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Ozet

Smif ogretmeni adaylarmmin istbilis farkindaliklar1 ile matematik kaygi
diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi

Bu caligmada siif 6gretmeni adaylarin iistbilis farkindaliklart ile matematik
kayg1 diizeyleri arasindaki iliski incelenmistir. Ayrica sinif 6gretmeni adaylarin
iistbilis farkindaliklar1 ve matematik kaygi diizeyleri lizerinde cinsiyetin, 6grenim
gorlilen {iniversitenin, siniflarin, mezun olunan lise tliriiniin ve mezun olunan
alanin etkisi aragtirilmistr.

Aragtirmanin c¢alisma grubunu, 2013-2014 egitim 6gretim yili itibariyle
Dumlupmar Universitesi, Usak Universitesi, Agr1 Ibrahim Cegen Universitesi,
Kilis 7 Aralik Universitesi ve Atatiirk Universitesi Egitim Fakiilteleri Smif
Ogretmenligi ABD’da 6grenim gormekte olan sirasiyla 171,164, 82, 101 ve 98 3.
ve 4. siif lisans Ogrencisi olmak tizere toplam 616 smif 6gretmeni adayi
olusturmaktadir. Arastirmada veri toplamak amaciyla ilk kez 1997'de Cartwright-
Hatton ve Wells'in gelistirdigi orijinal adi Meta-Cognitions Questionnaire (MCQ)
olan, 2004'te Wells ve Cartwright-Hatton tarafindan 30 maddelik kisa form haline
getirilen, Tiirkce uyarlamasi Tosun ve Irak (2008) tarafindan yapilan Ustbilis
Olgegi-30 (UBO-30) ile Uldas (2005) tarafindan gelistirilen Ogretmen ve
Ogretmen Adaylarina Yonelik Matematik Kaygi Olgegi (MKO-O) kullanilmustir.
Ayrica aragtirmaci tarafindan olusturulan "Kisisel Bilgi Formu" uygulanarak da
calisma grubuna ait farkli demografik veriler elde edilmistir.

Elde edilen sayisal verilerin kendi aralarinda iligkilerinin incelenmesinde
Pearson-Moment Carpim Korelasyon analizi ve Regresyon analizi, sayisal
verilerin farkli demografik degiskenlere gore farklilasmalarinin incelenmesinde
ise Mann Whitney U- testi, Kruskal-Wallis H testi ve t-testi kullanilmistir.
Arastirma sonuglarma gore, smnif Ogretmeni adaylarinin istbilis farkindalik
diizeyleri ile matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli iliski oldugu, olumsuz
uistbilis diizeyi arttikca matematik kaygisininda arttig1 yani olumsuz iistbilis ile
matematik kaygis1 arasinda pozitif yonde iliskinin oldugu goézlemlenmistir.
Olumsuz {stbilis diizeyi cinsiyete gore deSismekte, kadinlarin olumsuz iistbilis
diizeyleri erkeklerden daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ote yandan smif
Ogretmeni adaylarinin Ustbilis farkindaliklar1 6grenim gordiikleri tiniversite, sinif,
mezun olunan alan ve mezun olunan lise tiirii degiskenlerine gére anlamli bir
sekilde farklilagmadigi gozlemlenmistir. Ayrica calisma grubunun matematik
kayg1 diizeyleri cinsiyet, sinif ve mezun olunan lise tiirii degiskenlerine gore
farklilagsmadigi, 6grenim goriilen tiniversite ve mezun olunan alan tiiriine gore
anlaml farklilik gosterdigi gozlemlenmistir. Arastirma bulgulan ilgili literatiir
15181nda tartisilmastir.

Anahtar kelimeler: Kaygi, matematik kaygisi, tistbilis
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Abstract

The examination of the relationship between metacognitive awareness and
math anxiety levels of the pre-service primary school teachers

In this study, the relationship between metacognition awareness of pre-
service primary school teachers and math anxiety levels was analyzed. The effects
of gender, of the university programmes and departments that are attended, of the
qualification of the high school that is graduated from and lastly of the department
on pre-service primary school teachers metacognitive awareness and math
anxiety.

The research group of the study consisted of 616 pre-service primary school
teachers in Dumlupinar University, Usak University, Agri lbrahim Cecen
University, Kilis 7 Aralik University, Ataturk University -Department of Primary
School Teaching- totally of 171, 164, 82, 101 and 98 3rd and 4th grade
undergraduate students respectively as from 2013-2014 year of study. In the
study, for data collection, The Mathematics Anxiety Scale towards Teachers and
Teacher Candidates (MAS-T) and Meta-Cognition Questionnaire (MCQ) were
used. MAS-T was developed by Uldas (2005). MCQ which was first developed
by Cartwright Hatton and Wells in 1997 and formed shortly in 30 items by Wells
and Cartwright Hatton in 2004 were used. In addition to this, the Meta-Cognition
Scale (MCS-30) which was adapted to Turkish by Tosun and Irak (2008). Also,
various demographic data concerning the research group was gathered by
applying "Personal Information Form".

Pearson's Product-Moment Correlation Analysis and Multiple Regression
Analysis were used for analyzing the relationships of the numeric data. Mann
Whitney U test, Kruskal Wallis H test and t-test were applied for the analysis of
the differentiation of numeric data according to demographic variables. According
to research results, it was observed that there is a positive relationship between the
metacognitive awareness and math anxiety in pre-service primary school teachers.
Negative metacognition differed according to gender and negative metacognition
levels for women were higher than those for men's. On the other hand,
metacognitive awareness did not differ according to their university department,
grade, or their high school. Also, the math anxiety did not differ according to their
gender, grade or their high school, but it differed significantly according to their
university and high school. The findings were discussed in relation to previous
research.

Key words: Anxiety, math anxiety, metacognition



Birinci Boliim

Giris

"Diinyanin sorunu, akillilar hep kusku i¢indeyken aptallarin kiistahg¢a
kendilerinden emin olmalaridir."

Bertrand Russell

Problem Durumu

Matematikle temel egitimin ilk yillarinda tanisan 6grencilerin bu derse karsi
farkli tutumlar sergiledigini gozlemleriz. Ogrencilerin matematikle ugrasmak
istememesi, matematik derslerinde basarisiz olacagimi diistinmesi, matematik
dersine karst kaygi duyulmast ve dersin sevilmemesi gibi sonuglari
dogurmaktadir. Islenen konular1 matematik kaygisi nedeniyle anlamayarak diisiik
basar1 sergilemenin de kayginin olagan sonucu oldugu séylenebilir (Yenilmez ve

Ozbey, 2006).

50’li yillarin baglarinda literatiire giren matematik kaygisi, matematik
performansiyla iligkili korku veya matematikle ilgili gerilim seklinde ifade
edilebilir (Ashcraft ve Kirk, 2001). islevsel yonden zayiflatilamamasi durumunda
matematik kaygisi, genellikle performans: engelleyen bir durum olarak karsimiza
cikacaktir. Dolayisiyla diisiik performansin neticesinde birey gelecekteki
matematik deneyimlerinden vazgececektir. Hannula'ya (2002) gbére uzun vadede
bireyler yasadiklar1 matematik kaygist nedeniyle matematikle ilgisi olmayan
meslek ve kariyer basamaklarina yonelmektedir. Lisans 6grencilerine yapilan bir
caligmasinda Hembree (1990) smif Ogretmeni adaylarin lisans Ogrencileri

arasinda en yiiksek matematik kaygisina sahip oldugunu tespit etmistir.

Arastirmacilarin ¢ogu matematik kaygisini etkileyen etmenleri ii¢ boyutta
(¢evresel, zihinsel ve kisisel etkenler) ele almiglardir (Trujillo ve Hadfield, 1999).
Cevresel etkenler: Sinifta istenilmeyen negatif tecriibeler, aile baskisi, 6grenciye
duyarsiz Ogretmen, alaninda yeterli olmayan oOgretmenler, matematige karsi
gelisen Onyargilar (temel egitimden itibaren matematigin 6grencilere kurallar

biitiinii olarak anlatilmasi) ve 6gretmen odakli, 6grenci pasif oldugu siif ortami



soylenebilir. Zihinsel etkenler: Ogretim teknigi ile 6grencinin analayabildigi
O0grenme stilinin uyusmamasi, bireysel tutumlar, hemen pes etme, motivasyon
eksikligi, bireyin matematiksel kabiliyetlerine iliskin yanlis diistinceler,
Onyargilar, kisinin 6z deger algisinin diisiik olmasi olarak siralanabilir. Son olarak
kisisel etkenler: Derste 6gretmene soru sormaktan ¢ekinme, utanma, tutukluk,
kendine giiven eksikligi, matematikte kizlarin basarisiz olacagimi diisiinme gibi

onyargilar sayilabilir (Deniz ve Uldas, 2008).

Matematik kaygisi1 tamimi yapilirken yaygin referans alinan tanim
Richardson ve Suinn'un (1972) yapmis oldugu tanimdir. Buna gére matematik
kaygisi, hayatin bircok sathasinda ve akademik calismalarda sayilarin ve
rakamlarin kullanimina ve matematikle ilgili problemlerin ¢6ziimlenmesine ket
vuran gerginlik ve korku hissidir. Ma (1999) matematik kaygisinin tutumsal,
biligsel ve duygusal boyutlar1 tehdit eden ¢ok boyutlu bir yap1 ve kavramsal
diistinmeyi oldugu kadar hafiza siireglerini de (Ashcraft, 2002; Skemp, 1986)
sekteye ugratan bunun sonucunda da bildikleri matematigi unutup kendine olan
giivenlerini kaybetmelerine neden olan bir durum olarak ele almistir (Tobias,
1993). Ik defa matematik kaygi olcegini gelistiren Dreger ve Aiken (1957),
matematige, aritmetige yonelik sergilenen duyussal davranis sendromunun
olugsmasi seklinde matematik kaygisin1 ifade etmistir (Akt: Baloglu, 2010).
Baloglu (2001) matematik kaygi cesidini igerik — oryantasyonlu kaygi c¢esidi
olarak ifade etmis yani matematik kaygisini yalnizca belirli durumlarda 6rnegin
matematik derslerinde yasanan sadece o duruma has kaygi tiirii olarak belirtmistir.
Matematik kaygisina sahip olan kisilerin akademik basarilar1 ve kariyer tercihleri
sinirlanmalara neden oldugunu belirten Deniz ve Uldas (2008) matematik
kaygisini, giinliikk veya bilimsel ¢calismalarda rakamlarla ugrasirken ya da sayilarla
islem yaparken, problem ¢6zerken meydana gelen mantiksiz bir kaygi olarak ya
da matematiksel durumlara kars: tepki niteliginde meydana gelen 6zsaygiy1 tehdit

edici kaygi durumu olarak tanimlamaktadir.

Ulkemizdeki 6grencilerin ¢ogu, matematigin kolay olmadigini diisiinmekte
ve matematikte basarili olamayacagina inanmakta ve sonug olarak matematige
yonelik olumsuz tutum gelistirmektedir. Maalesef gelisen olumsuz tutum temel
egitimle birlikte baslamakta yillar gectikge artarak devam etmektedir (Yenilmez

ve Ozbey, 2006). Sonunda dgrenciler diisiinme ugrasi, dogruyu bulma cabasi ve
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bilme gereksiniminin tatli bir eseri olan matematige olumsuz tutum takinmakta,
kendilerinin matematigi 6grenebilecek kadar zeki olmadiklari, matematigin ugras
alanlar1 i¢inde bulunmadig1 kanaatini gelistirmektedirler (Altun, 1991; Yenilmez
ve Ozbey, 2006).

Ayrica Onlemler alinmazsa bu durumun bir ¢i1g misali biiyiiyecegi ve
engellenemez bir hal alacagi da unutulmamalidir. Ogrencide matematik
kaygisinin olusumunda, matematik 6gretmenlerinin derse karsi tutumlarinin etkili
oldugu, égretmene ait olumsuz tutumlarin 6grenmeyi dogrudan etkiledigi (Uldas,
2005) ve matematik kaygisindan dolayr matematik derslerine karsi olumsuz tutum
ve davraniglarin dgretmenlerin matematik ogretimlerini de etkiledigi (Bulut ve
Tarim 2006) kaygimin temel egitimle baslamasina karsin, en yogun bigimde
tiniversite yillarinda gozlemlendigi (Baloglu, 2001) g6z Oniine alinirsa
matematige yonelik kaygmin nedenlerini tespit etmek ve kaygiy1 azaltmak igin

yapilacak ¢alismalara ihtiyag vardir.

Richards ve French (1990) kaygmin bireylerin bilgiyi segici olarak
islemesine neden oldugunu ileri silirmiistiir. Yani bireyler biitiinden ziyade
goriiniiste tehditkar ve ilgisiz bilgi kirmtilarina odaklanmaktadir. Ashcraft ve
Faust (1994) bunun bos yere bilissel kaynaklari taksim ederek gorevi tamamlama
performansini diisiirdiiglinii iddia etmektedir. Camen (1987) bunu 6zsaygiy1 tehdit
eden matematigi igeren durumlara maruz kalma sonucu ortaya ¢ikan bir durum
olarak tanimlamistir. Bu, kaygi durumu olmadan zihinsel olarak {ist diizey
matematik performansi sergileyebilecek bireylerin zihinsel kapasitesini dahi

etkileyebilmektedir.

Matematik kaygis1 lizerine yogunlagan ilgili aragtirmalar, matematik
kaygisinin neden oldugu diisiik performanslarin, biligsel mekanizma ve biligsel
mekanizmalarin pargalariyla iligkili oldugunu ortaya ¢ikarmistir (Ashcraft, 2002;
Ashcraft ve Ridley, 2005; Beilock ve Carr, 2005; Hembree, 1990; Veenman,

Kerseboom ve Imthorn, 2000).

Prozac ve psikanaliz disinda degisik tedavi yontemleri iizerinde c¢alisan
Servan-Schreiber  (2004), Pittsburgh  Universitesine  bagli  Shadyside
Hastanesi’nde, kaygi ve stresi iyilestirmek icin hastay1 konusturmak yerine, insan

bedeninin kendini dogal olarak iyilestirme mekanizmasini1 kesfetmeye c¢alismus,



arastirmalart sonucunda sundugu tedavi yoOntemlerinde duygusal beyin ve
duygusal zeka iizerinde yogunlasmistir. Beyin i¢inde “gercek bir beyin" olarak
tanimladig1 duygusal beyni, degisik hiicre diizeni ve biyokimyasi nedeniyle
beynin en gelismis bolgesi sayilan (dil ve diisiinme merkezi) neokorteks'ten
ayirmistir. Servan-Schreiber'e (2004) gore duygusal zeka diislincesinden yola
¢ikan Yale ve New Hampshire arastirmacilari, duygusal beyin, duygusal zeka ve

onun bir gdstergesi olan duygusal katsayiy1 (EQ) su sekilde tanimlamstir:
e Baskalar1 ve kendinin duygusal durumunu belirleme kapasitesi.
e Dogal duygu akisin1 anlama yetisi.
¢ Kendimizin ve baskalarinin duygulari tizerinde mantik yiiriitme yetisi.
e Kendimizin ve bagkalarinin duygularini yonlendirme yetisi.

Servan-Schreiber'e (2004) gére bu dort dogal yetenek sosyal bagarinin ana
ilkesidir. Bu beceriler kendini tanima, agirbashilik, acima, paylagma, giicliikleri
yenme yetisine temel olusturur. Ancak bu durum duygusal ve biligsel beyin
birlikte calisirsa gerceklesir. Biri (duygusal) yasamak istediklerimiz konusunda
emir verir, digeri de (biligsel) bu yolda, olabildigince akilct bir davranisla
ilerlememizi saglar. Bu uyum sonucunda, "iste burada, yasamda olmak istedigim
yerdeyim." duygusu olusur. Kendimizi iyi hissetmemizin temelinde bu duygu
vardir. Biligsel ve duygusal beynin her ikisi, dig diinyadan gelen verileri neredeyse
ayni anda alir. Bu andan itibaren diisiince, duygu ve davranislarin denetimiyle ya
bir isbirligi i¢ine girerler ya da kendi aralarinda c¢ekisirler. Bu karsilikl
etkilesimin sonucu -igbirligi veya rekabet- bizim hissettiklerimizi, diinyayla ve
otekilerle iliskilerimizi belirler. Iki beyin arasinda rekabet dogdugunda, aldig
bicim ne olursa olsun, mutsuz oluruz. Yani kaygi ve endiselerimiz biligsel

mekanizmalardan etkilenir.

Damasio'a (1990) gore, zihinsel yasam, siirekli iki beyin arasinda denge
tutturma cabasindan kaynaklanir. Bir yandan akilci, mantik¢r ve dig diinyaya
yonelik bilissel beyin; diger yandan da, bilingsiz, daha ¢ok hayatta kalmakla ilgili
ve her seyden once de bedene bagimli olan duygusal beyin. Bu iki beyin bir
yandan da igten ige birbirleriyle epeyce baglantilidir ve birbirlerini biitiinleyen
islevlerde birbirlerine muhtactir. Her ikisi de yasam deneylerimiz ve

davraniglarimiza farkli bi¢imde katkida bulunur.



Kayginin biligsel, duyussal, fizyolojik ve davranigsal bilesenlerden
olustugu yaygimnlikla kabul gormektedir. Kaygi genellikle yeni bir seylerin
Ogrenilecegi ve degismeye direncin oldugu durumlarda meydana gelmektedir.
Dolayisiyla, kaygi, bilissel performans ve Ogreneme {izerinde negatif etkilere
sahip oldugundan kaygiy1 azaltmak olduk¢a dnemli olmaktadir (Hakkinen, 1994;
Eisenberg ve Patterson, 1979; Koksal ve Power, 1990; Akt: Namlu ve Ceyhan,
2002).

Bu caligmalar genel kaygi, 6zelde matematik kaygisi lizerine yapilacak
calismalarda bilis ve iistbilis kavramlarinin g6z 6niinde bulundurulmasi gereken
faktorler oldugu goriisiinii desteklemektedir. Ayrica iseyen bellek dongiisiiniin
genel zeka ile iligkili oldugu (Conway, Kane ve Engle, 2003) g6z Oniinde
bulundurulursa matematik kaygisi ile ilgili ¢aligmalarda isleyen bellek kavraminin

incelenmesi gereken bir kavram oldugu ortaya ¢ikar.

Ayrica matematiksel problem c¢ozmede kullanilan en  Onemli
mekanizmalardan biri de isleyen bellek sistemidir (Ashcraft ve Kirk, 2001;
LeFevre, DeStafano, Coleman, ve Shanahan, 2005). Allan Baddeley (1992)
Working Memory isimli ¢alismasinda merkezi ylriitliciiye (central executive)
bagl iki bilesenden bahsetmistir. Bunlardan ilki fonolojik dongii (phonological
loop), ikincisi ise gorsel-mekansal kopyalamadir (visuo-spatial sketchpad).
Fonolojik déngii ve gorsel-mekansal kopyalama bilgileri depolar. Ugiinciisii ise
merkezi yiritiiciidiir (central executive). Sekil 1. de bu bilesenler
gosterilmektedir. Bu bilesen bilgilerin hangi depoda saklanmasi gerektigini
belirler. Eger bilgi isitsel ve sozel ise fonolojik dongii; bilgi eger gorsel ve
mekansal ise gorsel-mekansal kopyalama kullanilacaktir. Bunu belirleyen
merkezi yiritiiciidir (Haris; Cady ve QuocTran, 2006). Baddeley'e (1992) gore
kalem kagit veya baska bir yardimci materyal kullanmadan, zihinden matematik
problemleri ¢ozerken, fonolojik dongii bilgileri kayit altina alabilmek i¢in sayilari
tekrar eder. Gorsel-mekansal kopyalama ise sayilarin uzamsal konumu korur ve

bilgileri isler.



Gorsel-mekansal Merkezi Fonolojik

kopyalama yiriitiicii dongii
«—> N
“—> “«—>

Sekil 1. Baddeley ve Hitch (1974) basitlestirilmis isleyen bellek modeli
(Akt: Baddeley, 1992).

Baddeley, 2000 yilinda c¢alismasin1 genisleterek dordiincii  bileseni
modeline eklemistir. Bu birim episodic buffer yani arabellek’tir. Bu sistem,
matematik kurallarin1 erismeye caligir ve bilgiler uzun siireli bellege kaydedilir.
Matematiksel hesaplamalar aktif isleyen bellek sistemine depolanir ve bilgiler
birlestirilir. Karmasik bir matematik probleminin hizli bir sekilde ¢6zebilmek icin
bu dort bilesen ¢ok 6nemli oldugu soylenebilir. Sekil.2’de isleyen bellek sistemi

gosterilmektedir.

Gorsel —
mekansal
kopyalama

Fonolojik
dongi

Arabellek

Merkezi
Yuraticu

Sekil 2. Baddeley (2000) isleyen bellek sistemi modeli.

Ic degiskenler ayni zamanda matematik problemini ¢ozerken isleyen
bellegin kaynaklarm etkileyebilmektedir. Ozellikle kaygi, isleyen bellegi dyle
boyutlarda etkilemektedir ki iistiin matematik yetenegine sahip bireyler dahi kotii
performanslar gostermektedir (Beilock ve Carr, 2005). Daha onceki ¢aligmalar,
kaygmin isleyen bellegin kaynaklarini tiiketen ikili (dual) gorev durumlarim
yaratabildigini ortaya koymaktadir (Ashcraft, 2002; Ashcraft ve Krause, 2007;
Eysenck ve Calvo, 1992). Kaygili bireylerin zihinsel kaynaklarini matematik

problemini ¢dzmekten alikoyan kaygi dolu disiincelerin varligi {iizerine



varsayimlar vardir. Ashcraft (2002) matematik kaygisinin, uzun siireli bellek
yardimiyla kolayca hesaplanabilen problemlerin aksine; isleyen bellek sisteminin
en Ust diizeyde kullanilmasmi gerektiren durumlarda performanst daha cok
etkiledigini ifade etmistir. Yani, kaygi bireylerin performansini, kolay matematik

problemleri ¢ézerken degil zor problemleri ¢ozerken 6zellikle etkilemektedir.

Bireysel farkliliklar matematik kaygisina iliskin incelenmesi gereken
baska bir degiskendir. Miller (1956) ortalama bir insanda 7 isleyen bellek
uzam'inin oldugunu, bu degerin 5 ile 9 arasinda degistiginin belirtmistir. 6 ya da
daha az uzam'a sahip bireyleri diisiikk isleyen bellek kapasiteli, 8 ve daha fazla
uzam'a sahip bireyleri yiiksek isleyen bellek kapasiteli olarak adlandirmistir.
Daneman ve Carpenter'e (1982) gore daha yiiksek islem kapasitesine sahip olan
bireyler isleyen bellek sisteminin gerektirdigi bir matematik problemi ile
ugrasirken daha fazla kaynak kullanmaktadir. Bagka bir ifadeyle, drnegin isleyen
bellek sistemi 7 adimda ¢oziilebilecek bir matematik problemi ile karsilagtiginda
cevabi bulabilmek i¢in daha yiiksek isleyen bellek kapasitesine sahip bireyin
merkezi yiiriitiiclisli (central executive) problemi daha kisa yoldan ¢ézebilmesine
yardimci olacak olan 3 alt sistemi (fonolojik dongii, gorsel-mekansal kopyalama

ve arabellek) gorevlendirecektir.

Beilock ve Carr (2005) yiiksek isleyen bellek kapasitesine sahip olan
bireylerin, zihinsel kaynaklar tiiketen yliksek stres durumlarda diisiik performans
gostermeye daha egilimli olduklarini ifade etmislerdir. Gergekte bu arastirmacilar,
yiiksek isleyen bellek kapasitesine sahip bireylerin, diisiik isleyen bellek kapasiteli
bireylere gére olumsuz yonde daha fazla kaygidan etkilendikleri sonucuna
ulagsmiglardir. Diislik stres durumlarinda yiiksek isleyen bellek kapasitesine sahip
bireyler, diisiik isleyen bellek kapasitesine sahip bireyleri gozle goriiliir diizeyde
geride birakmuglardir. Ancak kaygiy1r tetikleyen herhangi bir durumda diisiik
isleyen bellek kapasitesine sahip bireylerin performansi degismemistir. Ama
yiiksek isleyen bellek kapasitesine sahip bireylerin performansi, diisiik isleyen

bellek kapasitesine sahip bireylerin seviyesine kadar inmistir.

Bu bulgular matematik kaygis1 ilizerine yapilacak c¢alismalarda isleyen
bellek ve iistbilis kavramlarinin g6z O6niinde bulundurulmasi gereken faktorler

oldugu goriisiinii desteklemektedir.



Ger¢i matematik kaygist {izerine yapilmis bircok sayida calisma
bulunmaktadir. Aschcraft (2002) yaptig1 aragtirmada, bireylerin bir matematik
problemini ¢6zerken karsilastiklart kaygi ile kendi matematik yeteneklerini ve
performanslarin1 nasil algiladiklarina iliskin bir aragtirmanin gerekliligini ifade

etmistir. Aragtirmalarda bu yoniiyle eksikler vardir.

Matematik kabiliyetine ait {stbilisin (bireyin kendi problem ¢oziisii
hakkindaki diisiincesi ve bireyin kendi matematik kabiliyeti {izerindeki
farkindaligl) kaygiyr tetikleyen durumlarda isleyen bellek kaynaklarini nasil
ortaya cikardigi ilgi ¢ekici bir konudur.

Bilgi, icerigi ve yararlilig1 incelenmeden kullanilabilecek bir ara¢ degildir.
Bilgi, birey tarafindan bilindigi zaman islevsel hale gelmektedir. Egitimin ¢iktist
olarak diisliniilen bireyler ancak kendilerinde bilme yetisi kazandirildig:
durumlarda topluma yararli bireyler haline doniisebilirler. Basarili oldugunu
diisiindiiglimiiz bireyler stratejik davrandiklarinin ya da davranmadiklarinin
farkinda olan bireylerdir (Eggen ve Kauchak, 2001). Bu yoniiyle bilginin
varligimi ve dogasini inceleyen bireyler basarili bireylerdir. Eger egitimin bir
amaci da topluma yarali bireyler yetistirmekse, egitim faaliyetleri de insanin
bilme yetisinin ne oldugu sorusuyla ilgilenmeli ve bu eksikligi giderecek onlemler

almalidir.

Ustbilis kavramu ile birlikte bilingli bireyler yetistirebilmek icin baska bir
ifadeyle zihinsel faaliyetlerinin farkinda olan bireyler yetistirmek i¢in yapilan
calismalar hiz kazanmistir. Ustbilis, duygu ile bilis arasinda kritik éneme sahip
ara birimdir ve basariya ulagsmada 6z-diizenleyici etkiye sahiptir (Lucangeli ve
Cornoldi, 1997). Sternberg'e (1986) gore {stbilis zeka ile iligkilidir ve
ogrenenlerin basarili olmasinda biiyiik rol oynar. ik kez 1979’da Flavell’m
metacognition olarak isimlendirdigi iistbilis kavrami degisik isimlerle Tiirkce
literatiire aktarilmistir. Giiven ve Belet (1996) bilisbilgisi; Alct ve Altun (2007),
Uzuntiryaki ve Capa (2013) bilis iistii; Oz (2005), Baykara (2011) , Diilger (2011)
ve Akin ve arkadaslar1 (2007) bilis dtesi olarak isimlendirmisleridir. Bu
arastirmada ise 2005 yilinda Ozsoy’un Tiirk Dil Kurumuna yaptigi yazili basvuru

sonucu kurumun verdigi cevaba istinaden iistbilis kavrami kullanilacaktir.



Flavell (1979) iistbilisi, kisinin kendi bilissel siireclerini izlemesi, bilmesi,
denetlemesi, farkinda olmasi ve bu siirecleri kontrol edebilmesi seklinde ifade
etmistir. "Ust diizey diisinme bigimi" seklinde tanimlanan iistbilis, kisinin
diistinme siireglerini diisiinmesi ve diistinme siireglerini  denetleyebilmesidir
(Woolfolk, 2001). Buradan bireyler ig¢in en iyi kontrol mekanizmasinin yine
bireyin kendi zihni oldugunu sdyleyebiliriz. Ustbilis, bireyin zihnindeki islemlerin
farkinda olmasini, zihin olgularin1 ve islemlerini amagli istemli bir sekilde
yoneltebilmesini i¢eren bir Ust sistemdir (Crick 2000, Dienes ve Perner, 1999;
Akt: Tosun ve Irak, 2008). Hennesey (1999) iistbiligin tanimini, bireyin kendi
diisiincelerinin ve diger bireylerin diisiincelerinin farkinda olmasi, bireyin kendi
biligsel stireclerini etkin bir sekilde denetlemesi, ileriye doniik 6grenmeler icin
bulussal uygulamalar ve bu uygulamalar1 diizenleme ¢abasi, bireyin karsilastig
problemlerin ¢oziimiinde kullandigi yardimci yontemler olarak yapmustir.
Psikolojik cergeveden iistbilisi ele alan Spada, Hiou ve Nikcevic (2006) iistbilisi,
diisiincenin kontrolii, degistirilmesi ve yorumlanmasi ile ilgili inanglar1, psikolojik
yapilari, olaylar1 ve siirecleri ifade eden bir yapi olarak tanimlamistir. Brown
(1987)  (stbilisi, bireylerin 6grenme durumlarindaki ve problem ¢6zme
durumlarindaki diistinme siireglerinin farkinda olunmasi ve bu siire¢lerin
diizenlenmesi olarak ifade etmistir. Karakelle (2012) bireylerin giinlik yasamda
karsilastiklar1 problemleri ¢ozebilme algilar ile istbiligsel farkindaliklarinin
iligkili oldugunu, bu baglamda iistbilisin duygular {izerinde etkili oldugunu
diisiinmenin olumlu gériindiigiinii ifade etmistir. Universite dgrencilerinin iistbilis
farkindalik diizeylerinin belirlenmesinin kritik bir 6neme sahip olduguna dikkat
ceken Akin, Abact ve Cetin (2007) 6grenme faaliyetleri agisindan en yogun
donem olan tiiniversite yillarinda 6grencilerin ¢aligmalarmin planli ve diizenli
olmasinin ve kendi biligsel siireglerinden haberdar olmalarinin gerekliliginden sz

etmistir.

Yapilan calismalar iistbilisin dikkat saglamada, 6z-diizenleyici ve kisisel
gelisimde, bellek kapasitelerini gelistirmede, kaygiyr anlama ve Onlemede,
okudugunu anlamada, problem ¢6zmede ve sozel iletisimde 6nemli rol oynadini
ortaya ¢ikarmustir (Ashcraft, 2002; Ashcraft ve Ridley, 2005; Beilock ve Carr,
2005; Flavel, 1979; Hembree, 1990; Palincsar ve Brown, 1987).



Problem Ciimlesi

Bu ¢alisma kapsaminda, asagidaki sorulara yanit bulunmasi amaglanmistir

ve istatistiksel analizler bu baglamda ytiriitiilecektir.

Sinif Ogretmeni adaylarimin istbilis farkindaliklar1 ile matematik kaygi

diizeyleri arasinda iliski var midir?

Alt problemler

e Simif 6gretmeni adaylarinin iistbilis farkindalik diizeyleri mezun olduklar
alana, smiflarina, 6grenim goriilen tiniversite, cinsiyete, mezun olduklari

lise tiirline gore farklilagsmakta midir?

e Smuf 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeyleri mezun olduklari
alana, smiflarma, 6grenim goriilen {iniversite, cinsiyete, mezun olduklari

lise tiiriine gore farklilagsmakta midir?

Arastirmanin Amaci

Bu calismada, simif Ogretmeni adaylarimin istbilis farkindaliklar ile

matematik kaygilari arasindaki iligkinin incelenmesi amaglanmaktadir.

Arastirmanin Onemi

Yasami boyunca kag¢imilmaz bir kaygi icin sayisiz vesile olusturan birgok
olayla (kendisinin ya da yakinlarinin hastaligi, ayrilik, uzun siiren gecikmeler,

cesitli olaylar, savaslar, bombardimanlar...) karsilasmamis biri var midir i¢imizde?

Yasam ve Oliimle yasamsal anlamda oncelikli bir iligkisi olan kaygi, bir
insanin yasayabilecegi en acili duygu olarak tanimlanabilir (Le Gall, 2006;

Gegtan, 2004).

Varhigimizin geregi bizi biz yapan insani olgulardan biri olan kaygi, her
insanda var olan ve insanlart mutsuz eden bir duygudur (Ar, 1989; Kapikiran,
2002). Her insanda olmasi nedeniyle kaygi kavrami iizerine ¢ok sayida aragtirma

yapilmis ve psikoloji tarihi icinde 6nemli bir yer tutmustur.

Semerci'ye (2007) gore kaygi, kisinin bilingli olarak olmasi miimkiin,
istenmeyen bir olaya endise duymasi ya da gercek bir durumdan ve o anda

gerceklesen durumdan korkmasi olarak agiklanabilir.
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Ruhbilim alaninda kaygiyr kavramlastiran ilk kullanan ve kayginin
nedenlerini inceleyen Freud (1856-1939) olmustur. Yasama i¢giidiisiiniin
bastirilmasi, engellenmesi sonucu ortaya ¢ikan ruhsal durumu Freud, kaygi olarak

adlandirmistir. Kayginin kaynagi bastirilmis libido giictidiir.

Freud'a gore kaygmin bastirilmasi benligin temel islevlerinden biridir.
Ancak bastirma sonunda ortaya cikan belirtiler benligin tehlike icinde, tehdit
altinda oldugunu, benlik islevlerinin aksadigini, bozuldugunu gosteren isaretlerdir.
Baska bir deyisle, kayginin kaynagi, baski altinda, engel karsisinda bigim
degistiren, benligin tehlikede oldugunu haber veren libido enerjisidir (Koknel,

1998a).

Freud bireyin yasamini siirdiirebilmesi ve bulundugu ortama uyum
sayglayabilmesi agisindan kayginin fiziksel tehlikelere ya da toplumsal tehlikelere

kars1 olumlu islevlerinin oldugundan s6z etmistir.

Kaygimin temeli ¢ocukluk yillarindan atilir. Cocukluk yillarinda akranlarla
yasanan olaylar, ebveynle olan iliski ve dgretmenler kayginin kdkenini olusturur.
Cocuktaki kaygi cevresindeki kaygi ile beslenir. Kaygi bulasicidir. Bu yiizden,
kaygili ve telasli ebeveynin / 6gretmenin / yetiskinin bakislari, sesi davraniglari
cocugu etkiler. Ebeveynden / 6gretmenden / yetiskinden bulasan kaygi sonrasi
cocuk, zihninde yeni iliskiler kurarak c¢evresindeki olup bitenden kaygilanmaya
baslar ve bunlardan uzak durmay1 6grenir. Ciinkii kaygi bulasict bir duygudur ve
kaygili insan ¢ogu kez c¢evresindeki kisileri de kendi sistemine sokmay1 basarir.
Oztiirk (2002) yaptigi calismalarda kayginin bulasici olduguna dikkat ¢ekmistir.
Yani bireyde kaygi anne ve babasindan ¢ocukluk yillarinda yaptigir gdézlemler
neticesinde geligir. Kaygili bir ebeveynin yaninda yetisen ¢ocugun da kaygili
olma olasiligr yiliksektir. Sinifta kaygili bir 6gretmen durumu Ogrencinin de
kaygili olmasina neden olur (Gegtan, 1996). Bu ylizden daha kiiclik yaslarda
matematikle tanigan Ogrencilere rehberlik yapacak olan simif 6gretmenlerinin

matematik kaygilari incelenmeye deger bir olgudur.

Matematik kaygisi, siradan yasam ve akademik durumlarin genis
cesitliliginde ~ matematik  problemlerinin ~ ¢6ziimii ~ ve  rakamlarinin
maniplilasyonuna miidahale eden gerginlik ve kaygi durumlan olarak

tamimlamistir (Richardson ve Suinn, 1972). Son yillarda bir ¢ok aragtirmaci bu
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konuyla ilgilenmistir (Richardson ve Suinn, 1972; Hembree, 1990; Ashcraft,
2002).

