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OZET

SINIF OGRETMENI ADAYLARININ USTBILiSSEL FARKINDALIK VE
MATEMATIK KAYGI DUZEYLERI ARASINDAKI ILISKi

AKDAG, Murat
Yiiksek Lisans, ilkogretim Sinif Ogretmenligi Egitimi Bilim Dal1
Tez Danismani: Yrd. Dog. Dr. Yasin GOKBULUT
2014, XI1 + 106 Sayfa

Bu arastirmada, sinif Ogretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeyleri ve
tistbilis farkindaliklar1 arasindaki iliski incelenmistir. Ayrica sinif 6gretmeni adaylarinin
matematik kaygi diizeyleri ile {stbilis farkindaliklarimin cinsiyet, yas, Ogrenim
gordiikleri iiniversite, Temel Matematik dersinden aldiklart not ve {niversiteye
gelmeden Once yasadiklari cografi bolgelere gore farklilagip farklilagsmadigi
incelenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2012-2013 egitim Ogretim yilinda
Marmara, Orta Karadeniz ve Dogu Karadeniz bdlgelerindeki ii¢ farkli devlet
tiniversitesinde 6grenim goren 356 iiniversite 6grencisi olusturmaktadir. Bu aragtirmada
veri toplama araci olarak; Ustbilis 30 6lgegi kullanilmustir. Bu dlgek Cartwright-Halton
ve Wells (1997) tarafindan gelistirmis ve daha sonra Wells ve Cartwright-Halton (2004)
tarafindan kisa formu olusturulmustur. Olgegin Tiirkce uyarlamasi, gegerlik ve
giivenirligi Tosun ve Irak (2008) tarafindan yapilmistir. Matematik kaygisini 6lgmek
icin, Suinn’in (1972) ‘Mathematics Anxiety Rating Scale’ adli 98 maddeden olusan
Olgeginin orijinal formundan Baloglu (2005) tarafindan gelistirilmis olan Matematik
Kaygisini Derecelendirme Olgegi kisa formu kullanilmistir. Verilerin ¢éziimlenmesinde
t-testi ve tek yonli varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda;
siif Ogretmeni adaylarmmin matematik kaygi diizeyleri ile istbilis farkindaliklari

arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Sinif Ogretmeni Aday1, Matematik Kaygisi, Ustbilis



ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN PRESERVICE ELEMENTARY TEACHERS’
MATH ANXIETY LEVELS AND THEIR METACOGNITIVE AWARENESS

AKDAG, Murat
Master Thesis, Department of Primary School Teacher Training
Advisor: Assist Pr. Yasin GOKBULUT
2014, XI11 + 106 Pages

In this research, the relationship between preservice elementary teachers’ math
anxiety levels and their metacognitive awareness was investigated. Also, whether the
preservice elementary teachers’ math anxiety levels and their metacognitive awareness
differed in accordance with the gender, age, the university they studied at, the score they
obtained from the Basic Math course and the place they dwelled before the university
was investigated. The study group of the research composed of 356 students of three
different state universities in Marmara, Central Black Sea and Eastern Black Sea
Region. In the research, Metacognition Scale 30 was used as the data collection tool.
This scale was developed by Cartwright-Halton and Wells (2004) and its short form was
generated by Wells and Cartwright-Halton (2008). The adaptation of the scale into
Turkish and its validity and reliability study was done by Tosun and Irak (2008).
Mathematics Anxiety Rating Scale short form of Baloglu (2005) which was developed
by the original 98 item “Mathematics Anxiety Rating Scale of Suinn (1972) was used in
order to measure the math anxiety. In the analysis section, t-test and one way variance
analysis (ANOVA) was used. As a result of the study; it is determined that there is a
significant positive relationship between the preservice elementary teachers’ math

anxiety levels and their metacognitive awareness.

Key words: Preservice Elementary Teacher, Math Anxiety, Metacognition
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BOLUM I

GIRIS

Egitimciler ve arastirmacilarin son yillarda bireylerin, ne 6grendiklerinden daha
¢ok nasil 6grendikleri, 6grenme yollarinin neler oldugu ve neyi ne kadar bildiklerinin
farkindalig1 iizerinde durmaya basladiklar1 goriilmektedir. Bu baglamda bireylerin ne
bilip bilmediklerini ve Ogrenmelerini denetleyen mekanizma alan yazinda iistbilis
“metaconition” olarak isimlendirilmektedir. Ustbilisin kelime kokii, Yunanca bir kelime
olan “meta”, “Otesinde” anlamindan gelmektedir. Meta, diisiinme siireglerine
yansitildiginda (meta-cognition), kisinin ne bildigini ya da bildikleriyle ne
yapabildiginden ¢ok bu kisinin hangi sekilde diislindiigiine karsilik gelmektedir
(Blatner, 2004). Ustbilis kavrammmi tanimlamak basit degildir. Lomax (2002)’a gore
istbilis kavraminin agiklanmasinin zor olmasinin nedeni de ayni seyi tanimlamak icin
farkli ifadelerin kullanilmasidir. Farkli tanimlara ragmen, agiklanan iistbilis kavraminin
iceriginde biligsel siireglerin diizenlemesi ve denetlenmesinde, yonetici siireclerin rolil
vurgulanmaktadir. (Brown, 1987; Flavell, 1976; Hacker, 1998; Kayashima, inaba ve
Mizoguchi, 2004a; Gama, 2004: 11; Livingston, 1997). Egitimcilerin; bilis bilgisi
(Selcuk, 1999), 6z biling (Goleman,1999) olarak adlandirildig: iistbilis (Batlas, 2004),
bu arastirmada ise istbilis olarak kullanilan “metacognition”, ‘‘bireyin, diisiinme siireg
ve asamalarmin farkinda olmasidir” anlaminda kullanilmaktadir.

Ustbilis terimi ilk olarak Flavell’in (1976), iistbellek (metamemory) ile ilgili
calismalariyla birlikte ortaya cikmustir. Flavell’e gore tstbilis *‘kisinin biligsel
becerilerinin farkinda olmasi ve bilissel becerilerini kontrol etmesi’’dir. Carrell (1998)

ise, ustbilis (metacognition) kavramini, “diisiinme siirecinin nasil gerc¢eklestigi ve bu



siirecte neler oldugu hakkinda diisiinme” olarak tanimlamaktadir. Ustbilis, kisinin kendi
zihnindeki bilgi ve yeteneklerin farkinda olarak bunlari amaglarina uygun bir sekilde
calismasini saglayan bir iist sistemdir (Crick 2000, Dienes ve Perner 1999). Ustbilis,
kisinin O6grenmesi hakkinda diislinmesi, 6grenmesini anlamasi ve siireci yonetme
yetenegidir (O’Reilly ve McNamara, 2002). Baska bir deyisle iistbilis, 0g§renmeyi
o0grenme yoludur (Cakiroglu, 2007).

Ustbilis kavrami Flavell’e gore (1976), kisinin ne bildigi “iistbilissel bilgi”, ne
yapabilecegi “Uistbilissel beceriler” ve kendi bilissel yetenegi hakkinda ne bildigi
“{istbilissel deneyim” hakkindaki farkindaligi igermektedir. Ustbilis, kisinin nasil
ogrendigi ile ilgili bir kavram olmakla beraber, 6grenmede etkili tek faktor degildir.
Kisinin 6grenmesinde etkili olan unsurlardan bir tanesi de kaygi diizeyidir. Kaygi ile
ilgili ¢aligmalar 1940 yillarinda baslamistir. Ancak 1960’a kadar bu kavramla ilgili net
bir tanim yapildig gériilmemektedir.

Alan yazina bakildiginda kuramsal bakis agilarina gore bir¢cok kaygi tanimi
yapilmistir. Kaygi, belli bash unsurlart korku ve dehset olan kronik ve karmasik bir
duygusal durumdur (Akt. Karagiivan, 1999. Drever, 1969). Kaygi, sosyal siiregleri igerir
ve insan iligkilerinde yasanan hos olmayan deneyimlerden kaynaklanir (Akt.
Karagiivan, 1999. Spielberger,1976). Kaygi, heniiz gerceklesmemis olumsuz sonuglar
dogurabilecek bir olayin korku i¢inde beklenmesi seklinde ortaya ¢ikan evrensel bir
insan yasantisidir (Akt. Karagiivan, 1999, Nemiah, 1975). Kaygi, sahsiyetin bilingli
tarafi ile duyulan ve kavranilan bir tehlike sinyalidir, bu tehdit bir dis uyaran tarafindan
uyartlmis olabilecegi gibi, farkli bir uyarandan da kaynaklaniyor olabilir (Akt.
Karagiivan, 1999, Levitt, 1967). Gegtan (1993) kaygiyi, kisinin hoglanmadigi bir durum

ya da bir duygusal yasantist olarak tanimlar. Morgan (1991)’a gore kaygi, kisiyi kendi



i¢inde olusan tehlike durumuna kars1 gosterdigi tepkidir. Oztiirk (1985) kaygiyi, kisinin
engelleme, c¢atisma gibi durumlardan dolayr yasadigi i¢ huzursuzluk olarak
tanimlamistir. Kaygi, kisinin olumsuz gordiigli uyarana karst yasadigi, bedensel,
duygusal ve zihinsel degisimlerle ortaya ¢ikan bir uyarilmislik durumudur (Tas, 2005).
Kaygi, yasanma ihtimali olan tehlikelerden korkma halidir (Akt. Baykul, 1999; Turgut,
1978).

