Calismamu  tamamladiktan sonra dgrendiklerimi
o O O] 0O 0] O
25 Bir seyi anlamadigim zaman digerlerinden yardim
o ¢ ¢ Y O O O O] O
26 Ihtiyacim olan bilgiyi 6grenmek igin kendimi motive () () () () ()
edebilirim.
27 Calisirken ne tiir stratejiler kullandigimin farkinda
B, O O] O] O] O
28 Herhangi bir calisma yaparken yararl stratejileri
s DI Sivma yapaen ¥ ! O O O O] O
arastiririm.
29 Yetersizliklerimi telafi etmek igin zihinsel anlamda 0) 0) 0) 0) 0)
giiclii yonlerimi kullanirim.
30 Yeni bilginin anlam ve 6nemine odaklanirim. () () () () ()
31 Bilgiyi daha anlamli hale getirmek igin &rnekler
() () () () ()

olustururum.
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32

Bir seyi ne kadar anlayabildigim hakkinda iyi karar

iy O O 0O O] O
33 Kendimi  yararli  stratejileri  otomatik  olarak 0) 0) 0) 0) 0)
kullanirken bulurum.
34 Calisma sirasinda anlayip anlamadigimi kontrol etmek 0) 0) 0) 0) 0
igin diizenli olarak ara veririm.
35 Hangi stratejilerin daha yararli olacagin bilirim. () () () () ()
36 Caligmalarimu tamamlamadan 6nce amaglarima daha
basarili bicimde nasil ulasabilecegimi kendi kendime () () () () ()
sorarim.
37 Ogrenmemi  kolaylastirmas1  i¢in  resim  veya
. o () () () () ()
diyagramlar ¢izerim.
38 Bir problemi ¢ozdiikten sonra biitiin segenekleri
iy A () () () () ()
gozden gegirip gegirmedigimi kendime sorarim.
39 Yeni bilgileri anlayabilecegim sekle doniistiirmeye
calisirim, () () () () ()
40 Bilgiyi kavrayamadigim durumlarda kullandigim 0) 0) 0) 0) 0)
stratejileri degistiririm.
41 Ogrenmeme yardime1 olmasi igin metni biitiin halinde
elo alirim. () () () () ()
42 Bir goreve baglamadan Once talimatlart dikkatlice
okurum. () () () () ()
43 Okudugum seylerin 6nceden bildiklerimle ilgili olup 0) 0) 0) 0) 0)
olmadigini kendime sorarim.
44 Kafam karistiginda varsayimlarimi tekrar
degerlendiririm. Q) ) Q) Q) Q)
45 Amaglarima en basarili  bigimde ulasmak igin 0) 0) 0) 0) 0)
zamanimi organize ederim.
46 Ilgi duydugum konulari daha iyi 6grenirim. () () () () ()
47 Ders calisirken yapacagim ¢aligmalar kiigiik adimlara
YAPRRES O O O O] O
ayiririm.
48 Ozel anlamlardan daha ¢ok genel anlamlara
E 8 O O O O] O
odaklanirim.
49 Yeni bir sey Ogrenitken nasil daha iyi 0 0 0) 0) 0)
ogrenebilecegime iliskin kendime sorular sorarim.
50 Calismamu tamamladiktan sonra olabildigince iyi 0) 0) 0) 0) 0)
Ogrenip 6grenmedigimi sorgularim.
51 Eger yeni bilglyi anlayamazsam g¢aligmay1 birakip
. () () () () ()
basa donerim.
52 Kafam karistiginda basa donerek tekrar okurum. () () () () ()
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Olcek 2. Matematik Ogretmeye Yonelik Kaygi Olcegi
Bu anketlerden elde edilen sonuglar bilimsel bir ¢alismada
kulla'm'la'caktlr. Sizden ist'enilen bu ifadeleri okuduktan sonra el g
kendinizi degerlendirmeniz ve sizin igin en uygun segenegin 5| 3 g £ £
karsisina carp1 (X) isareti koymanizdir. Liitfen her ifadeye s 2 2 S £ S E
mutlaka TEK yamt veriniz ve kesinlikle BOS birakmaymniz. En | § E E g :b £ :5
uygun yanitlar1 vereceginizi timit eder katkilariniz igin tesekkiir | § £| £ 5 = E £
ederim. A - M M -
1| Ogretecegim matematik konular1 hakkinda kendimi hicbir () |(O) () () ()
sey bilmiyormus gibi hissederim.
2|  Ogretmenlikte ¢dzecegim matematik sorularini diger | () | () () () ()
Ogretmenlere gostermekten korkarim.
3| Ogretmenlikte matematik sorularini ¢dzerken () | () () () ()
matematiksel formiilleri hatirlamanin benim i¢in ¢ok
zor olacagin diislinlirim.
4| Ogretmenlikte matematik konularini 6gretirken () | () () () ()
kendimi caresiz hissedecegimi diisiiniiriim.
5| Matematik konularindan bazilarini 6gretmekten soz
edildiginde huzursuz olurum. () () () () ()
6| Matematik problemlerini ¢ozmede basarili degilim. | () | () () () ()
7| Matematik konularini 6gretmekten korkarim. () | () () () ()
8| Ogretmenlikte matematik dersinde huzursuz
olacagim diistiniiriim. () | (O) () () ()
9| Matematik konularim 6gretmek bana ¢ok zor gelir. () () () () ()
10 | Ogretmenlikte matematik kavramlarini 6gretmenin () () () () ()
benim i¢in ¢ok zor olacaginm digiiniiriim.
11| Ogretmenlikte matematik konularim 6gretirken () | () () () ()
kendimi rahat hissedecegimi diigiiniiriim.
12 | Ogretmenlikte matematik problemlerini ¢dzmek i¢in | () | () () () ()
kendimi yetenekli hissederim.
13 Matematik dersinin 6gretimi benim i¢in ¢ok
kolaydir. () () () () ()
14 | Matematik sorularini ¢6zmede daima basariliyim. () | () () () ()
15 | Ogretmenlikte yeni bir matematik problemiyle
kargilastigimda kendimi rahat hissedecegimi () | () () () ()
disiiniirim.
16 | Ogretmenlikte matematik dersinde her zaman () | () () () ()
kendimi rahat hissedecegimi diigiiniiriim.
17 | Ogretmenlikte matematik konularim gretmekten
hoslanacagimi diistiniiriim. () | (O) () () ()
18 | Matematik konularini 6gretmenin benim i¢in zevkli
olacagim distintirim. () | () () () ()
19 |  Ogretecegim matematik konulari ile ilgili sorulari
cevaplamay1 severim. () | () () () ()
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20

Matematik problemlerinin nasil ¢oziildigiini
baskalarina gostermekten hoglanirim.

()

()

()

()

()

21

Matematik dgretimi hakkinda farkli goriisleri,
kuramlar1 6gretmenlik hayatimda kullanabilecegimi
disiiniiriim.

()

()

()

()

()

22

Matematik 6gretimi hakkinda bilgiye ulasma
yollarini ve arastirma yontemlerini 6gretmenlik
hayatimda kullanabilirim.

()

()

()

()

()

23

ilisken bilgi ve becerileri kullanabilirim.

()

()

()

()

()
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