Matematik kaygisina sahip olan bireylerin matematik O6gretmenleri ile
gecmiste yasadigr negatif tecriibeler arasinda iliski kurmalar1 (Frank, 1990; Perry,
2004) ve temel egitimde calisan Ogretmenlerin ve calisacak olan Ogretmen
adaylarinin arasinda Ogrencilerde oldugu kadar matematik kaygisinin yaygin
olmasi (Hembree, 1990; Jackson, 2008; Wood, 1988) sinif 6gretmenleri tizerinde

yapilan bu ¢alismanin 6nemini bir kat daha artirmaktadir.

Ayrica, Harper ve Daane (1998) yapmis olduklari ¢alismada matematik
kaygisinin temellerini temel egitime kadar dayandirmis 6grencilerdeki kayginin
smif Ogretmenleri tarafindan baglatildigini ileri stirmiistiir. Ayni  sekilde
Baloglu'da (2001) matematik kaygisinin temellerini ilkokul yillarina kadar
dayandirmakta bu ylizden, kaygi alaninda yapilacak c¢alismalart egitimin ilk
yillarindan itibaren bagslatilmasinin  gerekliligini  vurgulamakta, ilkokul

Ogretmenlerine biiyiik sorumluluk diistiigiinii hatirlatmaktadar.

Tiirkiye'de &grencilere (Erdogan, Kesici, ve Sahin, 2011; Onal, 2013;
Yenilmez, Ozbey, 2006; Dede, Dursun, 2008) ve dgretmen adaylarina (Bekdemir,
2007; Aydin, Delice, Dilma¢ ve Ertekin, 2009) yonelik matematik kaygisini
inceleyen birtakim c¢aligmalar vardir. Bu arastirmalarda genellikle cinsiyet, sinif,
basar1 gibi degigkenlerin matematik kaygisina iligkin konular ele alimmustir.
Ayrica yapilan literatlir taramasi sonucunda, 6gretmen adaylarinin istbiligsel
farkindaliklar1 ile matematik kaygi diizeyleri arasindaki iliskinin tespit edildigi bir
aragtirmaya rastlanmamistir. Bu alanla ilgili yapilacak olan c¢aligmalara yol
gosterici olmas1 arastirmanin Onemini arttirmaktadir. Bu c¢alismanin c¢alisma
grubunu smif dgretmeni adaylart olusturmaktadir. Ogrencilerde kaygmin temel
egitimle birlikte baglamasi yoniindeki bulgular ve sinif 6gretmenlerinin elinde
yetisen dgrenci grubu diisiiniildiigiinde ¢alismanin 6nemi artmaktadir. Ote yandan
aragtirmanin  odak noktasinda ogretmenlerin olmasi, Ogrencilerdeki kaygi
olusumunu tetikleyen faktorlerin basinda 6gretmen tutum ve davraniglarinin
olmasi yoniindeki diisiinceler, 6grencilerde olusan kaygi nedenleri tizerindeki

etkileri agisindan dikkate degerdir.
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Matematik kaygist ve iistbilis birlikte ele alindiginda, bireylerin matematik
performanslarinda ni¢in zorlandiklarina iliskin degerli bilgiler saglayacaktir.
Ashcraft' 1 (2002) da belirttigi gibi, insanlarin matematik yeteneklerini
degerlendirmek ve performanslarini daha iyi anlamlandirmak i¢in iistbilis ve
matematik kaygist birlikte incelenmelidir. Bu yoniiyle bu c¢alisma istbilis

farkindalig1 ile matematik kaygi seviyeleri arasindaki iliskiyi inceleyecektir.

Ustbilis ve iistbilisin alt dallari, iistbilissel beceriler ve ozellikleri onlarin
bireylerde ne oOlgiide bulunduklari, bu becerilerin matematik kaygisiyla ne
diizeyde iligkili oldugu gibi bir dizi soruyu akla getirmektedir. Dolayistyla biligsel
mekanizmalarla ilgili oldugu diisiiniilen matematik kaygisinin nedenlerini ve
kayginin azaltilmas: yoniindeki caligmalarin arastirilmasi agisindan Snemlidir.
Ogrenenler kadar ogretenlerinde matematik kaygisindan muzdarip oldugu
diisiiniiliirse bu c¢alisma siif O6gretmeni adaylarinin istbilis farkindaliklar ile
matematik kaygilar1 arasindaki iligkiyi inceliyor olmasiyla bir kat daha 6nem

kazanmaktadir.

Diger bir nokta, 6gretmen adaylari i¢cin KPSS'nin 6gretmen olarak goreve
baglamada ne kadar hayati 6neme sahip oldugu agiktir. Son smifta okuyan sinif
ogretmeni adaylarin zihnini en ¢ok mesgul eden KPSS'dir ve bu sinav dgretmen
olabilmek i¢in agilmasi gereken bir engel olarak karsilarinda durmaktadir. Sinav
kapsaminda yer alan matematik sorular1 adaylar lizerinde kaygi olusturdugu
sOylenebilir. Bu kayginin nedenlerini ve giderilme yollarmi inceleyen

arastirmalar, 6gretmen adaylar1 a¢isindan ayr1 bir 6nem arz etmektedir.

Bu ¢alisma, sonuglartyla iki farkli alan gibi goriilen istbilis farkindaligi ve
matematik kaygisi arasinda koprii olusturacak olmasi ve bireylerin istbiligsel
farkindaliklar1 ve onlarin endise verici matematik kaygilar1 hakkinda yeni kanitlar
sunmasi agisindan dikkate degerdir. Bu ¢alismanin ilgili ¢alismalara 151k tutmasi

beklenmektedir.

Arastirmamin Hipotezleri

e H;: Ustbilis farkindahig: ile matematik kaygisi arasinda iliski vardr.
Hy: Ustbilis farkindaligi ile matematik kaygisi arasinda iliski yoktur.
e H;: Ustbilisin olumsuz yonii matematik kaygi diizeyini artirir.

H,: Ustbilisin olumsuz yonii matematik kayg diizeyini artirmaz.
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Kuramsal Cerceve
Kaygi

Freud, insan1 bulundugu ortama uyum saglamak i¢in ¢aligan, varligini tehdit
eden durumlardan kagan, yasamak amaciyla siirekli kendini koruyan ve caba
gosteren bir varlik olarak algilamistir. Insan yasamimi devam ettirebilmeyi uyum
gosterebilme yetenegiyle saglar. Insan davramislarmin hepsi uyum saglamaya
yonelik bir amac tasir. Higbir sey, hi¢bir olay ve davranis rastlantisal degildir.
Bireyin yaptigt her sey yasamimi devam ettirebilme ¢abasinin farkl
versiyonlaridir (Gegtan, 2004). Yasami silirdiirme c¢abasi iginde fiziksel ve
toplumsal ¢evreye uyum saglamak, "ben” i korumak i¢in savunma mekanizmalari

kullanir.

Insan kendini, iginde bulundugu topluluga agarsa yani iletisime gegerse,
savunma mekanizmalarin1 uyum saglayacak sekilde kullanir. Eger topluluga karsi
kendi iletisimini keserse mekanizmalar baskalarindan gelen ve ben'i sarsan
kaygiya karst kisiligi koruma, kollama iglevini yaparlar. Bu iglevi ger¢eklestirmek
icin kimi kez su¢lamaya, kimi kez de baskalarmin kisiligini rencide etme yok
etme pahasina saldirtya yonelik diizenler kullanilir (Koknel, 2005a). Bu

diizenlerin hepsi ben'in korunmasi i¢in yapilir.

Ben, kisiligi yogun yasanan kaygidan kurtarmak amaciyla bireye uygun
savunma mekanizmalarim1  gelistirir ve kullanir. Ote yandan savunma
mekanizmalar1 tehlikeden bireyi Orseleyen catisma siireglerinden korurken kisiye
0z saygl ve kendini begenme deger verme siirecini devam ettirir. Nitekim bu
durum savunma mekanizmalarin yardimiylada carpitilir yani gercek bir sekilde
bozulur (Koknel, 2005a).

Aslina bakilirsa kaygi, bazi durumlarda basa ¢ikmak i¢in gereklidir. Ancak
saglikli diizeyin iistiine ¢iktiginda sorun haline gelir. Tehdit algilandiginda kisi
kendini bir ¢esit alarm durumunda hisseder. Kaygi ile beraber bedende bazi
mekanizmalar harekete geger. Bu durum kisinin yasadigi durumu olumsuz
etkileyeceginden, basarisizliga neden olabilir. Basarisizlik olasiligi kayginin, olay
bittikten sonra, hatta ileride benzer durumlarda yeniden hissedilmesi sonucunu
dogurur. Normal diizeyde kayg1 herkeste vardir. Bu kaygi kisiyi basariya, kendini

gelistirmeye, ¢alismaya ve tehlikelerden korunmaya yoneltir. Ama belli bir diizeyi
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asip kisinin yasamini olumsuz etkilemeye basladiginda, artik zararl bir kaygi s6z
konusudur. Ciinkii kisinin yapmast gerekenleri yapabilme yetenegini etkiler

(Semerci, 2007).

Peki nasil olurda bizim i¢in faydali olan bir mekanizma bize zarar vermeye

baslamigtir?

Insanlarin kendilerini korumasi igin gelisen bir sistem neden bireyin kendine

donmiistiir?

Bu sorularin cevabi tehlikeye ve tehdide karsi verdigimiz tepkilerin pek
¢ogunun hayata uyum saglama ozelligine sahip oldugunu ve hayatimizi devam
ettirebilmemizde bize destek olacak sekilde bicimlendigini anlamakta yatmaktadir
(Fossum, 1999). Bu baglamda o6ncelikle kayginin terminolojik anlamima ve

insanin ruhsal yasantisindaki konumuna bakmak gerekir.

Insanin iceriden ve disaridan gelen etkilere, iletilere kars1 ruhsal yasantida
tepkiler reaksiyonlar meydana getirmesi duygulanim durumudur. Bunlarin
tiimiinii iki ana baslik altinda toplayabiliriz. Elem veren duygulanim durumlar1 ve
haz veren duygulanim durumlari. Kéknel (2004a) bu duygulanim durumlariyla
bilissel islevlerin birbirini tamamlayarak insanin psikolojik yasantisina sekil
verdiginden soz etmektedir. Hatta Koknel, bireyde olan tim duygulanim

durumlarinin kaygi ve korkudan kaynaklandigini ileri stirer.

Korkuyla ilgili durumlar: Endise, korku, dehset ya da irkiinti, kaygi,
anksiyete, sik sik uygun diismeyen bigimlerde birbirlerinin yerine kullanilan
sozclklerdir. Freud'da anlambilimsel esdegerlilik yaygindir: Bu baglamda,
"kaygili" sdzciligii cogu zaman “sikinti"ya denk diisen bir sifattir. Ingilizce de
angst (sikint1) hi¢ kuskusuz uygun baska bir kelime bulunamadigindan anxiety

(kayg) ile agiklanir (Le Gall, 2006).

Anksiyetenin  Tiirk¢e'deki  karsiligit  "endise"dir fakat Tiirkiye'deki
arastirmacilar "kayg1" kelimesini kullanmayi tercih etmislerdir. Kaygi, Tiirkce'de
"anxiety" nin Ingilizce'de ifade ettiginden farkli bir durumu ifade etmektedir.
Ornegin "nonanxieus" karsihig kullanilan "Kaygisiz" gercekte Tiirkge' de
sorumsuz anlaminda kullanilir. Oysa "nonanxieus” la anlatilmak istenen

"endisesiz" olmaktir (Baltas, 2012). Biitiin bunlara ragmen bu konuda Tiirkge' de
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birikmig literatiirle ters diismemek igin bu ¢alismada "anxiety" karsiligi olarak

"kayg1" kullanilmstir.

Eski Yunanca'da (anxsietas) olarak kullanilan kaygi (anksiyete) (anxiety)
kavrami endise, korku, merak anlamlarimi cagtistirmaktaydi. ilk defa Ciceron
(M.O. 106 - 437) kayg1 sdzciigiinii kalici, siirekli endise egilimi ve yatkinlig
anlaminda kullanmis, gelip gecici baski, bogulma, endise anlamina gelen angor
sozclgiinden aymrmistir. Anksiyete karsiligi dilimizde kaygi ve bunalt1 sozciikleri
kullanilmaktadir. Tiirkge sozliikkte kaygir karsilignr iiziintli, tasa sozciikleri
verilmistir. Ruhbilim soézliigiinde kayginin, giiclic arzunun veya bir diirtiiniin
hedefine ulasamayacak gibi goriildiigiinde ortaya ¢ikan tedirgin edici ruhsal
durum oldugu belirtilmektedir (Koknel, 1998a).

Kayg1 (anxiety) insanlar arasinda ¢ok yaygin bir sekilde kullanilmis ve dile
getirilmis kavramlardan biridir. XIX. yiizyilin ikinci yarisindan sonra edebiyat
alaninda sik kullanilan bu sdzciik, XX. ylizyilda basta edebiyatta olmak iizere
oteki giizel sanat alanlarinda, bilimde, dinde, felsefede, politikada en ¢ok rastlanan
sozciiklerden biri olmustur. XX. yiizy1l ¢agdas edebiyatcilari arasinda onemli
yerleri olan Camus, Kafka, Sartre, kaygi, korku ve tedirginligi anlatan yazarlar
olarak taninirlar. Sair Auden "Kaygi Cagi1" (The Age of Anxiety) adli siirinde; sair
Thomson "Kentte Korku Dolu Gece™ (The City of Dreadful Night) adli yapitinda
bireysel ve toplumsal kaygiy1 dizelere yansitmislardir (Koknel, 1998b).

Insanlar genelde ileride baslarma kotii bir seyler gelecekmis gibi kaygiy1
hissederler ve kiiltiirel, toplumsal, zihinsel yapilarina ve diizeylerine gore birgok
sozciiklerle, davranis bi¢cimi ve eylemlerle elem dogrultusunda artmis bu duygu

durumunu anlatmaya calisirlar.

Stresin bir iirlinii olarak bilinen kaygi, 19. ylizyilda S. Freud tarafindan
incelenmeye baglanmig bir kavramdir (Lazarus, 1966, Akt: Karagiiven, 1999).
Psikoloji biliminde kaygidan s6z eden ve ilk kez kavramlastiran nedenlerini
inceleyen Freud "Ketlenmeler, Belirtiler ve Anksiyete" isimli caligmasiyla kaygiyi

ego'nun bir pargasi olarak tanimlamistir (Gegtan, 2004; Koknel, 1998a).

Freud yasama icgiidiisliniin bastirilmasi, engellenmesi sonucu ortaya ¢ikan
ruhsal durumu kaygi olarak adlandirmistir. Kayginin kaynagi bastirilmis libido

giiclidiir. Freud'a gore kayginin bastirilmasi benligin temel islevlerinden biridir.
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Ancak bastirma sonunda ortaya c¢ikan belirtiler benligin tehlike i¢inde, tehdit
altinda oldugunu, benlik islevlerinin aksadigini, bozuldugunu gosteren isaretlerdir.
Baska bir deyisle, kayginin kaynagi, baski altinda, engel karsisinda bigim
degistiren, benligin tehlikede oldugunu haber veren libido enerjisidir (Kdknel,

1998a).

Kaygi, bir tehlike sinyalidir, tehlikenin habercisidir (Karagiiven, 1999).

Freud'a gore kayginin analizi bize su sonuglari verir:

e Ozel bir haz alamama durumu.
e Disa vurma ya da bosalma hadisesi

e Bunlarm idraki. 1. ve 2. maddede belirtilen durumlarin farkinda olma.

Kayg1 kesin yollar ¢izerek ilerleyen hareket bosaliminin eslik ettigi 6zel bir
haz alamama durumudur. Kayg tehlikeli bir duruma tepki olarak ortaya ¢ikmakta

ve durumun her tekrarlanisinda diizenli olarak yeniden kendini gostermektedir

(Freud, 1992).

Erozkan’a (2004) gore kaygi evrensel duygudur ve insanin kendisini
giivensiz hissettigi durumlarda sergiledigi bir tepkidir. Bu davranis sekli bireyin
giinliik hayatta basarisiz olmasina sebep olur ciinkii kaygt umutsuzluk duygusunu

ve kotiimserligi i¢inde barindirir.

Catisma ve engelleme sonucunda meydana gelen kaygi bireyin korku
altinda hissettigi (Aydin, Delice, Dilma¢ ve Ertekin, 2009), uyaran karsisinda
sergiledigi bedensel, zihinsel ve duygusal uyarilmishik ve gerginlik durumudur
(Semerci, 2007).

Kaygi, stres nedeni olan durumlarda, stresin algilanmasi, elem, iiziintii,
gerginlik gibi nahos, duygusal ve gozlenebilir reaksiyonlardir. Kaygilandigimizda
merkezi sinir sistemi uyarilir, kalp atisginin  hizlanmasi, nabiz atiglarinin
yiikselmesi ve ellerin terlemesi gibi reaksiyonlar goriiliir. Kisinin kaygi diizeyinin
yogunlugu kisinin stres nedeni olan durumun nasil algiladigiyla iligkilidir.
(Spielberger, 1972, Akt: Ozgiiven, 2007).

Genellikle bireyleri en fazla korkutan seyin bir endise atagi sirasinda ortaya
cikan tepkiler olmasindan Fossum (1999) kaygiyr bir paradoks olarak

tanimlamistir.
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Literatlir incelendiginde kaygi agiklamalarina iliskin gortis birliginin
olmadigr goriilmektedir. Genellikle korku (fear), endise (worry) ve kaygi
(anxiety) kavramlar i¢ ice girmis durumdadir. Bu kavramlar arasinda farkliligin
oldugu diisiiniilmekle birlikte simirlarinin ¢izilmesinde hentliz bir kesinlik

bulunmamaktadir (Namlu, Ceyhan, 2002).

Kaygiy1 bireyler arasinda farkli diizeylerde goriilen rahatsiz edici bir durum
olarak tanimlayan Spielberger (1967) kayginin subjektif bir kavram oldugunu
belirtmistir (Akt: Karagiiven, 1999).

Kaygi kavrami iizerine ¢alisgan Karen Horney arastirmalarinda korku ve
kaygiyr esanlamda kullannustir. iki kavrammn birbirine benzediginden ve her
ikisininde tehdite ve tehlikeye karsi gelisen duygular oldugundan s6z etmistir.
Kaygi ve korkuya viicudumuzun benzer tepkiler vermesine karsin aralarinda

farkliliklarin bulundugundan bahsetmistir (Gegtan, 2004).

Horney'in kaygiya iligkin gortislerinde Freud'dan ayrildigi énemli noktalar

asagidaki (Tablo 1) bigimde 6zetlenebilir.
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Tablo 1

Freud ve Horney'in kaygiya iliskin goriisleri

Freud Horney
1. Kaygt iggidiisel dirtilerimizle 1. Kaygi baski altina  alinmis
duydugumuz korku sonucu olusur. diirtiilerimize karst duyulan korkudan
kaynaklanir

2. Kaygida en oOnemli 0&ge, disa 2. Cinsellik 6zgiin bir kaygi kaynagi

vuruldugunda toplum tarafindan degildir. Kayginin disarya

onaylanmayacagl  varsayillan cinsel bosaldiginda  kisi  i¢in  tehlike

dirtiler  ve ozellikle Oidipus vyaratabilecek diirtiilerden

kompleksinin ¢oziimlenememis kaynaklandigi dogru olmakla birlikte,

olmasinin yarattig1 duygulardir. cinsel diirtlilerin tehlikeli varsayilmasi
kisinin i¢inde yasadig kiiltiiriin deger
yargilarina gére degisir ve bu diirtiiler
ancak toplumun yasakladig1 yerlerde
tehlike olarak algilanir.

3. Yetiskin insanin kaygisi c¢ocukluk 3. Cocukluk yillarinin kaygilar1 sonraki

kaygilarimin  bir tekrar ve yeniden kaygilar zincirine bir temel olusturur.

yaganmasidir. Ancak kaygi tiimiiyle cocukluk
yillarina ait bir tepki degildir.

Kazelskis ve Kazelskis (1999) kaygimin biligsel ve duyussal boyutunu ele
almig ve biligsel kaygi boyutunun bir bireyin kendi sergiledigi performansini
yetersiz bulmasindan kaynaklandigini; duyussal boyutunda, karsilastigi duruma
karsilik gosterilen sinir, gerginlik gibi duyussal tepkilerden olustugunu
belirtmistir.

McDougall'a gore, kaygi bilinmeyen gelecegin yarattigi bir duygulanim
durumudur. Ancak McDougall bilinmeyen gelecegin iginde nese, seving ve
umudun da olabilecegini kabul ettiginden, kaygiyr sadece elem veren bir

duyumsama olarak degerlendirilmez.

1970'11 yillarda Lewis, dilbilgisi ve tarihi gelisme agisindan kaygi kavrami

tizerinde ¢aligarak bu kavramin 6zelliklerini soyle toplamistir:
e Hos olmayan, elem veren bir duygulanim durumudur

o Gelecege yonelik endiseler igerir.
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e Duygulanim durumu 6znel olarak anlasilir, algilanir
e Rahatsizlik verir
e Bedensel rahatsizlik yaratir.

Lewis'in tanimindan yararlanarak May "Kaygi, tehlikeyle karsilasan insanin

beceriksizlik ve caresizlik duygusudur." seklinde tanimda bulunmustur.
Speielberger (1972) kayginin 6zelliklerini su sekilde siralamistir:
e Bireyin gelecege yonelik duydugu endise kaygidir.
e Bu hissin (duygunun) hissedilmesi (farkindalik olusmasi)insana aci verir.
e Kaygi sinir sisteminde gerginlik yaratir. (Akt: Koknel, 1998b).

Bu tanimlardan hareketle kaygi, gercekte var olan tehdit durumu ya da var
olma ihtimali tastyan endiseler sonucu bireyin kisiligini, varligin1 ve degerlerini

olumsuz yonde etkileyen hos olmayan, rahatsiz edici bir durumdur.

Duygular: ayirt edebilmek

Kaygiy1 daha iyi anlamlandirma agisindan duygulari ayirt etmenin faydasi
olacaktir. Ote yandan arastirmalar insanlarin yasadigi duygulamm durumlarini
ayni cati altinda toplamsina karsin korku, kaygi, endise vb. gibi duygular arasinda

onemli farkliliklarin oldugundan s6z etmektedir.

Korku (Fear) "aniden ortaya ¢ikan tehlike, bela veya tehdit” i¢in kullanilan
(faer) sozciigiinden gelmektedir. Korku (fobi) sézciigiiniin kokeni Eski Yunanca
Phobos'dur. Phobos eski Yunan mitolojisinde kan seven, kanla beslenen savas ve

siddet tanris1 Ares'in yardimcilarindan biridir (Koknel, 1998a).

Korku suanda gerceklesen durum ya da nesneyle ilgilidir. Gelecege yonelik
bir degerlendirmedir. Degerlendirme oldugu iginde bilissel bir siire¢ olarak kabul
edilir. Bu degerlendirme gercekte var olan ya da potansiyel bir tehdidin olduguna

dair bir ¢erceve cizer. Bu yoniiyle duygusal degil biligseldir (Fossum, 1999).

Tehdidin disaridan veya igeriden olduguna bakilmaksizin kaygi, bireyin
bilingli bir sekilde duydugu ve kavradigi bir tehlike sinyalidir (Levitt, 1967).
Morgan'a (1991) gore ise bireyde kayginin olusabilmesi igin tehlike igeren

tehdidin iceriden gelmesi gerektigini belirtmistir. S. Freud tehdidin yoniine gore
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kaygiy1 korkudan ayirmigtir. Bu agiklamalara gore eger tehdit disaridan geliyorsa
ve gergek bir tehlike iceriyorsa bu duruma verilen tepki korkudur, eger tehdit

igeridense bu duruma verilen tepki kaygidir diyebiliriz.

Koknel'e (1998a) gore kaygi ve korku kavramlari kesin sinirlarla birbirinden
ayrilmaz. Kimine gore kaygi temel duygulanim durumudur. Korku bunun istiinde
gelisir. Kimine gore once korku duygusu dogar. Insan belirli bir durumdan,
kisiden, nesneden, olaydan, olgudan korkar. Korku duygusunu algilar, duyumsar.
Bu durum bilin¢disinda kalir, kisi tarafindan anlasilmaz, agiklanmaz, bilinmez,

ruhsal yasantidan gelen bir tehlike olarak duyumsanirsa kaygi yaratir.

Boylesine yasanan kayginin korku duygusuyla ortak bazi yonleri vardir. Her
iki duyguda yaklagmakta olan bir tehdide ya da tehlikeye tepki olarak gelistirilmis
duyussal olgulardir. Ikisinede bazi bedensel belirtiler eslik edebilir. Ancak iki
duygu arasinda ¢ok 6nemli bir fark vardir. Korku, tehlikeli olarak genel kabul
gormiis duruma tepki olarak yasanildigi halde, kaygi bireyin kendisinin iirettigi
bir duygudur ve bu kayginin sebebi olarak sunulan durum birgok insan tarafindan

sacma goriliniir (Gegtan, 1996).

Ciiceloglu'na (2004) gore kaygi ile korku su {i¢ 6zellik agisindan birbirinden
ayirt edilebilir: Siire, kaynak ve siddet. Eger elem veren duygu durumu uzun
soluklu ise yasanan olgu kaygi, nisbeten daha kisa ise korkudur. Korku kisa siireli
olmasima karsin kaygiya gore daha siddetlidir. Ayrica korkunun kaynag: bellidir
ancak kaygida kaynak bizce belirsizdir.

Korku ve kaygi viicudumuzun verdigi fizyolojik tepkiler agisindan
benzerlikler gosterir. Bu yoniiyle yapilan ¢caligmalarda korkuya verielen tepkilerin

kayg1 aninda da gozlenebilecegini ileri stirmiislerdir.

Kiekegaard'a (2012) gore kaygi kavrami korkudan ve korkuya bagli, belirli
bir nesnesi olan benzer kavramlardan tiimiiyle farklidir. Kaygi bu nedenle

hayvanda bulunmaz; ¢iinkii tin, hayvana yiiklenmis bir nitelik degildir.

Kaygi, birden fazla yon igeren bir yapiyr sahiptir ve bu ¢ok yonlii yapilar
genellikle korku ve dehsetle desteklenen duygulardir (Hembree, 1990).

Yenilmez ve Ozbey (2006) kaygiyla korkuyu birbirinden ayrrmistir. Korku
disaridan gelen belirli bir tehlikeye veya baskiya verilen tepki iken kaygi, birey
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tarafindan tanimlanamayan tehlikelere karst verilen heyecansal bir tepkidir.
Korkunun siiresi tehlikenin siiresiyle dogru orantili iken kaygi daha uzun soluklu

ve siddetlidir.

Koknel (1998a) kaygi, stres, bunalt1 gibi kavramlar agiklayarak aralarindaki
kavram karmasasint gidermeye c¢alismistir. Koknel' e gore bunalti bilingdist
catismadan kaynaklanan, nesnesi taninmayan, igten gelen tehlikelere karsi olusan
ruhsal tepki olarak tanimlanmistir. Bu tanimdan anlasildig1 gibi bunalti, kayginin
insanin ruhsal yasantisin1 bozan ve panik yaratan boyutlara erismesi, bagka bir

deyisle insan i¢in yikici, zararh nitelik kazanmas1 demektir.

Ote yandan yabanci dillerde kaygiyla esanlamli olarak "distress", "stres"
terimleri de kullanilmaktadir. Asir1 ¢ekme, germe anlamimna gelen "distress"
sOzciigii tip alaninda hastaliklar sonucu ortaya ¢ikan asir1 aci, agri ve eleme
anlatmak icin kullanilmistir. Hippocrates bu sdzcligii bugiinkii stres anlaminda
kullanmis, doga giiclinliin hastaliklar1 iyilestirmedigi durumlarda insanlarin
"distress" igine diistiikklerini, asir1 aci, agri ¢ektiklerini, elem duyduklarini

belirtmistir.

"Stress" sozciigiiniin Tiirkce karsiligi, baski yapmak, bastirmak, germek,
yiiklemek, zorlamak anlaminmi verir. Cogunlukla tip alaninda kullanilan bu

sOzcliglin bagka alanlarda ve bilimlerde de kullanim yeri vardir.

Yabanci dillerde yapici, yararli, yaratict kaygi karsiligi Latince "eustress"
terimi kullanilir. Bu terim ilk kez 1974 yilinda Selye tarafindan belirli dl¢tiler ve
sinirlar icinde yapici, yararli, yaratict olan, uyumun siirdiiriilmesine yarayan

"'stres"i belirtmek i¢in kullanilmistir.

Kayginin belirtileri (semptomlary)

Semerci (2007), kaygimin ve stresin neden oldugu bedensel, ruhsal, zihinsel

ve davranigsal belirtileri su sekilde siralamistir:
Fiziksel Belirtiler

Fiziksel belirtiler bedenin tehlike karsisinda degisen salgi sistemlerinin

sonucudur.

o Kalp atisinda artis ( carpint1 )
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Terleme

Tansiyon yiiksekligi
Gogiiste basing hissi

Bas donmesi

Bas agris1

Hizli ve sik nefes alip verme
Kaslarin gerilmesi

Soguk ya da sicak basmasi
Ag1z kurumasi

Karm agrisi

Mide bulantisi, kusma

Sik idrara ¢ikma, ishal

Yorgunluk

Eger uzun siire strese maruz kalirsaniz, bu bulgulara yenileri eklenir. Mide

tilserleri, sindirim problemleri, uykusuzluk, kilo kaybi ve artisi, yiiksek sese

duyarhilik, diizensiz uyku,

karsilasilabilir.

Duygusal Belirtiler

Duygusal

belirtilerdir.

Kendini agresif, 6fkeli, sinirli, endiseli, suclu hissetme

Kararsizlik
Gerginlik

Caresizlik

Kendini kontrolii kaybediyormus gibi hissetme

Cabuk aglama

Bosluk hissi

seslere karsi duyarlilik  gibi

sorunlarla

olarak goriilen belirtiler farkli sorunlart disiindiirebilecek
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e Karamsarlik
Davranigsal Belirtiler

e Erteleme ve kaginma ( genellikle ders calismaktan ya da ders basina

oturmaktan )

e isteksiz olma

e Asiri ¢alisma

e (Cok az ya da ¢ok fazla uyuma

e (Cok az ya da ¢ok fazla yemek yeme

e Yorgunluk ya da gevseyememe

e Alkol ya da madde kullanim1
Zihinsel Belirtiler

e Unutkanlik

¢ Konsantrasyonda azalma

o Kararsizlik

e Bir tiirlii organize olamama

e Asiri endise

e llgide azalma

e Zihin karigiklig

e Kisiler arasi iliskilerde ¢catigmalar

Ayrica felaket yorumlar1 igeren tiim disiinceler ve inanglar (“Asla

bagsaramayacagim"”, "Koétii not alacagim”, "Mahvoldum”, "Rezil olacagim"), sinav
esnasinda temel kavramlart ya da anahtar kelimeleri secmede veya hatirlamada,
diisiinceleri harmanlamada yahut ifade etmede giigliik, kafanin i¢inde tiim
bilgilerin silinmis oldugunu hissetme vs zihinsel belirtilerdir.

Ayrica boyun ve omuz bolgelerinde daha ¢ok duyulan kas gerilimi, sik idrar
yapma, uyku diizensizlikleri, terleme, avug iglerinin siirekli soguk ve 1slak olmasi,

goriiniir bir neden olmadan kan basincinin ve nabiz hizinin artmasi, kalp
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carpintilar1 gibi bedensel belirtiler de bazen bu duruma eslik edebilir (Gegtan,
1996).

MMM AWM

Sikinti ve kaygi sirasindaki solunum

A\VAVAVAVS

Sukanet ve rahatlik sirasindaki solunum

Sekil 3. Sikint1 ve kayg1 sirasindaki solunum ile siikunet ve
rahatlik sirasindaki solunum (Baltas, 2012).

Engellenmislik, zorlanmiglik ve kaygi, 6grencilerde genellikle su bedensel
sikintilar1 yaratir: Sik stk ya da diizensiz araliklarla tuvalete gitmek; altim
1slatmak, kabiz ya da ishal olmak; oburlagsmak ya da istahini yitirmek; bulanti
duymak, kusmak; bedenin degisik yerlerinde agr1 ya da sanci duymak; egzama,
sigil gibi deri hastaliklarina yakalanmak; degisik tiirde alerji olmak; tedirginlik,
sikintililik (Basaran, 2005).

Davranig ve kaygi bozuklugu olan ¢ocuklar ve ergenler, iglerinde depresif
belirtileri de barindirdiklarindan belirtilerde biiyiik bir binisiklik vardir. Depresif
cocuklarin {igte birinde depresyon gelismeden Once, kaygi sorunlari vardir.
Davranis ve kaygi bozuklugu olan ¢ocuklar kendilerini farkli hissederler.
Kendilerini yasadiklar1 ortama uymuyor gibi hisseder ve cevrelerindeki olaylari
denetlemekte giicliik cekerler. Kirillgan olan ¢ocuklar gibi, kendileri hakkinda iy1
seyler diisiinmezler ¢ilinkii benlik algilar1 diistiktiir. Diisiik benlik algis1 ya da
saygist kaygi nedeni olarak kabul edilebilir.

Davranis bozuklugu olan bir gen¢ toplumun kurallarina uymaz. Kavga
baglatir, esyaya zarar verir ve kanunlara aykir1 davranir. Kaygi bozuklugu olan
cocuklarin ise diger insanlarla veya toplumla baslar1 belaya girmez. Onlar gergin,
fevkalade korkulu ve endiselidirler. Cogu zaman karin agris1 ve bas agrisindan

sikayet ederler (Shapiro, 1997).
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Kayginin nedenleri

Rank, 1924'te yayimladigi Dogum Travmasi adli kitabiyla her insanda
goriilen kayginin asil nedenini dogum travmasiyla agiklamistir. Bu yapitinda
Rank, normal (saglikli) insanlarda dahi gozlemlenen kayginin asil nedeninin
dogum esnasinda yasanan kaygidan kaynaklandigini savunur. Rank'a gore anne
karninda rahat ve sukun i¢inde olan bebek zor bir siire¢ icinde ddlyatag gecisiyle
ilgili olgularm, solunum sokunun, ana sicakligindan ¢iplakligin sogukluguna
gecisin bebekte yarattigi dehset her insanda var olan kayginin ana sebebidir (Le
Gall, 2006; Rank, 2001).

Ciicelogluna (2004) gore duygularin kaynaklarini bireyin ¢evresini ve
toplumu algilayisindan ayirmak imkansizdir. Giivenli ve huzurlu bir ortamda
bulunan birey kaygi ya da korku hissetmez. Ote yandan ayni ortamda bulunan
baska biri, ¢evreyi kendi algilayisi sonucu teklikeli veya tehditkar bulup kaygi,
korku hissedebilir. Cevremizi algilayisimiz yetistigimiz kiiltiirle iligilidir. Bu
nedenle, ortamlara bagl gelisen kayg tiirleri kiiltiirden kiiltiire farklilik gosterir.
Ancak, tim toplumlart icine alan gecerli genellemeler yapilabilir. Bu

genellemeleri su sekilde siralayabiliriz:

Destegin ¢ekilmesi: Uzun siiren bekar hayati sonunda yeni evlenen bir birey
es durumu atamasiyla esinin bulundugu sehre tasinmak zorunda kalmis; hem
bireysel yasantist evlilikle, is hayat1 yeni is yeriyle, sosyal hayat1 yeni bir sehirle
altiist olmustur. Evi, odasi, tek yattig1 yatagi, nefes aldigi sehrin kaldirimlari,
arkadaglari, hayatinin anlami iken tiim bunlarin uzaginda kendini yalniz
bulmustur. Yeni hayatinda "destekler" yok olmustur. Alistig1 ¢evrenin dylece

ortadan kalktigi durumlarda bireyler kaygi duyar.