Kaygi duygusunun egitimde Ogrenmenin, basarinin saglanmasi ve
sorumluluklarin yerine getirilmesi i¢in normal smirda yasanmasit gerektigi de
egitimciler tarafindan kabul edilmektedir. Ileri diizeyde yasanan kaygi ise grenmeden,
sorumluluktan kagma, O0grenmeye veya konulara karst 6n yargilara sebep oldugu
diisiiniilmektedir. Bir¢ok kaygi tanimi olmasmin yaninda, alana veya olaylara 6zgii
tanimlanan kaygi tiirleri de vardir.

Bu kaygi tiirlerinden birisi de, bireyin matematik alanina karsi duydugu
matematik kaygisidir. Matematik, hayatimizin her sathasinda ve gilinliik yasantimizin
icinde ¢ok fazla yer kaplamasina karsin diinyanin her yerinde zor bir alan oldugu kabul
gormekte, dolayisiyla Ogretiminde giicliik c¢ekilmektedir. Matematigin zorlugu,
yapisindaki soyut sembollerden kaynaklandigi kadar matematige karsi gelistirilen
onyargidan, korkudan ve kaygidan da kaynaklanmaktadir (Umay, 1996). Matematik
kaygisi, cok yonlii bir yap1 olup, korku, gerginlik, endise ve tedirginlik kavramlar ile i¢
ice oldugu diisiiniilmektedir. Matematik kaygisinin matematiksel islem ve diisiinme
gerektiren alanlarda basariy1 olumsuz yonde etkileyebilen faktorlerden biri oldugu ifade
edilmektedir (Sahin, 2000). Matematik¢iler ve matematik egitimcileri i¢in bir arastirma
konusu olan matematik kaygisi; Miller ve Mitchell (1994) tarafindan, “dgrencilerin

sadece matematigi diistindiiklerinde bile oylece kalakalmalarina neden olan,



performanslarint diigiiren dolayisiyla 6grenmelerini engelleyen mantik disi korku hali”

bigiminde tanimlanmuistir.

Matematik kaygis1 iizerine yapilan ¢alismalarda, g¢alisma sonucu olumsuz
deneyimlere sahip ve matematik kaygisi tasiyan insanlarin ge¢misteki matematik
Ogretmenleri arasinda bir baglanti kurduklar tespit edilmistir (Frank, 1990; Perry,
2004). Elde edilen bulgulardan yola ¢ikarak, matematik kaygisinin nedenleri hakkinda
daha derin ve dogru bilgiler elde edebilmek i¢in, 6gretmen ve dgretmen adaylar1 lizerine
bircok calisma yapilmistir. Bu calismalarin  bir¢cogunda, matematik kaygisinin
ogrencilerde oldugu kadar 6gretmen adaylari ve ilkogretim 6gretmenleri arasinda da
yaygin oldugu tespit edilmistir (Hembree, 1990; Wood, 1988). Ustbilis, kisinin ne
bildigi ve ne yapabilecegine dair bilgisi ve bilis bilgilerini diizenleyen bir iist
mekanizma olarak diistiniildiigiinde tstbilis ve kaygi diizeyi arasinda basarabilmeye
olan inang ve kisisel yeterliklerin farkindaligi arasinda bir paralellik oldugu ifade
edilebilir.

Ustbilis, bilis unsurlarini ydneten bir iist mekanizma oldugu i¢in dgrenme ve
akademik basariya da etkisi oldugu sdylenebilir. Calismada, {stbilis ve matematik
kaygisinin temel matematik dersine olan ektileri incelenmistir. Temel Matematik
dersinin Orneklem belirlemede etkili olmasinin sebebi, ders iceriginin matematik

kuramlar1 ve matematik problemlerine yonelik olmasidir.

1.1 Problem Durumu

Arastirmanin problemini “Sinif 6gretmeni adaylarinin, iistbiligsel farkindaliklar
ile matematik kaygi diizeylerinin, temel matematik dersindeki akademik basarisina

etkileri nelerdir?”’ sorusu olusturmaktadir.



1.1.1 Alt Problemler

1. Smif 6gretmeni adaylarinin {istbiligsel farkindaliklar1 ne diizeydedir?

2. Smif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygilari ne diizeydedir?

3. Simif 6greteni adaylarmin tstbilis diizeyleri ve istbilisin alt boyutlar1 olan
olumlu inanglar, bilissel giiven, bilissel farkindalik, kontrol edilmezlik ve
tehlike, diistinceleri kontrol ihtiyaci ile matematik kaygi diizeyleri ile
matematik kaygisinin alt boyutlar1 olan matematik sinav kaygisi, matematik
ders kaygisi, uygulama kaygisi, sosyal kaygi ve hesaplama kaygisi arasinda
anlamlz bir iliski var midir?

4. Siif 6gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine, yaslarina, 6grenim gordiikleri
tiniversitelere, temel matematik dersinden aldiklar1 puanlara ve geldikleri
cografi bolgelere gore matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir iligki
var midir?

5. Smif 6gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine, yaslarina, 6grenim gordiikleri
tiniversitelere, temel matematik dersinden aldiklar1 puanlara ve geldikleri
cografi bolgelere gore {listbilis farkindalik diizeyleri arasinda anlamli bir

iliski var midir?

1.2 Arastirmanin Amaci

Arastirmanin temel amact sinif 6gretmeni adaylarinin istbiligsel farkindalik ve
matematik kaygi diizeyleri arasinda iliski olup olmadigini belirlemektir. Ustbilissel
farkindaligin matematik kaygisi ile arasindaki iligkiyi tespit etmek icin katilimcilarin
tistbilis diizeyleri ve matematik kaygi diizeyleri belirlenerek arasinda bir iligki olup

olmadigina bakilmalidir.



1.3 Arastirmanin Onemi

Cagdas egitim anlayisi ile 6gretmeden ¢ok 6grenme iizerine odaklanildigindan
ogrencilere bilgiyi paket halinde sunmak yerine, bilgiye ulasma yollarinin 6gretilmesi
Onem kazanmaktadir. Ayrica bilgi tanimiin da islevselligi iizerinde durulmaktadir.
Ogrencinin nasil 6grendigi ve oOgrenme {izerinde etkili olan faktorlerle ilgili
arastirmalarin sayis1 da artmaktadir. Bu arastirmayla 6grenme iizerinde etkili olan kaygi
durumlar1 ile bilginin kullanilmasinda 6nemli rol oynayan {stbilisin iliskisi
karsilastirilmaktadir.

Ustbilisle ilgili calismalar 1970 lerin sonundan itibaren baslamistir. Ik calisma
Flavell tarafindan yapilmistir (Flavell, 1976). Yurtdisinda {istbilisi tanimlamak igin
birgok ¢alisma yapilmistir. O’Malley ve dig. (1985), Brown (1978), Oxford (1990),
Goleman (1999), Costa (1984), Borokowski, Carr ve Pressley (1987) tistbilisi agiklamis
ve {istbilis unsurlarm smiflamiglardir. Ulkemizde ise 1990 I yillarin sonu ve 2000’li
yillarin  basinda {stbiligle 1ilgili ¢alismalarin  bagladigi  goriilmektedir. Yapilan
calismalarda, iistbilissel becerilerin gelistirilmesine yonelik (Ozcan, 2007), iistbilissel
stratejilerin okuma becerisine etkileri (Muhtar, 2007) ve problem ¢dzme becerilerine
etkisi (Karagam, 2007) lizerine yogunlastiklar1 fakat listbiligsel becerilerin kaygi diizeyi
ve akademik basariya olan etkileri gibi iki degigkenli olarak inceleyen ¢alisma olmadigi
goriilmektedir.

Yapilan bu caligma ile yapilacak caligmalara yol gostermesi amaglanmaktadir.
Bu arastirmadan elde edilecek bulgular dogrultusunda iistbilis ve kaygi arasindaki
iliskiyi inceleyip smif Ogretmeni yetistirmede katki saglayabilecegi ve kullanilan
metodolojinin sonraki arastirmacilara 1s1k tutabilmesi acisindan Onemli oldugu

diistinilmektedir.



Ayrica istbilissel farkindaligin kaygi ve akademik basar1 iizerine olan etkisi
incelenmistir. Boylece alan yazina 6grenme lizerinde etkili olan kaygi, kisinin ne bilip
bilmedigi ve bilissel siireclerini takip eden {istbiligle ilgili katki yapacagi; sonraki

calismalara da bir rehber olmasi beklenmektedir.

1.4 Arastirmanin Sinirhhiklar:

1. Arastirma Gaziosmanpasa Universitesi, Cumhuriyet Universitesi ve Recep
Tayyip Erdogan Universitesi Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Bolimii Smif
Ogretmenligi Anabilim Dali 1. smifta 6grenim gormekte olan 356 dgrenci ile
siirhdir.

2. Arastirma matematik kaygi diizeylerini tespit etmek i¢in “Matematik Kaygisini
Derecelendirme Olgegi Kisa Formu” ile smirlidir.