Olumsuz bir sonucu beklemek: Personelinden siirekli iist diizey performans
bekleyen yeni is hayatindaki patron / idareci, destegin ¢ekilmesiyle zaten giigsiiz
ve yorgun olan yeni is arkadasinin ruhsal durumunu anlayamaz ve bu durumun
farkinda olan personelin idarecisinden olumsuz sonugclar, tepkiler bekleyerek

kaygi diizeyi daha da artar.

Ic celiski: Kaygi diizeyi artan birey giigyetimi ve olumsuz inanglar

dolayisiyla o ¢ok sevdigi meslegi yerine getiremez, inandig1 ve onem verdigi is
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hayatiyla yaptig1 davranig arasinda bir c¢eliski ortaya c¢ikar. Dolayisiyla kaygi
durumu artar. Ciinkii i¢ ¢eligki kayda deger duygulanim kaynagidir. Celiskiyi
gidermek igin ¢ikis yollar arariz; ¢ozimi elde edinceye kadar az da olsa kaygi

duyariz.

Belirsizlik: Tiim insanlarda kaygi nedeni olarak bilinen gelecek endisesi
aslinda gelecekte ne olacagini bilememekten kaynaklanir ki bu da kayginin en
belirgin nedenidir. Ciinkii insanoglu ileride kotii olaylarin olacagini bilmegi ne
olacagini hi¢ bilmemeye tercih eder. Bu yiizden insanoglu toplumsal yasamayi,

kiiltiirii fen ve teknolojiyi bilimi gelistirmistir.

Kayg tiirleri

Koknel (2004b) kaygiyr iki baslhik altinda incelemistir. Bunlarin birincisi
bireyin i¢ yapisindan etkilenen karakteri ile yogrulan siirekli kaygidir. Ikincisi
cevreden ve i¢ ortamdan etkilenen durumluk kaygidir. Hangi tiirden olursa olsun
kayginin diizeyi arttik¢a organizma savunma mekanizmalarini kullanir. Savunma
mekanizmalarmin kullanim siiresi, sekli ve bigimi kaygiy1 nevrotik belirtilere yani

nevroza tasir.
Ayni sekilde Spielberger (1972) de, iki tip kaygidan bahsetmistir:

Durumluk kaygi (Akut anksiyete) (State anxiety) (A-State) (Acute anxiety)

e Birey dahil oldugu topluluktan, g¢evresinden etrafindan tehdit edici
tehlikeler sezimser ve bu algilayis bi¢imi bu tip kayginin olusmasina

neden olur.

e Ac1 veren, nahos, huzursuzluk, rahatsizlik tedirginlik yaratan bir

duygulanim durumudur.
¢ Bu duygulanim durumu hissedilir, igsellestirilir ve yorumlanur.

e Bahsedilen siirecte bireyin bilinci agiktir, iletiden haberdardir ve bilis

caligir vaziyettedir.

¢ Bitkisel sinir sistemine iligkin belirtiler ortaya ¢ikar.

Siirekli Kaygi (kronik anksiyete) (Trait anxiety) (Chronic anxiety)
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e Bireyin i¢ yapisina ve karakterine gore degisen diizeyde ve siirede kaygi

tanimlanir.

o Kisiligin kaygiya egilimli olmasi, bu tip kayginin diizeyini ve siiresini

etkiler.

e Bu tiir kaygimmin diizeyi, insanlarin kisilik yapisinin o6zeliklerine gore
tehdit eden, tehlikeli olan, durumluk kaygi diizeyini yiikselten ¢evrenin,
ortamin algilanmasin1  anlagilmasini, ¢6zililmesini, yorumlanmasini,

duyumsanmasini etkiler.

e Durumluk kaygi diizeyi, temelde varolan siirekli kaygi diizeyinin

degiskeni olarak kabul edilebilir (Akt: Koknel, 2004b).

Freud'a gore Ego daima ii¢ farkli tehlike karsisindadir:

e Engellemeler ve ¢cevreden gelebilecek saldirilar,
e ldin icgiidiisel ve gercek disi istekleri,

e Siiperegonun cezalandirilmast.

Ego tehlikeden uzaklasirken kaygiya bagvur ve ego'yu tehdit eden bu i tiir
tehlikeye kars: ¢ tiir kaygi gelistirir:

Gergeklik  kaygisi:  Cevreden gelen tehditkar durumun varliginin
algilanmasindan kaynaklanan trkiitiicii korkuya benzer bir duygudur. Korku ile
anlamdastir. Yasamsal zorunlu bir objenin g¢evrede bulunmamasindan ya da
yasamin siirdiiriilmesini tehlikeye sokan bir obje ya da durumun ortaya
cikmasindan dogar. Freud, organizma i¢in tehlike yaratan durumlarin algilanmasi
sonucu yasanan korkunun dogustan bazilarinin ise 6grenme yoluyla kazanildigini

savunmustur. Yani kalitim ve tecriibe ile.

Vicdani kaygi: Egoda sugluluk duygusu yaratir. Ozellikle siiperegonun
vicdan olarak adlandirilan boliimiiniin tehlikeli saydigi durumlarda ortaya ¢ikar.
Ebeveyn otoritesinin igeriklesmis bir 6gesi olan vicdan, benlik ideallerine ya da
kusursuzluga yonelik beklentilerine uygun diismeyen diisiince ve eylemlerinden
otiirti egoyu cezalandirilmakla tehdit eder. Vicdani kayginin kokeninde ¢cocukluk
yillarindaki cezalandirici ebeveynle simgelenen gergek bir korku bulunur.

Cocukluktan yetiskinlige giden yolda, ebeveynin deger yargilar1i giderek
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igsellestirilerek ruhsal aygitin bir pargasit durumuna gelir. Gergeklik kaygisindan

farkli olarak, vicdani kaygi neden olan durumlardan kacabilme imkan1 yoktur.

Nevrotik kaygi: Icgiidiilerden gelen tehditkdr durumun algilanmasi ile
meydana ¢ikar. Bu aslinda ego'nun yasadigi korkudur. Yani iggiidiilerin aniden
bosalma isteklerini engelleyememe neticesinde ne olabilecegini kestirememe
korkusudur. Nevrotik kaygi {i¢ ayr sekilde gézlemlenir: Fobi kaygi, panik ya da
kayg1 nobeti, baglantisiz kaygi.

Ote yandan hicbir nedene bagli olmayan ya da zararsiz bir objeye yonelik
bir yilgi tepkisi bigimindeki nevrotik kaygi her zaman mantik digidir. Temelleri
yetiskinlikte degil daha ¢ok bebeklik ve cocukluk yillarinda atilmistir (Gegtan,
2004).

Crosby (1976) patolojik kaygiyr norotik, nevrotik, subjektif olarak
adlandirmigtir.  Bireyler, objesi olmayan patolojik kaygiyla savunma

mekanizmalarini kullanarak basa ¢ikmaya calisir.

Karagiiven (1999) yaptig1 calismada normal kaygi ve patolojik kayginin

yant sira durumluk ve siirekli kaygi ¢esidinden bahsetmistir.

Durumluk kaygi, bireyin varoldugu konumu ve durumu tehdit eden, tehlike
olusturan kosullar olmasindan ya da bdyle algilanmasindan, anlasilmasindan,

yorumlanmasindan kaynaklanir.

Stirekli kaygi, siire¢ agisindan daha duragan ve durumluk kaygiya oranla
daha siireklidir. Bu tiir kayginin siiresi ve siddeti bireyin i¢ diinyasina, karakterine,

kisiligi olusturan katmanlarin islevine gore degisir.

Gilinliik yasamda, kisilik yapisi ve kisiligi olusturan katmanlarin islevi
sonucu ortaya ¢ikan yiiksek siirekli kaygi diizeyi engel asma, sorun ¢dzme
durumlarinda durumluk kaygi diizeyinin asir1 ve siddetli bigimde yilikselmesine
neden olur. Kaygi seviyesinin artmasina karst savunma mekanizmalari
hareketlenir. Savunma mekanizmalarmin kullanim sekli ve siiresi kisilik
Ozelliklerinden, ruhsal bozukluk ve hastaliklara kadar varan davranis, tutum ve

eylemlere yol agar (Koknel, 1998a).

Yenilmez ve Ozbey (2006) insan yasaminda var olan iki gesit kaygidan
bahsetmislerdir: Normal kaygi, patolojik kaygi. Patolojik kaygi bireyin savunma

29



mekanizmalarini sik¢a kullanmaya basvurdugu kisinin tagtyamayacag diizeydeki
kaygi tiriidir. Normal kaygiy1 yardima muhtag oldugumuzda, yalniz
kaldigimizda, 6liimle sonuglanabilme ihtimali olan hastalik hallerinde ve 6liimiin
soguk yiiziiyle kars1 karsiya kaldigimizda yasariz. Onceden tecriibe edilmislerden
yenilere, bilinmeyenlere, sonu belirsizlere dogru yoneldigimizde normal kaygi

hissederiz.

Karen Horney, ¢ocugun dogdugu andan itibaren yabanci, diisman bir diinya
karsisinda yalniz, yardimcisiz, ¢aresiz oldugunu, bu durumdan kaygi duydugunu
ileri siirmiistiir. Bu kaygiya temel kaygi (basic anxiety) adini vermistir. Temel
kaygi, kisiligin biitlinligli iizerinde, ¢ocukluk déneminden itibaren etkili olan bir
giictlir. Aile ve ¢evrenin ilgisiz, soguk, yetersiz, dengesiz davranmasi sonucu,
cocukta, cevreye karsi saldirgan ve diismanca duygular uyanir. Temel kaygidan
kurtulmak i¢in, sevgi, boyun egme, ige donme, giic elde etme gibi davranig
bicimleri ortaya ¢ikar. Bu davranislarin bi¢imi, rengi, siiresi kisilik yapisini
olusturur. Kisi bu olusum i¢in gerekli olan yapi taslarini i¢inde yasadigi ¢evreden
alir (Gegtan, 2004). Benzer sekilde kaygiyr yasama iggiidiiyle iligkili olarak
organizmay1 tehdit eden durumu ortadan kaldirmaya ¢alisan bir mekanizma olarak
tanimlayan Koknel (1998a), iki tip kaygidan bahsetmistir: Birincil Kaygi ve Sezgi
Kaygisi.

Bebeklik ve ilk ¢ocukluk yaslarinda diirtiilere, i¢gilidiilere bagli doyumun
bastirilmasi, engellenmesi, ertelenmesi sonucu organizmanin kendisini tehlikede
hissetmesiyle ortaya ¢ikan gerilimin yarattigi kaygiya birincil kaygi (primary

anxiety) denir.
Birincil kayginin belirtileri soyledir:
e Biitlin bedeni ilgilendiren ayrismamis genel bir tepkidir

e Bu tepkinin ortaya ¢ikmasinda benligin edilgin olarak algi sandigi hos

olmayan bir durum rol oynar.

e Benlik giicleriyle dogrudan dogruya bas edilemeyecegi listesinden

gelinemeyecegi anlasilan bu durum gerginlik yaratir.

e Bu gerginlik sonucu aglama, el, ayak, kol bacak hareketleri, biitiin

bedende oynama bi¢iminde belirtiler ortaya ¢ikar.
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Cocuk biiylidiikge benlik birincil kaygiyr kendi amaclart i¢in kullanmay1
Ogrenir. Boylece icten ya da distan gelen uyaranlarin nasil ve ne zaman kaygi

yaratacagini onceden kestirebilir.

Insanin karsilastign i¢ ve dis tehlikeler birincil kaygiya benzer belirtilerin
ortaya ¢ikmasina yol acar. Benligin basedemedigi, iistesinden gelemedigi

tehlikeli, tehdit dolu durumlarin yarattigi gerginlik panige yol agar.

Benligin i¢inden ya da disindan kaynaklanan olasi bir uyaranin nasil ve ne
zaman kaygi diizeyini yiikseltecegini 6nceden kestirme benligin gelismesinde

Oonemli bir asamadir.

Boylece benlikte tedirginlik yaratmayan, organizmada gerginlige yol
acmayan kaygi diizeyi, benlik ve organizma i¢in tehlikeli olan yiiksek kayginin
bekeisi, Onleyicisi olur. Benligi, organizmayi Orseleyecek, tedirgin edecek
durumlarin, uyaranlarin dnceden sezilmesinde rol oynayan kaygi diizeyine sezgi

kaygis1 (anticipation anxiety) adi verilir.

Erich Fromm da Karen Horney'e yakin goriisii ileri stirmis, kisilik
gelismesinde ve davranis gelistirmede bireyin bulundugu ¢evreye ve kiiltiire deger
atfetmis, psikolojinin asil sorununun su ya da bu sekilde i¢giidiisel gerksinimlerin
doyum bulmasi ya da ertelenmesi degil, bireyin gevresiyle olan iliskilerini
anlamlandirabilmek oldugu tezini savunmustur. Bireyin Kisilik ve Kkarakter
yapisinin  gelismesinde sosyal ve kiiltiir aktariminin  6nemini savunmus,
toplumsallasma ne kadar igsellestirilirse o denli karakter gelisiminin saglikli
olacagindan bahsetmistir. Dolayisiyla bireyde ortaya cikan kayginin asil nedeni
yalniz kalma korkusu oldugunu iddia etmistir. Nitekim Fromm'unda bahsettigi
gibi insanlik bilimsel ve teknolojik gelisim seriiveni i¢inde ilerledikge, giderek
artan yalmzlik icine siiriiklenmektedir. Ozgiirliikten Kag1s isimli eserinde Fromm
insanlarin bireysel ozgiirliikkler kazandigindan fakat karsiliginda bedelini yalniz
kalmakla o6dediginden bahseder. Bu durum, kaygiyla sonlanir (Gegtan, 2004,
Koknel, 2005b).

Le Gall (2006) kaygiyi ti¢ baslik altinda incelemistir.

Nedenlere baglh kaygi: Basit bir psikolojik durumdur. Bu kayginin nedenleri
olaylar, olgular yasanan ger¢eklerdir. Bu sebebpler kimi zaman 6l¢lisiiz bicimde

biiyiitiiliir ya da yanlis yorumlanir.
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Freud tarafindan belirlenmis olan kaygili bekleyis: Kendisine bir bahane
bulabilecek temel diisiincenin igerigiyle iligkilendirilebilecek, yargi ve
degerlendirmeler iistiinde etkili, beklentileri segen, kendisine bir dogrulama
bulabilmek amaciyla firsat kollayan belirsiz bir kaygi c¢esididir. Kaygili bekleyis

belirsiz kaygi olarak ta isimlendirilir.

Bilingdiginin  kaygisi: Kaygiyr yaratan ige atilan duygulanimlar soz
konusudur ve bu kaygi ¢ok biiyiik oOlgiide bilingdisidir, ayn1 zamanda gene

bilingdisindan kaynaklanan bir fobik sikinti s6z konusudur.
Koknel (2004b) kaynagina gore dort tip kaygidan bahsetmistir:

Ustbenlik kaygist: Denetleyen, engelleyen, cezalandiran kat1 bir iistbenligin

yarattig1 sucluluk duygusu yasanir.

Id kaygisi: Benligin denetim giiciiniin azalmas1 ya da Id diirtiilerinin asir1
giiclenmesi sonucu, listbenligin cezalandirma tehdidinin ve gergeklere ters diigme

tehlikesinin birlikte yasanmasidir.

Igdislik kaygis1: Baskalarinin  yaninda kiiciik diisme, basarisizlik,

hastalanma, sakat kalma, cinsel basarisizlik gibi beklentilerin yasanmasidir.

Ayrilma kaygist: Sevilen bir kisiyi yitirmek, ondan uzak kalmak, ¢aresizlik,

yalnizlik gibi beklentilerin yasanmasidir.

Nasil basederiz?

Semerci (2007) genel kaygi ile basa ¢ikma yontemlerini iic ana baglikta

toplamistir.

e Durumun Oncesinde olan olaylart kontrol edebilmek: Kaygi veren
diisiinceler bir olaym bunlart tetiklemesi sonucu ortaya ¢ikabilir. Sizi
istemediginiz bir sonuca ( ders calismamak vb) gotiiren zincirin ilk
halkas1 burasidir. Dolayisiyla zincirin ilk halkasini degistirmeniz ya da
ortadan kaldirmaniz, istemediginiz sonucu da degistirebileceginizi
gosterir. Bunu iki sekilde siiflandirmamiz miimkiindiir. Eski dnceleyen

durumu degistirmek ve yeni bir 6nceleyen durum ortaya koymak.
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e Onceleyen durumu degistirmek: Eski durumun korunmasi, duygu,
diisiince ve davraniglarinizin degistirilmesini zorlagtirabilir. Asagida

degistirmek i¢in kullanabileceginiz bazi yontemler verilmistir.

e Durumdan uzak durmak: Sizi kaygilandiran distinceleri
tetikleyen ortamdan uzak durmak ya da bu ortamin olusmasini

engellemek faydali olabilir.

e Zinciri kirmak: Bazen bu bahsettigimiz zincir ¢ok hizli ddonmeye
baslar ve bir olayin sonucu, bir sonraki olay1 onceleyen durum
haline gelir. Bu tiir durumlarda daha giiglii hale gelmeden o
dongliyli degistirmek gerekebilir. Bunun i¢in ise yarayabilecek
tekniklerden biri, davranigi, diisiinceyi ya da duyguyu
kaydetmektir.

e Yeni dnceleyen durum yaratmak: Istediginiz duygu, diisiince ve davranisi
meydana c¢ikaracak durumlar yaratmak da isinize yarayan bir teknik

olacaktir.

e Olumlu i¢ esler ortaya cikarmak: Kendimize kaygi aninda
yapacaginiz seyleri tekrarlayan ve nasil olmaniz gerektigini size

hatirlatan telkin ciimleleri bulun.

e Diisiinceleri durdurma: Bunu yukarida bahsedilen teknikle
beraber uygulayabilirsiniz. Esas olan, akliniza gelen ve sizi
rahatsiz eden, kaygilandiran, ¢ogu zaman bir takim diislince
hatalarini igeren, gercege yakin bile olsa o an i¢in size bir fayda
saglamayan diisiinceleri durdurmak ve yerine yukarida

bahsettigimiz gibi ciimleler koymaya ¢alismaktir.

e Fiziksel ve sosyal diizenlemeler yapmak: Eger ¢evresel kosullar
sizin diisiince, duygu ve davraniglarinizi tetikliyorsa, bu konuda

bir diizenleme yapma yoluna gidin.

e Davranislar degistirmek: Davranislariniz iizerinde yapacaginiz dogrudan
degisiklikler diisiince ve duygularinizi da etkilemede size yardimci

olabilir.
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e Istediginiz davrams1 sergilediginizi hayal etmek: Aklmizdaki
diistinceler kaygilanmaniza sebep oldugunda ve bu kayginiz da
sizi yapmak istediginiz davranistan alikoydugunda, bu davranisi

yaptiginizi hayal edin.

e Model alma: Zaman zaman bir davranist degistirmek
istedigimizde, o anki davranmisimizin yerine ne koyacagimizi
bilemeyiz. Bu tiir durumlarda bu davranist bizim yapmak
istedigimiz gibi yapan birinin hangi asamalarda nasil
davrandigini1 6rnek almak ve bunu kendi hayatimiza uyarlamaya

caligma davranisi sekillendirmemize yardim edebilir.

e Davranisi bi¢imlendirme: Yeni davramisimizi alip eski
davranisimizin yarattigi bosluga uydurmaya calismak yerine,
eski davranisimizi yeni davranisimiza gore bicimlendirmek daha

faydali olur.

e Sonuglar ele almak: Bir davranisin artmasini ya da azalmasini saglayan
sey sonucunun ne oldugudur. Eger bir davranisi arttirmak istiyorsak,

sonucunun da bizim i¢in bir 6dil niteligi tagimasinit saglamaliy1z.

e Paylagilan odiller: Kendinize bir hedef koyun ve o hedefe

ulastiginizda bir yakininizla birlikte bir aktiviteyi paylasin.

e Hayali 6diller: Koydugunuz hedefe ulasir ulasmaz, kendinizi
tiim bu ¢alismalarin ne ige yarayacagi ile ilgili bir hayal kurarak

odillendirin.

e Sozel ddiiller: Her hedefe ulagtiginizda kendinizi takdir edin. Bu
isi ne kadar iyi becerdiginizi, bunun i¢in katlandiginiz
zorluklarin ne kadar 6nemli oldugunu, bunu yapmanin herkes

icin kolay olmadigini diisiiniin.

Kayg1 ile bas etme yontemlerinden biri de ‘dikkati baska tarafa ¢ekme’
yontemidir. Kaygiya kapildiginiz zaman kaygiyr olusturan tim fizyolojik ve
biligsel faktorler etrafimiza isiisiir, bizi kaygi denizinde daha da derin bir yerlere

gotiirlirler. Biz de artan kaygimizla orada c¢aresiz ve rahatsiz bekleyise koyuluruz.
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Bu noktada yapilmasi gereken, diisiincelerin degerlendirilmesi ve bu konuda bir
¢Oziim iiretilmeye ¢alisilmasidir.

Ayrica, davranis ve kaygi bozukluklar1 olan ¢ocuklari, bir uzman doktordan
yardim almadan diizeltmeye calismak zordur. Ebeveynler okul ile yakindan
irtibatta olmalidir. Eger ¢ocuklarinin davranist konusunda bir siiphe varsa ve nasil
davranacaklarini bilmiyorlarsa, bir akil sagligit uzmanina basvurulmalidir
(Shapiro, 1997).

Gegtan (1996), kaygi durumunda kaginma davranisi olarak su ii¢ maddeyi
stralamustir:

Kaygi duygusunu yasamamak i¢in gelistirilen kaginma tepkileri iki sekilde
goriiliir: Ilkinde kisi kendisinde kaygi meydan getiren olaydan uzak durmaya
calisir. Bir insan kalabalik karsisinda konusmaktan o konunun uzmani olmasina
karsin kagiabilir, konusma esnasinda kelimeleri iyi telaffuz edememekten,
sesinin c¢atallagsmasindan, agzinin kurumasindan korkabilir. Konuyu iyi bilmis
olmas1 kaygmin giderilmesine yardimci olamaz. Ciinkii bir insanin entelektiiel
yonleri ¢ok 1yi gelistigi halde duygusal yonden olgunlasmamis olabilir. Sahip
oldugu bilgiler duygusal benligi ile biitiinlesmemis oldugundan, kendisini yine de
yetersiz bulur ve bu durumun kalabalik karsisinda fark edilecegi kaygisina kapilir.
Bu kaygimin gerisinde, cevresinde yarattifi olumlu izlenime karsilik kendi
kendisini yetersiz gormesinden kaynaklanan ¢atigma bulunur.

Kaygi duygusundan kacinmak icin kullanilan bir diger mekanizmada kisi,
cevresinde ve kendi i¢ diinyasindan kaynaklanan ve kaygi yasanmasina neden
olan durumlan algilamamaya ¢aligir. Bu mekanizma bebeklerde uykuya siginma
biciminde goriiliir. Yetigkin insanda ise bu, kaygi yaratabilecek nitelikteki
diistince ve duygulari, segici bir bigimde bilincinden uzak tutma yoluyla
gerceklestirilir. Ornegin, insanlar vardir, yalmizlik ve mutsuzluklaria karsin her
sey yolunda gidiyormuscasina davranirlar ve mutlu olduklarina kendilerini de
inandirirlar. Gergek durumlarini kabul etmenin verecegi aciya katlanamaz, ama
bunun karsiligin1  kendilerince yabancilasarak ve de sorunlarina ¢oziim
getirebilmek i¢in gerekli etkinligi gosterememekle Oderler. Bir erkek hoslandig:
bir kadina gosterdigi ilgiye karsilik verilmedigini gérmezlikten gelebilir; sevdigi

insan tarafindan terk edilen bir digeri onun hala kendisine donebilecegine inancin
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stirdlirerek reddedilmis olmasinin acisin1 hafifletmeye ¢alisabilir. Bazi insanlar ise
kaygi duygusundan kaginmak i¢in alkol ya da uyusturucu ilaclar kullanirlar.

Yetiskin insanin kaygidan kaginmak i¢in kullandig1 bir diger yontem de,
kaygi yaratabilecek duygusal tepkilerin yerine bdyle bir etki yaratmayacak
tepkiler verme big¢iminde goriiliir. Cevresindeki bir erkekten ¢ok hoslanan geng
kiz, onu her gordigiinde ilgilenmiyormusgasina tutumlar takinabilir. Boyle
yapmakla ¢ogu kez hoslandigi insam1 kendisinden uzaklastirmis olur. Ama ona
gore boyle bir sonug, reddedilme olasiliginin gururuna indirecegi darbeden daha
az aci vericidir. Bu nedenle, reddedilmeden reddetmeyi yegler. Hoglanmadig1 bir
insandan bir sey istemek zorunda kalan bir digeri, durumun kendisinde yarattig1
kaygiyr asir1 dost ve sevecen bir tutumla gecistirmeye calisabilir. Boylece,
olumsuz duygularinin tam karsit1 tepkiler gelistirerek bu egilimlerini denetim
altina almis olur.

Hangi bigimde yasanirsa yasansin kaygi ve buna eslik eden caresizlik
duygulari, gilinliikk yasamin sorumluluklarini {istlenebilmek i¢in gerekli beceri
gelistirememis ve gergcek benligine yabancilasmis olmanin belirtileridir. Bu
becerilerden yoksun bir insan hazirlikli olmadigi yarigsmali bir diinya iginde
kendini giivensiz ve yetersiz hisseder. Esasen ¢ocukluk yillarindan bu yana var
olan hafif ve siirekli kaygilar, giinliilk yasamda ortaya ¢ikan yeni durumlarin
yarattig1 ek zorlamalar karsisinda yogunlasabilir.

Bir insanin kaygilarindan kurtulabilmesi i¢in tek yol kendi varolus

sorumlulugunu iistlenebilmesidir.

Kaygnin élgiilmesi

Kaygimin ol¢iilmesi konusunun psikoloji literatiiriinde 1950'li yillarda
girdigi sdylenebilir. Ik kaygi 6lgegini Taylar 1953'te gelistirmistir. Gelistirdigi
Taylor Agik Kaygi Olgegi (Taylor Manifest Anxiety Scale, 1953) kisa siirede
Onemini yitirmistir. Ciinkii Cattel ve Scheier (1958) iki tip kaygi tanimlayip State
Anxiety ve Trait Anxiety bu tip kaygilar i¢in yeni bir 6lgek gelistirmislerdir. Bu
calismalardan etkilenen Spielberger 1966'da iki faktor kaygi (Two Faktor Theory
of Anxiety) kuramini olusturarak 1970'te Durumluk ve Siirekli Kaygi
Envanteri'ni gelistirmistir. Bu envanter lise 6grencilerinin ve normal yetigkinlerin
kaygi diizeylerini 6lgme amaci ile kullanilan ve toplam 40 maddeden olusan bir

envanterdir. Kayginin iki boyutu iki ayr1 6lgekten meydana gelmistir.
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Durumluk Kaygi Olgegi (State Anxiety)

Durumluk Kaygi, stabil olmayan yogunlugu duruma gore degisen gegici

duygulanim durumudur.

Bu olgek kisinin o andaki kaygi diizeyini 6l¢mektedir. Bireyler dlgekteki
maddelere o andaki duygularmin siddet derecesine gore yanit vermektedir.
Ornegin, "kendimi rahat hissediyorum" gibi. Durumluk kayg1 dlgegi buna benzer
20 maddeden olusmaktadir. Olgekteki maddeler, (1) Hemen hig, (2) Biraz, (3)
Olduk¢a, (4) Tamamiyle gibi dort segenekten biri isaretlenerek

cevaplandirilmaktadir
Siirekli Kaygi Olgegi (Trait Anxiety)

Siirekli kaygi Olcegini, bireyin "genellikle" ve "siirekli" olarak kendilerini
nasil hissettiklerine gore kaygiyr Olcer. Siirekli kaygi Olgegi, bireyin iginde
bulundugu objektif l¢iitlere gére ndtr olan durumlarin ¢ogunu genellikle tehdit
edici ve stresli olarak gérme, algilama ve yorumlama egiliminin olup olmadigini
6lcmektedir. Bireyler 6l¢ekteki maddelere genel olarak hissettigi duygularin siklik
derecesine gore yamit verirler. Ornegin, "Kendimi iiziintiilii hissederim” gibi.
Siirekli kayg 6lgeginde 20 madde bulunmaktadir. Bireyler maddeleri, (1) Pek az,
(2) Bazen, (3) Cogu Zaman, (4) Hemen har zaman gibi segeneklerden bir tanesini

isaretleyerek cevaplandirmaktadirlar (Ozgiiven, 2007).

Belli él¢iide kayg1 ogrenmenin itici giiciidiir

Bunlarin yanisira, 6grenmenin olabilmesi i¢in insanda belirli diizeyde kaygi
durumu da gereklidir. Ilk bakista celisik gibi gelen bir anlatimla, insanin
yasamdan haz duymasi, mutlu yasamasi, ilgi, sevgi, giiven, saygi, Ozgiirliik,
ozerklik, yaraticilik, treticilik gereksinimlerine doyum aramasi, kaygi duymasina
baghdir. Kaygi durumu ne denli ilgi, sevgi, giiven ve Oteki gereksinimlerin
doyumuna yonelik kullanilirsa, insan o denli mutlu olur. Insana 6zgii olan,
ogrenmeyi kolaylastiran kaygi durumu bireyde uyaniklik, uyarilmislik durumu
(arousal) yaratir. Ozellikle sézel 6grenme durumunda uyamklik gereklidir. Insan
ancak belirli bir uyaniklik durumunda sozel iletileri algilayip anlayabilir. Eger
birey dikkatini ve enerjisini ilgilendigi is tizerinde toplayamazsa ya da uyanik

degilse 6grenme gerceklesemez
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Aksi yonde, fazla uyarilmighik 6grenmeyi zora sokar. Birey bu ortamda
enerjisini yaptigr Ogrenme {lizerinde yogunlastirmakta zorluk c¢eker. Kaygi,
akademik yetenek ve dgrenme ile ilgili yapilan arastirmalarda akademik yetenegi
yiikksek olan bireyler kaygi seviyeleri yiiksek olsa bile, bu durum onlarin
ogrenmelerini pek fazla etkilememektedir. Clinkii 6grenme islemi birey icin ¢ok
kolay bir istir. Akademik yetenegi diisiik olan Ogrencilerde ise, yetenegin az
olmas1 kaygmnin artmasi igin asil kaynak nedendir. Ogrenci 6grenirken ¢ok fazla
zorlanir. Buna bagli olarak kaygi diizeyi de yiikselir. Akademik yetenegi orta
diizeyde olan ogrenciler de kaygi diizeyi yiiksekse, O0grenme basarist azdir

(Koknel, 2004a).

Stres ve kaygi hafizanin depolama sistemini diizenlemekte, hatirlamay1
hizlandirmakta ve depolanan bilginin miktarin1 artirmaktadir. Bu duruma beyinde
salman katekolamin adinda bir nérontransmitterin neden oldugu sanilmaktadir.
Buradan su sonuca varabiliriz: Ogrenmenin gerceklesebilmesi icin kaygiya ihtiyag
duyulmaktadir ya da kaygi olmadan O6grenme zorlagmaktadir (Baltag, 2012).
Kaygi ile O6grenme arasindaki iliskiyi ortaya koyacak ¢ok sayida arastirma
yaptlmistir. Uzun yillar iginde yapilmis ¢ok sayida arastirmadan elde edilen

sonugclar1 sdyle 6zetleyebiliriz:

Yiiksek kaygililar, basit 6grenmelerde daha basarili olmaktadirlar; ancak
kompleks 6grenmelerde ve siirecin uzadigi durumlarda yiiksek kaygi 6grenmeyi

negatif yonde etkilemektedir, diisiik kaygililar daha basarili olmaktadir.

Ogrenme siireci icinde kaygiy1 artiran durumlar arttik¢a, yiiksek kaygililarm
basarisiz olmaktadir. Bu sirada beyinde katekolamin miktarinin artmasi, 6grenme

icin gerekli protein sentezini engellemektedir.

Arastirmalarda stres verici sartlar olarak: Arastirma grubunun iizerindeki
zaman baskisi artirilmis ve arastirma asistani tarafindan; "Cok az vaktiniz kaldi,

haydi ¢abuk olun", "Bu kadar basit sorular1 bile yapamiyorsunuz, yazik size!",
"Sen aptal misin, dogru cevap Oniinde goremiyorsun!", "Bu kafayla bunlar

yapamazsin!" gibi ifadeler kullanilmistir.

Biitlin bu bulgular, 6grenme ve ¢aligma motivasyonunu artirmak i¢in kaygi
yiikseltici yaklagimlarin neden istenilenin tam tersine sonug¢ verdigini acikca

ortaya koymaktadir. Giris sinavlarina hazirlanan 6grenciler iizerindeki esas stres
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faktorli cok miktarda bilgiyi 6grenmek degil, 6grenme sartlarindaki stres verici
ogelerin fazlaligidir. Zuhal Baltas tarafindan yapilan bir arastirmada, kolejlere
giris smavlarina hazirlanmayan ¢ocuklarda stres diizeyi, hazirlananlardan daha

yiiksek bulunmustur (Baltas, 2012).

Giidiilenme ve basar1 arasindaki iliski, kaygi ve 6grenme arasindaki iliskiye
benzer. Yiiksek kaygi derecesi basit ve kolay 6grenmelerin cabuk 6grenilmesine
yol acar. Ogrenilen karmasik ve zorsa yiiksek kayg1 6grenmeyi zorlastirir (O'Neil,

Spielberger ve Hansen, 1969).

Ganzer'in (1968) galismalarina gore, yiiksek kaygi gosteren kimseler, bir isi
yaparken ¢evrede bulunan yabancilar kendilerine bakarsa son derece etkilenirler:
Bagkalar tarafindan gdzlenirlerken bir isi basarmaya ¢alisan yiiksek kaygililarin
basar1 dereceleri birdenbire diiser. Kaygi dereceleri diisiik olanlar ise, baskalarinin

kendilerini gézlemelerinden o kadar etkilenmezler.

Spielberger (1962) Amerikan tniversite Ogrencileri iizerinde arastirma
yapmis ve okuma- O6grenme (akademik yetenekle) kaygi derecesi arasinda
herhangi bir iliski olup olmadigmni arastirmistir. Onun bulgular1 Sekil 4'te
verilmigtir. Sekilde de gorildiigi gibi, ¢ok diisik ve cok yiiksek yetenekli
kimselerde, kaygi derecesiyle akademik basar arasinda bir iligki bulunamamustir.
Ancak, 6grencilerin biiyiik bir ¢ogunlugunu olusturan orta yetenekli kimselerde,
yiiksek kaygi 6grencinin akademik basarisini diisiirmiis ve az kaygili dgrenciler

daha basarili olmuslardir.
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Alcak : Orta ) Yiksek
Akademik yetenek dizeyi

Sekil 4. Kaygi1 akademik yetenek diizeyi orta olan &grencileri
etkilemistir. Digiik kaygili olan bireyler yiiksek kaygililara gore
daha basarili olmustur. Ancak kaygi seviyesine bakilmaksizin
akademik yetenegi ¢cok yiiksek olanlarda ya da ¢ok diisiik olanlarda
kaygi basariy1 etkilememistir (Spielberger, 1962, Akt. Ciiceloglu,
2004).

Yiiksek

En yiiksek verimlilik

v

Panik

Ogrenmenin verimliligi

Diisiik *

Diisiik Kayg diizey1 Yiiksek

Sekil 5. Kaygi derecesiyle zor bir konuyu 6grenme arasindaki iliski.
Kayginin ¢ok diisiik oldugu hallerde 6grenme verimli olmamaktadir.
Orta derecedeki kaygi en iyi 6grenme kosulunu olusturmaktadir. Eger
kaygi diizeyi ortay1 gegerse, 6grenme diismektedir (Ciiceloglu, 2004).