3. Ogretmen adaylarmin iistbilissel farkindaliklarini tespit etmek i¢in “Ustbilis 30

Olgegi” ile smirlidir.

1.5 Arastirmanin Varsayimlari
1. Arastirmada katilimcilarin sorular1 yansiz olarak cevapladiklar: varsayilmistir.
2. Arastirmada katilimcilarin verdikleri cevaplarin diigiincelerini tam olarak

yansittig1 varsayillmigtir.

1.6 Tamimlar

Bilis: Bilis kelimesi, Tirk Dil Kurumu (TDK) sozligiinde “canlinin, bir nesne
veya olayin varligina iligkin  bilgili ve bilingli duruma gelmesi” olarak
tanimlanmaktadir. Britannica Sozliigiine gore ise bilis (cognition), “bilme hareketi veya
stireci” olup, “isteme veya hissetmeden farkli olarak her tirlii bilme deneyimini

(algilama, tamma, anlama ve akil yiiriitme) iceren zihinsel bir siirectir”. Insanin, evreni



ve c¢evresinde meydana gelen olaylar1 anlamaya yonelik; algilama, hatirlama ve
diistinmesinde yaptig1 zihinsel islemlerin tiimiidiir (Ciiceloglu, 1999).

Ustbilis: Ustbilis, anlamayi izleme ve 6zdenetimi de igerecek bigimde, kisinin
kendi biligsel siireglerinin farkinda olmasi ve bunlar1 kontrol edebilmesidir (Flavell,
1976). Brown (1978) ise tstbilisi, “bireyin biligsel yapisi ve stireglerine iligskin bilgisi ve
bu stiregleri aktif kontrolii” olarak tamimlamaktadir. Georghiades (2004) ise alan
yazinda {stbilisin bireyin diisiinme siirecleri hakkinda diisiinmesi ve bilisine iliskin
bilgisi olarak tanimlandigini belirtmektedir. Ustbilis, diisiinme hakkinda diisiinmedir
(Wahl, 2004).

Kaygi: kisinin bir uyarici ile kars1 karsiya kaldiginda; bedensel, duygusal ve
zihinsel degisimlerle kendini gosteren bir uyarilmiglik halidir (Aiken, 1976; Akt: Aydin
ve Dilmag, 2004).

Matematik Kaygisi: Matematik kaygis1 ise bireyde; giinliik ve akademik
yasamda sayilarla veya matematik ile ilgili problem durumlariyla ugrasirken, meydana

gelen kaygi ve gerginlik duygularidir (Kazelskis, 2000: Akt: Aydin ve Dilmag, 2004).



BOLUM II

KURAMSAL YAPI

Bu boliimde genel olarak bilis, iistbilis, Ustbilissel beceriler, gelisimsel
bakimdan iistbilis, kaygi ve matematik kaygisi, matematik kaygisinin sebepleri, bilis ve
istbilis arasindaki iliski ile ilgili kuramsal bir ¢ergeve sunulmustur. Daha sonra bazi
degiskenlere gore (yas, cinsiyet) Tiirkiye’de ve diinyada listbilis ve matematik kaygisi

ile ilgili yapilmis baz1 caligmalar incelenmistir.

2.1 Bilis

Bilis kelimesi, Tirk Dil Kurumu (TDK) sozliigiinde “canlinin, bir nesne veya
olayin varhigina iliskin bilgili ve bilingli duruma gelmesi” olarak tanimlanmaktadir.
Britannica So6zliigiine gore ise bilis (cognition), “bilme hareketi veya siireci” olup,
“isteme veya hissetmeden farkll olarak her tiirlii bilme deneyimini (algilama, tanima,
anlama ve akil yiiriitme) iceren zihinsel bir siirectir”. Insanm, evreni ve ¢evresinde
meydana gelen olaylar1 anlamaya yo6nelik; algilama, hatirlama ve diisiinmesinde yaptigi
zihinsel islemlerin tiimiidiir (Ciiceloglu, 1999).

Basaran (1997) ise bilisi, insanin bir alt sistemi olarak tanimlar. Bu alt sistem,
etrafindan gelen girdiler alir; bu girdileri algilar; belleginde saklar; diisiiniirken bunlari
belleginden ¢agirarak kullanir; daha iyi diisinmek i¢in bilgilerini kavramlastirir,
genellestirir; bunlarla yeni diislinceler iireterek bilissel ¢iktilar verir; ¢iktilardan doniitler
alarak biligsel giiclinii biiyiitiir ve gelistirir; aykirt girdiler aldiginda da dengelenime

diiser, seklinde acgiklar.
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Bilis, insan zihninin diinyay1 ve ¢evresindeki olaylar1 anlamaya yonelik yaptigi
islemlerin timiidir (Sendurur ve Baris, 2002). Baska bir ifade ile bilis; duyusal
girdilerin dontstiirildiigii, azaltildigi, yeniden gozden gegirildigi, depolandigr ve
kullanildig1 biitiin siiregler olarak tanimlanabilmektedir (Solso, Maclin ve Maclin,

2009).

2.2 Ustbilis

Ustbilis, ilk kez Flavell’ln 1976°da iistbiligsel yetenekler ile ilgili yaptigi
calismada iist bellek (metamemory) adiyla tanimlanmistir. 1978 yilinda ¢ocuklarin
problem ¢ozmede kullandiklar: istbiligsel siiregleri kaleme aldigi kitap boliimiinde ise
tistbilis (metaconition) kavramini tanimlamis ve egitim alaninda literatiire katmistir.

Yurtdisinda istbilis alaninda bircok tanimlama yapilmis ve Ogrenme ile
arasindaki iligski kabul gormiistiir (Garofalo ve Lester,1985; Brown, 1987; Wellman,
1985; Schoenfeld, 1987; Pintrich ve De Groot, 1990; Anderson ve Walker, 1991,
Schraw ve Moshman, 1995; Gourgey, 1998). Ustbilis ile ilgili yapilan tanimlarda
uistbilisin farkli yonleri kullanilmigtir.

Pressley, Borkowski ve Schneider (1987) iistbilisi, 6grenme stratejilerinin birey
tarafindan kontrolii ve bilingli bir sekilde kullanilmasi; Hall, Smith ve Chia (2002)
iistbilisi, bireyin 6grenme stratejilerini bilmesi ve bildigi stratejileri 6grenme sirasinda
etkili, hizl1 olarak kullanma becerisi olarak tanimlamiglardir. Baird, Fensham, Gunstone
ve White (1991) iistbilisi, “bireyin etkili 6grenme stratejileri, 6§renmenin dogasi,
O0grenmelerinin gii¢lii ve zayif yonlerine ve o anki 6grenme etkinligindeki biligsel
ilerlemesi ve dogmasina iligskin farkindaligi” olarak tanimlamaktadir. Daniels (2002),
iistbilisi bireyin diisiinme siire¢lerinin ne kadar farkinda olup olmadigi; Case ve

Gunstone (2002) ise stbilisi bireyin kendi 6grenme siireci ve dgrenmeleri ile ilgili
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bilgisi, bu bilgilerin farkindaligi ve bilgilerini kullanirken kontrollii olmasidir, seklinde
tanimlamustir.

“Ustbilis, en kisa tamimiyla, kiginin kendi diisiinme siireglerinin farkinda olmas:
ve bu stirecleri kontrol edebilmesi anlamina gelir” (Brown, 1978; Flavell, 1979;
Wellman, 1985; Beauford, 1996; Huitt, 1997; Hacker ve Dunlosky, 2003; Jager, Jensen
ve Reezigt, 2005; Akt., Ozsoy, 2008).

Reeve ve Brown (1985) iistbilisi, bireyin kendi bilissel siireglerini kontrol etme
ve yonlendirme yetenegi olarak; Sternberg (1988), bireyin problem ¢6zme asamasinda
planlama, izleme ve degerlendirme siireglerinin ise kosuldugu iist diizey bir kontrol
mekanizmasi; Shanahan (1992), bilissel siireglerin anlasilarak kontrol edilmesi;
Butterfield, Albertson ve Johnston (1995), bilis ile etkilesim iginde olan faktorlerin
anlasilmast ve kiigik modeller esliginde bilisin izlenip kontrol edilmesi olarak
tanimlamaktadir. Cok boyutlu bir yap1 olarak degerlendirilen iistbilis; bir takim farkl
yiiksek diizey biligsel beceriyi karsilamak i¢in kullanilan genel bir terimdir (Thorpe ve
Satterly, 1990).

Ustbilis ile ilgili bir ¢ok farkli tanim olmasina ragmen hepsinin birlestigi nokta
O0grenme siirecini izleme stratejileridir (Bonner, 1988) ve ¢ogu arastirmaci biligsel
durumlarin ve stireglerin 6nemini ve stbilisin yiiriitiillebilir yoniiniin kontroliinii
vurgulayan iki farkli yaklasimi tek bir tanimda harmanlamaktadirlar (Paris ve
Winogard, 1990). Bu tanim, kisinin kendisinin ve digerlerinin bilissel silireglerini
hakkindaki bilgisini, gorevi yerine getirmeden Once planlamasini, kisinin kendi
diisiinmelerini izlemesini, bir gorevi yerine getirirken Ogrenmesini ve anlamasini,
yerinde diizenlemeler yaparak kisinin kendi diisiincelerini kontrol etmesini ve

diizenlemesini ve gorevi tamamladiktan sonra degerlendirmesini igerir (Scott, 2008).
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Ustbilisin bilesenleri ve smiflandirilmasma iliskin de bircok farklilik vardur.
Ustbilis farkli arastirmalarda iki boyut ve ii¢ boyutlu olarak incelenmektedir. Ustbilisi
iki boyutta inceleyen ¢alismalar; {stbilis boyutlarini, bilisin bilgisi ve bilisin
diizenlenmesi olarak ele almistir (Jegede, Fan, Chan, Yum ve Taplin, 1999; Vovides,
2003; Garrison, 2003).

Bu boyutlar bazi yazarlar tarafindan farkli isimlendirilmistir. Birinci boyut
istbilissel bilgi yerine; bilisinin farkindalig1 veya bilisin bilgisi (Panaoura, Philippou ve
Christou, 2003) veya kisaca bilgi (Hollingworth ve McLoughlin, 2001; 2000a; 2000Db)
olarak kabul edilmistir. Ikinci alt boyut ise, bilisin diizenlenmesi veya kontrolii (Schraw
ve Graham, 1997), istbilissel diizenleme (Panaoura, Philippou, Christou, 2003),
tistbiligsel kontrol siiregleri (Schraw ve Moshman,1995; Soydan, 2001), Gistbilissel islem
veya kontrol (Desoete ve Roeyers, 2002) veya yonetici siiregler (planlama, izleme ve
bilisin diizenlenmesi) veya kontrol (Hollingworth ve McLoughlin, 2001,2000a,2000b)
olarak isimlendirilmistir.

Ustbilisi ii¢ boyutta inceleyen arastirmacilardan, Wilson’a gére (1999,2001) bu
ic boyut, lstbiligsel farkindalik, {istbiligsel degerlendirme ve listbiligsel diizenleme iken
Soydan’a (2001) gore {istbiligsel farkindalik, iistbiligsel degerlendirme ve {istbilissel
izlemedir. Lucangeli ve Cornoldi (1997) ise, lstbiligsel bilgi veya farkindalik ve is
tizerinde yonetici kontrol olarak ele almislardir.

Flavell (1979) da gelistirdigi caligmasinda bir iistbilis modeli olusturarak;
iistbilisin bilesenlerini tstbiligssel bilgi, istbilissel deneyim, gorevler ve hedefler,
stratejiler olarak simiflandirmustir. Ustbilis bilesenleri arasindaki etkilesimi ise 1981°de
dongiisel olarak; biligsel hedefler, {istbiligsel bilgi, iistbiligsel deneyim, biligsel stratejiler

olarak agiklamistir.
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Bilissel
Hedefler

Bilissel Ustbilissel

Stratejiler Bilgi

Ustbilissel
Deneyim

Sekil 1 Ustbilis Bilesenleri Arasindaki Etkilesim

Flavell (1981)’den diizenlenerek olusturulmustur.

Ustbiligsel bilgiyi (metacognitive knowledge) Flavell (1978; 1981), bireyin
kendi ile ilgili algilama, tanima, anlama ve akil yiiriitme becerileri hakkindaki bilgisi
olarak tammmlamistir. Ustbilissel bilgi; Cooper (2004)’a gore bilissel etkinlikleri
iizerinde etkili olan faktdrler hakkindaki bilgi ve inanislardir. Ustbilissel bilgi, birinin
nasil diisiindiigiiniin farkindalig1 (Schoenfeld, 1985; 1992;Livingston, 1997; Nancarrow,
2004); biligsel siirecler hakkinda gerekli olan bilgi, bilissel siirecleri kontrol etmek igin

kullanilan bilgi (Livingston, 1997) olarak da tanimlanmustir.
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Ustbilissel deneyimi (metacognitive experiences) ise, bilissel bir olayla ilgili
bilissel veya duyussal yasantidir, seklinde agiklamistir (Flavell, 1978; 1981).

Ustbilissel Kontrol (metacognitive control); planlama, izleme ve degerlendirme
gibi ii¢ stratejiden olusan, bireyin 68renme ve diisiinme yoOntemlerine yardim eden
etkinlikler olarak tanimlanmistir (Schraw ve Moshman, 1995).

Flavell (1979) iistbilissel bilgiyi etkileyen birbirleriyle etkilesimli bazi
degiskenlerden bahsetmektedir. Bunlar, bireysel degiskenler, gorev degiskenleri ve
strateji degiskenleri olarak gruplanabilir.

1. Bireysel degiskenler: Bu degiskenin temelini bireyin kendisinin ve
digerlerinin bilissel siireclerinin niteligi ile ilgili inanc¢lar1 ve bilise ait genellemeleri
olusturur. Bireyin okumaktan ziyade dinleyerek daha iyi 6grendigine, bir arkadasinin
sosyal duyarliliginin digerinden daha ¢ok olduguna, biitiin bireylerde kisa siireli bellegin
sinirli oldugunu dair inanci bu gruba 6rnek olarak gosterilebilir.

2. Gorev degiskenleri: Bireyin karsilastigi bilginin dogas1 ve verilen gorevin
gerektirdikleri hakkindaki inancini ifade etmektedirler. Karsilasilan durumun dogasi;
bilginin nicelik ve niteliginin yani sira kisinin bilgiyi isleme yetenegi hakkinda sahip
oldugu beceriyi ifade eder. Yerine getirilecek gorevin zorluk derecesi ya da
gerektirdikleri ise, bireyin her bir gorevin farkli zihinsel ¢alismalar gerektirebileceginin
bilincinde olmasidir.

3. Strateji degiskenleri: Hangi amaglara ulasmada hangi stratejinin uygun
olduguyla ilgili kazanilabilir bilgidir. Bireyin, problemin ¢odziimiinde kullanilabilecek
stratejilerin farkinda olmasini, bilgilerini organize etmesini, ¢oziimiinii planlamasini,
siirecini izlemesini, sonug¢larin1 degerlendirmesini ve stratejileri ne zaman ve nerede

uygulanacagini bilmesini igerir. Cogu tstbiligsel bilgi gercekte yukarida bahsedilen
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degisken tiirlerinden iki veya t¢iiniin etkilesimi ya da kombinasyonu sonucunda ortaya
cikmaktadir (Flavell, 1979).

Ozetle iistbilissel bilgi; bir durumda bireyin kendi zihinsel kaynaklarinda sahip
oldugu bilgi ve inanglara, ne yapabileceginin farkinda olmasina; matematik 6gretimi
acisindan ele alindiginda ise, hangi matematiksel siirecleri ve teknikleri kullanabilme
yeterliligine sahip olduguna ve matematigin dogas1 hakkindaki inancglarina isaret
etmektedir. Ustbilissel bilgi, bireyin kendi bilissel yetenekleri (6rnegin, belleginin kotii
oldugunu sdyleyebilmesi); bilissel stratejileri (6rnegin telefon numaralarini daha kolay
hatirlamak i¢in kendince yontemler gelistirmesi) ve hangi durumda ne yapacagini bilme
(6rnegin, siiflandirilmis bilgilerin daha kolay hatirlanabilecegini bilmesi) gibi bilgilere
sahip olmasidir (Ozsoy, 2007).

Nelson (1996) ise Flavell’in siniflandirmasini gelistirerek; iistbilisin bilesenlerini
nesnel diizey (first order) ve iist diizey (second order) olarak iki diizeyde agiklamistir.
Nelson yaptig1 siniflamada bilissel islemler nesnel diizeyde gerceklesir. Ust diizey ise
nesnel diizeyi izleyen bir kontrol mekanizmasidir. Nesnel diizeyde yapilan islemler
izleme mekanizmasiyla list diizeye aktarilir; iist diizeyde kontrolii yapilan islemler ise
kontrol mekanizmasiyla nesnel diizeye aktarilir.

Brown (1987) iistbilisi iki bilesenle agiklamaktadir. Birinci bilesen, bilis
bilgisidir. Bilis bilgisi; bilissel yetenek ve etkinliklerin, gorevin gergeklestirilmesi
sirasinda kasith olarak yansitilmasini kapsar. Ustbilisin ikinci bileseni ise dgrenme ve
problem ¢6zme esnasinda kullanilan, bireyin kendini siire¢ iginde denetledigi
mekanizma ile ilgilidir. Brown, bu mekanizmay1 bilisin diizenlenmesi olarak agiklar.
Brown’a goére bu iki bilesen birbiriyle yakin iligkilidir. Biligsin diizenlenmesi, bireyin

O0grenme yontemlerini kendine uygun sistematiklestirmesi ve kontrol edilmesi ig¢in
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kullanilan etkinlikleri kapsamaktadir. Bu siiregler; planlama, izleme ve degerlendirme
etkinliklerini igermektedir (Ponnusamy, 2006).