Kaygi diizeyi, okul bagarisinin ¢ok yiiksek oldugu ya da c¢ok diisiik oldugu
durumlarda basariy1 etkileyen temel bir faktor degildir. Eger 6grencinin okul
basarisi ¢ok yiiksekse, kaygi diizeyinin yiiksek veya diisiik olmas1 basarisin1 ¢ok
fazla etkilememektedir. Ayn1 sekilde okul basaris1 ¢ok diisiik olan 6grencilerin

kaygi diizeyleri de onlarin basarisi iizerinde etkili olmamaktadir; ancak ortada
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olan biiyiik cogunluk i¢in kaygi diizeyi basariy1 belirleyen temel bir faktordiir
(Baltas, 2012).

Kalking'a (2008) gore az kaygi iyidir. Fakat asir1 kaygi oldugunda bu,
O0grenmeyi olumsuz yonde etkilemeye baslar. Yapilan arastirmalarda sinava
girecek olan baz1 Ggrencilerdeki kayginin, genel cerrahide ameliyat olacak
kisilerdeki kaygidan daha fazla oldugu saptanmistir. Boylesine asir1 kaygi ve stres
o0grenmeyi olumsuz yonde etkiler. Asir1 kaygi zekaya fren yaptirir. Siirekli ¢alisan
bir 6grenci bile asir1 kaygidan dolay:r sinavlarda basarisini yeterince gosteremez.

Her seyi birbirine karistirir.

Zekd ve kaygt

Zeka diizeyi diisiik olanlar uyum saglamakta ve zararl etkeni tanimakta
zorlandiklar1 gibi, ¢06ziim bulmakta ve =zorlanmayla bas edebilmekte de
giicliiklerle karsilasirlar. Ancak zeka diizeyi diisiik olanlarin birgogu, zararli etkeni
tanimadiklar1 i¢in kendilerini tehlike i¢inde gormeyebilirler. Bu nedenle de
zorlanma yaratan ortamlar1 anlamaz, zorlanmayla bas edebilme cabasina
girismezler. Ustiin zekalilar ise, dis ve i¢ ortamdan fazla ve gereksiz ileti
aldiklarinda bir anda kendilerini tehlikeli durumda gorebilirler. Bu tehlikelerden
Kurtulacak ¢6ziimleri, zorlanmayla basetme yollarini kolayca bulabilirler. Zeka
diizeyiyle zorlanma belirtileri arasindaki baglantiyr arastiranlar, deneklere zeka
testleriyle birlikte kaygi diizeyi 6lcekleri uygulamiglardir. Sonucta zeka diizeyiyle
kayg1 diizeyi arasinda dogru orantili bir baglanti oldugu bulunmustur. Ancak bu
oran belirli zeka diizeyi smurlari icindedir. Zekd ile zorlanma arasinda ya
dogrudan dogruya ya da dolayli bicimde baglanti vardir. Bu baglanti, insanin
icinde bulundugu dogal ve toplumsal ortama biling¢li olarak uyum saglamasinda ve
bu uyumu bozan zararli etkenlere karsi ¢6ziim aramasinda 6nemli rol oynar.
Normal zeka diizeyinin hemen altinda bulunan tutuk ve diisiik zekalilar, zihinsel
islevleri iyi kullanamadiklarindan, normal zeka diizeyinin iistiinde bulunan iistiin
zekalilar da asir1 ve gereksiz kullandiklarindan, i¢inde bulunduklar1 ortama uyum
saglayamazlar. Bu kisiler ¢cogunlukla zekd diizeylerinin yarattigi zorlanmalarla
basedebilmek i¢in c¢abalar, bu nedenle de karsilastiklar1 zararli etkenlerden

kolayca kurtulamayip, normal zekalilara oranla daha c¢ok zorlanirlar (Koknel,

1998h).
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Matematik kaygisi

Matematik pek ¢ok kisi tarafindan sevilmeyen bir derstir ki bu da negatif
tutumlar1 tetikleyerek basarisizlik deneyimine sebep olmaktadir. Matematik
ogreniminin diger derslere nazaran basta kaygi olmak {izere negatif duygular
uyarmaya daha elverisli oldugu soylenebilir. Matematikte "iyi olamamak" artik
genel kabul gérmiis durum haline gelmistir (Haylock, 2014). Basarisiz olmada
pek ¢ok etkili faktor vardir. Matematik dersinde islenen ve Ogrenilen bilgiler
zaman gectikge unutulsa da 0 matematik dersinde islenen konuya kars1 gelistirlen
tutum kolaylikla unutulmaz (Nazligicek ve Erktin, 1991). Ogrenilen bilgiler ile
edinilen tutumlar kiyaslandiginda tutumlar bilgilere gore daha kalicidir diyebiliriz.
Tutumlar 6grenmeleri iki yonlii olarak etkiler. Hem olumlu hem de olumsuz.
Ogrenmeleri olumsuz yoénde etkileyen tutumlarin meydana gelmesinde bircok
sebep bulunmaktadir. Bunlardan birisi de kaygidir. Kaygi, davranigsal, psikolojik,
duygusal, fiziksel karmasik bir duygusal tepkime ve ayni zamanda bireyin "
gorevlerin, problemin ve firsatlarin yapici sekilde {istesinden gelmesini"
kostekleyen biligsel bir durumdur (Kellerman ve Burry, 2007). Kaygi ¢cogu zaman
gercek ve mevcut bir uyariciya ya da tehdide verilen tepki olan korkuyla
karistirilsa da aslinda heniiz karsilasilmamis beklenen bir uyariciya ya da tehdide
verilen tepkidir. Dolayistyla ani bir tehdit ile karsilasan bireyler eyleme hazirlik
amaciyla savas -ya da- ka¢ moduna girerler. Tedirginlikle gerilip
huzursuzluklarinin terleme, gerginlik ve kalp c¢arpintis1 gibi huzursuzluklarinin
zihinsel ve fiziksel anlamda disa vurumunu sergilerler ve cogu zamanda digerleri
tarafindan tehditkar olarak algilanmayan uyariciya karsi rasyonel olmayan tepkiler
verirler. Kaygiya egilimli bireyler cogu zaman korku ve kaygi arasindaki ayrimi
yapamazlar. Dolayisiyla tiim bireylerin hayatlarinin belirli anlarinda kaygi

yasamalar1 dogaldir.

Spielberg, Gorsuch ve Lushene (1970) kaygiyr objektif olmayan tehlike
tarafindan sebep olan fiziksel, duygusal ve biligsel degisiklikler yoluyla
deneyimlenen ortaya ¢ikma durumu olarak tanimlar. Kaygi, miktar1 ve tiirii ne
olursa olsun her insanin bir koétiiliikle Karsilasacagi inanci, hissi ve korkusudur.
Okul kaygisi, gelecek kaygisi, test kaygisi, 6grenme kaygisi, okuma kaygisi,
matematik kaygisi gibi bir¢cok kaygi ¢esidi vardir (Bekdemir, 2007).
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Egitim caligmalar1 arasinda belirlenen matematik kaygisinin genel kaygi ve
simav kaygisindan ayr1 oldugu ileri siiriilmesine ragmen, Buckley ve Ribordy
(1982) matematik kaygist ve smmav kaygisi arasinda pozitif yonde iliski

(korelasyon) oldugunu belirtmislerdir.

Richardson ve Woolfolk (1980) matematik kaygisi ile sinav kaygisi arasinda
bilissel ve duyussal bilesenler agisindan olduk¢a benzerlikler olduguna isaret

etmistir (Akt: Buckley ve Ribordy, 1982).

Matematik kaygis1 kavram olarak tutum gibi bireyin basar1 ile ilgili
secimlerini yonetmektedir. Bazi kuramlar matematik 6grenimindeki duygu ve
tutumlarin sonuglarini ayirip matematik gorevleriyle kazanilan kayginin durumsal
yonlerini ve sonugta performansi etkiledigini vurgularken (Frary ve Ling, 1983;
Leder ve Forgasz, 2002; McLeod, 1994) diger kuramlar ve ¢aligmalar matematik
kaygisini bir tutum olarak ele almaktadir (Ashcraft ve Ridley, 2005; DeBellis ve
Goldin, 2006). McLeod (1992) tutum ve inanglarin daha sabit ve u¢ noktalardan
uzakken duygularin ¢ok daha seffaf ve yogun oldugunu ileri siirerek inanglari,
tutumlar1 ve duygulan birbirinden ayirmistir (Zan, Brown, Evans ve Hannula,
2006). Benzer bir sekilde, Ainley (2006) basar1 tutumunda duyussal 6zellikleri ve
durumlar1 ayirt etmenin 6nemini ele almis ve bunlarin 6grenme siirecinde hem

birlesimsel hem de bagimsiz roller {istlenebilecegini vurgulamistir.

Genel kaygi lizerine yapilan aragtirmalar kayginin durumsal karakterini
vurgulayan biyolojik ve islevsel oOzelliklerini gostermistir. Psikolojik literatiir
duygularla ilgili temeli otonom -savas ya da kag- tepkisinin tehdit igeren
durumlarda viicudu davranisa hazirlayan ilkel bir biyolojik sistem olarak
gormektedir (LeDoux, 1996). Carver ve Scheier (1998; 1999) duygunun altinda
yatan temellerin iki boyutlu -Yaklasma ve Kagmma- sistemi oldugunu
vurgulamigtir. Yaklasma 6diil elde etme odakli (ki bu tehdit yasanirsa savasmak
anlamindadir) ilerleme davramisin1 yonlendirir. Kaginma, kagmaya egilimli
kontrol davraniglarindan (ki bu tehdit yasanirsa kagmak anlamindadir)
sorumludur. Carver ve Scheier pozitif ve negatif duygularin bu yaklagma ve
kaginma siireglerinin neticesi oldugunu savunmaktadir. Ornegin yaklasmada eger
birey etkin bir sekilde ddiilleniyorsa haz yasayabilir. Davranis 6diillendirilmiyorsa
hayal kiriklig1 yasanacaktir. Bu modelde, kaygi bu cift kutuplu diizlemin pozitif

ucunu temsil eden dinginlik ve rahatlama ile birlikte kayginin negatif duygusal
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sonucu olarak kavramsallastirilmistir. Insan duygularinin boyut sayisi ve yapilart
tizerine goriis ayriliklar1 bulunmasina ragmen (Cacioppo, Gardner ve Berntson,
1999; Feldman Barrett ve Russell, 1998; Rafaeli, Rogers ve Revelle, 2007;
Thayer, 1978; Watson ve Clark, 1992; Watson, Wiese, Vaidya ve Tellegen, 1999)
matematik kaygisinin yaklasma ve kagimma yapisiyla temel iliskisi {izerine
mutabakat vardir. Dolayisiyla matematik kaygisinin ilkogretim seviyesindeki
kaginma davranisiyla Ozdeslestirilmesi sasirtict  degildir. Ortadgretimde ise
matematik kaygisi genellikle matematik derslerinden uzaklagmayla iligkilidir ve
bu durum bireyin gelecekte yiiksekogretim segimlerini sinirlamaktadir (Buckley,
2009). Matematik kaygisi giinlimiizde ilkokuldan {iniversiteye kadar olan
ogrencilerde énemli ve yaygin bir fenomendir (Peker, 2009). Ogretmenlerin de
dahil oldugu (Haylock 2014) birgok yetiskinde goriilmektedir (Perry, 2004). Bu
durum ilkokul yillarinda baglamasina karsin en yogun olarak iiniversite yillarinda
kendini gostermektedir cilinkil {iniversitede verilen matematik egitiminin temel

egitime gore daha yogun ve genis olmasindan kaynaklanmaktadir (Baloglu,

2001).

Ashcraft ve Ridley (2005) ABD niifusunun %20 sinin matematik konusunda
olduk¢a endiseli oldugunu tahmin etmistir. Kiiltiirel benzerlikler g6z Oniine
alindiginda, benzer bir oran Avustralya iginde beklenir (Buckley, 2009).
Tiirkiye'de ise bu durum ¢okta farkli degildir. Matematik kaygis1 Tirk toplumu
iginde yaygin olarak goze ¢arpmakteadir (Baloglu, 2001). Brady ve Bown (2005),
giinliik hayatta miimkiin oldugu yerde matematikten kacan insanlarin varligindan

s0z etmistir.

Matematik kaygis1 matematik egitimcilerinin kars1 karsiya kaldig1 en 6nemli
davranigsal ve duyusal sorundur (Baloglu, 2003; Trujillo ve Hadfield, 1999).
Winteridge (1989) ve Tishler (1980) dgretmenlerin, etkili matematik 6gretmeni

olmalarindaki engelin matematik kaygist oldugunu belirtmistir.

Ayrica, matematik kaygisi toplum iginde yaygindir (Buckley, 2009).
Matematik kaygisini anlamak i¢in Oncelikle bu kavramin kompleksligini

ogrenmek gerekir (Uusimaki ve Nason, 2004).

Matematik kaygisinin kompleks yapisini anlamak i¢in farkli aragtirmacilarin

ayni tanim lizerindeki farkli ¢agrisimlarina bakmak gerekir:
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Matematik kaygisi, matematiksel gorevleri yerine getirirken temelde
matematige karsi gelisen gerginlik, caresizlik ve rahatsizlik duygusu olarak

tamimlanir (Ma, 1999; Richardson ve Suinn, 1972).

Yenilmez, Girginer ve Uzun (2007) matematik kaygist ile iliskili ¢esitli
ozellikleri agiklamiglardir. Ilk olarak, matematik kaygisi yiiksek olan bireylerin
matematik ile karsilastiklarinda sik sik panik ile eslestirilen caresizlik
hissettiklerini belirtmislerdir. Bazen de bireylerin, matematiksel potansiyellerinin
en yiksek seviyelerine c¢iktiklarmmi ve daha yiiksek performanslar

sergilemeyeceklerini ifade ettiklerini belirtmislerdir.

Matematik kaygisi, giinliik yasamda ve akademik g¢aligmalar gibi birgok
durumda bireylerde matematiksel islem yapmay1 ve problem ¢6zmeyi engelleyen
irrasyonel (mantiksiz) bir korku olarak tarif edilmistir (Lazarus, 1974; Richardson
ve Suinn, 1972; Akt: Buckley ve Ribordy, 1982).

Matematik kaygisi, insanlarin inanglari tarafindan etkilenen (Tobias, 1993),
bireyin basarisiz deneyimlerine ve yetersizligine dayanan hem irrasyonel fobi

(Hodges, 1983) hem de rasyonel korku olarak (Perry, 2004) tanimlanabilir.

"Siradan yasam ve akademik durumlarin genis ¢esitliliginde matematik
problemlerinin ¢6ziimii ve rakamlarinin manipiilasyonuna miidahale eden
gerginlik ve kaygi hisleri" matematik kaygisi olarak ifade edilmistir (Richardson
ve Suinn, 1972; Akt: Newstead, 1998).

Ashcraft (2002) matematik kaygisin1 genellikle matematikte basariy

geciktiren gerginlik hissi, endise ya da korku hissi olarak tanimlamastir.

Matematik Kkaygis1t bireylerin matematigi diisiindiiklerinde ortaya g¢ikan
mantiksal olmayan bir korku halidir. Bu korku hali bireylerin 6grenmelerini

gliclestirmekte ve performanslarini diisiirmektedir (Miller ve Mitchell, 1994).

En u¢ durumda matematik kaygisi, matematik iceren herhangi bir etkinlige
eslik eden fobiyi andiran korku olarak tanimlanabilir (Hembree, 1990; Zettle,
2003). Daha basit ifade etmek gerekirse, kaygr matematikle ilgili her seye verilen
yogun olumsuz tepkidir (Ashcraft, Krause ve Hopko, 2009; Johnson, Kennedy ve
Tipps, 2011). Tabii ki bu, matematik kaygisi yasayan her bireyin bu duruma

tamamen yenik diisecegi anlamina da gelmemektedir. Kaygisini kontrol edip
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enerjisini gorevi tamamlamak i¢in kullanarak belirli seviyelerde basar sergileyen
bireyler de mevcuttur. Cockcroft (1982), matematik kaygisiyla giinliik yasamda

basa ¢ikma stratejileri gelistiren bireylerin varlifindan s6z etmistir.

Bu duygu diisiik performans ve kaginma davramisiyla iliskilendirilmistir

(Ashcraft ve Ridley, 2005; Beasley, Long ve Natali, 2001; Ho ve dig., 2000).

Matematige karsi gelisen kaygi yani matematik kaygisi, matematik korkusu
ve matematikten ¢ekinme ya da uzaklagsma gibi davranislar1 kapsar. Matematik
kaygisinin ilerlemesi halinde birey matematigi basaramayacagi inancina kapilir.
Matematik kaygisi olan bireylerde 6fke gerginlik, sucluluk ve "panik, antipati,
saskinlik, korku ve aptal goériinme korkusu gibi duygusal belirtiler goriiliir.

(Cockcroft, 1982; Cherkas, 1992, Buxton, 1981; Richardson ve Suinn, 1972).

Aragtirmalar, matematik egitiminde baslica problemlerden birinin
Ogrenenlerin  matematik kaygisi oldugunu gostermistir (Baloglu, 1999).
Matematik kaygisi, hafizayi etkileyerek (Kogelman ve Warren, 1978) gerginlik ve
dikkat dagimikligi olusturarak, Ogrencilerin matematik performansini fiziksel

olarak etkilemektedir (Tobias, 1993).

Matematik kaygisinin giinliik para hesaplamalarindan, ticari biitge
denklestirmelerinden kaginmaya kadar matematik ve matematikle ilgili alanlardan
kaginma gibi bir¢ok davranigsal belirtileri vardir (Donady ve Tobias, 1977;
Richardson ve Suinn, 1972, Akt: Buckley ve Ribordy, 1982).

Smith (2008) matematik kaygisinin bireylerin matematik durumlarina
verdigi tepkilerden s6z etmistir. Bunlar matematik goérevi verildiginde
huzursuzluk, matematik derslerine katilmaktan son ana kadar kaginma, fiziksel
hastalik belirtileri, bayginlik, yilma ya da panik, matematik sinavlarinda
performans gosterememe ve genellikle istendik sonu¢ vermeyen oOzel derse

yonelme gibi tepkilerdir.

Nedenleri

Harper ve Daane (1998) matematik kaygisinin nedenlerini su sekilde
siralamigtir: Sinif ortaminin sert ve kuralci olusu, 6gretim yontem ve tekniklerinin
yanlis uygulanmasi, kisa bir siire i¢inde cevabi istenen, kompleks ve yasama

yakinligi olmayan problemlerin kullanilmasi. Ilkdgretim dgretmen adaylarinda
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matematik kaygisinin nedenlerini arastiran Bekdemir (2007), belirli siire verilen
matematik sinavlarinin kullanilmasini kaygiyr olusturan en 6nemli faktor olarak
gormektedir. Matematik kaygisina sebep olan ikinci 6nemli faktor sinifta hata
yapma korkusudur. Diger oOnemli faktor Ogretmenin olumsuz tutum ve
uygulamalaridir. Ogretmenin bu tutumlar1 sonucu, ilk olarak &gretmenden
soguyan Ogrenci, sonra derste isteksiz davranmakta ve en sonunda da okuldan

ayrilmaktadir.

Trujillo and Hadfield'a (1999) gére matematik kaygisinin sebepleri ti¢
kategoride siniflandirabilir: Kisisel faktorler, cevresel faktdrler ve zihinsel

faktorler.

Kisisel faktorler: Utanmadan dolay1 soru sormaya goniilsiiz olma, diisiik
Ozgliven, kizlarin, erkeklerin matematikte daha basarili oldugunu diisiinmesi
(kizlarin, matematigi erkek isi olarak gormesi), diizenli ¢alisma eksikligi

(Cockcroft, 1982),

Erkekler matematikte kadinlardan daha iyidir kavramiyla matematik
kaygisinin olast sebebi olarak cinsiyet klisesi tanimlanabilir (Furner ve Duffy,
2002). Brady ve Bowd (2005) kizlarin zorluk yasadiklarinda sinif ortaminda
Ogretmenlerinden daha az yardim aldigin1 ve kizlarla daha ¢ok dalga gecildigini

belirtmistir.

Cevresel faktorler: Siiftaki negatif deneyimler, kati kurallar getiren
geleneksel matematik egitimi, hassas olmayan 6gretmenler, aile baskis1 (Furner ve
Duffy, 2002), uzun ve monoton hesaplamalar ve sayr doniisiimleri, matematigin
ezberlendigi ve formiilleri ezberleme olarak goriildiigii geleneksel metotlar

kullanma (idris, 2006).

Brady ve Browd (2005), 6gretmenlerin kavramlar1 kisa kisa agikladiktan
sonra Ogrencilerden bu kavramlari hemen anlamasini ummanin ve dgrencileri
utandiran 6gretmen davraniglarinin  matematik kaygisina neden oldugunun
kanitlarin1 sunmugstur. Ayrica Brady ve Browd ogretmenlerin sabirsizligr ve
duyarsizliginin ~ 0grencilerde  matematik  kaygisin1  tetikledigi = goriisiinii
savunmustur. Buxton (1981) 6grenciler 6gretmenlerini "her seyi bilen ve her
zaman dogru olan" biri olarak algiladiklarindan matematikte zorlanana bir

ogrencinin "yetkili", "anlasilir", "her zaman dogru olan" bir 6gretmenin karsisinda
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matematigi anlayamamanin sug¢lulugunu hissedeceginden 6grencide matematik
kaygismin gelistifinden bahsetmistir. Ogretmenlerin beklentilerini ¢ok yiiksege
koyanlarda matematik kaygis1 olusmaktadir (Haylock, 2014).

Ogrencilerin ihtiyaglar1 ile ortiismeyen amaglar1 takip eden Ogretmenler
kaygiya sebep olabilir (Oberlin, 1982). Yeterince silire taninmadan yapilan
matematik 6gretimi ve yan1 sira negatif okul deneyimi (Buxton, 1981) matematik
kaygisina neden olmaktadir. Schwartz (2000), Ogrencilerin matematikte
zorlanmasinin ayri bir nedeni olarak matematikte kullanilan semboller ve

formiillerin 6zelliginden bahsetmistir.

Zihinsel faktorler: Matematigin faydali oldugu inancinin eksikligi,
Ogrencilerin kararlilik eksikligi ve matematik becerilerindeki 6zgiliven eksikligi,
O0grenme stilleriyle uyumsuz olan 6gretme metotlar1 ,yanlis eslesen 0grenme
stilleriyle Ogretilenler, 6grenci tutum eksikligi, matematik kabiliyetinde giiven

eksikligi, matematikten kotii not alma endisesi (McLeod, 1992).

Cassady ve Johnson (2002) 6grencinin kendine duydugu 6zgiivene dikkat
cekerek bireyin yiiksek seviyede performansini gozeterek kendine giiveni
siirdlirdigiinde, sinavlarda daha iyi performans sergilediginden bahsetmistir. Bu

da matematik kaygisina neden olan 6z giiven eksikligini isaret eder.

Orton ve Frobisher'e (1996) gore matematik kaygisinin sebebi matematigin
soyut diinyasidir. Yaygin bir inanis vardir ki matematikte 6grenilen formiiller ve
kurallar hatirlanmas1 gereken sekliyle, onceki 6grenilen konularla iliskili ve bagh
olarak (Cornell, 1999) yaraticiliktan yoksun bir sekilde cevaplara ulagsmak i¢in

(Austin ve Wadlington, 1992) uygulanir ve kullanilir.

Eger 6grenciler matematigi, dogru cevabi bulmak i¢in formiillerle birbirini
takip eden islem basamaklarini iceren kurallar kalibi olarak goriirse boyle
mekanik Ogrenmeler Ogrencilerde matematik kaygisina sebep olur (Cornell,

1999).

Matematikte kaygiya sebep olarak tanimlanan onemli faktorlerden biride,
matematigin gercek yasamla olan baglantilarinin zayifligt (Cornell, 1999) ve
kullanighiligidir (McLeod, 1992). Buxton'a (1981) gore ise kendi amaci igin
matematiksel aktiviteyle ilgilenmenin (yasamdan uzak olsa bile) ‘giiciin,

eglencesini’ ve ‘hazzini’ tatmak gerektigini savunur. Yani matematigin tadini alan
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bir 6grenci her ne kadar soyut olan matematikte basarili olacak ve bu yonde kaygi

gelistirmeyecektir.

Ogretmenden gecer

Baz1 egitimciler bireylerin neredeyse hi¢ degiskenlik gdstermeyerek,
olumlu ya da olumsuz olabilen ve yetiskinlikte dahi olumsuzlukta israr edebilen
(Brady ve Bowd, 2005) tutumlar1 daha 9 yasindayken edindiklerine inanmaktadir
(McLeod, 1993). Tutumlar sekillenir sekillenmez, ¢ok kalic1 ve degistirmesi zor
olabilmektedir. Ogretmenler tarafindan matematik yapamayacagi sdylenen,
matematikte basarisiz olarak etiketlenen 6grenciler buna inanabilir ve sadece bir
tek 6gretmen, 6grencide matematik kaygisinin uzun siirmesi i¢in yeterli olabilir
(Perry, 2004). Ogretmenlerle ilgili gegmiste tekrarlanan olumsuz deneyimler daha
ortaokul ya da ilkokul seviyesinde iken (Jackson ve Leffingwell, 1999;
Tankersley, 1993) matematik kaygisina (Raymond, 1997) olumsuz yonde katkida

bulunur.

Uusimaki ve Nason (2004) tarafindan gerceklestirilen bir caligmanin
sonucu, Ogretmen adaylarinin matematik hakkindaki matematik kaygilari ve
negatif inanglarinin kendi ilkokul deneyimleriyle ilgili oldugunu gostermistir.
Austin, Wadlington ve Bitner'in (1992) gergeklestirdigi bir ¢alismada 6gretmen

adaylarinin matematik kaygi seviyesinin yiiksek oldugu ortaya ¢ikmugstir.

Trujillo ve Hadfield’e gore (1999) 6gretmen adaylarinin matematik kaygi
deneyimleri arasinda negatif okul deneyimleri, aile destegi eksigi ve genel test
kaygist gibi pek ¢cok benzerlikler vardir. Bununla birlikte, 6gretmenler matematige
iliskin olumlu tutum gelistirdikleri takdirde Ogrencilerinin matematige karsi
tutumlarini, matematigin gergek hayatta kullanimina dair inanglarin1 ve matematik
ogreniminde kendilerine olan giivenlerini olumlu sekilde etkilemektedirler
(Shields, 2005).

Brown, McNamara, Hanley ve Jones (1999), Uusimaki ve Nason (2004), ve
Malinsky, Ross, Pannells ve McJunkin'e (2006) gore Ogretmen adaylariin
matematik hakkindaki negatif kaygi ve inanglarinin kdkeni, matematik 6grencisi
iken yasadig1 onceki 6gretmenleri ve 6gretmenlerin kullandig1 egitim programlari
gibi negatif okul deneyimleridir. Ogretmen adaylarmin matematikle ilgili negatif

tecrilbe ve kaygilarinin matematik kavramlari, aileler ya da akranlar gibi diger
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faktorlerden daha c¢ok kendi oOgretmenlerinden kaynaklandigi belirtilmistir
(Uusimaki ve Nason, 2004).

Williams (1988) oOgretmenlerin kendi negatif tutumlarinin 6grencilere
gectiginden ve Wood da (1988) bu durumun 6grenmelerini etkileyebileceginden
bahsetmistir. Swetman (1994) matematige karst olumsuz tutuma sahip olan
Ogretmenlerin matematik kaygist dahil matematige karst olumsuz tutumlar
bilmeyerek o6grencilere iletip aktardigini eklemistir (Uusimaki ve Nanson, 2004,
Ma, 1999; Hembree, 1990). Wintridge (1989) pek c¢ok ilkokul 6gretmeninin

matematikte alaninda giliven eksikligi yasadigina deginmistir.

Bununla birlikte devam ede gelen g¢alismalarin ¢ogu, ergenler, iiniversite
seviyesindeki Ogrenciler ve egitim hizmetine baglamamis ortaokul 6gretmenleri
lizerine yogunlasmistir. Azimsanmayacak sayida deneysel bulgu, hizmete
baglamamis ortaokul 6gretmenlerinin en ¢ok matematik kaygisina kapilan grup

oldugunu ima etmektedir (Bursal ve Paznokas, 2006; Kelly ve Tomhave, 1985).

Ogretmenlerin matematik Ogretimine karst tutumlari (Sousa, 2008),
ogrenciden makul olmayacak sekilde yiiksek diizeyde beklentileri (Haylock,
2014), yaklagimlar1 (Uusimaki ve Nason, 2004, Furner ve Duffy, 2002; Trujillo ve
Hadfield, 1999; Tobias, 1993; Williams, 1988), 6grencinin hatasini tiim sinifa
yayarak vurgulama ve erkekler lehine cinsiyet ayrimciligi (Shields, 2005),
Ogretmenin akranlar1 6niinde 6grenciye onur kirict davranmasi (Johnson, 2003;
Jackson ve Leffingwell, 1999), baslangigtaki agiklamadan sonra konuyu
kavrayamayan ve ilgiye ihtiyact olan ogrenciye sabirsizca, cephe alarak ve
duyarsizca davranilmasi (Brady ve Bowd, 2005) 0dgrencilerin 6grenimini
yavaglatmakta ve 6grencilerin matematik kaygisini edinmelerini pek ¢ok yonden

kolaylagtirmaktadir.

Bu ylizden, gelecegin etkili matematik Ogretmenlerini ve etkili smif
Ogretmenlerini yetistiren egitim fakiilteleri ve enstitiiler, 6gretmen adaylarinin
olumsuz matematik inan¢ ve kaygilarim1 ortadan kaldirmada Onemli rol
oynamaktadir. Bu rollerden biri 6gretmen adaylarinda matematik kaygisim
azaltmak olmalidir. Yoksa biiylik olasilikla kaygi tasiyan 6gretmenler negatif bir

sekilde kendi Ogrencilerini de etkileyecektir. Johnson'a (1981) gore, yiiksek
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seviyede matematik kaygist olan ilkokul Ogretmenleri negatif olarak kendi

ogrencilerini etkilemistir (Akt: Austin, Wadlington ve Bitner, 1992).

Azaltma/engelleme yollart

Matematik  kaygisint  azaltmak veya engellemek icin, zamanla
siirlandirilmis 6lgme araglarindan vaz gegilmeli yerlerine bu durumu azaltict
Olgme araglar1 (projeler, isbirlik¢i ¢alismalar, arastirmalar vb.) tercih edilmelidir.
Demokratik ve destekleyici smif ortami olusturulmalidir smif ortaminda
Ogrencinin yapmis oldugu bir hata géz ardi edilmeden nedenleri irdelenmeli,
hatadan ders cikarilip diger Ogrencilerin o yanlis1 tekrarlamalari 6nlenmelidir.
siifta ya da digarida 6gretmenler 6grencilere daima nazik, sabirli ve anlayish

olmalidir (Bekdemir, 2007).

Bilis

Bedensel gelisim, yasama ve soyumuzu siirdirme amacimizi
gerceklestirmek icin gereken alt sistemleri biiyiitiir, olgunlastirir, bizi yasama
hazirlar. Devimsel gelisim, yasamayi siirdirmek i¢in gereken becerileri
O0grenmemize ve yapmamiza yardim eder. Biligsel gelisim ise yasamak ve iirlin

iiretmek i¢in gereken bilgileri 6grenmemizi, diisiinceleri iiretmemizi ve bunlar

teknolojiye uygulamamizi saglar (Basaran, 2005).

Bilis kelimesi, Ingilizce “cognition" kavrammin karsiligi olarak
kullanilmaktadir. "Bilmek™ fiiline "-is" eki getirerek "bilis" kavrami tiiretilmistir.
Bilis, bircok algisal siire¢ler sonunda ulasilan bir zihinsel durumu, hali ifade
etmektedir. Bilig, tim zihinsel siireglerin birbirleriyle etkileserek ortaya cikardigi
diistinme, bilme, hatirlama, problem ¢dzme gibi biitiin zihinsel faaliyetleri i¢ine

alir (Ciiceloglu, 2004).

Gander ve Gardiner'e (2004) gore bilis (cognition), algilamayi, tanimayi,
akil yiirlitmeyi ve yargilamayi i¢eren bilgininin elde edilmesi, edimim ya da siireci

olarak tanimlanmustir.

Bilis (cognition), insanin duyum yoluyla gelen uyaricilar1 algilamasini,
kavramlagtirmasini, bunlarla diislinmesini, sorunlarini ¢dzmesini saglayan
beyinsel giictlir. Bu giicii ve siireci inceleyen psikoloji dali, bilissel (cognitive)

psikolojidir (Anderson, 1980, Akt. Basaran, 2005).
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Diisiinme, bellek ve algilama biligsel olusumlar i¢inde yer alir. Bahsedilen
bu olusumlarla bilgi islem siireci sayesinde birey ¢evresini tanir bireysel
farkindalik edinir, anilar1 hatirlar, problemleri ¢6zer ve gelecege yonelik planlar
yapar. Bilissel psikoloji - bellek, algilama ve bilgi islem siireclerini inceler -
(cognitive pstchologly) organizmanin iginde yer alan biligsel siireglerin tiirii ve
yapisiyla gozlenebilen davraniglarin tiirii ve 6zellikleri arasindaki iliskiyi arastirir

(Ciiceloglu, 2004).

Cevremizden bize bir¢cok uyaricilar gelir. Bunlardan ilgimizi ¢ekenlere ya
da merak ettiklerimize dikkatimizi yoneltiriz. Bu uyaricilardan bize gelen etkiler
eger duyum esigimizi agiyorsa bunlari algilariz; ilgili kavramlarimizla birlestiririz;
algilan ve kavramlar1 bellegimizde saklariz. Bir konuda diisiinmemiz, bir
sorunumuzu ¢dzmemiz, bir amacimiza ulasmamiz gerektiginde konu ile ilgili algt

ve kavramlarimizi ¢agirarak, diisiince, goriis, ¢6ziim iretiriz (Basaran, 2005).

Teknolojik yapiya dayanan giliniimiiziin modern toplumlarinda, biiytlik
sehirlerde yasayan insanlarin davraniglarinin biiyiik bir c¢ogunlugu zihinsel
siiregleri  gerektirir. Bu nedenle okullarimizdaki egitim programlarini
yapilagtirirken, insanin biligsel siireclerinin 6nemi g6z Oniinde tutulmalidir

(Ciiceloglu, 2004).

Biligsel siire¢ kendi icinde zihinde gergeklesen farkli siiregler igerir.
Bunlardan ilki algidir. Ikincisi dikkat etme, iigiinciisii yorumlama ve sonuncusu

hatirlama siirecidir (Bacanli, 2009).

Insanin bilissel sisteminin (cognitive system), kalitimla getirdigi bilissel
gizil giiclinlin etkilestigi bir ¢evresi, bu ¢evreden aldigi uyaricilart (girdileri)

vardir.

Ogrencinin bilissel sisteminin okuldaki girdileri 6grenim gorevleridir.
Biligsel sistem, g¢evresinden aldigi uyaricilar1 algilayarak, kavrayarak kendi
giicline doniistiiriir; bu 6zgiliciinli diistinmede ve sorun ¢ézmede kullanmak {izere
belleginde saklar. Biligsel sistem, insanin giinliilk yasaminda, isinde, mesleginde
kullanilmak, sorunlarin1 ¢6zmek, yasamini gerceklere uygun olarak siirdiirmek
lizere diisiince, goriis ve ¢oziimler iiretir. Ogrencinin bilissel sisteminin okuldaki
ciktilar, 6grenim gorevlerinden edindigi bilgi, beceri ve tutumlardir (Basaran,

2005).
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Insan, diisiince ve goriislerinin yanls ve dogru olan yénlerini bunlardan
aldigt doniitlerle anlar ve bu doniit bilgileri kullanarak diisiincelerindeki,
goriislerindeki yanlislar1 diizeltir. Insan, sistem olarak kusursuzdur; insanin
kusuru, irettigi distlincelerinde, gorislerinde ve sorunlarma buldugu ¢6ziim
seceneklerindedir. Bu kusuru diizeltmek i¢in yasamimiz boyunca siirekli 6greniriz
ve biligsel giliclimiizii  biiylitmeye c¢alisiriz. Ama  6grendiklerimizi
animsayamadigimizda ya da unuttuumuzda, biligsel gilicyetimine ugrariz

(Basaran, 2005).

Bellek

Bellegin ii¢ kesimden olustugu sanilmaktadir: Uzun siireli, kisa siireli ve

duyusal bellek. Bu niteligi ile bellek bilgisayara benzetilmektedir.

Duyusal bellek (sensory-motor memory), fiziksel uyaranlarin etkisinin,
duyu organlarinca, bir iki saniye saklanmasidir. Duyu organina geldikten sonra,
daha algilama asamasina ge¢gmeyen ya da algilanmasina gerek duyulmayan bir
duyunun (sensation), duyu organinda bir iki saniye saklanmasina duyusal bellek
denir. Goziimiize carpan bir 15181in goziimiizii kapattigimizda goziin sari
tabakasinda bir iki saniye iz birakmasi, sar1 tabakanin bir anlik bellek gorevi
yaptigin1 gosterir. Bunun gibi 6teki duyu organlarinda da benzer durumlar
olabilmektedir. Duyusal bellegin, biligsel siirecte, dolayisiyla 6grenmede dnemli

bir gorevi yoktur (Basaran, 2005).

Bellek ii¢ asamadan olusur: kodlama, depolama ve arayip-bulup-geri
getirme. Kodlama c¢evreden iletilen uyaranlarin bellege kaydedilebilecek sekle
donitismesine, depolama kodlanan verinin bellege yerlestirilmesine ve ara-bul-
geriye getir siireci bellekte depolanan verinin geri ¢agrilmasma denir. Kisa ve
uzun stireli belleklerde Bu tli¢ asama farklilik gosterir. Kisa siireli bellek gorslden

daha ¢ok sesle ilgili kodlar kullanir. (Ciiceloglu, 2004).

Kisa siireli bellek (short-term memory), algilanan durumlart kisa bir sure
saklayan biligsel giictiir. Kisa siireli bellek, duyu yoluyla gelen algiy1 ancak kisa
bir siire bellegimizde tutabilir. Bir telefon konusmasi yapacagimizda bize yeni
olan telefon numarasini bellegimize alir, telefon eder, ondan sonra unuturuz. Kisa
stireli bellekte de simgeleme, yerlestirme ve ¢agirma siireci vardir; ama bu siireg,

cok kisa siirede olusur ve kaybolur. Kisa siireli bellegin giicii, en ¢ok 7+2 ya da 7-
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2 simgeyi, 20-30 saniye saklamaya yeterlidir. Eger bu simgeler, ¢okc¢a yinelenirse,

uzun stireli bellege alinabilirler (Basaran, 2005).

Kisa stireli bellegin depolama kapasitesi 7+2 birime ulasinca daha dnceden
kisa stireli bellege alinan birim disar1 atilir. bir birim Kisa siireli bellekte
bulunmak isteniyorsa ara bul-geriye getir agsamasi1 bellekteki tiim birimleri teker

teker gozden gegirilerek yapilir (Ciiceloglu, 2004).

Kisa siireli bellekte bireysel ayriliklar vardir. Kimi insan duydugunu,
gordiiglinii belleginde eksiksiz tutabilir. Duydugunu, gordiigiini oldugu gibi
animsamaya silimsiz imge (eidetic imagery) denir. Ilk ¢ocukluk evresinde
cocuklar arasinda silimsiz imgesi olanlara g¢okga rastlanir. Ancak bunlarin
kimisinin silimsiz imgesi, zamanla gilicyitimine ugrar. Yetiskinlerden, silimsiz
imgesi olanlar azdir. Imgesi silimsiz olanlarin kimisi, bir kitap dolusu sdzciigii
ezberleyebilir; ezberledikleri sdzcilikler yabanci dilde de olabilir; ezberlediklerini
bir makine gibi anlamadan yineleyenlere asperger sendromlu denir (Flavell,
1985).

Uzun siireli bellek (long-term memory), algilart ve kavramlart uzun siire
saklayan bilissel giictiir. Bir bilgi dgrenildikten bir siire (on-on bes dakika kadar)
sonra dogru olarak animsaniyorsa, uzun siireli bellege alinmis sayilir. S6zgelimi
bir dizi rakami ya da bir dortlik siiri 6grendikten bir silire sonra
yineleyebiliyorsak, bunlar1 artik uzun siire bellegimize almis oluruz (Basaran,

2005).

Bilgilerin kodlanmis olarak depolandigi uzun siireli bellekte iki tip bilgi
saklanmaktadir: Islemsel (procedural) bilgi ve bildirimsel (declarative) bilgi.
Bunlardan ilki herhangi bir seyin nasil olacag: ile ilgili yeteneklerin veya bilissel
islemlerin hafizasidir. ikincisi ise olaylarin ve olgularm hafizasidir. Bildirimsel
bilgi kolayca aktarilabilirken, islemsel bilginin baskalarina aktarilmasi daha

zordur. Bunu dosyalamaya benzetmek miimkiindiir (Bacanli, 2009).

Bildirimsel bilgi i¢in de iki tiirlii bellek bulunmaktadir: epizodik bellek ve
semantik bellek. Epizodik bellekte olaylar epizodlar (olay birimleri) seklinde
kaydedilmektedir. Dolayisiyla, onlar1 polis kayitlarina benzetmek miimkiindiir.
Kisinin gecirmis oldugu yasantilarla ilgili bilgi kalintilaridir. Bu kayitlar
genellikle yer ve zamanla baglantilandirilmigtir. Otobiyografik bellek biiyiik
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Ol¢iide epizodik bellektir. Semantik bellek ise, kisinin diinya ile ilgili bilgisini
belirtir. Kisinin uzmanlik alani ile ilgili bilgileri, okulda 6grendikleri, dil ve genel
kiltir bilgileri(yer, kisi, kelime, olay bilgileri) gibi bilgiler bu bellekte yer alir.
Semantik bilgi kisinin ge¢misinden bagimsizdir ve kayitlar yer ve zamanla

baglantilandirililmamistir (Santrock, 1991).

pe——

Uzun Sureli
Bellek

Bildirimsel ) .
Islemsel Bilgi

Semantik
Bellek

Sekil 6. Isleyen bellek (Bacanli, 2009).

Epizodik

Bellek

Isleyen bellek, kisa siireli bellegin diger bir adi olarak kullanilabildigi gibi,
bazi kaynaklarin onu ayr1 bir bellek tiirii olarak ele aldigi da goriilmektedir

(Bacanli, 2009).

Ustbilis

1979 da Flavell tarafindan literatiire kazandirilan {stbilis (metacognition),
bilisleri ve bilissel mekanizmalar1 diizenleyen, onlar1 kontrol eden, ve gerekli
degerlendirmeleri yapan st diizey bilis yapisi, bilis bilgisi veya biligsel siireg
olarak ifade edilebilir. Genel anlamda istbilis "diisinmeyi diisiinmek" olarak
algilanmaktadir. Ustbilis’in soyut dogas1 kapsamli ve anlamli bir tanim yapmada
problem olusturur. Arastirmacilar kendi alanlar ile ilgili farkli tanimlar ortaya
koymuslardir. Egitim arastirmalart psikolojik ve biligsel alanlara gore {istbilisi
farkli kullanmaktadir. Woolfolk (2001) dstbilisi, kisinin kendi diistinme
stireglerini kontrol edebilmesi, kendi diisiinmesini diisiinmeleri bakimindan "ist
diizey diistinme bi¢imi" seklinde tanimlamistir. Bagka bir ifadeyle {istbilis, bireyin
zihnindeki olaylarin farkinda olmasi, bildiklerini bilmesi, neyi bilidiginin farkinda

olmasi, ne diislindiigiinii diisiinmesi, zihinsel stireglerini ve islevlerini bir amaca
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yonlendirebilmesi ve bireyin biligsel slirecinin kendisi tarafindan izlenebilmesidir
(Tosun ve Irak, 2008). Schraw ve Moshman (1995) hem egitimsel hem de
psikolojik alanlarda oldukca genis bir {istbilis tanim1 sunmustur. Bu
arastirmacilara gore {stbilis iki kisimdan olusur. Birincisi Ustbilissel bilgi
(metacognitive knowledge) ve ikincisi istbiligsel kontrol (regulation of

cognition). Bu alanlarin her biri ii¢ alt alana ayrilmaktadir.

Ozsoy'da (2008) yaptigi c¢aligmada arastirmacilarin {istbilisi, iki baslk
altinda topladigindan bahseder. Bu iki baslhk: Ustbilissel bilgi ve iistbilissel
kontrol'diir. Bu model Sekil 7'de gosterilmektedir.

Ustbilis

Ustbiligsel
Kontrol
o

1
Ustbilissel
Bilgi
B Yordama

bilgisi
B Bilidirimsel

bilgi
B Duruma dayali

bilgi

sl Planlama
_
s Degerlendirme

Bu modellemeye gore {istbilis, bireylerin kendi zihnindeki bilgiler

Sekil 7. Ustbilis (Ozsoy, 2008).

hakkindaki bilgisi; zihnindeki olaylar hakkinda tahmin yapabilmesi, plan

yapabilmesi, izleme ve degerlendirme yapabilmesi seklinde tanimlanabilir.

Bu ozelliklere sahip olan bireylerden, nasil 0Ogrendiklerinin, kendi
belleklerini nasil kulandiklarinin, 6grenme siirecini nasil tamamlayacaginin
farkinda olmasi, kendisi i¢in hangi Ogretim yontem ve tekniklerinin etkili

oldugunu hangilerinin yetersiz oldugunu farketmesi, 6grenmelerini izleyebilmesi,
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eski Ogrendikleri ile yenilerinin ayirdiminda bulunmasi ve hafizsini etkili
kullanmak i¢in yararli yollar1 kestirmesi gibi davraniglar gdstermesi beklenir

(Drmrod, 1990; Akt: Ozsoy, 2008).

Ustbilissel bilgi Schraw ve Moshman’e gore (1995) bilis hakkinda zaten
bilinen seyleri ilgilendiren bilgiye ve i¢cgdriiye sahip her seyi icerir. Bu alan
temelde bireyin bilisin ya da diislincelerin hakkinda ne kadar farkinda olduguyla
ilgilidir. Ustbilissel bilginin {ic temel alt bileseni vardir: Yordama bilgisi,
bildirimsel bilgi ve duruma dayali bilgi. Bildirimsel bilgi, 6grenmeyi hangi
faktorlerin etkiledigi, performansi hangi faktdrlerin etkiledigi hakkindadir. lyi bir
uykunun ve saglikli kahvaltinin test performansimi etkileyebilecegini bilmek
bildirimsel bilgiye ornektir. Yordama bilgisi, yetenekleri otomatik olarak
yontemleri etkili olarak kullanarak ddevlerin ya da gorevlerin nasil yapilacagini
bilmekle ilgilidir. Araba kullanmak yogun yordama bilgisinden yararlanan bir
ornektir. Clinkii araba kullanmak i¢in kullanilan yetenekler ve stratejiler ¢ogu
zaman birey tecriibe kazandikca otomatik ve daha verimli hale gelir. Yeni bilgiyi
biriktirme ve siniflandirma kabiliyeti de yordama bilgisi alanina girmektedir. Son
olarak duruma dayali farkindalik, belirli stratejilerin tam olarak ne zaman ve nigin
kullanilacag: ve alternatiflerin nigin segilecegi bilgisi ile ilgilidir. Duruma dayali
farkindalik bireylerin zamanin kisitli oldugu durumlarda bir matematik 6devini
veya gorevini tamamladiklar1 anlarda devreye girer ¢ogu zaman. Bu durumda
bireyler tipik matematik ¢6zlim stratejilerini g6z ardi etmek ve zaman kazandirici

alternatif kisa yollar benimsemek zorunda kalabilirler.

Schraw ve Moshman'in (1995) 6nerdikleri ikinci alan tistbilissel kontroldiir
(regulation of cognition). Bu alan diistinme siireclerinin kontrolii ile iligkilidir.
Ustbilissel kontrol ile 6zdeslestirilmis {i¢ alan bulunmustur. Planlama, izleme ve
degerlendirme. Planlama, problemleri ¢6zmek i¢in uygun stratejiler segcmeyle ve
kaynaklar1 problemleri etkin ¢6zmek i¢in kullanmaya tahsisi etmekle ilgilenir.
Ornegin planlama prosediirleri bir testte ¢ikacak belirli sorular1 bekleme gibi
tahminde bulunmalar1 ve dolayisiyla da beklenmeyen test materyallerine daha az
zaman harcarken beklenen o belirli konulara yogunlagsmayla ilgilidir. Planlama
davranigi, davranis baslamadan Once ya da davranisin ilk asamalarinda
gerceklesmeye tam yatkinken ¢ogu zaman bir davranis baslamadan dnce ya da

davranigin ilk agsamalarinda ger¢eklesirken; iistbilis kontroliiniin ikinci alani olan

57



izleme, algilama (anlama) ve performansin mevcut o andaki farkindaligidir. Bir
gorev ya da kendini deneme siirecinde davranis kontroliinii diizenleyen alan
budur. Mesela, izleme, bir 6grencinin heniliz okudugu bir paragrafi anlamay1 ve
akilda tutmay1 kontrol etmek i¢in sayfaya hi¢ bakmadan yeniden ifade etmeye
kalkistiginda kullanir. Son olarak degerlendirme, ¢ogu zaman bir gorev
tamamlandiktan sonra gergeklesir ve bireyin bilisinin diizenleyici bilesenlerini ya
da performansi degerlendirmeyle ilgilidir. Bu ayni zamanda amaglar1 ya da
sonuglart yeniden degerlendirmeyi gerektirir. Mesela, bir belgenin taslagini
yeniden yazmak ya da diizenlemek dogrudan degerlendirme alt alaniyla ilgilidir.
Ciinkii birey yazinin etkinligini yeniden degerlendirmek i¢in okuyucunun bakis
acisin1 benimseyebilmelidir. "ben yazarken mantikli seyler ifade ediyordu ancak;
o anda neler diisiiniiyordum bilmiyorum" diyen bir birey degerlendirme alt alanin

kullanmaktadir.

Bildirimsel Farkindalik
Ne biliyorum?
Bildigim sey nedir?

USTBILISSEL BILGI Yordama Farkindahigi
(Metacognitive Knowledge) isi nasil yaparim?

4

Durumsal Farkindalik

Nigin ve ne zaman yaparim?

" _ l o
USTBILIS p

Strateji olusturmadan 6nce

Planlama

izleme
BiLiSiN KONTROLU Kontrol etme
(Regulation of Cognition) dogrulama/Kendini test
~ etme siiresince
p—
Ve ™~

Degerlendirme

Degerlendirmeden/yeniden
degerlendirmeden sonra

Sekil 8. Schraw ve Moshman'in (1995) iistbilis tanima.
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Matematik performans: ile istbilisi inceleyen literatlir dagimiktir. Ancak,
matematik biliginden bagka alanlarda gerceklestirilen arastirmalardan degerli bir
bakis agis1 elde edilebilir. Ornegin Beilock, Carr, MacMahon ve Starkes’in (2002)
deneyleri istiin yetenekli bireylerin saplantisal diisiinmeden istiin  kori
diisinmeye, bir durumu adim adimm islemeden yetenekli durumlarla basa
cikabilme zorluguna kadar ¢esitli durumlardan muzdarip olduklarin
kanitlamislardir. Hem iistiin yetenekli golf¢iiller hem de iistiin yetenekli
futbolcular performe ettikleri yetenek durumlarinin 6zel durumlarina odaklanma
zorunda kalmadiklarinda daha iyi performans gdstermislerdir. Ornegin belirli
araliklarla dizilmis konilerin arasindan isabetli ve yeterli bir sekilde top siirebilme
gibi. Usta sof6r arabayi nasil kullandigin1 bilmez ama acemi sofor adim adim
nasil kullanacagini inceler. Bu arastirma {istiin yetenekli bireylerin duyumotor
yeteneklerine odaklanmasina ragmen iistiin performans gosterme yetenegine sahip
olan bireyler i¢in fazla istbilis kullanmanin zararli olabilecegi fikrini
desteklemektedir (Vallacher, Wegner ve Somoza, 1989). Ancak Ogrenme
asamasinda olan bireylerin adim adim izleme siirecine siki sikiya bagl
kalmadiklarinda daha iyi performans sergiledikleri de unutulmamalidir (Vallacher
ve Wegner, 1987). Bununla birlikte yetenekler 6grenildikge bilissel kaynaklari her
bir asamaya adama ihtiyac1 gereksiz hatta zararli hale gelir. Isin 6zii yenice
gelistirilmis yetenek, izleme araci (ajan1) tarafindan daha az ve yordama
farkindaligi alt almi tarafindan daha fazla yonetilmektedir. Ayrica bu bakis agisi
matematik problemleri lizerinde pratik yapmanin yliksek isabet ve cabuk doniite
yardimc1 olan uzun siireli hafiza siireclerini desifre etmesi (harekete gecirmesi
bakimindan matematik hesaplamalariyla da ilgilidir (Beilock, Kulp, Holt ve Carr,
2004). Bu kanit ayn1 zamanda temelde yiiksek kaygi durumlariin bireylerde adim
adim islem ve prosediirlere (6rnegin istbilisin hatali azaltilmasi) fazla bagliliga
sebep olabilecegini ve dolayisiyla performans diistikliigiine yol actigini ileri siiren
acik izleme teorisini (theory of explicit monitoring) destekler (Beilock ve Carr,

2005; Beilock ve dig., 2004).

Bazi (stbiligsel arastirmalar matematik performansina olan iliskiyi
kesfetmistir. Ancak {istbilisi deneysel anlamda kontrol etmek, yonlendirmek
zordur. Bu nedenle bir¢ok arastirmada katilimcilarin stbilis yeteneklerini

degerlendirmek i¢in anketler kullanilir. Lucangeli, Coi ve Bosco (1997) besinci

59



smif Ogrencilerinin istbilis yeteneklerini inceleyen ve bu {istbilislerin onlarin
matematik algisiyla nasil ilgili oldugunu gosteren bir arastirma yapmistir. Bu
arastirmacilar besinci siniflarin farkl tiirde matematik problemlerinin zorluguyla
ilgili kendi yargi algilamalarin1i ve {stbiliglerini incelemistir. Aschcraft ve
Krause’nin (2007) matematik problemlerinin zorlugu ile 6zdeslesmis 6zelliklerin
(rakam biiyiikliigii, ¢ozmek icin gereken asama sayisi Islem basamagi gibi vb)
tanimina tutarli olarak 5. siniflarin biiyiik sayilar igeren problemleri kii¢iik sayilar
iceren problemlere gore daha zor algilamiglardir. Ayrica 6grenciler daha zor

olarak algiladiklar1 problemlerde daha kotii performans gostermislerdir.

Ustbilis yalnizca insanlarin matematik problemlerinin zorlugunu nasil
algiladiklaryla ilgilenmez. Lucangeli ve digerleri’nin (1997) arastirmasi harici
degiskenlerin performansi ne sekilde etkiledigini destekleyen kanit saglamasina
ragmen bagarmak icin yetenegi ve kapasitesi olan ama kaygidan muzdarip olan
bireylerde performans azalmasina yol acan olumsuz istbilis diisiinceleri gibi
dahili degiskenlerdeki farkliliklar1 netlestirmek i¢in arasgtirmalara ihtiyag
duyuldugundan bahsetmistir.

Buna bagli olarak {istbilis yeteneginin bireyin kendi yetenekleri, yargilar ve
performanslarini dogru bir sekilde degerlendirme ve takdir etme kabiliyetini
icerdigini farkinda olmak Onemlidir. Bundan daha once de performans ve
bilislerin degerlendirilme ve izlenmesini gerektiren istbiligsel kontrol olarak
bahsedilmisti. Ancak arastirmalar istbilisin her zaman dogru degerlendirmeler
ortaya koymadigini géstermektedir (Clayson, 2005; Dunning, Johnson, Ehrling ve
Kruger, 2003; Kennedy, Lawton ve Plumlee, 2002; Kruger ve Dunning, 1999;
Sundstrom, 2005). Aslinda genelde insanlar kabiliyetlerini abartma ve diger
insanlara nazaran ortalamanin {izerinde olduklarina inanma egilimindedirler
(Kruger ve Dunning, 1999). Diger insanlara nazaran verilen bir durumda
ortalamanin {izerinde olma diislincesi cogu zaman ortalamadan iistiin olma etkisi
(above - average effect), ortalamadan iyi olma etkisi ya da Wobegon golii etkisi

(lake Wobegon effect) ve fazla 6zgiiven etkisi olarak adlandirilir.

Bu olgu espri anlayisi, gramer bilgisi, mantik kabiliyeti ve test ¢ozme
kabiliyeti dahil cok cesitli alanlarda cereyan eder. Aslinda Kruger ve Dunning
(1999) matematik gorevlerinde iyi performans sergilemek icin gerekli olan
yeteneklerin dogru {istbilisi engelleyen yeteneklerle ayni olmasindan otiirii
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insanlarin yeteneklerini abarttigini ileri siirerler (6rnegin iistbilisin iki farkli yiizii).
Ormegin Dunning ve digerleri (2003) psikoloji dgrencilerinin bir testten aldiklart
notu tahmin etmelerinin istendigi ve ayn1 zamanda smif arkadaslarina nazaran
nasil performans sergilediklerini diisiindiiklerini ifade etmelerini istedigi bir
calisma gerceklestirmistir. Sinavda kotli performans sergileyenler feci sekilde
smav notlarmi ve digerlerine nazaran smavda nasil performans sergilediklerini
abartili bir sekilde tahmin etmislerdir. Bu sonug¢ sinavda %12’lik basar1 diliminde
bulunan o6grencilerin basarilarini ortalama olarak %60’ta tahmin etmeleri goz
ontinde bulundurulursa daha sasirtic1 hale gelir. Dunning ve digerleri bu basarisiz
Ogrencilerin  kotii  performanslarindan  bihaber olduklar1 ve buna da
performanslarini yanlis algilamalarinin sebep oldugunu ileri stirmiistiir. Dunning
ve digerleri ayn1 zamanda yetenege iliskin bu abartili tahminlerin {iniversite s6z
konusu oldugunda oldukg¢a zararsiz olmasina ragmen bu sonucun atis isabetliligi
sorgulanan avcilarda (Ehrlinger, Johnson, Banner, Dunning ve Kruger, 2003;
Akt: Dunning ve dig., 2003), hastalarina nasil muamele ettigi ve onlarla nasil
konustugu degerlendirilmesi istenen asistan doktorlarinda (Hodges, Regehr ve
Martin, 2001, Akt: Dunning ve dig., 2003), ve belki de en sasirici olan1 da tibbi
terminoloji  bilgilerini ve laboratuarda problem ¢6zme  yetenekleri
degerlendirmeleri istenen tibbi laboratuvar teknisyenlerinde (Haun, Zeringue,
Leach ve Foley, 2000, Akt: Dunning ve dig., 2003) goriilmesi bunu dnemli hale
getirir. Dunning ve digerleri basarisizlara problem egitimi ve problem ¢ozme
tekniklerinin egitiminin saglanmasi basarilarinin artmasimi saglayacagini ileri
siirmiistiir. Ote yandan {istbilis, basarili olanlarda da her zaman isabetli tahminlere
sebep olmaz. Dunning ve digerleri (2003) ayn1 psikoloji sinavinda %75 ve iizeri
basar1 diizeyinde bulunan 6grencileri siniftaki diger 6grencilerden daha basarisiz
olduklarimi bahsettiklerini belirlemistir. Yiiksek basar1 sahiplerinde en biiytik algi
yanilgisi kendilerini bagkalariyla karsilastirdiklarinda gerceklesmektedir ki bu da
kendi performanslarin1 genel yeterliliklerini tahmin ederken yanilan basarisiz
ogrencilerin yaptigmin tam tersidir. Yani Bertrand Russell’in dedigi gibi
"Diinyanin sorunu, akillilar hep kusku ic¢indeyken aptallarin kiistahca
kendilerinden emin olmalandir.” Dilimize “cahil cesareti” olarak yerlesen

Dunning—Kruger etkisi "Yetkin olmayan insanlar, vardiklar1 yanlis sonuglar ve
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talihsiz secimlerin yanlighi§ini anlayabilecek kapasiteye sahip degillerdir."”

goriigiinii savunmaktadir.

Basarisizlar  lstbilis ve problem ¢ozme egitimi alarak kisisel
degerlendirmelerinde ilerleme gosterebilirken, Dunning ve digerleri (2003)
basarililar en ¢ok baska insanlarin tepkilerini doniitlerini degerlendirdiklerinde
fayda ederler. Bu basarili 6grenciler bagkalarinin yanitlarin1 kesfedebildiklerinde
kendi islerinin niteligini takdir edebilirler. Ancak baska insanlarin isleri
kendilerine gosterildiginde basarisizlar ayn1 yontemden yararlanamazlar ki bu da
basarisizlarin Ustbilisin iki farkli yliziinden daha fazla muzdarip oldugunu gosterir.
Yani belirsiz cevaplar1 tanimlamada kullanilan yararli tistbilis yeteneklerinden bu
ogrenciler mahrumdur ve bu mahrum olduklar1 istbilis yetenekleri de isabetli
cevaplar {iretmek i¢in tam istedikleri seydir (Kruger ve Dunning, 1999; Hodgest
ve dig., 2001; Akt: Dunning ve dig. 2003). Bu illaki istbilis yeteneklerinden
tamamen mahrum olduklart anlamma gelmez. Sadece gerginlik olusturan
diisiinceler ilizerinde c¢ok durmak gibi iistbilislerini kullaniyor olabileceklerini

gosterir.

Kruger (1999), Chambers ve Windschitl (2004), insanlar bilgisayar faresi
kullanim1 yetenegi gibi basit bir gorevi gerceklestirirken diger insanlara gore
yeteneklerinin daha fazla oldugunu diisiindiiklerini ima eden deliller ortaya
koymuslardir. Ancak hokkabazlik (ip cambazligl) gibi zor bir gorevle
karsilastiklarinda ortalamanin altinda olduklarim1  diisiinmektedirler. Genel
anlamda, bu alanda yapilan pek cok arastirma basarisiz ve basarililarin yaptigi
yanls degerlendirmeyi dogrulamistir. Ancak basarililar zor gorevlerde en fazla
tahmin belirsizligini gosterirken basarisizlar daha kesin ve kendinden emin
tahminler gostermektedir. Her iki durumda da hem basarililar hem de basarisizlar
siklikla akranlarina gore kendilerini kesin bir basar1 skalasina yerlestirmekte

zorlanmiglardir.

Ustbilis literatiirii sadece yeteneklerin yanlis degerlendirilmesini gdsteren
sonuglardan ibaret degildir. Ustbilis ayn1 zamanda 6zellikle gérev kolaysa ya da
On test son test durumlarinda isabetli sonuglar vermektedir. Gergek performansla
ilgili olan tistbilisin 6nemi géz 6niinde bulunduruldugunda bireyin hangi boyutta
kendi matematik performansimi isabetli bir sekilde degerlendirdigi matematik
kaygis1 ve iistbilis arasindaki iliskiye daha fazla 11k tutabilir.
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Ustbilis'in olumsuz yonii ve ruminasyon

Ustbilis ve matematik kaygisii inceleyen bir ¢alismada iistbilisin olumsuz
yonil yani olumsuz istbilis ve ruminasyon ayrica deginilmesi gereken Onemli
faktorlerdir. Klinik olmayan gruplarda (Yilmaz ve dig., 2014) ve klinik grup
tizerine yapilan ¢aligmalarda (Papageorgiou ve Wells, 2003) ruminasyonla ilgili
tstbilislerin, endise ile ilgili istbilislerin, endise ve kaygi belirtileri arasindaki
korelasyonlarin pozitif yonde ve anlamli oldugu gosterilmistir. Ayrica Spada,
Hiou ve Nikcevic’in (2006) ¢alismasi listbilisler ile olumsuz duygulanim (kaygi

ve depresyon), arasinda anlamli bir iliski bunduguna dair sonuglar vermistir.

olumsuz Ustbilis \

olumsuz

duygulanim

olumlu Ustbilis ﬁ@

(kaygi ve

depresyon)
olumsuz Ustbilis

Sekil 9. Papageorgiou ve Wells’ten (2003) alinarak diizenlenmistir.

Sekil 9. {stbilis, ruminasyon ve kaygi depresyon arasindaki iliskiyi
Ozetlemektedir. Buna gore bir birey ruminasyon hakkinda olumlu istbiligsel
inanglara sahipse ruminasyonu bir strateji olarak siirdiirmekte, ancak ruminasyon
stirecinde ruminasyona veya diisiincelerine dair olumsuz iistbilis sebebiyle kaygiy1
veya depresyonu siirdiiriicii bir yol izlemektedirler. Depresif belirtiler de bilissel
etkinlige dair giiveni diisiirdiigiinden olumsuz iistbiligsel inanglar devreye girerek
depresif belirtilerin ortaya ¢ikmasina tekrar katkida bulunmaktadir. Wells ve
Matthews'e (1994) gore bireyin istbilisi diisiindiiklerine odaklandiginda onun
tistbilisi olumlu ve olumsuz seklinde iki tiire ayrilmaktadir. Olumlu iistbilis o anda
diisiindiiklerinin ise yaradigina dair inanislardir. Olumsuz iistbilis ise bu siireste
diistiniilen diislincelerin (ruminatif diisiincelerin) ise yaramayacagi hatta zarar

verici olabilecegine odaklanan inanislar1 kapsamaktadir.

Ruminasyon, genel olarak olumsuz ruh haline olduk¢a yaygin bir tepki
olarak ortaya ¢ikan, kalici, tekrarlayan depresif diisiinme yollar1 ( Rippere, 1977)
ve ayn1 zamanda da disfori (hosnutsuzluk ve yerinde duramama sendromu) ve

belli basli depresyon rahatsizliklarinin ana biligsel yansimasidir. Ruminasyona
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yonelik diisiinceler "neden hep kaybediyorum?", "ruh halime 6ylesine bozuk ki!",
"neden olumsuz tepkiler veriyorum?", "neden hi¢ bir seyin {stesinden
gelemiyorum?”, "neden canim hi¢ bir sey yapmak istemiyor?" seklindedir.
Zincirleme ruminasyon diistinceleri disforinin ya da klinik depresyonun belirtileri
olabilmektedir ancak bir amaca hizmet eden bir islev olarak da goriilmektedir.
Depresyon baslangici, siireci ve tekrarlanmasi {izerine yapilan arastirmalar
siireciyle birlikte son 15 yilda ruminasyon da teorik ve deneysel dikkatleri ¢gekmis,
farkli tanimlamalar yapilmistir. Martin ve Tesser'in (1996) tanimi: "Ruminasyon,
ortaya ¢ikmasi i¢in her hangi bir ¢evresel talep ya da sebep olmadan da ortaya
cikip tekrar eden, yaygin bir araci (ara) tema lizerinde doniip dolasan bilingli
diisinceler smifidir. Ortaya g¢ikmasinda dis g¢evreye ait sebep ya da ipucu
kesinlikle gerekli olmasa da bu sebepler bu diisiincelere ulasilmasin

kolaylagtirmaktadir.”" seklindedir.

Olumlu ruminasyon diisiinceleri (inanglari-tutumlari):
"Depresyonumu daha iyi anlamak i¢in ruminasyona ihtiyacim var."

"Gecmigste basima gelen kotii seylerin mantigin1 anlayabilmek i¢in ruminasyona

ihtiyacim var"
"Depresyona sebep olan seyleri bulmak i¢in ruminasyona ihtiyacim var"
"Problemlerim hakkinda ruminasyon énemli seylere odaklanmami sagliyor"

"Gegmise yonelik ruminasyon beni gelecekteki muhtemel hatalardan

korumaktadir"

"Duygularima yonelik ruminasyon, depresyonu tetikleyen faktorleri belirlememde

bana yardimeci oluyor."

"Geg¢mise yonelik ruminasyon beni aslinda olaylarin nasil daha 1yi yapilabilecegi

hakkinda uyartyor"
Olumsuz ruminasyon diisiinceleri (inanglari-tutumlari):
"Ruminasyon beni fiziksel olarak hasta ediyor."”

"Ruminasyon basladiginda baska hicbir sey yapamiyorum."
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"Ruminasyon demek kontrol bende degil demek."

"Ruminasyon baslarsa basarisizlik gelecek demek."

"Ruminasyon benim kétii bir insan oldugumu goésteriyor."

"Ge¢miste olan kotii seylerle ilgili ruminasyon yapmamak imkansiz."
"Sadece zayiflar ruminasyon yapar."

Laboratuar, kesitsel ve ileriye yonelik ¢alismalar deneysel olarak tetiklenmis
ya da dogal durumlara tepki olarak ortaya ¢ikan ruminasyonun bir ka¢ bozucu
sonugclarla ilgisini ortaya koymustur. Bunlart Lyubomirsky ve Tkach (2004) su
sekilde siralar: uzun ve siddetli olumsuz ve depresif belirtiler, dnyargili diisiinme,
zayif problem ¢dzebilme kabiliyeti, zayif motivasyon, zayif odaklanma ve fazla
stres. Arastirmalar, bu sonuglarin yaninda ruminasyonun bilissel davranigsal
terapide baglica depresyonlarda iyilesmenin gecikmesine sebep oldugunu
gostermistir (Siegle, Sagrati, ve Crawford, 1999). Elde edilen tiim bu sonuglara
ragmen, insanlarin neden ruminasyon gelistirdikleri saskinlik yaratmaya devam
etmektedir. Buna yonelik aciklamalardan bazilar1 sdyledir: Martin ve Tesser
(1989,1996) bunun bir hedef gelistirme fonksiyonu oldugunu iddia etmisler ve
daha yiiksek diger hedeflere ulagsmada bir islev olarak ele almiglardir (fark
fonksiyonun azaltilmasina yaramaktadir). Ancak her zaman yararli oldugunu da
iddia etmemislerdir. Nolen-Hoeksema’s (1991) ruminasyonun kisinin zihnine

odaklanip i¢gorii kazanmasi noktasinda faydali olabilecegini ifade etmislerdir.

Ruminasyonun diger biligsel siire¢ ve lirlinlerle belirli benzerlik ve
farkliliklar1 bulunmaktadir. Bunlar olumsuz otomatik diisiinceler, kendine
odaklanma ve kaygidir (worry). Bu alanlarla olan belirli kesismelerin

ruminasyonu daha iyi anlamada faydali olacaktir.

Ruminasyon olumsuz otomatik diislincelerden bazi yonleriyle ayrilir.
Papageorgiou ve Wells'e gore (2001) olumsuz otomatik diisiinceler depresif
olarak kaybetme ve basarisizlik durumlarinda ortaya ¢ikan oldukga kisa ve ilk
evrelerde beliren diisiincelerdir. Ruminasyon ise daha uzun siireli, tekrar eden,

olumsuz ve 6ze odaklanmaci karakterdedir. Hatta ruminasyondan kaynaklanan
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0ze odaklanmaci tutum kendini bu olumsuz negatif diisiincelerin baglangicinda

gosterebilir.

Calismalar ruminasyonun depresyonu da ger¢eklesmeden tahmin
edebildigini ortaya koymustur (Nolen-Hoeksema, Parker ve Larson, 1994,

Spasojevic ve Alloy, 2001).