Schraw ve Moshman (1995), Brown’un kendi modelinde iistbilis i¢in bilis bilgisi
ve bilisin diizenlenmesi olmak {izere yaptigi ayrimi daha da derinlestirerek
incelemislerdir. Schraw ve Moshman’a gore tistbilis, bilis bilgisi ve bilisin diizenlemesi
olmak tizere iki genel kategoriye ayrilabilir. Bilis bilgisi, bireyin kendi bilisi veya genel
olarak bilis hakkindaki bilgisidir. Bilis bilgisi ii¢ ¢esit tistbiligsel farkindalig1 igerir.
Bunlar; bildirimsel bilgi (declerative knowledge), yordam bilgisi (procedural
knowledge), durumsal bilgi (conditional knowledge)’dir.

a) Bildirimsel Bilgi: Bireyin 6grenen bir kisi olarak kendisiyle, stratejileriyle ve
performansini etkileyecek unsurlarla ilgili bilgisidir (Schraw ve Moshman,

1995).

b) Yordam Bilgisi: Bireyin yordam becerilerinin yerine getirilmesi hakkindaki

bilgisidir (Schraw ve Moshman, 1995).

c) Durumsal Bilgisi: Cesitli biligsel etkinliklerin ne zaman ve nasil uygulanacagi

ile ilgili bilgidir (Schraw ve Moshman, 1995).

Tobias ve Everson (2002; 1) iistbilis stireglerinin geleneksel tanimlarinin ti¢ ana
bileseni kapsadigini kabul etmistir. Bunlar;

a) Ustbilis hakkinda bilgi
b) Kisinin kendi 6grenme siireglerini izlemesi
¢) Bu siire¢lerin kontrol edilmesi

Tobias ve Everson (2002) iistbilissel siireglerde 6n sart olarak izlemenin
onemine dikkat ¢ekmisler ve sonu¢ olarak ii¢ bilesenden olusan iistbilis modeline

kontrolii de ekleyerek kendi modellerini gelistirmislerdir. Onlarin istbilis modelinde bu
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alanlar dzelliklerine gore hiyerarsik olarak organize edilmistir. Ustbilissel veri toplama
sirecindeki dogal =zorluklar1 (6z-degerlendirmeler, goriismeler ve gdzlemler)
kolaylastirmak icin “bir ilgi alan1 dahilinde 6grencinin yordamsal ve bildirimsel
bilgisini degerlendiren ve mevcut bilgisini performans olarak 6lgen” izleme bilgisi
degerlendirme teknigini (KMA-Knowledge Monitoring Assesment) gelistirmislerdir.
Tobias ve Everson (2002)’a gore 6grenenler, kendi 6grenmeleri tizerinde 6z-diizenleme
yapabilmek i¢in simdiye kadar 6grendikleri ile daha neleri 6grenmeleri gerektiginin
ayrimini yapabilmelidirler.

Alan yazinda yapilan smiflandirmalar incelendiginde stbilisin genel olarak

istbilis bilgisi ve lstbilissel izleme/kontrol/diizenleme olarak ele alindig1 goriilmektedir.

2.2.1 Ustbilissel Beceriler

Ustbilisin siire¢ boyutuna isaret eden iistbilissel beceriler, bireylerin kendi
ogrenmelerini Kontrol etmelerine yardimci olan etkinlikler dizisidir (Schraw, 2002). Bu
etkinlikler cogu zaman degiskendir ve sozel olarak ifade edilemeyebilirler. Cilinkii bir
olmasini ya da s6zel ifade edilebilinir olmasini gerektirmez (Brown, 1987).

Bir baska ifade ile istbiligsel beceriler; iistbiligsel bilgiyi biligsel amaglara
ulagtirabilmek icin stratejik bicimde kullanabilme yetenegi olarak tanimlanmakta ve
ozelligi bakimindan da iistbilis siire¢lerinde basi ¢eken zihinsel bir dizi islemden
olusmaktadir. Bu sebeple {iistbilis alaninda yapilan pek cok aragtirma, bu stratejiler
lizerine yogunlagmistir. Ciinkli bilisi diizenleme ve kontrol edebilme yetenegi,
Ogrencilerin bilgiyi esnek ve gerektiginde durumlara uygun bi¢cimde kullanabilmelerine

olanak saglar.



18

Alan yazinda birgok {istbiligsel beceri tanimlanmistir. Bu ¢alismada tistbilissel
beceriler Flavell (1979), Brown (1987) ve Schraw ve Moshman (1995) tarafindan
tanimlandig1 sekliyle planlama, izleme ve degerlendirme olmak {izere {i¢ boyutta ele
alinmustir.

Literatiir, dort iistbilis becerisi iizerine yogunlagsmaktadir (Schraw ve Moshman,
1995; Lucangeli ve Cornoldi, 1997; Deseote, Roeyers, Buysee, 2001; Deseote ve
Roeyers, 2002). Bunlar:

e Tahmin (Prediction)
e Planlama (Planning),
e izleme (Monitoring)
e Degerlendirme (Evaluation)

Birey yeni bir problemle karsilastiginda, yukarida sozii edilen iistbilis stratejileri,
basarili bir sonuca ulagsmada 6nemli rol oynar. Bu stratejiler yoluyla birey basarili olup
olamayacagmi degerlendirir; gorevi hangi adimlarla tamamlayacagina karar verir;
islemlerinin nasil ilerledigine dikkat eder ve o sirada edindigi tecriibeleri sonraki
islemlere transfer eder (Gourgey, 1998). Bunun yaninda tiim bu becerilere sahip olsa da
Ogrencinin deneyimleri, inanglar1 ve tutumlar1 da, sonug¢ {lizerinde etkili olacaktir
(Rottier, 2003). Ustbilissel kontrol becerilerinden birisi olan tahmin, grenciyi grenme
stirecinin hedefleri, siirecin ne kadar zaman alacagi ve sonuglar1 hakkinda diisiinmeye
yonlendirir. Ayrica 6grenciler karsilastiklari durumun zorluk derecesini tahmin edebilir
ve bu tahminlerine bagli olarak beklentilerini diizenleyebilirler. Cornoldi (1998), belirli
bir isten dnce yapilan ve tetiklenen tahminlerin bilisi etkiledigini belirtmektedir. Tahmin
etme becerisi orgencilere karsilagtiklart gorevlerin ya da durumlarin zorluklarim

onceden gorebilmelerini saglarken bununla birlikte gorevin zor ya da kolay olmasina
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gore o gorev lizerinde ¢alisma bigimlerini (hizli ya da yavas) ayarlama imkan1 da verir
(Desoete ve Roeyers, 2002).

Deneyimler, tstbilissel kontroliin gelisimine ve {istbilis stratejilerinin
kullanimina katk1 saglar (Brown, 1987). Ustbilis stratejileri, bireyin bilissel etkinlikleri
kullandig1r ardisik siireglerdir. Bu siire¢ler O6grenmeyi diizenleme ve denetlemeye
yardimce1 olurken biligsel etkinlikleri planlamay1 ve izlemeyi de igerir. Ayn1 zamanda
bilissel etkinliklerin kazanimlarin1 kontrol etmeyi de beraberinde getirir. Ornegin; bir
paragraf metni okuduktan sonra 6grenci paragrafta tartisilan kavramlari kendisine
sorabilir. Burada o6grencinin bilisel hedefi, metni anlamaktir. Eger orgenci kendi
sorularina cevap veremezse ya da okudugu metni anlamadiysa, biligsel hedefe nasil
ulasacagina karar vermek durumunda kalacaktir. Bu durumda metne geri doniip tekrar
okumaya karar verebilir. Ikinci kez okudugunda sorularina cevap verebiliyorsa, kendine
sorma stratejisini kullanarak hedefine ulagmis olacaktir.

Problem ¢6zme agisindan ele alindiginda ise, siirecin izlenmesi daha fazla 6nem
kazanmaktadir. Schoenfeld (1987), problem ¢ozme siirecinde tstbiligssel kontrolii
saglamak i¢in asagidaki asamalardan olusan bir bilissel yonetim yaklagimi
onermektedir:

* Problemi ¢ozmeye baslamadan once, problemi dogru anladigindan emin olma,
problemi anlayip anlamadigini degerlendirme,

* Coziim stratejisini planlama,

» Coziim swrasinda yapilan islemleri izleme ve bunlarin dogru olup olmadig iizerinde
diistinme, ¢oziim siirecini kontrol etme. Gerekli kaynaklari belirleme veya hangi
islemlerin yapilacagina ve iglemlerin ne kadar siirecegine karar verme.

* Sonucun uygun olup olmadigint degerlendirme.
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Ayrica bu siire¢ boyunca 6grenci kendine su sorulari sorabilir (NCREL, 1995):
1. Planlarken: “Bu konuda hangi bilgi bana yardimci olabilir?”, “Ilk olarak ne
yapmalymm?”, “Bunu neden okuyorum?”
2. Uygularken: “Dogru ilerliyor muyum?”, “Bundan sonra ne yapmalyyim?”, “Neyi
degistirmeliyim?”
3. Degerlendirirken: “Her seyi dogru yaptim mi?”, “Bu yaptigim isten ne é6grendim?”’
Ustbiligsel kontrol becerilerini daha anlasilir bicimde aciklayabilmek icin basarili ve

basarisiz grencilerin bu stratejileri nasil kullandigi incelenebilir.