Kalp diisiinceler, stereotipler, basma kalip yargilar, kliseler

Stereotiplerle, {istbilis diisiincelerinin matematik performansini nasil
etkiledigi hakkinda daha fazla bilgi sahibi olabiliriz. Stereotipler basarili ve
basarisiz bireylerde nigin yanlis degerlendirmenin yapildigina dair 6nemli bilgiler
saglar. Stereotip, herhangi bir irkin, cinsiyetin, etnik grubun ya da bir bdlgenin en
belirgin Ozelliklerini tanimlayan basma kalip yargi (klise) olarak tanimlanabilir

(Katkat, 2000) .

Stereotipler psikanalistlere gore kaygiyr azaltmaya yonelik savunma
mekanizmalari, sosyal psikologlara gére de sosyal ortamlarda daha az psikolojik
caba karsiliginda yasamay1 saglayan zihinsel siireglerdir (Bilgin, 1994). Sosyal
bilimlerde ise stereotip, herhangi bir topluma ya da gruba dair genel inanglar;
yasadigimiz yeri dis diinyayr daha hizli anlamlandirmak i¢in ise kostugumuz,
insanlar1 ise "bizce" farklarindan dolay1 gruplara, ziimrelere ayirdigimiz genellikle
yanlis ama kemiklesmis zihinsel formlar olarak ifade edilmistir (Akt: Cosgun,
2004). Barker (1997) stereotiplerin, diinya ile bizim aramizda durdugunu ve bizim
gercegi gbrmemizi engelledigini sdyler. Onlar bir cam levha gibidir, 15181 kirar ve
bizim bazi seyleri g¢arpik veya ters gormemizi saglar. Stereotip tehdidi ise
herhangi bir cinsiyetten, etnik gruptan ya da diger smiflardan stereotipin kendi
bilgisinden kaynaklanan sosyal bask1 ve bilis sebebiyle olumsuz etkilenme olarak

tanimlanabilir (Steele, 1997).

Stereotiplerden etkilenen gruplara 6rnek olarak kadinlar gosterilebilir.
Gilinlimiizde dahi matematik hakkindaki cinsiyet kliseleri giiciinii korumaktadir.
Matematigin kizlar i¢in erkeklere nazaran daha zor oldugu varsayimi halen devam
etmektedir (Smith ve White, 2002).  Stereotiplerden etkilenen kadinlara
matematikte ve fen bilimlerinde uzmanlagamama gibi varsayilmis olumsuz
kliseler yoneltilmektedir. Bu klisenin toplumlara niifuz ettigi, is verenlerin

bilimsel pozisyonlar i¢in erkekleri tercih etmesiyle kendini gostermektedir.

66



Oguz (2002), stereotiplerin hem pozitif hem de negatif Ozellikler
gosterdiginden; stereotipleri herkesin kullanabileceginden veya stereotiplere

herkesin hedef olabileceginden bahsetmistir.

Yani stereotip bizzat kendisi koti (“"kadinlar matematikten anlamaz",
"kadnlar iligki'ye, erkekler hedef'e bakar") (Odag, 2012) oldugundan degil, ayni
zamanda stereotip nispeten olumlu oldugu durumlarda (Asyalilar matematikte
tyidir gibi) da negatif etkiye sahiptir. Asyalilar matematikte iyidir stereotip
orneginde, kendilerini egitime Onem veren c¢aligkan insanlar kiiltiiriinden
bahsettigi i¢cin bu insanlar okulda ve standart testlerde iyi performans sergilemek
icin fazladan kendilerini baski altinda hissederler (Lee, 1994). Bu baski aynen
matematik kaygis1 ve iliskili gorevleri engelleyen isleyen bellek gibi stereotipi

bozmak istemedigi i¢in bu insanlarda kdtii performansa yol acar.

Ustbilis diisiincelerinin yetersizce zayiflamasmin bir sonucu olarak ortaya
cikan isleyen bellek kaynaklarinin azalmasina benzer olarak, stereotip tehdidinin
isleyen bellek kaynaklarmi bolen matematik kaygisi ile 6zdeslesmis farkli bir
problem oldugu unutulmamalidir (Beilock, Rydell ve McConnell, 2007; Bonnot
ve Croizet, 2007; Miller ve Bichsel, 2003; Ryan ve Ryan, 2005; Schmader ve
Johns, 2003; Spencer, Steele ve Quinn, 1999). isleyen bellekle ilgili olarak,
Schmader ve Johns (2003) arastirma grubunu irklari ve cinsiyetleriyle ilgili
stereotiplere maruz biraktiktan sonra aragtirma grubunun isleyen bellek
dongiisiinlin  azaldigin1 tespit etmistir. Bonnot ve Croizet (2007) mevcut
kaynaklar azaltarak isleyen bellegi etkileyen stereotip tehdidi i¢in delil saglayan
cift gorevli orneklemler kullanmustir. Orneklem grubu, ge¢mis matematik
deneyim ve kazanimlar1 kontrol altina alinan katilimcilardir. Bu calismaya gore,
kadinlarin matematik yetenekleri hakkindaki olumsuz stereotipileri benimseyen

calisan kadinlar, diger katilimcilara gore daha kotii performans sergilemislerdir.

Stereotiplerin isleyen bellek ve performans tizerindeki olumsuz etkisiyle
ilgili arastirmalar olumsuz {istbilis diislinceleri ele alindiginda ayri bir 6nem
kazanacaktir. Stereotipler, temelde olumsuz {istbilis durumlarina sebep olur. Bu
durumda, performans sergilemeden Once hi¢ bir stereotip tehdidine maruz
kalmayan bireyler i¢in iistbilisin ne gibi roller iistlendigi sorusu akla gelmektedir.
Aronson, Lustina, Good, Keough, Steele ve Brown (1999) durumsal baskinin tek
basina olumsuz diisiinceler iiretebilecegini ve stereotip tehdidine benzer ge¢mis
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tetiklemelere ihtiya¢ olmadigini ileri stirmiistiir. Ayrica Steele (1997) ve Aronson
ve digerleri (1999) diisiincelerin performans lizerinde olumsuz etki yapabilmesi
icin birey verilen bir gorevin basarisizligin sosyal sonuglarini 6nemsemesi ve
deger atfetmesi gerektigini iddia etmistir. Eger durum bdyle ise, matematik
kaygist ve / ya da olumsuz iistbilisten kaynaklanan olumsuz diisiinme siire¢lerinin

neden en fazla basarisi yiiksek bireylerde olumsuz etkiler olusturdugu netlesir.

Matematik kaygisint azaltmak

Arastirmacilar, matematik kaygisi, olumsuz {iistbilis diisiince durumlariyla
basarisizlik ve klise tehditi yasayanlar i¢in umut vaat etmektedir. Hembree’nin
1990’da  matematik kaygist lizerine metaanalizi matematik kaygisinin
azaltilabilecegi ya da tedavi edilebilecegi dort farkli yontem ortaya koymaktadir.
Siniftaki miidahaleler (biitiin siiftaki kaygiyr azaltmaya yonelik), davranig
tedavileri (matematik lizerine kaygiy1 azaltan, matematige yonelik duygusalliga
odaklanan), biligsel tedaviler (matematik iizerine endise ve kaygi giderici) ve son
olarak biligsel- davranigsal tedaviler (duygusalligi, endise ve kaygiyr azaltan)
tamamen analiz edilmistir. Hembree kaygiy1 azaltmak igin davranigsal ve biligsel
— davranigsal miidahele alanlarin daha birka¢ miidahaleden sonra bile normal
sartlardaki bilindik yiiksek performanslarini sergilediklerini gostermistir. Ancak
bilissel tedavi yontemleri katilimcilarin matematik kaygilarini azaltmada hicbir
onemli katkida bulunmamistir. Beilock, Rydell ve McConnel (2007) deneysel
kanitlar ortaya koyarak, bireylerin klise tehdidinin farkindaligini saglama ve bunu
bu bireyler i¢in egitim programlari tasarlamada kullanma yoluyla bireylerin klise
tehdidinin isleyen hafiza iizerindeki olumsuz etkisini tamamen bertaraf
edebilecegini ortaya koymustur. Temelde Beilock ve dig. (2007) klise tehdidine
acik olabilecek uygulama gorevlerinin yordama bilgisini uzun siireli hafizaya
aktarmaya yardimci oldugunu ve dolayisiyla da isleyen hafizanin yapmasi
gereken is yikiinli azalttigim1 ortaya koymustur. Matematik kaygisi da ayni
sekilde isliyor olabilir. Matematik kaygisi ve/ ya da olumsuz {istbilisten muzdarip
olanlar sadece kaygilarinin farkinda olmalilar ve sonra performans gorevi

esnasinda isleyen hafizaya olan bagimliliklarin1 azaltmalilardir.

Matematik performansina iligkin bir diger konu bireylerin performanslarini

nasil degerlendirdikleridir. Bireylerin hem kendilerinin performanslarini hem de
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baskalartyla karsilastirilmalarindaki performanslarini her zaman dogru bir sekilde
degerlendirmedikleri bahsedilmisti. Bununla ilgili olarak Kruger ve Dunning
(1999) ve Dunning ve digerleri (2003) iistbilis egitiminin sonuglarini
degerlendirmistir. Bu aragtirmacilar bireylere kendilerini dogru bir sekilde
degerlendirmede gerekli olan araglar saglandiginda ne olacaginit belirlemeye
calismiglardir. Paradoksal bir bigcimde, yanlis ya da zayif degerlendirme
tepkilerini giderme yetenegini artirma egitiminin ayni zamanda performans gorevi
icin gerekli olan asil yetenekleri de artirdigi anlasilmistir. Yani egitim bireyin
kendini dogru degerlendirmeden alikoyan yetersizligi azaltir, dolayisiyla onlari
iistlin bagaril1 bireylerin profiline yaklastirir (ki bu bireyler kendini degerlendirme
acisindan da daha basarilidirlar). Bu egitimin sonuglar1 kendi 6z isabetlilikleri
konusunda daha dogru degerlendirme yapmalarina ragmen insanlarin verilen bir
konuda genel yetenekleri hakkinda daha olumsuz olduklarini ortaya koymustur.
Kisisel algilarin her zaman gegerli agiklamalar olmadigi gercegiyle karsilastiktan
sonra kendilerini daha sert yargilamislardir. Dolayisiyla matematik kaygisindaki
azalma ve isleyen bellek potansiyelini en uygun seviyeye getirmek amaciyla
tistbilisi gelistirmede bu egitimin (ve uygulamadaki sonuglarinin) diisiik basarili
bireyler i¢in 6nemi ortadadir. Ote yandan Kruger ve Dunning 1999’da basarili
bireyler icin bagkalarinin performanslarini kendi performanslarimi daha iyi
degerlendirmek i¢in incelemek diger bireylerde oldugundan daha etkili bir yontem
oldugunu ileri stirmislerdir. Bu varsayimsal teknik sadece kaygi i¢in dnemli bir

azalmaya yol agmaktadir.
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ikinci Boliim

Yontem

Arastirmanin modeli

Aragtirma iligkisel tarama modeli kullanilarak gerceklestirilmistir.
Aragtirmada iligkisel tarama modeliyle, smif 6gretmeni adaylarinin {stbilis
farkindalik diizeyleri ile matematik kaygi diizeyleri; iistbilis farkindalik diizeyi,
matematik kaygi diizeyi ve demografik degiskenler arasindaki iliski incelenmistir.
Karasar'a (1986) gore tarama modelleri gegmiste ya da bu giin varolan durumu
varoldugu haliyle betimlemeyi hedefleyen arastirma tiiriidiir. Iliskisel tarama
modelleriyle yapilan aragtirmalarda ise iki ve ya daha ¢ok degisken arasindaki
birilikte degisim ve/veya bu degisimin miktari, derecesi belirlenemeye ¢aligilir.
Erkus'a (2013) gore betimsel caligmalar, tarama (survey) caligmalar1 olarak da
isimlendirilebilir ve bilimin betimleme amacina hizmet ederek gelecek
caligmalara denence {retebilir. Tarama (survey) calismalart veri egilimlerini
acgiklamak i¢in arastirmacilara ¢ok titiz sonuglar verir. Tarama modelinin iliskisel
modelle ¢ok ortak yonii vardir. Tarama g¢alismalarinda daha ¢ok degiskenler

iliskilendirilir (Cresewll, 2012).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2013-2014 egitim Ogretim yili itibariyle
Dumlupinar Universitesi Egitim Fakiiltesi Simf Ogretmenligi ABD’da 6grenim
gormekte olan 171 3. ve 4. smif lisans 6grencisi, Usak Universitesi Egitim
Fakiiltesi Smmif Ogretmenligi ABD’da 6grenim gormekte olan 164 3. ve 4. simf
lisans &grencisi, Agri Ibrahim Cegen Universitesi Egitim Fakiiltesi Simf
Ogretmenligi ABD’da 6grenim gérmekte olan 82 3. ve 4. simif lisans dgrencisi,
Kilis 7 Aralik Universitesi Muallim Rifat Egitim Fakiiltesi Simf Ogretmenligi
ABD’da 6grenim gormekte olan 101 3. ve 4. sif lisans Ogrencisi, Atatiirk
Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Sinif Ogretmenligi ABD’da
ogrenim gormekte olan 98 3. ve 4. sinif lisans 6grencisi olmak iizere toplam 616

ogretmen aday1 olusturmaktadir. Kolay ulasilabilirlik ve goniilliiliik ilkeleri goz
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onitinde bulundurularak 6gretmen adaylar1 ve tiniversiteler tespit edilmistir. Tablo

2 ve 3’te uygulamanin yapildigi ¢aligma grubuyla ilgili veriler sunulmustur.

Tablo 2

Uygulamanin yapildigi calisma grubunun cinsiyet,iiniversite ve siniflarina gore
dagilim.

Ozellikler Kategoriler F %
Kadin 408 66.2
Cinsiyet Erkek 208 33.8
Toplam 616 100
Oniversies 171 217
Usak Universitesi 164 26.6
Agr1 ibrahim
_ Cegen 82 134
Universite Universitesi
Oniversesi o8 169
Toplam 616 100
3. sinif 269 43.8
Smif 4. simf 347 56.2
Toplam 616 100

Tablo 2 incelendiginde 408'1 (%66.2) kadin 208'1 (%33.8) erkek olmak
tizere toplam 616 smif Ogretmeni adaymin uygulamaya dahil edildigi
goriilmektedir. Calisma grubunun 171'1  (%27.7) Kiitahya Dumlupinar
Universitesi’nde, 164’{i (%26.6) Usak Universitesi’nde, 82’si (%13.4) Agn
Ibrahim Cegen Universitesi'nde, 101’1 (%16.3) Kilis 7 Aralik Universitesi’nde ve
98’1 (%15.9) Erzurum Atatiirk Universitesi’nde 6grenim gérmektedir. Ayrica simf
O0gretmeni adaylarinin 269’u (%43.8) 3. siif, 347°s1 (%56.2) 4. smif 6grencisidir.
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Tablo 3

Uygulamanmin yapildigi ¢alisma grubunun mezun olunan lise tiirii ve mezun
olunan alana gore dagilimi.

Ozellikler Kategoriler F %
Genel lise 302 49
Anadolu lisesi 243 39.5
Fen lisesi 0 0
Yabanci dil
Mezun olunan lise agirlikli lise 8 13
taird Meslek lisesi 6 9
AnadoililS Sﬁretmen 16 75
Diger 11 1.7
Toplam 616 100
Esit agirhik 574 93.5
Mezun olunan Sayisal 42 6.5
alan Sozel 0 0
Toplam 616 100

Tablo 3'e gore calisma grubunun 302°si (%49) Genel liseden, 243’
(%39.5) Anadolu lisesinden, 8’i (%]1.3) Yabanci dil agirlikli liseden, 6’s1 (%0.9)
Meslek lisesinden, 46’s1 (%7.5) Anadolu 6gretmen lisesinden ve 11°1 (%1.7) diger
liselerden mezun olmustur. Fen lisesinden mezun olan hi¢bir 6grenci yoktur.
Calisma grubunun ic¢inde liseden Esit agirlik alani mezun olan 574 (%93.5)
ogrenci, liseden Sayisal alan1 mezun olan 42 (%6.5) 6grenci yer almaktadir.
Calisma grubunda liseden S6zel alani mezunu 6grenci ¢ikmamistir. Calisma

grubunun neredeyse tamami Esit agirlik alan1 mezunudur.

Veri Toplama Araclar

Calismada veriler "Ustbilis Olgegi-30 (UBO-30)" (Tosun ve Irak, 2008) ve
"Ogretmen ve Ogretmen Adaylarina Yénelik Matematik Kaygi Olgegi (MKO-0O)"
(Ipek, 2005) ile toplanmuis, kisisel bilgilerin belirlenmesi amaciyla arastirmaci

tarafindan olusturulan "Kisisel Bilgi Formu" kullanilmistir.
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Kisisel bilgi formu

Kisisel bilgi formu; smif 6gretmen adaylarinin smif 6gretmenligi segcme
sebepleri, cinsiyet, mezun olunan lise tiiri, ve mezun olunan alan bilgilerinin
edinilmesi amaciyla arastirmaci tarafindan hazirlanmistir. Kisisel Bilgi Formu Ek-

8'de yer almaktadir.

Ustbilis 6lcegi-30 (UBO-30)

Arastirmada c¢aligma grubunun dstbilis farkindalik diizeylerini belirlemek
amaciyla ilk kez 1997'de Cartwright-Hatton ve Wells'in gelistirdigi orijinal adi
Meta-Cognitions Questionnaire (MCQ) olan, 2004'te Wells ve Cartwright-Hatton
tarafindan 30 maddelik kisa form haline getirilen, Tiirkge uyarlamasi Tosun ve
Irak (2008) tarafindan yapilan Ustbilis Olgegi-30 "(UBO-30)" kullanilmistir (Ek -
9).

UBO-30, 30 maddeden olusmakta ve 4'lii derecelendirmeye sahiptir.
Olgekten almabilecek puanlar 30 ile 120 arasinda degismektedir. Puanm 120" ye

yaklasmasi patolojik anlamda iistbilis siirecinin arttigina isaret eder.

Wells ve Cartwright - Hatton’nin (2004) yaptig1 calisma ile Tosun ve
Irak'm (2008) yaptign calismalarda UBO-30'un 5 faktdre dagidign ve faktor

yapisinin ayni oldugu goriilmiistiir. Bu faktorler:

e Olumu inanglar (Maddeler: 1, 7, 10, 20, 23, 28)

Kontrol edilmezlik ve tehlike (Maddeler: 2, 4, 9, 11, 16, 22).

Biligsel giiven (Maddeler: 8, 14, 18, 24, 26, 29 )

Diisiinceleri kontrol ihtiyac1 (Maddeler: 6,13,15,21,25,27 )

Bilissel farkindalik, (Maddeler: 3, 5, 12, 17, 19, 30)

Ceviri ve geri-¢eviri olmak lizere iki agsamada Tirkge'ye uyarlanan 6lgek
oncelikle ingilizceye ve alanina hakim 7 profesyonelin elinden gegmis, ikinci
asamada ise 3 uzman tarafindan Ingilizce gevirisi yapilmis ve 850 dgrencinin
katildig1 uygulama asamasina gegilmistir. UBO-30'un temel bilesenler analizinde
(TBA), KMO indeksi .89 (Bartlett's ki-kare = 9165.11; p = .001) olarak
belirlenmistir. Yani faktorlerin dagilimi uygundur. Giivenirligi belirlemek

amaciyla dl¢cek meddeleri i¢in yapilan test- tekrar test korelasyon katsayisi .40 ile
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94 arasinda bulunmus, i¢ tutarlilik Cronbach Alpha degeri .93 olarak tespit
edilmistir (Tosun ve Irak, 2008).

"C.)g.retmen ve 0gretmen adaylarina yonelik matematik kaygi olcegi
(MKO-0)

Arastirmada c¢alisma grubunun matematik kaygi diizeylerini belirleme
amaciyla Uldas (2005) tarafindan gelistirilen Ogretmen ve Ogretmen Adaylarma
Yénelik Matematik Kaygi Olgegi (MKO-O) kullanilmistir (Ek-10).

Uldas (2005) tarafindan gelistirilen (MKO-0O) matematik kaygisini genel
olarak 6lgen, 39 madde ve 7 alt faktdrden olusan bir dlgme aracidir. (MKO-O)
gelistirilmesi asamasinda uzman goriisleri dogrultusunda 75 olan madde sayist
63’¢ diisiiriilmiis ve bu haliyle Istanbul’da ilkdgretim ve ortadgretim okulunda
calismakta olan 502 ogretmene ve Marmara Universitesi Atatiirk Egitim
Fakiiltesi’nin farkli branglarinda okumakta olan 1066 Ogretmen adayina
uygulanmistir. Uygulama sonucunda yapilan faktor analizi ile 0,40 ve altinda
kalan degerlere sahip varyans yiikii tasiyan ve birden fazla faktdrde yer alan 24

madde atilmis ve 39 maddelik 6l¢egin 7 faktorden olustugu gorilmiistiir.

Bu sonuglara gore olcek icinde yer alan alt boyutlar ve igerdikleri madde

sayilari:

e Matematik anlama (9)

e Matematik anlatma (8)

e Problem ¢6zme (4)

e Aritmetik igslem (5)

e Matematiksel 6zyeterlilik (5)
e Matematiksel yorumlama (4)

e Matematiksel hata yapma kaygisi (4) olarak ifade edilebilir.

MKO-O’niin literatiirle benzer kaygi igerigini dlgme o6zelligine sahip alt

boyutlar igerdigi 6zgiin alt boyutlara sahip oldugu sdylenebilir (Uldas, 2005).
MKO-O’niin yap1 gegerligi sonuclarma gére, 6lgegin biitiinii ile alt 6lgekler
ve alt Olceklerin birbirleri arasinda p<0,01 anlamli bir iliskinin varlig

gosterilmistir. Caligma grubunun %27°lik alt ve iist grubunun aldigi puan

ortalamalar1 arasinda p<0,01 anlamli bir iliski beliritimistir. Bu sonuglara gore
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dleegin ayirt edicilik diizeyi yiiksektir. Olgegin Cronbach Alfa igtutarhilik
katsayis1 ,95'tir. Igtutarlilik degeri alt dlgeklerde en diisiik 0,69 olarak ifade
edilmistir. Olgek, gegerli ve giivenilirdir (Uldas, 2005).

Veri Toplama Araclarinin Uygulanmasi

Arastirmada  kullanilan Ustbilis Olgegi-30, Ogretmen ve Ogretmen
Adaylarma Yonelik Matematik Kaygi Olcegi (MKO-O) ve Kisisel Bilgi Formu

sinif ortaminda ve ders saatinde sinifta varolan 6grencilere uygulanmastir.

Uygulama yapilmadan oOnce uygulamanin yapilacagi saatte dersi olan
Ogretim elemaniyla Onceden goriisiilmiis, ¢alisma konusu belirtilip, katkilar
istenmistir. Boylelikle anketleri cevaplayan 6gretmen adaylariin gerekli titizligi

ve duyarlig1 gostermeleri saglanmaya calisilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmaya katilan 616 simif 6gretmeni adayindan elde edilen puanlar
arastirma verilerine dahil edilmistir. Olceklerden elde edilen veriler puanlanarak
ogretmen adaylarmin Ustbilis farkindalik diizeyleri ve genel matematik kaygisi
belirlenmistir. Arastirmada, bulgularin istatistiksel analizleri ".05" anlamlilik
diizeyi esas alinarak gerceklestirilmis (Biiyiikoztiirk, Cokluk ve Sekercioglu,
2012), ayrica p<.01 ve p<.001 diizeyleri de belirtilmistir. Ayrica etki biiyiikligiinii
degerlendirmede 6l¢iit olarak: 0.20 = Kiigiik; 0.50 = Orta; 0.80 = Biiyiik (Cohen,
1988) alinmistir. Verilerin analizi igin SPPS 17.0 for Windows paket programi

kullanilmistir.

Arastirmada smif Ogretmeni adaylarmin dstbilis farkindaliklar ile
matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir iliski olup olmadig1 Pearson —
Moment Carpimi Korelasyonu ve Regresyon yontemiyle analiz edilmistir. Sinif
ogretmeni adaylarmin stbilis farkindalik puanlar1t ile matematik kaygi
puanlarinin 6grenim goriilen simif ve mezun olunan alan degiskenlerine gore
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek icin Mann Whitney U- testi

uygulanmustir.

Simif Ogretmeni adaylarmin stbilis farkindalik puanlarmin  cinsiyet
degiskenine gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla 6lgekten

elde edilen puanlarin parametrik dagilim sergiledigi icin t-testi; matematik kaygi
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puanlarinin cinsiyete gore degisimini belirlemek amaciyla 6lgekten elde edilen
puanlarin nonparametrik dagilim sergiledigi icin Mann Whitney U- testi

kullanilmustir.

Mezun olunan lise ve 6grenim goriilen tniversite degiskenlerine gore
Olgeklerden elde edilen puanlar incelendiginde, elde edilen puanlarin
nonparametrik dagilim sergiledigi i¢in UBO-30'dan ve MKO-O'den elde edilen
puanlarin mezun olunan lise tiirline ve 0grenim goriilen {iniversite tliriine gore
farklilik gosterip gostermediginin tespit edilmesinde Kruskal-Wallis H testi

kullanilmistir.
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Uciincii B6liim

Bulgular

On Analizler

Ilk olarak katilimcilarin Ustbilis Olgegi-30 ve Ogretmen ve Ogretmen
Adaylarma Yénelik Matematik Kaygi Olgegi (MKO-O) uygulamalarindan elde
ettikleri puanlarin parametrik testlere uygunlugu test edilmistir. Parametrik
testlerin kullanilabilmesi i¢in verilerin normal dagilim sergilemesi gerekmektedir
(Biiytikoztiirk, 2012). Bu sartin saglanip saglanmadigii belirlemek amaciyla,

verilerin basiklik ¢arpiklik katsayilar1 incelenmis; bulgular Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4

Katilimcilarin USZbiZi; Olgegi-30 ve (MKO-O) Olgeginden Elde Ettikleri
Puanlarin Cinsiyete lliskin Carpiklik ve Basiklik Sonuglar

Carpiklik  Basiklik

Grup X Ss Ortanca  Mod Carpiklik Basiklik  Standart  Standart

hata hata

. Erkek 74.25 12.99 -.84 .35 17 .34
Ustbilis 78 78

Kadin 76.62 12.72 -.38 -.23 12 .24

Matematik  ETkek 71.10 2275 .66 -.07 17 .34
69 39

kayeist  padn 8441 2451 76 02 12 24

Tablo 4 incelendiginde c¢arpiklik degerleri + 3 (+2 de olabilir) araliginda
oldugu i¢in verilerin normal dagilima sahip oldugu sdylenebilir. Buna ek olarak
basiklik degerleri, basiklik standart hatalarina boliindiigiinde ¢ikan sonug +1.96 ve
-1.96 degerleri arasinda oldugundan; ayrica {istbilis puanlarinda kadin ve
erkeklerin medyan ve mod degerleri st iiste oldugundan verilerin normal dagilim
sergiledigi soylenebilir (Albayrak, 2006; Yildiz, Akbulut ve Bircan, 1998). Fakat
matematik kaygisinda 6gretmen adaylarinin cinsiyete iliskin puanlarinda basiklik
ve carpiklik degerleri literatiirde kabul edilen degerler arasinda olmasina karsin
medyan ve mod degerleri farklilhik arz ettiginden verilerin normal dagilim

sergilemedigi goriilmektedir. Bu yiizden istbilis puanlarinin cinsiyete gore
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farklilagip farklilasmadigini tespit etmek icin Bagimsiz Orneklemler igin t Testi
kullanilmig; matematik kaygist icin Mann Whitney U testi kullanilmistir.

Verilerin 6grenim goriilen {iniversiteye goére normal dagilim sergileyip
sergilemedigini test etmek icin Shapiro-Wilk testi kullanilmis ve sonuglar Tablo

S'te verilmistir.
Tablo 5
Katilimcilarin - Ustbilis  Olcegi-30 ve (MKO-O) Olceginden Elde Ettikleri

Puanlarin Ogrenim Gériilen Universiteye Iliskin Shapiro-Wilk Normallik Testi
Sonuclari

. Shapiro-Wilk

) Universite

Olgek [statistik sd P
Dumlupinar ,959 171 ,000
Usak ,980 164 ,020

Ustbilis Agr1 Ibrahim Cegen ,907 82 ,000
Kilis 7 Aralik ,960 101 ,004
Atatiirk ,968 98 ,017
Dumlupinar ,926 171 ,000
Usak ,946 164 ,000

Matematik Agri Tbrahi 899 82 000

Kaygist gr1 Ibrahim Cecen , ,
Kilis 7 Aralik ,970 101 ,020
Atatiirk ,976 98 ,066

p> .05

Tablo 5 incelendiginde Shapiro-Wilk testi degerleri katilimcilarin 6grenim
goriilen lniversitelere gore grup ici Ustbilis ve matematik kaygi puanlarinda
dagilimin normal olmadigimi (p< .05) gostermektedir. Bu sonuglara bakarak
verilerin normal dagilim sergilemedigi i¢in non-parametrik testler kullanilmasina

karar verilmistir.

Verilerin siif diizeyine gore normal dagilim sergileyip sergilemedigini test

etmek igin Shapiro-Wilk testi kullanilmis ve sonuglar Tablo 6'da verilmistir.
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Tablo 6

Katilimcilarin Ustbilis Olgeg“i-3 0 ve Matematik Kayg: Olgeginden Elde Ettikleri
Puanlarin Sinif Diizeyine Iliskin Shapiro-Wilk Normallik Testi Sonuglart

Sinif Shapiro-Wilk
diizeyi Jstatistik sd p
Ustbilis
4 .98 347 .00
. 3 .95 269 .00
Matematik kaygist
4 .94 347 .00

p> .05

Tablo 6 incelendiginde Shapiro-Wilk testi degerleri katilimcilarin sinif
diizeyine gore grup ici iistbilis ve matematik kaygi puanlarinda dagilimin normal
olmadigint (p< .05) gostermektedir. Bu sonuglara bakarak verilerin normal

dagilim sergilemedigi i¢cin non-parametrik testler kullanilmasina karar verilmistir.

Verilerin mezun olunan lise tlirline gore normal dagilim sergileyip
sergilemedigini test etmek i¢in Shapiro-Wilk testi kullanilmis ve sonuglar Tablo

7'de verilmistir.
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Tablo 7

Katilimcilarin Ustbili§ Olcegi-30 ve Matematik Kaygisi OlceSinden Elde Ettikleri
Puanlarin Lise Tiirii lligkin Shapiro-Wilk Normallik Testi Sonuglari

Shapiro-Wilk
(")lg:ek Sehir .
Istatistik sd p
Genel lise .96 302 .00
Anadolu lisesi .98 243 .00
Yabanci dil agirlikl «
Ustbilis lise 95 8 73
Meslek lisesi .89 6 .33*
Anadol_u ogetmen 97 46 39
lisesi
Diger .90 11 18*
Genel lise .96 302 .00
Anadolu lisesi .95 243 .00
Yabanci fhl agirlikli 95 g 00
] lise
Matematik o
K Meslek lisesi .90 6 .28*
aygis1 N
Anadollll ogretmen 90 46 3g*
lisesi
Diger .93 46 .01
p> .05

Tablo 7 incelendiginde Shapiro-Wilk testi degerleri katilimcilarin mezun
olunan lise tiirii 6zellikle Genel Lise ve Anadolu Lisesinde grup igi tstbilis ve
matematik kaygi puanlarimin  normal dagilim sergilemedigini (p< .05)
gostermektedir. Bu sonuglara bakarak verilerin normal dagilim sergilemedigi i¢in

non-parametrik testler kullanilmasina karar verilmistir.

Verilerin mezun olunan alana gore normal dagilim sergileyip
sergilemedigini test etmek i¢in Shapiro-Wilk testi kullanilmis ve sonuglar Tablo

8'de verilmistir.
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Tablo 8

Katiimcilarin Ustbilis Olcegi-3 0 ve Matematik Kayg: Olceginden Elde Ettikleri
Puanlarin Mezun Olunan Alana Iligkin Shapiro-Wilk Normallik Testi Sonuglar

. Shapiro-Wilk
Sinif diizeyi .
Istatistik sd p

. Esit agirlik 97 574 .00
Ustbilis

Sayisal .94 42 .04
Matematik Esit agirlik .95 574 .00
kaygist

Sayisal .85 42 .00

p> .05

Tablo 8 incelendiginde Shapiro-Wilk testi degerleri katilimcilarin mezun
olunan alana gore grup i¢i Ustbilis ve matematik kaygi puanlarinda dagilimin
normal olmadigini (p< .05) gostermektedir. Bu sonuglara bakarak verilerin normal

dagilim sergilemedigi i¢cin non-parametrik testler kullanilmasina karar verilmistir.

Smif Ogretmeni Adaylarinin Cinsiyete Gore Ustbilis Farkindahk ve
Matematik Kaygi Diizeyleri

Cinsiyete gore sinif ogretmeni adaylarinin istbilis puanlarinin farklilagip
farklilasmadigini tespit etmek i¢in Bagimsiz Orneklemler igin t Testi kullanilmis

ve sonuglar Tablo 9'da verilmistir.
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Tablo 9

Sinif Ogretmeni Adaylarimin  Ustbilis

Puanlarimin  Cinsiyete Iligkin t Testi

Sonuclari
Cinsiyet N X Ss t p
Olumlu inanglar Erkek 208 14,06 3,59 10 92
Kadin 408 14,03 3,68 ' '
Biligsel giiven Erkek 208 13,08 3,88 161 1
Kadin 408 13,63 419 ' '
Kontrol edilmezlik ~ Erkek 208 17,55 4,32 3.89 00
Kadin 408 19,00 4,45 ' '
Biligsel Erkek 208 14,30 3,10
farkindalik Kadin 408 14,34 287 A3 .89
Diisiince kontrol Erkek 208 15,26 2,96 1.39 17
Kadin 408 15,60 3,12 ' '
Ustbilis Erkek 208 74,25 12,99 215 03
Kadin 408 76,62 12,72
p< .05

Tablo 9 incelendiginde kiz ogrencilerin iistbilis puanlari (X= 76.62)

erkeklerin iistbilis puanlarindan (i: 74.25) daha fazladir. Bu fark istatistiksel

olarak p<.05 diizeyinde anlamlidir. Baska bir ifadeyle kadinlarin olumsuz

listbilisleri erkeklere gore daha ¢oktur. Ustbilisin alt boyutlarina bakildiginda

olumlu inanglar, biligsel giiven, bilissel farkindalik diizeylerinde cinsiyete gore

istatistiksel olarak anlamli bir farklilasma goziikmezken; kontrol edilemezlik alt

boyutunda istatistiksel olarak anlaml farklilagsma vardir.

Cinsiyete gore Ogrencilerin matematik kaygi puanlarmin farklilasip

farklilasmadigini tespit etmek icin Mann Whitney U Testi kullanilmis ve sonuglar

Tablo 10'da verilmistir.
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Tablo 10

Sinif Ogretmeni Adaylarimn Matematik Kaygi Puanlarimn Cinsiyete Iliskin Mann
Whitney U Testi Sonuglart

. Sira
Cinsiyet N Ortalamast Sira Toplami1 U p
Erkek 208 293.33 61012.00 39191.00 14
Kadin 408 315.44 128701.00
Toplam 616
*p<.05

Tablo 10'da erkeklere ait puan ortalamasi 293.33 iken, kiz 6grencilerin puan
ortalamast 315.44 tiir. (U=39191.00, p>.05). Buna gore, 6grencilerin matematik

kayg1 puanlar cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermemektedir.

Ogrenim Gériilen Universiteye gore Simif Ogretmeni Adaylarimin Ustbilis ve
Matematik Kaygi Diizeyleri

Sinif Ogretmeni adaylarinin {iniversite dgrenimini gordiigii illere gore
istbilis puanlarinin farklilasip farklilasmadigini tespit etmek icin Kruskal Wallis
H Testi kullanilmis ve sonuglar Tablo 11'de verilmistir. Elde edilen verilerin
analizinde kurum isimlerini agiklamadan sunabilmek ve karigikliga sebebiyet
vermemek i¢in kodlama yapilmigtir. Bunun i¢in {iniversitelere A,B,C,D,E

seklinde kodlar verilmistir.

Tablo 11

Smif Ogretmeni Adaylarimin Ustbilis Puanlarimin Ogrenim Goriilen Universiteye
Gore Kruskal Wallis H Testi Sonuclart

Universite N Ort. Sd x P
A 171 306.70 4 6.47 A7
B 164 284.09
C 82 603.16
D 101 335.58
E 98 325.87

Toplam 616
*p>0.05
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Tablo 11'de gorildigi gibi, siif 6gretmeni adaylariin 6grenim gordigii
{iniversiteye gore iistbilis puanlarinda anlamli bir farkhlik yoktur (x* =6.47,
p>.05). Bir bagka ifadeyle, {iniversitenin iistbilis lizerinde anlamli bir etkisinin

olmadig ifade edilebilinir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin 6grenim gordiigl iiniversiteye gére matematik
kaygi puanlarinin farklilagip farklilasmadigini tespit etmek i¢in Kruskal Wallis H
Testi kullanilmis ve sonuglar Tablo 12'de verilmistir. Elde edilen verilerin
analizinde kurum isimlerini agiklamadan sunabilmek ve karisikliga sebebiyet
vermemek i¢in kodlama yapilmigtir. Bunun igin {iniversitelere A,B,C,D,E

seklinde kodlar verilmistir.

Tablo 12

Simif Ogretmeni Adaylarinin Matematik Kayg: Puanlarinmin Ogrenim Gériilen
Universiteye Gore Kruskal Wallis H Testi Sonuglar

Universite N Ort. Sd X p
A 171 304.53 4 19.14* 01
B 164 312.99
C 82 268.73
D 101 368.59
E 98 275.71
Toplam 616
*p<.05

Tablo 12'de goriildigii gibi, sinif dgretmeni adaylarinin 6grenim goérdiigi
liniversiteye gore matematik kaygi puanlarinda anlamli bir farklilhik vardir (Xz
=19.14, p<.05). C kodlu iiniversitedeki sinif 6gretmeni adaylarinin matematik
kaygi diizeyi en yiiksektir. D kodlu iiniversiteyi sirasiyla B, A, E ve C kodlu

universiteler izlemektedir.

Simif Diizeyine Gore Simif Ogretmen Adaylarin Ustbilis ve Matematik Kaygi
Diizeyleri

Siif o6gretmeni adaylarinin  simif diizeyine gore {istbilis puanlarinin
farklilasip farklilagsmadigini tespit etmek i¢in Mann Whitney U Testi kullanilmis

ve sonuglar Tablo 13'de verilmistir.
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Tablo 13

Sinif Ogretmeni Adaylarimin Ustbilis Puanlarimin Simif Diizeyine Iliskin Mann
Whitney U Testi Sonuglart

Simif N  Sira Ortalamas:  Sira Toplami U p
3 269 311.83 83882.50 45506.50 .64
4 347 305.02 105841.94
Toplam 616
p<.05

Tablo 13 incelendiginde 3. siif 6grencilerin iistbilis puan ortalamalari ()_( =
311.83) 4. simf 6grencilerin listbilis puan ortalamalarindan ()_(: 305.02) daha
fazladir. (U=45506.50, p>.05). Bu fark istatistiksel olarak p<.05 diizeyinde
anlamsizdir. Yani smif 6gretmeni adaylarimin {istbilis farkindaliklart 6grenim

goriilen siif seviyesi degiskeninden etkilenmemektedir.

Sinif diizeyine gore sinif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi puanlarinin
farklilasip farklilasmadigini tespit etmek i¢in Mann Whitney U Testi kullanilmig

ve sonuglar Tablo 14'te verilmistir.

Tablo 14

Simif Ogretmeni Adaylarinin Matematik Kaygt Puanlarinin Simif Diizeyine Iliskin
Mann Whitney U Testi Sonuglari

Simif N Sira Ortalamas1  Sira Toplami u p
3 269 320.79 86293.50 43095.00 .11
4 347 298.05 103423.35

Toplam 616

*p<.05

Tablo 14 incelendiginde 3. siif 6grencilerin {istbilis puan ortalamalari ()_( =

320.79) 4. smif 6grencilerin iistbilis puan ortalamalarindan ()_(2 298.05) daha
fazladir. (U=45506.50, p>.05). Bu fark istatistiksel olarak p<.05 diizeyinde
anlamsizdir. Yani sinif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeyleri 6grenim

goriilen sinif seviyesi degiskeninden etkilenmemektedir.
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Mezun Olunan Lise Tiiriine Gore Simif Ogretmeni Adaylariin Ustbilis ve
Matematik Kaygi Diizeyleri

Sinif 6gretmeni adaylarinin mezun olduklar: lise tiiriine gore {istbilis
puanlarinin farklilagip farklilasmadigini tespit etmek i¢in Kruskal Wallis H Testi

kullanilmis ve sonuglar Tablo 15'te verilmistir.

Tablo 15

Sinif Ogretmeni Adaylarimin Ustbilis Puanlarinin Mezun Olunan Lise Tiiriine
Gore Kruskal Wallis H Testi Sonuclart

Lise N Ort. Sd x p
Genel lise 302 304,95 5 4.22 52
Anadolu lisesi 243 314,80
S{abanc1 fhl 3 354,63
agirlikli lise
Meslek lisesi 6 199,00
Anadolu g 289,43
Ogretmen lisesi
Diger 11 344,45
Toplam 616

p>0.05

Tablo 15'te goriildiigii gibi, siif 6gretmeni adaylarinin mezun oldugu lise
tiiriine gore stbilis puanlarinda anlamli bir farklilik yoktur (y° =4.22, p>.05). Bir
baska ifadeyle, mezun olunan lisenin istbilis {izerinde anlamli bir etkisinin

olmadigi ifade edilebilinir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin mezun olduklar: lise tiiriine gore matematik
kayg1 puanlariin farklilasip farklilagsmadigini tespit etmek i¢in Kruskal Wallis H

Testi kullanilmis ve sonuglar Tablo 16'da verilmistir.

86



Tablo 16

Sinif Ogretmeni Adaylarimin Matematik Kaygi Puanlarinin Mezun Olunan Lise
Tiiriine Gore Kruskal Wallis H Testi Sonuclart

Lise N Ort. Sd X p
Genel lise 302 300,99 5 4.13 53
Anadolu lisesi 243 322,00
Yanaci dil
. 226,81
agirlikl lise 68
Meslek lisesi 6 294,33
(| Anadolu e 29216
Ogretmen lisesi
Diger 11 323,27
Toplam 616

p<.05

Tablo 16'da goriildiigii gibi, siif 6gretmeni adaylariin mezun oldugu lise
tiiriine gore matematik kaygi puanlarinda anlamli bir farklilik yoktur (y* =4.13,
p>.05). Bir baska ifadeyle, mezun olunan lisenin matematik kaygisi {izerinde

anlamli bir etkisinin olmadig ifade edilebilinir.

Mezun Olunan Alana Gére Simf Ogretmeni Adaylarimin Ustbilis ve
Matematik Kaygisi Diizeyleri

Sinif ogretmeni adaylarmin mezun olduklar1 alanlara gore {stbilis
puanlarinin farklilagip farklilasmadigini tespit etmek icin Mann Whitney U Testi

kullanilmig ve sonuglar Tablo 17'de verilmistir.
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Tablo 17

Sinif Ogretmeni Adaylarimn Ustbilis Puanlarinin Mezun Olunan Alana liskin
Mann Whitney U Testi Sonuglart

Sira Sira

Alan N Ortalamas1 Toplami U P
Esit agirlik 574 308.03 176811.50 11747.50 .99
Sayisal 42 307.52 12915.84
(Fen bilimleri) ' '
Toplam 616

p<.05
Tablo 17 incelendiginde esit agirlik alanindan mezun 6grencilerin Uistbilig
puan ortalamalari (i=308,03) sayisal (fen bilimleri) alanindan mezun olan

Ogrencilerin  iistbilis puan ortalamalarindan ()_(2307,52) daha fazladir.
(U=11747,50, p>.05). Bu fark istatistiksel olarak p<.05 diizeyinde anlamsizdir.
Yani mezun olunan alan tiriiniin dstbilis farkindaligi tizerinde anlamli bir

etkisinin olmadigi ifade edilebilir.

Sinif dgretmeni adaylarinin mezun olduklar1 alan tiiriine gére matematik
kayg1 puanlarinin farklilagip farklilasmadigini tespit etmek i¢in Mann Whitney U

Testi kullanilmis ve sonuglar Tablo 18'de verilmistir.

Tablo 18

Simif Ogretmeni Adaylarimn Matematik Kaygi Puanlarimin Mezun Olunan Alana
1liskin Mann Whitney U Testi Sonuglart

Sira

Alan N Ortalamas Sira Toplami U p
Esit agirlik 574 313.11 179728.00 8831.50 .008
Sayisal
(Fen bilimleri) 42 236.39 9928.38
Toplam 616

p<.05
Tablo 18 incelendiginde esit agirlik alanindan mezun Ogrencilerin
matematik kaygis1 puan ortalamalari (i =313.11) sayisal (fen bilimleri) alanindan

mezun olan G6grencilerin matematik kaygisi puan ortalamalarindan ()_( =236.39)
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daha fazladir. (U=8831,50, p<.05). Bu fark istatistiksel olarak p<.05 diizeyinde
anlamhidir. Bagka bir ifadeyle sayisal (fen bilimleri) alanindan mezun olan
Ogrencilerin matematik kaygist puanmi esit agirlik mezunu 6grencilerden daha
distiktiir. Yani lisede iken esit agirlik alaninda 6grenim goren sinif 6gretmeni
adaylarinin, lisede sayisal alanda Ogrenim gorenlere oranla matematik kaygi

diizeyleri yiiksek ¢ikmustir.

Smif Ogretmeni Adaylarinin Ustbilis Farkindahklar: ile Matematik Kaygi
Diizeyleri Arasidaki iliski

Sinif 6gretmeni adaylarmin istbilis farkindaliklar1 ile matematik kaygi
diizeyleri arasinda iliski olup olmadigimi tespit etmek icin Pearson Momentler

Carpim1 Korelasyon Analizi uygulanmis ve sonuglar Tablo 19'da gdsterilmistir.
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Tablo 19

Sinif  Ogretmeni Adaylarinin Ustbilis Farkindaliklar: Ile Matematik Kayg:
Diizeyleri Arasindaki Iliskiye Yonelik Korelasyon Analizi Sonuglart

Degiskenler 1 2 3 4 5 6 7
1. Olumlu inanglar 1 3057 | 3117 | 298" | 5517 | 6907 | 352"
2. Biligsel giiven 1 3557 | 158" | 3467 | 647 | 4607
3.Kontrol edilmezlik 1 4227 | 5117 | ;7657 | ,369™
4 Bilissel farkindalik 1 4707 | 6257 | 316"
5. Diisiince kontrol 1 7917 | 397
6.Ustbilis 1 543"

7.Matematik kaygisi 1
i 14,04 | 13,45 | 18,51 14,33 | 1548 | 7582 | 73,30
Ss 3,65 4,09 4,45 2,95 3,07 12,85 | 23,97

**p<.01

Tablo 19 incelendiginde sinif 6gretmeni adaylarinin {stbilis farkindaliklar:
ile matematik kaygi diizeyleri arasinda (r=.54) pozitif yonli iliski vardir. Bagka
bir ifadeyle olumsuz istbilis arttik¢a matematik kaygisi da artmaktadir. Ayrica
istbilisin alt boyutlar1 (olumlu inanglar, bilissel giiven, kontrol edilemezlik,
biligsel farkindalik ve diisiince kontrol) ile matematik kaygi diizeyi arasinda

strastyla (r= .35, .46, .37, .32, .40) pozitif iliskiler vardir.

Regresyon Analizi

Coklu regresyon analizi yapmadan 6nce Tabachnick ve Fidell’e (2001) gore
bu analizi uygulamak i¢in bazi varsayimlarin saglanmasi gerekmektedir. Bunlar

arasinda normallik tahmin sonuglarinin giivenirligi (normality), hatalardan arinik
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olmasi (otokorelasyon) ve coklu esdogrusallik (multicollinearity) bu calismada
kontrol edilmistir. ilk olarak, carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis)
degerlerine bakarak verilerin normal dagilip dagilmadigina bakilmis; en yiiksek
ve en diisiik basiklik degerlerinin -.1.96ve .54 arasinda siralandidi; en yiiksek ve
en diisiik ¢arpiklik degerlerinin -1.28 ve .73 arasinda siralandigi tespit edilmistir.
Alanda 6l¢iit alinan basiklik ve c¢arpiklik degerlerine -3 <p<+3 (Kalayci, 2014;
Tabachnick ve Fidell, 2001) dayanilarak verilerin normallik tahmin sonuglarinin
giivenirliginin oldugu sdylenebilir. Bu sayilar1 tespit ederken normalligi bozan 24
veri analizden cikarilmistir. ikinci olarak, Durbin Watson testi yapilarak bir
regresyon modeli tahmin edildikten sonra artik terimlerin korelasyon halinde olup
olmadigimi test edilmistir. Bu saymin iki civarinda g¢ikmasi, "otokorelasyon"
olmadigin1 gosterir (Tabachnick ve Fidell, 2001). Bu calismada Durbin Watson
katsayist1 d=1.78 olarak bulunmustur. Son olarak ¢oklu esdogrusallik olup
olmadigina bakilmigtir. En basit tanimiyla c¢oklu esdogrusallik bir degiskeni
yordayan (tahmin eden) en az iki degisken arasinda ¢ok yiiksek iligkinin olmasi
durumudur. Aralarindaki iliski ¢ok yiiksek olan iki degisken kismen birbirinin ¢ok
benzeri olacagindan ikisinden birisinin atilmasit uygun olacaktir. Bunu tespit
etmek i¢in varyans siskinlik etkeni ile tolerans degeri incelenmistir. Hair ve
digerlerine (2006) gore varyans siskinlik faktorii (Variance Inflation Factor-VIF)
10’dan kiiciik ve tolerans degerinin .10’dan biiyiik olmasi gerekmektedir. Bu
calismada varyans siskinlik degeri 1.51 ve tolerans degeri .66 olarak
hesaplanmigtir.  Varsayimlar saglandigindan ¢oklu regresyon analizinin
yapilabilecegine karar verilmistir. Ustbiligin alt boyutlarmin matematik kaygisi
tizerindeki etkisini tespit etmek icin bagimli degisken olarak matematik kaygisi,
bagimsiz degiskenler olarak iistbilis alt boyutlar1 alinmistir. Daha sonra bu
boyutlara asamali Regresyon analizi uygulanmis ve sonuglar Tablo 20'de

gosterilmistir.
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Tablo 20

Matematik Kaygisimin  Yordanmasinda Ustbilisin  Roliine Iliskin - Asamali
Regresyon Analizi Sonuclart

Standartize Standartize

Alt boyutlar edilmemis ortak etki edilmis _ortak
etki
B SEg B t R R? F
1.Asama  Olumlu inanglar 2.70 21 46 12.84 40 21 164,90
Olumlu inanglar 10.00
2.Asama 2,15 21 37 53 28 116,77
Bilissel giiven 7.37
2,11 29 27
Olumlu inanglar
2,15 21 37 10,18
Biligsel gii «
3.Asama Hhgsel ghven 1,49 32 19 4,71 .55 .29 86,60
Kontrol
edilmezlik 1,37 31 17 4,39
Olumlu inanglar
2,06 21 ,35 9,69
Bilissel giiven
1,02 ,35 ,13 2,92
4.Asama  Kontrol 56 .30 68,15
edilmezlik 1,32 31 16 4,25
Biligsel
farkindalik 82 27 12 3,04
Olumlu inanglar
1,93 ,22 ,33 8,90
Biligsel giiven
74 ,36 ,09 2,05
Kontrol 57 31 5634
5.Asama  edilmezlik 1,12 32 14 3,50
Bilissel
farkindalik 82 27 125 3,07
Diistince kontrol
57 ,22 ,106 2,57

*p< .01

Tablo 20 incelendiginde olumlu inanglar alt boyutu matematik kaygisinin
toplam varyansinin %21 ini (R2:.21, B=.46, F=164.90, p=0.000); olumlu inang¢lar
ve biligsel giiven alt boyutlar1 birlikte matematik kaygisinin toplam varyansinin
%28’1ni (R2=.28, B=.37, F=116.77, p = 0.000); olumlu inangclar, biligsel gliven ve
kontrol edilmezlikalt boyutlar1 birlikte matematik kaygisinin toplam varyansinin
%29 unu (R*=.29, B= 37, F= 86.60, p = 0.000); olumlu inanclar, biligsel giiven,
kontrol edilmezlik ve biligsel farkindalikalt boyutlar1 birlikte matematik
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kaygisinin toplam varyansmim %30’unu (R’=.30, p= .35, F= 68.15, p = 0.000);
olumlu inanglar, bilissel gliven, kontrol edilmezlik, bilissel farkindalik ve diisiince
kontrolalt boyutlar1 hep birlikte matematik kaygisinin toplam varyansinin %31’ini
(R2=.31, B= .33, F= 56.34, p = 0.000) acikladig1 goriilmektedir. Ayrica etki
biiyiikliigiinii hesaplamak i¢in Cohen's f* degeri hesaplanmis ve bu ¢alisma i¢in
2=.44927536 olarak hesaplanmistir. Cohen (1988) kriterlerine gére bu calismada
etki biiyiikliigiiniin orta diizeyde oldugu sdylenebilir.

Aragtirmada elde edilen bulgular hipotezde beklendigi gibi sinif 6gretmeni
adaylarinin stbilis farkindaliklar ile matematik kaygi diizeyleri arasinda var olan
iliskiyi gostermektedir. Ogretmen ve Ogretmen Adaylarina Y&nelik Matematik
Kaygr Olgegi (MKO-O) toplam puanlar1 ile iistbilis toplam puanlar1 ayrica
iistbilisin alt boyutlar1 (olumlu inanglar, bilissel giiven, kontrol edilemezlik,
biligsel farkindalik ve diisiince kontrol) arasinda pozitif iliskilerin varlig
gozlemlenmistir. Dahast arastirmadan elde edilen bulgularin tiimiiniin
hipotezlerde bulunan varsayimlar1 destekledigi goriilmiistiir. Arastirma verilerine
gore, smif Ogretmeni adaylarinin {stbilis farkindaliklar1 ile matematik kaygi
diizeyleri arasinda anlamli iligki oldugu, olumsuz istbilis diizeyi arttik¢a
matematik kaygisinin da artti§i yani olumsuz {istbilis ile matematik kaygisi
arasinda pozitif yonde iliskinin oldugu gozlemlenmistir. Bu sonug "Ustbilisin
olumsuz yonii matematik kaygi diizeyini artirir." arastirma hipotezini destekler

niteliktedir.
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Dordiincii Boliim

Tartisma ve Oneriler

Bu boliimde, arastirmada izlenen yontemle ortaya ¢ikan bulgu ve yapilan
yorumlar irdelenerek arastirmanin problem ciimlesi ve alt problemlerini a¢iklayan

sonuglara ve bunlara dayali gelistirilen onerilere yer verilmistir.

Amact siif 6gretmeni adaylarmin Ustbilis farkindaliklart ile matematik
kaygi diizeyleri arasindaki iligkiyi incelemek olan bu g¢alismada ayrica smnif
Ogretmeni adaylarmin stbilis farkindalik diizeyleri belirlenmeye ¢alisilmus,
istbilis farkindalik boyut ve alt boyutlarina iliskin ortalama puanlar hesaplanmas,
calisma grubunun {istbilis farkindaliklarinin cinsiyet, 6grenim goriilen iiniversite,
smif, mezun olunan lise tirli ve alan degiskenleri agisindan degisimi
incelenmistir. Benzer sekilde bu ¢alismayla sinif 6gretmeni adaylariin matematik
kaygi diizeyleri belirlenmeye calisilmis, matematik kaygi boyut ve alt boyutlarina
iligkin ortalama puanlar hesaplanmis, calisma grubunun matematik kaygi
diizeylerinin cinsiyet, 6grenim goriilen liniversite, sinif, mezun olunan lise tiirli ve

alan degiskenleri agisindan degigimi incelenmistir.

Matematik Kaygsi ile Cinsiyet Degiskeni Arasindaki iliski

Matematik kaygisinin cinsiyet faktoriine gore degisimine iliskin yapilan
inceleme sonuglarina gore, sinif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi puanlari
cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermemektedir.
Matematik kaygisi cinsiyet degiskenine gore farklilik gosterip gostermemesi ve
cinsiyetin matematik kaygisi tizerindeki etkileri, nedenleri konusunda arastirmalar
kesin, net ve ortak bir sonug belirtmemistir. Ote yandan arastirmacilar matematik
kaygisint etkileyen kisisel faktdr olarak en c¢ok cinsiyet degiskenini ele
almiglardir. Baz1 aragtirmacilar (Aydin ve dig., 2009; Baloglu, 2004; Tobias,
1979, 1980, 1991) kadinlarin erkeklere gore daha fazla kaygi tasidigini bulurken,
diger aragtirmacilar (Aydin, 2011; Coopeer ve Robinson, 1991; Dede ve Dursun,
2008; Dreger ve Aiken, 1957; Gierl ve Bisanz, 1995; Kanbir, 2009; Kurbanoglu
ve Takunyaci, 2012; Pamuk ve Karakas, 2011; Singer ve Stake, 1986; Sahin,
2004; Townsend, Moore, Tuck ve Wilton 1998; Uldas, 2005; Yenilmez ve Ozbey,
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2006) cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik bulmamislardir. Bunun sebebi
olarak matematik kaygist genetik faktorlerin yogunlukta oldugu cinsiyet
degiskeninden daha ¢ok bilis, istbilis ve bunlarin mekanizmalarindan
etkilenmekte, cevre ve toplum etkenleriyle sekil buldugu gosterilebilir. Cinsiyet
faktorii belki de tek bir degisken olarak derinlemesine incelenmesi gereken bir
faktordiir. Ayrica ortadgretim Ogrencilerinin  ve {niversite Ogrencilerinin
matematik korku diizeylerini ¢esitli degiskenlere gore inceleyen Yiiksel-Sahin
(2004) ODTU'niin farkli boliimlerinde okuyan 244 {iniversite Ogrencisinin
cinsiyete gore matematik korku puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik

bulmamistir. Bu ¢aligma bulgulari aragtirma sonuglarint destekler niteliktedir.

Matematik Kaygisi ile Ogrenim Gériilen Universite Ve Mezun Olunan Lise
Tiirii Degiskenleri Arasindaki Iliski

Calisma verilerine gore sinif Ogretmeni adaylarmin 6grenim gordiikleri
liniversitelere gore matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli derecede farklilik
goriilmektedir. Bu calisma, hem zihinsel hem de sosyal ve c¢evresel boyutu olan
ogrenim goriilen Universite degiskeni, matematik kaygisini, bu boyutlarin degisen
degisimlerinden etkilendigi kadar etkiledigine iliskin bulgular sunmustur. Bu
sonuglar Aydin ve dig. (2009) yaptigi calismayla paralellik gostermektedir. Ote
yandan calisma grubunun matematik kaygi diizeyleri mezun olunan lise tiiriine
gore farlilik gostermemesi matematik kaygi diizeyinin o an i¢inde bulunulan
zaman dilimiyle iliskili oldugu sekliyle degerlendirilmistir. Yani matematik
kaygisi bir siire¢ iceren "0" andan ya da durumdan ¢ikan degil "0" anda ya da
durumda var olan sekliyle ifade edilmis ve kayginin 6l¢iildiigi zaman dilimine
dikkat cekilmistir. Universite dgrencilerinin matematik kaygi ve tutumlarinm
inceleyen Sirmaci (2007) egitim fakiiltesinde Ogrenim goren Ggrencilerin
matematik kaygilarinin mezun olunan lise tiiriine gore faklilasmadigin1 bulmustur.
Bu calisma bulgular1 arastirma sonuglarini destekler niteliktedir. Ogrenim goriilen
tniversitenin bir kurum olmasi1 nedeniyle kurum i¢i dinamiklerin kaygi
olusumundaki etkileri incelenmeye deger bir olgudur. Ciinkii kaygi sosyal
cevreden beslenmektedir. Kurum igi kiiltiir, tarz, muamele, personel davranislari o
kurumun yiizlinii olustururken o kurumdan beslenenleri de bu siirecin igine dahil
etmektedir. Kurum etkeninin temelinde yine insan vardir. Dolayisiyla bu

aragtirma, c¢alisma grubunda bulunan smif Ogretmeni adaylarinin bulundugu
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ortami, arkadaglarini, hocalarini, kurum kiltiirini durum ¢alismasiyla
incelenmesi gereken birer kaygi etmeni olarak gdstermistir. Bu etmenleri iceren
boyle bir derinsel durum g¢alismasina ihtiya¢ vardir. Ciinkii matematik kaygisi

psikolojik oldugu kadar sosyolojik bir olgudur.

Matematik Kaygisi ile Ogrenim Gériilen Simif Seviyesi Degiskeni Arasindaki
iski

Ogrenim goriilen smf degiskenine gore simf Ofretmeni adaylarinin
matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli diizeyde farklilik gdriilmemektedir.
Aydin (2011); Dede ve Dursun (2008); Furner (1996); Hembree (1990); Yenilmez
ve Ozabaci (2003) ve Yiiksel-Sahin (2008) tarafindan yapilan arastirmalar bu
aragtirmay1 destekler niteliktedir. Konuyla ilgili literatiir incelendiginde sinif
seviyesini inceleyen arastirmacilarin farkli bulgulara ulastigi c¢alismalara da
rastlanmaktadir. Sinif diizeyi arttik¢a matematik kaygisinin arttigini savunanlar
(Dursun ve Bindak, 2011; Swetman, 1999; Yenilmez ve Ozbey, 2006);
matematigin yapisiyla ilgili agiklamalar getirmislerdir. Matematik birbirleriyle
cok iliskili olan 6grenmeler biitiinii oldugundan bir Onceki 6grenmenin hayati
oneme sahip oldugundan s6z etmislerdir. Yigilarak ilerleyen konular1 olan
matematik dersi i¢in 6n 6grenmeler ¢ok dnemlidir. Bir onceki basari bir sonraki
basariya, bir dnceki basarisizlik ta bir sonraki basarisizliga neden olmaktadir. Bu
durumda sinif diizeyi arttik¢a kaygi diizeyi peyder pey artacaktir. Temel egitimle
baslayan (Tobias, 1976) matematik kaygisi liniversite yillarinda yiiksek seviyelere
¢ikmaktadir (Betz, 1978; Richardson ve Suinn, 1972). En belirgin olarak ergenlik
doneminde kendini gostermektedir (Bander ve Betz, 1981). Ancak bu
arastirmada, calisma grubunu olusturanlarin temel egitimden, ergenlik donemi
olan ortadgretim seviyesine ve {liniversiteye kadar uzanan farkli yas gruplarindan
olusmamast ve smif Ogretmen adaylarin yas araliginin birbirine yakin olmasi
kayg1 diizeyindeki bu farklilasmamanin sebebi olarak diisiiniilmiistiir. Ote yandan
Kurbanoglu ve Takunyaci (2012) ortadgretim 6grencilerinin matematik kaygi
diizeylerini farkli degiskenler agisindan inceledigi ¢alismasinda alt sinifta okuyan
ogrencilerin tist sinifta okuyanlara gore kaygi diizeylerinin daha yiiksek oldugunu
bulmustur. Yani 9. smifta okuyan Ogrencilerin kaygi diizeyleri iist sif
ogrencilerinden yiiksek cikmigtir. Ilkdgretimin son yillar1 (8. smif) ile

ortadgretimin ilk yilar1 (9. smif) erinlik donemi belirtilerinin en yiiksek diizeyde
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yasandig1 yillardir. Erinlikte gelisimin getirdigi uyum sorunlar1 6grencinin
akademik hayatin1 etkilemekte ve kaygiin nedeni olarak diisiintilmektedir. Bu
ylizden  yapilan  ¢alismalar, c¢alisma  grubuna  gore  smiflandirilip
degerlendirilmelidir. Aksi takdirde ilkogretim Ogrencileri lizerinde yapilan
calismada smif diizeyi artttkca matematik kaygisi dogru oranda artacak;
ortaggretim Ogrencileri iizerinde yapilan caligmada ise smif seviyesi arttikga
matematik kaygisi azalacaktir. Dolayisiyla bu iki ¢alisma tiiriinii ayn1 cat1 altinda
toplayip genel bir sonuca varmak hatali sonuglar verecek ve gelisim donemindeki

erinlik faktoriinii gormezden gelmek olacaktir.

Matematik Kaygisi ile Mezun Olunan Alan Degiskeni Arasindaki Iliski

Calismada yapilan analizlere gore; sayisal ve esit agirlik alan1 mezunlarinin
matematik kaygi diizeyleri agisindan anlamli bir farklilasma oldugu goriilmiistiir.
Bu farklilagsma esit agirlik alani mezunlar1 lehinedir. Lisede iken esit agirlik
alaninda 6grenim goéren sinif 6gretmeni adaylarinin, lisede sayisal alanda 6grenim
gorenlere oranla matematik kaygi diizeyleri yiiksek ¢ikmistir. Bu durumun nedeni
olarak, sayisal alan 6grencilerinin esit agirlik alan 6grencilerine nispeten daha
fazla matematiksel aktiviteler yaptigi ve sayisal alan Ogrencilerin dogal olarak
problem ¢ozerken ve matematiksel verilere iliskin yorum yaparken kendilerini
daha rahat hissetmelerinden kaynaklandigi diisiiniilmiistiir. Bu sonu¢ bir bakima
s0zel brans 6gretmeni adaylarinin sayisal brans 6gretmeni adaylarina oranla daha
fazla matematik kaygisina sahip olduklar1 yoniindeki calismalarla uyumludur
(Uldas, 2005). Bundan &nce yapilan galismalar sézel alan dgrencilerinin sayisal
alan Ogrencilerine gore daha c¢ok matematik kaygist tasidigini gostermistir
(Morris, Kellaway ve Smith, 1978; Uldas, 2005; Silverblank, 1972). Farkliligin
sebebi olarak Hembree (1990) sayisal Ogrencilerinin daha ¢ok matematik
tecriibesine sahip oldugundan ve daha ¢ok matematik dersi aldiklarindan
dolaysiyla daha az matematik kaygi diizeyine sahip olduklarindan s6z etmistir.
Ancak; literatiirde ¢aligmada elde edilen bulgularla paralellik gosteren
(farklilagsmanin esit agirlik ve sayisal alanlarinda olan) ¢ok sayida calisma mevcut
degildir. Benzer sonuca ulasan Kaplan ve Kaplan (2005) Erzurum Anadolu Lisesi
ve Erzurum Nevzat Karabag Anadolu Ogretmen Lisesi’ndeki sayisal ve esit
agirhik boliimlerinde okuyan Ogrencilerin, matematige yonelik sevgi ve ilgi,

matematige karsi korku ve gliven ve matematige yonelik meslek onemlilik diizeyi

97



acisindan anlaml bir farklilasma oldugunu, sayisal siniflarinin matematige karst
ilgilerinin daha fazla oldugunu tespit etmistir. Bu ¢aligmanin bulgular1 aragtirma
sonuglarini desteklemektedir. Eldemir (2006) yaptig1 ¢alismada smif 6gretmeni
adaylarinin matematik kaygi diizeylerinin mezun olduklar1 program tiiriine gore
istatistiksel olarak anlamli farklilagmadigindan ancak sozel agirlikli  bir
programdan mezun olan d6gretmen adaylarinin ¢alisma grubunda en yiiksek kaygi
diizeyine sahip oldugunu ayrica kaygi ortalamasinin en diisiik oldugu 6gretmen
adaylarinin sayisal agirlikli bir programdan mezun olan 6gretmen adaylari
oldugunu bulmustur. Bu yoniiyle bu calisma arastirma bulgulariyla paralellik

gostermektedir.

Ustbilis Farkindahg ile Cinsiyet Degiskeni Arasindaki iliski

Arastirmada istbilis ile ilgili verilere gore sinif Ogretmeni adaylarinin
istbilis farkindalik diizeyleri cinsiyet degiskenine gore farklilik gostermektedir.
Bu farklilik kadinlar lehinedir. Kadinlarin istbilis farkindalik toplam puanlari
erkeklerden daha yiiksektir ve bu kadinlarin erkeklere gore daha ¢ok olumsuz
{istbilis diisiincelerine sahip oldugu anlamma gelir. Ciinkii UBO-30 &lcegin
yakinsak gecerligini inceleyen Yilmaz, Sungur, Konkan ve Senormanci (2014)
Olcekten elde edilen puan ile kaygi, patalojik kaygi ve anksiyete belirtileri

arasinda anlamli ve pozitif yonde korelasyon oldugundan s6z etmistir.

Kadinlar lehine farkliligin sebeplerinden biri stereotip tehdidi olabilir.
Ciinkii  stereotip kaygisindan olumsuz etkilenen azinlik gruplar ve kadinlar
standartlagtirilms testlerde diisiik performans sergilemistir (Ryan ve Ryan, 2005).
Bu sonug kadinlarin olumsuz diisiincelere takilip tstbilis farkindaliklarini negatif
yonde kullandiklar1 sonucunu desteklemektedir. Wells ve Matthews'e (1994) gore
bir birey lstbilis diizenleme stratejileri ve tistbiligsel bilgi ile diisiindiiklerine,
diisiince siirecine tepkiler vermekte yeri gelirse bu diisiincelerle basa ¢ikmaya
calismaktadir. Tam bu noktada iistbilisler iki kola ayrilmaktadir. Olumlu istbilis
ve olumsuz tstbilis. Olumlu istbilis aslina bakilirsa bir inanistir. Dikkat
yanliliklarinin, kayginin, ruminasyonun ve sonu¢ vermeyen basa ¢ikma
davraniglarinin ise yaradigina dair inaniglardir. Bir zaman sonra olumlu iistbiligleri

takiben olumsuz istbilisler ¢ikmaktadir. Olumsuz tistbilisler, olumlu {istbilislerin
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kontrol edilemediginden zarar verici oldugu inancina odaklanan inaniglari

kapsamaktadir (Akt: Yilmaz ve dig., 2014).

Aragtirmacilar temel egitimin ilk yilarindan itibaren baglayan {istbilis
yeteneklerinin cinsiyetten c¢ok bilissel gelisimle ilgili oldugunu, iistbilissel
farkliligin cinsiyetten ¢ok biyolojik ve yasant1 farkliligi nedeniyle olustugunu
vurgulamiglardir (Subasi, 1999). Ancak iistbilisi konu alan ¢alismalarda cinsiyet
faktoriiniin - 6nemine dikkat c¢eken caligmalarda mevcuttur. Ortadgretim
Ogrencilerinin {istbilis yetilerini cinsiyet degiskenine gore inceleyen Sen (2012),
iistbilig yetileri ve cinsiyet arasinda anlamli iliskinin varligini kiz 6grenciler lehine
oldugunu bulmustur. Benzer sekilde Evran ve Yurdabakan (2013) ilkdgretim
Ogrencilerinin istbilis farkindaliklarinin cinsiyete gore kizlar lehine anlamli
farklilastigin1 bulmustur. Demirs6z (2012) Dokuz Eyliil Universitesi Buca Egitim
Fakiiltesi Ilkogretim Boliimii Simif Ogretmenligi Anabilim Dali Programinda
Ogrenim goren Ogretmen adaylarina yaptigi ¢alismada, sinif 6gretmen adaylarin
iistbilis farkindaliklarinda cinsiyete gére Deney 1, Kontrol 1 ve Kontrol 2
gruplarinda  Olgegin  biitiinlinde ve alt Olgeklerde anlamli  farklilik
gozlenmemisken, Deney 2 grubunda 6lgegin biitiiniinde ve alt 6l¢eklerinde kadin
ve erkek Ogretmen adaylari arasinda, kadin 6gretmen adaylari lehine anlamli
farklilik gdzlenmistir. Benzer bir sonu¢ Demir ve Ozmen'in (2011) yaptigi
calismada da bulunmustur. Ayrica okuloncesi Ogretmen adaylarin {istbilis
farkindalik durumlarini incelenmesi ve farkindalik diizeylerinin cinsiyet, simf
diizeyi ve mezun olduklar1 lise tirii bakimindan karsilastirilmasi amagladigi
calismasinda Ozsoy ve Giinindi (2011) okuldncesi dgretmen adaylarin iistbilis
farkindalik puanlarinin cinsiyet tiirii bakimindan anlamli farklilik géstermedigini

belirtmistir.