2.2.2 Gelisimsel Bakimdan Ustbilis

Genel olarak ¢ocuklarda iistbilis yasla birlikte gelisir ve bu gelisim aymi
zamanda zihinsel davraniglardaki yasa bagli gelisme ile ilgilidir (Schneider ve Lockl,
2002). Ancak iistbilis becerilerinin kazanilmasinda 6gretimin etkisinin, olgunlasmanin
etkisinden daha fazla oldugu belirtilmektedir (Akt: Subasi, 1999: Gage ve Berliner,
1988). Arastirmacilar istbilisin ¢ocuklarda var oldugunu belirtirken (Kontos, 1983;
Carr, Alexander, Folds-Bennett,. 1994; Mevarech, 1995); diger yandan g¢ocuklarda
tistbilis 6gretiminin etkisi arastirilirken bilissel gelisim diizeyinin de géz oniine alinmasi
gerektigini vurgulamiglardir (Cohen, Schleser, Meyers., 1981; Nichol, Cohen, Meyers,.
1982).

Piaget (1976), bilissel gelisim evrelerini agiklarken, 7-12 yas arasini somut
islemler; 12 yas ve sonrasini ise, soyut islemler evresi olarak adlandirmistir. Piaget’e
(1976) gore somut islemler evresinde g¢ocuklar kurgulanmis problem durumlarinda
alternatif ¢ozlimler iiretebilirken; soyut islemler evresinde, ¢ok yonlii, soyut ve analitik

diisiinebilme yetenegine ulasirlar. Bu evrede gocuklar bir problemi ¢ézmek igin farkli
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denenceler kurabilir ve bunlarin her birini test ederek dogru ¢6ziime erisebilirler. Baska
bir deyisle bu evrede ¢ocugun mantik oriintiisii ve diistinme sistematigi, bir yetiskininki
kadar gelismis durumdadir (Aydin, 2001; Aktas, 2002; Ataman, 2004).

Ustbilis stratejilerinin kullanimi genel olarak ii¢ doneme ayrilir. Bu donemlerden
birincisi, ilk bes yasi kapsayan, stratejilerin hi¢ kullanilamadigi ve ogretilemedigi
asamadir. Yaklasik olarak 6-9 yas araligimi kapsayan ikinci donemde stratejiler
kullanilabilir fakat iiretilemez. Uciincii asama ise yaklasik dordiincii sinif diizeyinde
olusmaya baslar. Bu asamada c¢ocuk stratejiyi anlayabilir ve uygun stratejiyi
kendiliginden kullanabilir (Senemoglu, 2005). Ustbilis yeteneklerindeki bireysel
farkliliklar ise, biyolojik sebepler ve yasanti farkliliklart nedeniyle olusmaktadir. Swartz
ve Perkins (1989) tistbilissel diisiinme gelisimini dort diizeye ayirmugtir:

1. Sessiz kullanim: Birey verdigi kararlari soyleyebilir, bunu diisiinmeden yapar.

2. Farkinda olarak kullamim: Birey bilingli olarak diisiinebilir, nedenini
sorgulayabilir.

3. Stratejik kullanim: Birey diisiincelerini daha etkili hale getirmek igin bilingli
olarak sec¢tigi ozel stratejiler kullanabilir.

4. Yansitict kullamim: Daha dnceki deneyimleriyle iliskiler kurar, siirecin
basinda, sonunda ya da ortasinda diistincelerinin dogrulugunu sorgulayabilir.

Ustbilisin gelisimi incelenirken dikkat edilmesi gereken baslica unsurlardan
birisi, ¢ocuklarin diisiinme, unutma, bilme gibi bazi 6nemli zihinsel fiilleri hangi
yaslardan itibaren bildikleridir.

Ozellikle bildirimsel bilginin gelisimi igin temel 6n kosul, yukarida sayilan
diistinme, unutma, hatirlama, bilme gibi zihinsel fiillerin anlasilmasidir. Johnson ve

Wellman’a (1980) gore zihinsel fiiller, zihinsel durumlara dort yastan itibaren dogru bir
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sekilde uygulanabilmektedir. Diger yandan yas ilerledik¢e bu fiillerin kullanimindaki
uygunlugun da dogru orantili olarak arttigi belirtilmektedir (Johnson ve Wellman,
1980).

Cocuklarin iistbilis diizeylerini incelemek amaciyla yapilan ilk arastirmalardan
birisi, Kreutzer ve arkadaslar1 (1975) tarafindan yapilmistir. Bu arastirmada; okul 6ncesi
ile birinci, tg¢iincii ve besinci siif diizeyindeki ogrencilere Kisi, gorev ve strateji
degiskenleri ile ilgili sorular sorulmustur. Ornegin ¢ocuklara herhangi bir seyi unutup
unutmadiklari; bir hikdyenin ana hatlarin1 hatirlamanin, o hikayeyi kelimesi kelimesine
hatirlamaktan daha kolay olup olmadigt ve zit kelime ciftlerini hatirlamanin,
birbirleriyle iligskisiz kelime giftlerini hatirlamaktan daha kolay olup olmadigi gibi
sorular yoneltilmistir. Bunlarin yaninda 6grencilerin hatirlama stratejileri hakkindaki
bilgileri de, 6rnegin okulda kaybettikleri ceketlerini bulmak i¢in neler yapabilecekleri
gibi sorularla test edilmistir. Bu ¢alisma sonunda elde edilen degerlendirmeler, birgok
degiskendeki gelismenin, yas ile ilgili oldugunu gdstermistir. Ornegin alt1 yasindaki
cocuklarin %70’1 zit kelime ciftlerini hatirlamanin ilgisiz kelime ciftlerini hatirlamaktan
daha kolay oldugunu fark etmezken; 11 yas ve sonrasindaki ¢ocuklarin %100’ zit
kelime ¢iftlerini hatirlamanin daha kolay oldugunu belirtmislerdir. Bu arastirmada
ogrencilere yoneltilen sorularin pek ¢ogu i¢in benzer oranlar gozlenmistir. Birey
degiskenleri konusunda ise sadece biiyiik ¢ocuklar (10 yas ve sonrasi) bellek
becerilerinin kisiden kisiye ve durumdan duruma degisebilecegini fark etmislerdir.
Ayrica, Kreutzer ve arkadaslarimin (1975) arastirmasindaki okul Oncesi ¢agdaki
cocuklarin ¢ogu, bazi seyleri (telefon numaralari gibi) hatirlamak i¢in yardimci

stratejiler kullanmanin daha yararli oldugunu belirtmislerdir.
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Yapilan c¢alismanin sonuglar1 incelendiginde, kiigiik yastaki ¢ocuklarin bellek
hakkinda temel bilgilere sahip olduklarin1 goriilmektedir. Ancak bu konudaki
gelismenin yagla birlikte ilerledigi, daha karmasik bilgilerin ancak ilerleyen yaslarda
ortaya ¢iktigi da unutulmamalidir. Cocuklarin okula baslamasiyla birlikte iistbilis
becerilerindeki gelisim de hizlanir. Deneysel kanitlar, bu becerilerin okul Oncesi
cocuklarda var oldugunu ve ilkogretim boyunca hizla arttigin1 gostermektedir

(Schneider ve Lockl, 2002).

2.3 Kaygi ve Matematik Kaygisi

Kaygi kavrami, Batili kaynaklarda “anksiyete” olarak kullanmakta, dilimize ise
kaygi olarak terciime edilerek literatiire girmistir. Kaygi, insanoglunun yaratiligindaki
temel duygulardan birisidir. Sapir ve Aranson (1990) ve Reber (1985) kaygi kavramini
“belirsizlik, tehlike, kusku, problem, kontrol kayb1 ve kétii bir sey olacagi beklentisi ile
beraber yasanan hos olmayan duygu hali” olarak tanimlamiglardir. Kaygi tek diize yada
esit siddette yasanan bir duygu hali degildir. Kaygi, c¢ok hafif gerginlik ve
tedirginlikten; panik derecesine kadar degisik yogunlukta olabilmektedir (Ozpoyraz;
1998).

Kaygi, kisi tarafindan bilinmeyen, belli olmayan, objesiz tehlikelere kars1 verilen
heyecansal bir tepkidir ve bireyin kendi varligi icin gerekli olan degerlerin, tehdit
edilmesi halinin yasandig1 dogal i¢sel bir durumdur (Yenilmez ve Ozbey, 2006)

Kaygi; giinliik yasamda insani1 bazen yaratici ve yapici davraniglar igin tesvik
eden, bazen de bu tiir davraniglara ket vuran, genellikle huzursuzluk yaratan bir duygu
olarak nitelendirilir. Ogrenme kuramlarina gére kaygi, kosullanma yoluyla kazanilan bir
duygu olup diirtii 6zelligi tagir. Kayginin normal ya da patolojik olmasini duygunun

kaynagi degil, siddeti ve siiresi ile dis tehlikenin 6nem derecesi belirler (Basarir, 1990).
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Kaygi dereceleri farkli oldugu gibi kaygi tiirleri de durumlara gore degisiklik
gostermektedir. Bu durumlardan biriside matematige kars1 duyulan kaygi tiirtidiir. Alan
yazinda matematik kaygisi olarak adlandirilan bu durumu Suinn ve Edward (1982),
giinliik ya da akademik yasamda matematikle ugrasmay1 gerektiren durumlarda ortaya
cikan mantikdis1 bir korku olarak matematikten kacinma davranisina sebep olan bir
faktor olarak tanimlamastir.