Calisma verilerine gore sinif Ogretmeni adaylarmin 6grenim gordiikleri
tiniversite, sinif, mezun olunan alan ve mezun olunan lise tiirlerine gore {istbilis

farkindalik diizeyleri arasinda anlamli derecede farklilik goriilmemistir.

Ustbilis Farkindahg Ile Ogrenim Gériilen Universite Ve Mezun Olunan
Alan Tiirii Degiskenleri Arasindaki Iliski

Alict ve Altun (2007) lise Ogrencilerinin matematik dersine yonelik

Ozdiizenleme ve bilisiistii becerilerini belirlemeye yonelik yaptigi calismada lise
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Ogrencilerinin  6grenim  gordiikleri alana gore {stbilis farkindaliklarinin
farklilagsmadigini bulmustur. Bu ¢alisma arastirmayi destekler niteliktedir. Ayrica
Karasakaloglu, Saracalioglu ve Ozelci'nin (2012) Tiirkge 6gretmeni adaylarinin
uistbilis yeterliliklerini inceledigi ¢alismada Ogrenim goriilen iiniversiteye gore
iistbilis 6l¢eginden elde edilen puanlarin farklilasmadigr bulunmustur. Benzer bir
sonug Dilci ve Kaya'nin (2012) yapmis oldugu ¢alismada da bulunmustur. 4. ve 5.
siniflarda gérev yapan smif 6gretmenlerinin tUstbiligsel farkindaliklarini inceleyen
Dilci ve Kaya (2012), mezun olunan iiniversite degiskenine gore simf
Ogretmenlerinin istbiligsel farkindaliklarinin anlamli gekilde farklilasmadigini

bulmustur. Bu ¢alismalar yapilan arastirmanin bulgularini desteklemektedir.

ﬁstbilis Farkindahgi ile Mezun Olunan Lise Tiirii Degiskeni Arasindaki
Hiski

Sinif 6gretmeni adaylarinin istbilis farkindaliklar1 ile mezun olunan lise
tirleri arasinda anlamli bir farklilhik olusmamistir. Baska bir ifadeyle smif
Ogretmeni adaylarmin {stbilis farkindaliklarina iliskin yeterlilik diizeylerini
okudugu lise tiirii etkilememektedir. Benzer sekilde, Ozsoy ve Giinindi (2011)
tarafindan okuldncesi Ogretmen adaylarinin {istbilis farkindalik diizeylerinin
incelenmesi c¢alismasinda 6gretmen adaylarinin stbilis farkindalik puanlarinin
mezun olduklar1 lise tirli bakimmndan anlamli bir farklilik bulunmadigi
goriilmiistiir. Cegen ve Alver'in (2011) Tiirkge 6gretmeni adaylarinin {stbiligsel
okuma stratejilerini kullanma diizeylerini inceledigi ¢aligmada mezun olunan lise
tiiriine gore {istbilis puanlarmin farklilasmadigr goériilmiistiir. Universitede
O0grenim goren Ogrencilerin mezun olduklar1 lise tiirline gore istbilig
farkindaliklarinin degismemesi Sen (2012) lisans 6grencilerin (3., 4. smif)
tiniversite sinavlarinda benzer puan alarak bu boliimlere yerlesmeleri yani benzer

akademik bagar1 gostermeleri farklilasmamanin nedeni olarak diisiiniilmiistiir.

Ustbilis Farkindahg fle Ogrenim Gériilen Simif Seviyesi Degiskeni
Arasindaki Tliski

Ustbilis farkindalik puanlarnin 6grenim goriilen smif faktdriine gore
degisimine iliskin yapilan inceleme sonuglarina gore, sinif 6gretmeni adaylarinin
iistbilis farkindalik puanlart siif degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli

farklilik gostermemektedir. Memnun ve Akkaya (2012) matematik, fen ve sinif
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Ogretmen adaylar iizerine yaptig1 ¢aligmada 3. ve 4. simif dgrencilerinin 1. ve 2.
smif ogrencilerine gore istbilis farkindaliklarinin yiiksek oldugundan bahsetmis
ancak 3. ve 4. smiflar arasinda anlamli bir farkliligin varligindan s6z etmemistir.
Benzer bir ¢alisma Giirsimsek, Cetingdz, Yoleri (2009) tarafindan okul oncesi
Ogretmenleri iizerinde yapilmis ve sadece iki alt boyut haricinde {stbilis
Olceginden elde edilen puanlarin smif diizeyi acisindan farklilagsmadigi

bulunmustur.

Cikrik¢t ve Odaci'min (2013) fen lisesi Ogrencilerine yaptigi calisma;
Saracaloglu ve Cengel'in (2013) yas faktoriinii ele aldigi ¢alisma; Kartal, Kayacan
ve Selvi'nin (2013) 6gretmen adaylarin iistbilis 6grenme stratejileri lizerine yaptigi
caligma; Baykaramin (2011) &gretmen adaylarinin istbilis 6grenme stratejileri
lizerine yaptig1 galisma; Karasakaloglu, Saracalioglu ve Ozelgi'nin (2012) Tiirkge
ogretmeni adaylarinin {istbilis yeterliliklerini inceledigi calisma, ayrica Unal
(2010); Deniz, Kiigiik, Cansiz, Akgiin, ve Isleyen (2014) tarafindan yapilan
calisma bulgular1 siif diizeyi degiskeni bakimindan bu arastirmayi destekler

niteliktedir.

Ustbilissel yetenekler ¢ocukluk yillarinda ortaya ¢ikar (Gage ve Berliner,
1988; Akt: Subasi, 1999) ve bu yetenekler ve stratejiler 3 ayri donemde kullanilir.
3 ile 5 yas civan stratejilerin kullanilmaya baslandigi dénemdir (Whitebread,
Bingham, Grau, Pasternak, ve Sangster, 2007). 6-9 yas arasinda kullanilir ama
tiretim s0z konusu degildir. Temel egitimin 4.sinifina denk gelen donemde ise
artik strateji  dretimi  baslamistir (Senemoglu, 2000). Gelisimsel agidan
bakildiginda tniversite yillarin1 kapsayan donemde artik zihinsel gelisim belirli
seviyeye ulasmustir. Ustbiligsel yeteneklerin gelismesinde etken rol oynayan
olgunlagma faktorii (Subasi, 1999) g6z oniine alindiginda {iniversite 3. ve 4. sinif
Ogrencilerin bu yeteneklerin kazanilmasit konusunda benzerlikler gdstermesi ve
ustbiligsel farkindaliklarinin siif diizeyinde farklilasmamasi olagan bir durum

olarak diistiniilmistir.

Ustbilis Farkindahg ile Matematik Kaygi Diizeyi Arasindaki iligki

Arastirma  verilerine  gore, sif Ogretmeni adaylarinin  {stbilis
farkindaliklar1 ile matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli iligki oldugu,

olumsuz istbilis diizeyi arttikca matematik kaygisinin da arttigi yani olumsuz
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iistbilis ile matematik kaygis1 arasinda pozitif yonde iliskinin oldugu
gozlemlenmistir. Everson, Smodlaka ve Tobias (1994) diisiik kaygi seviyesine
sahip bireylerin {stbiliglerini olumlu yonde kullanabildikleri ve bdylece yiiksek
kaygili akranlarma gore daha iyi performans sergilediklerini bulmustur. Ote
yandan, kayginin yiiksek oldugu anlarda tstbilis durumlari daha ¢ok olumsuz
etkiye sahiptir ve dolayisiyla da kotli performansla neticelenir. Eversoson ve dig.
(1994) ayn1 zamanda yiiksek tistbilisin diisiik kayginin aslinda bireylerin en iyi
performans gostermelerini yiiksek kayginin ve yiiksek istbilisin en koti

performansi sergiledigini bulmustur.

Everson ve dig. (1994) disiinme siireglerine ¢ok dikkat eden bireylerin
performanslarinda diisiise neden oldugunu ileri slirmiistiir. Dolayisiyla bir birey
eger Ustbilisin fazla farkindaysa onun asir1 iistbilisi (olumsuz iistbilisi / olumsuz

diisiinceler) verilen bir gorevde onu basarisizliga stirtikleyebilir.

Bunun bir diger 6rnegi ¢oktan segmeli cevap iizerine bir grencinin uzun
uzun diisiinmesi ve baskalara "bir soru iizerinde bu kadar ¢ok diisiiniiliir mii"
seklindeki diisiincelerin zihninde canlandigi zamanlarda olur. Isin bu arastirmaya
bakan tarafi yiiksek matematik kaygis1 / yliksek iistbilis farkindalig1 profiline uyan
birey kaygi tlizerinde c¢ok durup takilabilir ve boylece kotii performans

sergileyebilir.
Buradan aslinda 4 farkli durum gozlemlenebilir:

e Yiiksek matematik kaygisina sahip ve aym1 zamanda yiiksek {istbilis

farkindaligina sahip bireylerin sergiledigi 6zellikler.

e Diisiik matematik kaygisina sahip ve ayni zamanda yiiksek {iistbilis

farkindaligina sahip bireylerin sergiledigi 6zellikler.

e Yiiksek matematik kaygisina sahip ve aym1 zamanda disiik {stbilis

farkindaligina sahip bireylerin sergiledigi 6zellikler.

e Diisiik matematik kaygisina sahip ve ayn1 zamanda diisiik istbilis

farkindaligina sahip bireylerin sergiledigi 6zellikler.
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Oneriler

Bu durumun olas1 sonuclar su sekilde siralanabilir: Matematik kaygisi ve
uistbilis farkindaligi yiiksek bir birey, kaygiya takilip ¢ok iizerinde diisiinebilir,
tistbilisi olumsuz yonde kullanabilir ve bir teste basarili olabilmek i¢in kaginma
davraniglar1 kullanir. Matematik kaygis1 ve ustbilis farkindalig1 diistiik olan bir
birey, "kayitsiz® ya da "tembel” goriinebilir. Kontrol ya da izleme
davranislarindan yararlanamayabilir ve performansi yeterince diisiik olabilir. Ote
yandan yiiksek matematik kaygisina ve diisiik iistbilis farkindaligina sahip olan bir
birey, kaygiya hi¢ kapilmayabilir ve diger diislince siireglerine de katilmayabilir.
Matematik kaygis1 diisik ama yiliksek iistbilis farkindaligt olan bir birey
muhtemelen optimal performans sergiler. Ustbilisi olumlu kullanir. Davranislarini
kontrol etmek i¢in fazladan zaman harcar. Bahsedilen bu sonuglar her hangi bir
dayanagi olmayan hipotez niteligindeki sonuglardir. Dolayisiyla yukarida
bahsedilen 4 duruma uyan bireyler iizerinde calismalar yapilmali ve sonuglari
tartisilmalidir. Bu sonuglar sadece egitim-6gretim teknikleri gelistirmek i¢in degil
ayni zamanda bireylerin yeteneklerini siniflandirdigimiz yetenek testlerinde,
yiiksekokul smavlarinda ve hatta Bilim Sanat Merkezi tanilama sinavlarinda

kullanilmak tizere biiyiik 6neme sahiptir.

Ustbilisi ele alan ¢aligmalarin biiyiik bir boliimii okuma yetenekleri ve sdzel
gorevlere odaklanmaktadir. Matematik performanst ve onu etkileyen kaygi
diizeyini ele alan calismalarin yetersizligi bu alanda calisma yapacaklara ilgi
uyandirmalidir. Literatlir henliz olumsuz istbilisin ve stereotip tehdidin iyi
performans sergileme potansiyeline sahip bireyler iizerindeki etkisini tamamen

kesfedebilmis degildir.

Matematik kaygisina sahip ve ayni zamanda fazla {stbilis sergileyen
bireylerin isleyen bellek kaynaklarimi daha fazla kullanmasindan muzdarip olup
olmayacag1 ve boylece performansta daha fazla diisiis sergileyip sergilemeyecegi
akla gelir. Bu yonde yapilacak g¢alismalara ihtiya¢ vardir. Ciinkii ortalamanin
iistiinde isleyen bellek kapasitesine sahip bireylerin ¢ogu, matematik kaygilari
tetiklendiginde bu durumdan olumsuz etkilenmistir (Beilock ve Carr, 2005;
Ashcraft ve Kirk, 2002; Ashcraft ve Krause, 2007; Ashcraft ve Ridley, 2005).
Bunun sonucunda da bir birey her ne kadar yiliksek isleyen bellek kapasitesine

sahip olsa da daha kiigiik isleyen bellek dongiisiine sahip insanlarin diisiik
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performansindan ayirt edilemeyecek diisiik performans sergilemelerine sebep

olur.

Gallagher ve Cartwright-Hatton (2008), bireyin iginde bulundugu g¢evrenin
(aile, 6gretmen) disiplin kurma bi¢imi ile siirekli kayg: iliskisinde {istbilisin araci
rolii oldugunu vurgulamistir. Bu c¢alismaya gore asiri cezalandirict ortamda
yetisen bireylerde olumsuz iistbilis inanglari daha fazla kendini gostermektedir.
Dolayisiyla giinlik yasamda oOzelliklede matematik Ogrenimi esnasinda
O0gretmenlerin ve ebeveynlerin 6grencilerine (¢ocuklarina) karsi aldiklarr tutum,
hal ve hareketleri, onlarin olumlu stbilislerini gelistirici yonde olmali en azindan
olumsuz {istbilis gelisimini destekler nitelikte olmamalidir. Sinif 6gretmenleri
matematik bilimi alaninda bilingli ve bilinglendirici olmalidir. Matematik
kaygisinin temel egitimle birlikte daha erken yaglarda baslamasina yonelik
bulgular sinif 6gretmenlerine ve onlar1 yetistiren kurumlara dahasi siif 6gretmeni
adaylarina biliylik sorumluluklar diistiigiinii hatirlatict olmalidir. Bu yoniiyle
matematik kaygisiyla iligkili olan {stbilis kavramina ve {stbilis ile ilgili

calismalara 6nem verilmeli benzer ¢alismalar icin ¢aba harcanmalidir.

Matematik kaygisi ¢ok kompleks bir yapr olup bu kavramin gostermelik
giinii  kurtaran stratejilerle gecistirilmemesi gerekir. Bu yoOniiyle matematik
kaygistyla ilgili egitim gormiis psikolojik danmigmanlar ise kosulmalidir.
Papageorgiou ve Wells'in (2001) ruminasyon, iistbilis ve olumsuz duygulanim
durumlar1 arasindaki iligkinin incelendigi calismanin sonuglarina dayanarak klinik
tedavi yontemleriyle olumlu ve olumsuz iistbiligsel inanglarinin degerlendirilmesi

ve diizenlenmesi yoluyla matematik kaygisinin tedavi edilebilecegi soylenebilir.

Go6z onilinde bulundurulmas: gereken ayr1 bir nokta iistbilislerin etkilendigi
ve sekillendigi degiskenlerdir. Bireylerin istbilisleri degerlendirilirken bireyin
"listbiligsel yelpazesini” olusturan iilkeye has kiiltiirel etkenler, stereotipler,
cinsiyet rolli, Ogretmenler, c¢evre vb. etkenlerin tiimiiyle birlikte

degerlendirilmesinin saglikli olacag: diistiniilmektedir.
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Ekler

Ek-1: Uygulama Izni (Usak Universitesi)

T.C.
ESAK UNIVERSITEST REKTORLUGT
Ogrenci Isleri Dairc Bagkanhg:

Say 1 70178236-044-F1 & 172 10512014
Konu : [zin

DUMLLUPINAR UNIVERSITEST REKTORLUGUNE
(Ogrenei isleri Daire Bagkanligy)
lgi  :14.04.2014 tarih ve 1804 sayilt yaziniz.

ilgi yanniza istinaden Universitemiz grencilerine anket yapma isteginiz uygun
bulunmustur.

Bilgilerinize arz ederim.

Prof. Dr, Sait CELIK
Rektor

Adres : lzmir Yolu 8. km Bir Eytal Kamplisi 64200 USAK
Telefon : (276263 41 95- Faks: (276) 263 41 96
Web Adres: www.usak.edu.tr
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Ek-2: Uygulama izni (Dumlupinar Universitesi)

Evrak Tarih ve Sa yisi: 22/05/2015-20141
' [
DUMLUPINAR UNIVERSITESI REKTORLUGU
Egitim Fakiiltesi Dekanlig1 e

o

0

S 6 2

*

7

Say1 :  40927466-300-
Konu: Anket Hk.

BEKTQRLUK MAKAMINA
(Ogrenci Isleri Daire Bagkanligi)

Ilgi : 15/05/2015 tarihli ve 45295868-044-19133 say1l1 yazi.

Universitemiz Egitim Bilimleri Enstitiisii Simf Ogretmenligi Yiiksek Lisans &grencisi
Mevliit KACAR‘in "Smif Ogretmeni Adaylarmin Ustbilis Farkindaliklar1 ile Matematik
Kayg1 Diizeylerinin Arasindaki Iliskinin Incelenmesi” konulu anket galismasimi Fakiilteniz
Sinif Ogretmenligi 3. ve 4. Smuf grencilerine uygulama talebi Dekanligimizca uygun
goriilmustiir.

Bilgilerinizi ve geregini arz ederim.

e-imza
Prof. Dr. Atalay KUCUKBURS
Dekan -
Evliya Celebi Yerleskesi Tavsanli Yolu 10. Km 43100 KUTAHYA Ayrintili bilgi igin irtibat: P.YAMAN Bilgisayar isletmeni
Telefon: (0 274) 265 20 31 Faks: (0 274) 265 20 57
E-Posta: : ef@dpu.edu.tr Elektronik ag:http://efe.dpu.edu.tr

Bu belge, 5070 sayili Elektronik imza Kanununa gére Giivenli Elektronik imza ile imzalanmistir.
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Ek-3: Uygulama izni (Agr1 ibrahim Cecen Universitesi)

Evrak Tarih ve Sayisi: 23/06/2014-1894

8o

6ST 7 AhZ4E

T.C. :
A AGRI iBRAHIM CECEN UNIVERSITESI REKTORLUGU
Genel Sekreterlik

AGRI
IBRAHIM CECEN
UNIVERSITES!

Sayr : 42239535-044-
Konu: Anketler

DUMLUPINAR UNIVERSITESI REKTORLUGUNE
flgi : 13/06/2014 tarih ve 3804 sayih yaz1.

Universiteniz Egitim Bilimleri Enstitiisii [Ikogretim Anabilim Dah Sinif Ogretmenligi
Yiikseklisans Programu grencisi Meviiit KACAR'n "Siuf Ogretmeni Adaylannin Ustbili
Farkindaliklar: {le Matematik Kaygilari Arasindaki iligkinin Incelenmesi" konulu galigma
yapmak istedigi, ilgi yazi ile Rektorliiglimiize bildirilmigtir.

S6z konusu anket ¢aligmasinin yapilmas: Rektorliigiimiizee uygun goriilmils ve gerekli
izin verilmistir.

Bilgilerinizi ve geregini arz ederim.
e-imzahdir

Prof.Dr. irfan ASLAN
Rektdr

Mevcut Elektronik Imzalar
IRFAN ASLAN {Rektorlik - Rektsr) 23/06/2014 17:43

Evraky rulamak Igin : http//194.27.217.12/enVision/Dogrula/K VIHKT
Erzurum yolu iizeri 4. km Rektirlik Kampiisii Merkez/AGRI
Ayrintihe Bilgi icin Irtibat: Semra Tarun  Memur
Web :genelsekseterlik.agri.cdu.tr E-Posta :gensek@agri.cdu.tr Tel:04722159863 Fax ;04722151182
Bu belge, 5070 sayil Elektronik imza Kanununa gére Giivenli Elektronik imza ile imzalanmigtir,
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Ek-4: Uygulama izni (Kilis 7 Aralik Universitesi)

T.C. ,
KiLIS 7 ARALIK UNIVERSITESI REKTORLUGU
Genel Sekreterlik

Sayr @ 76062934/044/ L1Q ~€ G 25/06/2014
Konu: Anket (Mevliit KACAR) .

DUMLUPINAR UNIVERSITESI REKTORLUGUNE

flgi:  13.06.2014 tarih ve 45205868-044-3804 sayth yaziniz.

Universiteniz Egitim Bilimleri Enstitiisii flkégretim Anabilim Dah Suuf Ogretmenligi
Yiiksek Lisans Programi dgrencisi Mevliit KACARin Universitemiz Muallim Rifat Egitim
Fakiiltesi Simf Ogretmenligi Progranunda “Swmf Opretmeni adaylarimn Ust Bilis
Farkindaliklar ile Matematik Kaygilar1 Arasindaki Iliskinin Incelenmesi” konulu anket

uygulama talebi tarafimizca uygun géritlmistiir.

Geregini bilgilerinize arz ederim.

Prof. Dr. Osman TURER
Rektor a.
Rektor Yardimcisi

Adres: Mebmet Sanh Mah, Doflan Gtireg Paga Bulvan No:134 Web:http://www kilis.edu.tr .
Tel: (034R) 814 26 66 (1025-1026) Fax: (0348381393 24

Bu belge, 5070 sayih Elektranik imza Kanununun 5 inci maddesi gerefiince giivenli elektronik imza ile imzalanmistir. 85 TF8AIVSUGY
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Ek-5: Uygulama Izni (Atatiirk Universitesi)

T.C
ATATURK {NiVERSITESI
Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dekanhg!

:29202147
+ Anket Uygulamas

32,07 16 NARHL

REKTORLUK MAKAMINA
(Ogrenci Igleri Daire Bagkanhg)

figi: 25.06.2014 tarihli ve 88179374-1572/13764 sayth yazimz

Dumlupinar {niversitesi Egitim Bilimleri Enstitiisd fikogretim Anabilim Dah Simf
Ogretmenligi Yiiksek Lisans Programi prencisi Mevliit KAGA min «gumf Opretmeni
Adaylarimn Ustbilis Farkindaliklart ile Matematik  Kayglari Arasindaki  [ligkinin
incelenmesi” konulu tez caligmast ile ilgili anketini, 2014-2015 egitim-ogretim yih giz

yariylinda yapmast sartiyla Fakiltemiz fikogretim Bolimd Simif Ogretmenligi Anabilim Dalt
dgrencilerine uygulanmast Dekanhigimizea uygun goriilmektedir. -

Bilgilerinizi arz ederim.

L

Prof.Dr. Ali YILDIRIM
Dekan

“Atatirk Universitesi Kizim Karabekir EZitim Fakltesi 25170 / ERZURUM
TIf:  (0) (442} 2360954//Fax : (0) (442) 2314288 Elektronik ag:www.atauni.edu‘tr
Bilgi igin:S. GAKALOT-2314041
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Ek-6: Ustbilis Olcegi - 30 Olgegi izni Elektronik Posta

——— ——— e~ . © — T -
R - 2 = Ll ¢ (> FEm e O
- o " et S T
UL TuneuR Y JupTT Ve, 10 tuiaiiae, v vgrsunorn GUSTRIMAT-TEENY 1or mudh =
dizeyleri ile matematik kayg! dizeyleri i iligkiyi beli S yapmak istiyorum. Turkce Uyarlamasini Kisiler (2)
yaptiginiz Ustbilis Olcedi-30'u veri toplama araci olarak istiy If 69 i daha uygun a
diginiyorum.
ahmet tosun
Yardim ve onerilerinizle birlikte izninizi talep ediyorum... ahmettosun@okan.edu.tr
Saygilarimla... L v
o) Aynintilan goster
Mewvlit KACAR
Ahmet Tosun @ 21:58 (10 saat énce) ~“~ v

Kime: metehan.irak, bana -

Merhaba,

izne gerek yok. Ekte bulabilirsiniz.
Basarilar,

Ahmet Tosun

From: Mevliit KACAR [mailto:mvit.kcr@amail.com
Sent: Wednesday, March 26, 2014 12:16 PM
To: shmet.tosun@okan.edu.tr

Subject: Ustbils Olgedi-30 izin talebi

3EK +$4 B
——— B

o S "= =

et

)~ Tosun & Irak.pdf Yy 4 ',L MCQ—SOTR.M’ ‘t A Irak & Tosun.pdf Y 4
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Ek-7:“(")gre§men Ve Ogretmen Adaylarina Yonelik Matematik Kaygi Olcegi
(MKO-O) Olgegi izni Elektronik Posta

= E R
— ~ — > ¢
o [ ] & Diger~ B ¢ | > Nim v O
; > 3 = e —
Dumlupinar Universitesi Egitim Bilimleri Enstitisiinde Yiksek lisans yapiyorum Yiiksek lisans tezimde, sinif o‘§;etmeni R
adaylannin dstbilis farkindalik dizeyleri ile matematik kaygi dizeyleri arasindaki iligkiyi belirlemeye yonelik calismalar ipekuldas -
yapmak istiyorum. Yiksek lisans tezi olarak gelistirdiginiz Ogretmen Ve Ogretmen Adaylarina Yénelik Matematik Kayg ipekuldas@hotmail. com s
Olgegi (MKO-O)ni veri toplama arci olarak kull k isti Sinif 6§ 1 adayl. daha uygun oldugunu
daginiyorum L+ ] v [
Yardim ve onerilerinizle birlikte izninizi talep ediyorum. .. Ayrintian goster
Saygilanmla Reklam ® ’
TURKISHAIRLINES g
ipek iildap 10:28 (1 dakika 6nce) - - Wi DoguAvrupa
Balkanlar 109€
Kime: bana I~
Merhabalar, istanbul - Kisinev, Pristine, ]
= 3 Uskiip, Tiran. Podgorica, Tiflis, g
MKO-O' nin farkh calismalarda kullanilmasi élcegin de gelisimi acisindan oldukca dnemli. Yaptiginiz calismanin Kiev, Odessa. Donetsk, Lviv
sonuclanni payl cok sevinirim. B lar dilerim
Saygilanmla,
Ipek Dulundu
- Yanitla dir icin burayi tiklayin
R TurkishAirlines - DoguAvrupa Balkanlar 109€ Reklamlar — Neden bu reklam?
Istanbul - Kisinev, Pristine, Uskiip, Tiran, Podgorica, Tiflis. Kiev, Odessa, Donetsk, Lviv

134



Ek-8: Kisisel Bilgi Formu

Bu bdliimde kisisel durumunuza iliskin sorular bulunmaktadir. Liitfen her soruda durumunuza uyan segenegi isaretleyiniz.

1. Cinsiyetiniz (i) 1.Erkek (.on)2.Kadin
2. Béllimiiniiz (Branginiz) e ———————————
3. Sinifiniz () 3 () 4

4. Mezun oldugunuz lise tiirii

(.....) Genel Lise (.....) Anadolu Lisesi (.....)Fen Lisesi (.....)Yabanci Dil Agirlikh Lise
(.....)Meslek Lisesi (-....)Anadolu Ogretmen Lisesi N 0= PSPPI OPPPTOPRPPRORON (o1 [ <1 ¥4 |
5. Mezun oldugunuz alan: (.vn) 1.Esit @girlik (.....)2.Sayisal (.n)3.50zel

6. Ogretmenligi segme sebebiniz: (Kisaca yaziniz.)
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Ek-9: Ustbilis Olcegi-30

UBB-30Bu olcekten elde edilen sonuclar bilimsel bir calismada kullanilacaktir. Her sorunun karsisnda bulunan;
(1) Kesinlikle katilmiyorum (2) Kismen katilmiyorum (3) Kismen katiliyorum (4) Kesinlikle katiliyorum
anlamina gelmektedir. Her ifadeye mutlaka TEK yanit veriniz ve kesinlikle BOS birakmayiniz. En uygun yanitlar vereceginizi
Umit eder katkilariniz igin tesekkiir ederim. Dr. Hakan SARICAM Mevlit KACAR (Yiiksek Lisans Ogrencisi)

1 | Endiselenmek gelecekteki problemlerden kaginmama yardimci olur. 112]3]4
2 | Endiselenmem benim igin tehlikelidir. 112]3]4
3 | Akhmdan gegenlerle ¢cok ugrasirim. 1121314
4 | Endiselenerek kendimi hasta edebilirim. 112]3]4
5 | Bir problem Uzerinde dustnirken zihnimin nasil galistiginin farkindayimdir. 112]13]4
6 Eger beni endiselendiren bir dislinceyi kontrol edemezsem ve bu gergeklesirse, benim 1l 4

hatam olur. ]

7 | Diizenliligimi siirdlirebilmem igin endise etmeye ihtiyacim var. 112]3]4
8 | Kelimeler ve isimler konusunda bellegime glivenim pek yoktur. 11213]4
9 | Ne kadar engellemeye calisirsam calisayim, endise verici diisiincelerim devam eder. 112]3]4
10 | Endiselenmek kafamdaki diisiinceleri diizene sokmama yardim eder. 11213]4
11 | Endise verici diistinceler aklima geldiginde onlar gérmezden gelemiyorum. 112]3]4
12 | Distincelerimi izlerim. 112]13]4
13 | Disincelerimi her zaman kontrol altinda tutmaliyim. 112]3]4
14 | Bellegim zaman zaman beni yaniltir. 112]3]4
15 | Belirli diislincelerimi kontrol etmedigim icin cezalandirilacagim. 1121314
16 | Endiselerim beni psikolojik olarak yipratir. 112]3]4
17 | Dustindugtimin her an farkindayimdir. 112134
18 | Zayif bir bellegim vardir. 1{2]3]4
19 | Dikkatim zihnimin nasil galistigyla mesguldir. 112134
20 | Endiselenmek bir seylerin Ustesinden gelmeme yardim eder. 1{2]3]4
21 | Dustincelerimi kontrol edememek bir zayiflik isaretidir. 112]3]4
22 | Endiselenmeye basladigim zaman kendimi durduramam. 11213]4
23 | Endiselenmek problemleri ¢6zmede bana yardimci olur. 112]3]4
24 | Bir yerleri hatirlama konusunda bellegime pek glivenmem. 11213]4
25 | Belirli seyleri dlisinmek kotiidar. 112]3]4
26 | Bellegime glivenmem. 11213]4
27 | Eger diisUincelerimi kontrol edemezsem islerimi sirdliremem. 112]3]4
28 | iyi calisabilmek icin endiselenmeye ihtiyacim vardir. 11213]4
29 | Olaylari hatirlama konusunda bellegime pek glivenmem. 112]3]4
30 | Diistincelerimi siirekli gdzden gegiririm. 112]3]4
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Ek-10: Ogretmen Ve Ogretmen Adaylarina Yonelik Matematik Kaygi Olcegi

(MKO-0)

MEG-0 Bu dlgekten elde edilen sonuglar bilimsal bir calimada kullamlacaktir. Sizden istenilen azagidaki
maddelerde belirtilen durumlarin sizi ne derece kaygilandirdigini belireyip size en uygun segenegin
kargismna garpi (X) isareti koymanizdir. Her sorunun kargisinda bulunan; (1) Endige duymam (2} Az endige
duyanm (3)Endise duyanm(d] Oldukca endise duyanm zanlamina gelmektedir. Liitfen her ifadeye
mutizka TEK yanit veriniz ve kesinlikle BOS birakmayimz. En uygun yanitlan vereceginizi Gmit eder
katkilarimiz igin tegekkiir ederim.

Dr. Hakan SARICAM Mevliit KACAR [Yiksek Lisans Ogrencisi)

Endige duymam

Endige duyanm

Oldukga endige
duyanm

Bir matematik 6gretmeninin bana matematikle ilgili bir soru yéneltmesi durumunda

Dart islem gerektiren bir grup etkinliginde

Matematik calisirken

I ) g

Matematikte basansiz olma diisiincesi karsisinda

(o =) ey e

ra | a2 |2 ) A7 endise duyanm

o | e | e

P N

Bir dgrencimin matematiksel bir semboliin anlammm merak edip bana sormasi
durumunda

W

%]

W

IS

6 | Matematik konularim anlama konusunda

3]

FeY

7 -%x‘f 7 =-11denkleminin sonucu istendiginde

a2

w

s

icinde matematiksel hesaplamalann oldugu bir projemin uzmanlar tarafindan
incelenmesi sirasinda

[3¥]

W

F

9 | Matematiksel kavramlar lizerine uygulama okullanndaki 6grencilerle tartisirken

10 | islem yaparken hatalanmin bir baskas tarafindan fark edilmesi durumunda

11 | Sayisal bir bulmaca ile ugragan bir gruba katilmam icin 1srar edildiginde

12 | Matematikteki formiilleri hatirlamaya calisti@imda

o

SN SR Y OS]

P S

Matematik alaminda yetenekli olmadigim, bu alandaki bir uzman tarafindan bana

13 . -
soylenirse

[y

[

s

14 | Bir matematik sinavina hazirlanirken

[y

(¥

15 | Bir tiniversite 6grencisinin bana matematik ile ilgili bir soru yoneltmesi durumunda

[y

a2

16 | xy=-2.x;=4 iken %i;leminin sonucuy istendiginde
112

[y

(%]

17 | Ginlik yasamdaki hesaplamalarda hatalar yaptigimda

18 | Matematikle ilgili bir egitime katilmam gerektiginde

19 | Metre ile bir uzunluk élgerken

20 | Bir ortackul dgrencisinin bana matematik ile ilgili bir soru ydneltmesi durumunda

21 | Ginlik yasamda matematiksel kavramlara ihtivac duydugum anlarda

22 | Dinleyici olarak bir matematik dersine girdigimde

23 | Bir grup sayisal veriyi grafiksellestirmem gerektiginde

24 | Matematikle ilgili bir sohbetin yapildig) bir ortamda

25 | /0, 0ifadesi ile karsilashZimda

26 | Baska kisilerin yaninda zihinden islem yapmak zorunda kalsam

27 | Matematiksel kavramlar tizerine, farkh branslardan arkadaslarimla tartisirken

28 | Alarimla ilgili bir matematiksel islemi tahtada cozerken hata yaptigimda

29 | Matematikte belli bir algilama seviyesinin listline ckamama diistincesi karsisinda

30 | Matematiksel yorum yapabilme kapasitemi olgen bir teste tabi tutulmam gerekse

31 | Bir 6grenciye iletkinin nasil kullanildigimi anlatmam gerekse

32 | Bir arkadagima hacim kavramimi anlatmam gerektiginde

(R (/=) SR Y (YR () SR VS S (S (TSI S S (T ey e

(RSN R RO WOER N OCY WO AN FON O Y U CC R OC R FOR R K]

o | | | | | R | || R ) | R ]

Matematiksel kavramlann yer aldig bir konu anlatirken yaptigim hatay sinifiimdaki

e

[y

a2

| e oo e ||| (o | fwwwlu| w fuwlw] wo juwlwe|w|lwe

s

34 | Kendi branginm ilgilendiren sayisal bir soruyu cevaplandinrken

[y

(%]

[

FeY

35 | Bir problemi denklem kullanarak ¢Gzmem istendiginde

%]

IS

Bir matematik testi ¢dzdiikten sonra performansim konusunda bir uzman goriisti

36
aliyorsam

%]

F

37 | Matematik alaninda basansiz oldugumu diistindiigliimde

38 | Notlarinm 100'Kik sistemden farkh bir sisteme cevirirken

39 | Bir arkadagima alan kavramini anlatmam gerektiginde

P 2 | 2

| |
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