Dreger ve Aiken (1957) ise, matematik kaygisini aritmetik ve matematige karsi
matematik problemlerini ¢6zme ve sayilar1 kullanmada kaygi ve gerginlik duygularim
hissetmek olarak tanimlamislardir. Baloglu (2001)’da, matematik kaygisini ‘igerik-
oryantasyonlu’ kaygi cesitleri icinde ele almis ve yalnizca belli durumlarda yasanan ve
sadece o ana mahsus kaygi tiirii olarak nitelendirmistir.

Ogrenmede etkili olan etmenlerden biri kaygidir. Kaygi, giiclii bir istek ya da
diirtlinlin gerceklesemeyecek gibi goriindiigii durumlarda ortaya ¢ikan tedirgin edici bir
duygudur. Asint diizeyde bir kaygi, 6§renmeyi olumsuz yonde etkiledigi gibi ¢ok diisiik
seviyedeki kaygida 6grenmeyi gliclestirmektedir. Orta diizeyde bir kaygi ise, 6§renmeyi
olumlu yonde etkilemektedir. Genelde yiiksek kaygili 6grenciler, diisiik kaygih
ogrencilere gore daha fazla basarisizlik gosterirler (Selguk, 1999:54).

Altun (2000), matematik Ogrenme ve caligma analizi ilizerinde yaptigi bir
arastirmada, cocuklarin matematik 6grenme ve ¢alisma aligkanliklar ile ilgili incelenen
10 faktorden (tutum, giidiileme, zaman kullanimi, kaygi, yogunlagma, bilgi isleme, ana
fikirlerin se¢imi, ders ¢alisma yardimcilari, kendi kendini test etme, test stratejileri)
kayg1 ve giidiilemenin ¢ok énemli oldugunu, tutumun da besinci sirada oldugunu ortaya
cikarmistir. Zihinsel ve duygusal siliregler 6grenmenin yadsinamaz parcalardir ve

bunlar arasinda karsilikli bir iligki vardir.



25

Ulkemizde pek cok ogrenci matematigin zor oldufunu ve matematigi
basaramayacagini diisiinerek kaygilanmakta ve matematige karst olumsuz tutum
gelistirmektedir. Bu durum ilkogretimden baslamakta okul yillari ilerledik¢e maalesef
artarak devam etmektedir. Sonugta 6grenciler bu 6nemli araca kars1 olumsuz tutum ve
kendilerine gilivensizlik gelistirmektedir. Daha da kotiisti; kendilerinin matematigi
Ogrenecek kadar zeki olmadiklari, matematigin onlarin ugrasacagi konular arasinda
bulunmadigi kanaatine varmaktadirlar. Bu yanlighkta, Ogretimin, O6gretmenin

yaklagiminin 6nemli rolii vardir (Baykul, 2001).

2.3.1 Matematik Kayg: Sebepleri

Byrd (1982) tarafindan ortaya atilan ve en sik kullanilan smiflandirma
sisteminde matematik kaygisinin ana sebepleri “durumsal, kisiliksel ve kisisel sebepler”
bagliklar altinda toplanmaktadir (Akt. Baloglu, 2001).

Durumsal sebepler; matematik egitiminde kullanilan egitimsel metotlar ve
matematiksel terimler gibi matematik egitiminin kendisi ile 1ilgili faktorlerdir.
Matematik egitiminde kullanilan egitimsel metotlar matematik kaygisinin ana
sebeplerinden biri olarak bulunmustur (Baloglu, 2001). Ezbere dayali, ger¢ek hayatla
baglantis1 olmayan, matematik problemlerinin ¢éziimiinde hiz1 hedefleyen ve tek dogru
¢Oziim yolunu vurgulayan Ogretim metotlarinin matematik kaygisimi  arttirdigi
belirtilmektedir (Baloglu, 2001). Matematik kaygisinin 6nemli durumsal etkenlerinden
birisi de matematik 6gretmenlerinin dgrenciler {izerindeki etkileri olarak bulunmustur.
Kisiliksel sebepler iginde matematik alanina karsi tavirlar en ¢ok arastirilan sebepler
icindedir. Matematik kaygis1 ile iligkili diger kisiliksel faktorler ise kisisel-deger,
kisisel-goris, kisisel-gliven, kacinma ve bilissel-6grenim tarzlaridir (Baloglu, 2001).

Matematik kaygisi ile ilgili en sik incelenen kisisel sebepler; cinsiyet, yas, etnik kdken,
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egitim bransi, akademik sinif, sosyo-ekonomik smif ve son matematik sinifindan beri

gecen zaman dilimidir (Baloglu, 2001).

2.4 Bilis ve Ustbilis Arasindaki Iliski

20 y1l1 agkin bir siiredir bilis Ustii ile ilgili ¢alisan arastirmacilarin pek ¢ogu bilis
ve biligilistiiniin farklilastigin1 kabul etmektedir (Schraw, 2002). Bilis ve bilisiistii
kavramlari arasindaki farkin ayirt edilmesindeki zorluga (Brown, 1987) ragmen, bu iki
kavram arasindaki benzerlik/farkliliklar1 agiklayan arastirmacilar vardir. Ornegin
Schraw, “stbilig, bilisten farklidir” der ve “istbilis, bir gorevin nasil yerine
getirilecegini anlamak igin gerekliyken, bilis ise sadece goérevi yerine getirmek igin
gereklidir’ seklinde farkliligi agiklamaktadir (Schraw, 2001). Flavell (1979) ise, bilis
istli modelinde bilis iistli ve bilisin igerik ve islevlerinin farklilagtigini ancak bigim ve
niteliklerinin benzer oldugunu 6ne siirmektedir. Flavell (1979)’a gore, her ikisi de
kazanilabilir, unutulabilir, dogru ya da yanlis olabilir. Bilisin igerigi, ger¢ek diinyadaki
seyler (nesneler, kisiler, olaylar) hakkindaki zihinsel imajlardir. Bilis iistiiniin igerigi ise;
bilgi, beceri ve biligle ilgili bilgilerdir. Bilisin islevi problemleri ¢ozmektir, bilis
listiinilin islevi ise kisinin problem ¢dzmedeki biligsel islemlerini diizenlemektir (Vos,
2001). Ornegin ortamdaki dikkat dagiticilardan 6tiirii kisinin konsantre olamadigini fark
etmesi ve bunun i¢in dnlem almasi bilis Gistii bir eylemdir (Hacker, 1998).

Biligsel beceriler bir gorevi gergeklestirirken gerekli iken, bilis iistii beceriler
gorevin nasil gerceklestirildiginin anlasilabilmesi igin gereklidir (Garner, 1987, Akt.
Schraw, 2002). Bilissel stratejiler bir hedefe ulagsmada yardimci olurken (6rnegin bir
metni anlama), bilis istii stratejiler hedefe ulagilmasini saglamak (kisinin kendi metni
anlama durumunu sorgulamasi) amaciyla kullanilir. Bilis iistii beceriler genellikle

biligsel bir etkinlikten dnce gelir ya da bilissel bir etkinligi takip eder. Ornegin kisi
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okudugu bir seyi anlamadigini fark ettiginde ve bu durumu diizeltmek icin girisimde
bulundugunda bilis iistii aktiflesir (Roberts ve Erdos, 1993).

Biligsel stratejiler, bireyin bilgi edinmesini saglarken, tstbilissel stratejiler
bireyin gelisimini izleme ve gelistirme olanagi sunar (Gourgey, 2002). Hedefe
ulasildigini temin etmek amaciyla bilgiler stratejik ve aktif bir bigimde kullanilirsa bu
bilgiler bilis iistiidiir. Ornegin 6grenci smav yaklasimiyla ilgili planlama siirecinde su
tiir bilgiyi kullanabilir “Biliyorum ki tanim problemleriyle ilgili (gorev) zorluk
cekiyorum (kisi), bu nedenle ilk olarak islemsel problemleri ardindan tanim
problemlerini ¢ézecegim (strateji)”. Kisinin biligsel olarak giiglii ve zayif yanlar1 ve
gorev yapist hakkindaki bilgisi, bu bilgiyi 6grenmeyi denetlemek ic¢in aktif olarak

kullanilmadigi siirece iistbilis bir bilgi degildir (Livingston, 1997).

2.5 Ilgili Arastirmalar

2.5.1 Ustbilis ile ilgili arastirmalar

Ustbilis ile ilgili yapilan arastirmalar, iki farkli galismadan dogmustur. Bu
calismalardan birisini, 1960’larda gelisim psikolojisi alaninda yapilan ¢alismalar,
digerini ise 1970’lerde Piaget’in kuraminin izinden giden ¢aligmalar olusturmustur.
Baslangicta birbirinden ayr1 gibi gdriinen bu calisma alanlariin ikisi de giiniimiizde
ayni sekilde, lstbilis olarak adlandirilmaktadir. 20. yiizyilin baslarinda Thorndike ve
Dewey’in ¢alismalarinin ardindan Flavell’in (1976) iistbilisi egitim alanina uygun
sekilde yapilandirmistir (Ozsoy, 2007).

Hart (1965), yetiskinlerin kendi bellek kapasitelerinin ne kadar farkinda
olduklarina iligkin yaptig1 calismasinda; iiniversite 0grencilerine bir dizi klasik soru
sormustur. Yanlig cevap verilen sorular1 ¢oktan se¢meli hale getirip tekrar dogru cevabi

bulmalarin1 istemistir. Bu calismada amag, bilme ve tanima arasindaki tutarliligi



28

Olgmektir. Calisma sonucunda ise bilme ve tamima arasindaki iliskinin anlamli bir
farklilik gosterdigini ortaya ¢ikarmustir.

Flavell (1979), ise okuldncesi ve ilkokul ¢aginda iki ¢ocuk grubuyla yaptigi
calismasinda, bir metni ezberleyene kadar okumalarini istemis ve daha sonra metinle
ilgili sorular sormustur. ilkokul diizeyindeki gocuklar sorulara dogru cevap verirken,
okuldéncesi ¢ocuklar1 sorulari yanitlayamamistir. Bu calismada amag, yas gruplarina
gore bellek kapasitelerini tespit etmektir. Yas ve bellek kapasiteleri arasinda anlamli
fark bulmustur. Okuldncesi ¢ocuklarin bellek kapasitelerinin farkinda olmadiklar1 ve
belleklerinin tutarsiz oldugunu tespit etmistir.

Maverech (1995), “metamatematik” olarak adlandirdig1 ¢alismasinda, gocuklarin
diisiinme becerilerine fiziksel kanit olarak smav kagitlarmi kullanmistir. Ustbilissel
beceri ve problem ¢d6zme becerisi arasindaki iliskiyi arastirdigi ¢alismasinda, 6grenim
siiresince ¢ocuklarin {istbiligsel diisiinme becerilerini gelistirdigini ve problem
cozmedeki basarilarini artirdiklarini ortaya koymustur.

1970’lerden sonra ise matematiksel problem ¢6zme ve {istbilis arasindaki
baglantiy1 aciklamaya ¢alisan arastirmalar yapilmaya baslanmistir (Ozsoy, 2007).

Schoenfeld (1982) deneysel olarak c¢alistigi ¢ocuk gruplarini matematik
basarilarina gore gruplamistir. Matematik basarist yiiksek olan grubun problemleri
cozerken uygun stratejileri belirledigini ve sonuca ulastigini; diger grubun ise kisa bir
ugrastan sonra sonuca ulagsamadiginda pes ettigini tespit etmistir. Arastirma sonucunda
Schoenfeld, matematik basarisinin izleme ve planlama becerilerine bagli oldugunu
belirtmistir.

Lucangeli ve Cornoldi (1997), ¢alismalarinda matematiksel 6grenme alanlari ve

kontrol siireci arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Lucangeli ve Cornoldi matematiksel
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problemler ve kontrol siirecinin gerektirdigi farkinda olma arasindaki iliskiyi
arastirmigtir. Aragtirmaya 397 {ciincli sinif; 394 dordiincii simif 6grencisi katilmistir.
Calisma sonucunda, sayilar ve geometri konularinin yiiksek diizeyde {istbiligsel
becerileriyle iliskili oldugunu ortaya konulmustur.

Adibnia ve Putt (1998) tarafindan yapilan deneysel c¢alismada, ii¢ farkli grup
olusturulmustur. Bu gruplardan biri deney diger ikisi kontrol grubunu olusturmustur.
Kontrol gruplar1 kendi ders planlarimi izlerken, deney grubuna 6zel bir ders plani
verilerek ders iglenmistir. Arastirma sonucunda, {istbiligsel strateji kullanilmasinin bilig
ve istbiligsel becerileri; problem ¢ozme becerisini olumlu yonde etkiledigi tespit
edilmistir.

Kapa (2001), problem ¢ozme siirecinin farkli basamaklarinda kullanilan iistbilis
stratejilerinin, 6grenci basarisina etkisini arastirmistir. Calisma grubu, 13-14 yaslarinda
441 dgrenci ile olusturulmustur. Gruplara alinan 6grenciler random yontemle secilmis
ve bu dgrencilerden dort grup olusturulmustur. Ustbilise dayali egitim birinci gruba,
¢Ozlim siireci boyunca ve bu siirecin sonunda; ikinci gruba, problem ¢6zme siiresince;
ticlinci gruba ¢oziim siirecinin sonunda uygulanmis; dordiincii grup ise, Ustbiligsel
strateji egitimine tabi tutulmamistir. Arastirma sonunda, ¢oziim siireglerinde lstbiligsel
strateji gelisimi i¢in egitim alan &grencilerin, diger gruptaki Ogrencilere gore, daha
basarili olduklar1 ortaya konulmustur. Ayrica, bu egitime baslanmadan 6nce daha diisiik
seviyede bilgiye sahip olan 6grencilerin, iistbilissel strateji egitimi sonunda, digerlerine
gore daha basarili olduklar tespit edilmistir.

Rozencwajg (2003) 12-13 yaslarinda 42 6grenci ile yaptigi caligmasinda, fen
bilimlerinde problem ¢6zmede {istbiligsel bilgi ve iistbiligsel izleme ile akict ve

kristalize zekanimn iligkisini incelemistir. Arastirmada {stbiligsel bilgi, arastirmaci
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tarafindan gelistirilen soru-cevap seklindeki goriisme yontemi ile olglilmiistiir. Bu
amacla Ogrencilere, fen bilimlerinde problem ¢6zmede kullanilabilecek en etkili
iistbiligsel stratejileri sdylemeye yonlendiren 5 soru sorulmustur. Ustbilissel izlemenin
Olclilmesi i¢in ise Ogrencilere akademik olmayan biligsel yetenekleri 6lgmek amaciyla
Kagan (1965) tarafindan gelistirilmis ve 6grencilerin verilen figiirlere en uygun figiirii
secmesini gerektiren “Matching Familiar Figures” isimli test verilmistir. Ustbilissel
izleme puani 6grencilerin her bir soruya verdikleri ilk cevabin ne kadar siire igerisinde
verildigine ve son cevabi verene kadar ka¢ deneme yapildigina bakilarak ol¢tilmiistiir.
Arastirmanin sonucunda {stbiligsel bilgi ile kristalize zeka arasinda ve {iistbilissel izleme
ile akic1 zeka arasinda anlamli ve giiclii korelasyon oldugu goriilmiistiir.

Yimer ve Ellerton (2006) ‘“Matematiksel Problem Cozmenin Bilissel ve
Ustbiligsel Yonleri” adli  galismalarinda &gretmen adaylarmin  rutin - olmayan
problemlerin  ¢6ziimiinde  kullandiklar1  dstbilissel — siiregleri  belirlemeyi
amaclamaktadirlar. Arastirma 6rnek olay incelemesi tiirtindedir. Verilerin toplanmast,
nitel yontemlerden biri olan, goriisme ile gergeklestirilmistir. Arastirmanin 6rneklemini
17 oOgretmen adayr olusturmaktadir. Ogretmen adaylarma cesitli rutin olmayan
problemler verilmis, bu problemleri ¢ozmeleri saglanmis ve bu problemlerle ilgili
goriismeler yapilarak tstbiligsel siiregler hakkinda bilgi edinilmeye calisiimistir.
Yapilan goriismelerden elde edilen verilerin analizi sonunda bes biligsel durum ve
bunlarin igerisinde var olan iistbilissel davraniglar ortaya konulmustur. Birincisi baglanti
kurma: okunan problemler iizerinde fikir yiiriitmedir. Ikincisi, doniistirme ve
diizenleme: uygulanabilir varsayimlarda bulunarak ¢oziim yolu iiretmedir. Uglinciisii,
uygulama: plandaki kritik noktalari kesfederek gereklilikleriyle plani uygulamadir.

Dordiinciisii ise, degerlendirme: bulunan cevabin problemde istenen ile ayni olup
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olmadigin1 kontrol etme, sonuglart degerlendirme, ¢6ziimiin kabul edilebilir olup
olmadigma karar vermedir. Besinci ve son olarak da, igsellestirme: ¢oziim siirecinin
diger durumlara uygulanabilirligi ve genellemesinin yapilmasidir.

Yilmaz (1997), toplam 72 yedinci smif Ogrencisi ile yaptigi g¢alismasinda;
Ogrencileri li¢ gruba ayirmis; gruplara Ustbilis becerilerine rehberlik eden sorular
dagitilmistir. Birinci grup sorular ikili gruplar halinde cevaplandirmis, ikinci grupta
sorular bireysel olarak cevaplandirilmig, tigilinci grupta ise geleneksel yaklagim
kullanilarak ¢alisilmistir. Arastirma sonucunda, her {i¢ grubun da matematiksel
basarilar1 arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Fakat istbilis egitimi goéren
Ogrencilerin problemi anlama ve ¢6ziim silirecinde daha basarili oldugu tespit edilmistir.

Kiiciik Ozcan (1998), calismalarinda altinc1 siif dgrencilerinden olusan, 21 ve
24 kisilik iki farkli smifta stbiligssel becerilerin 6gretilmesi ve bunun 6grencilerin
matematik basarisi, iistbilis becerileri ve matematige karsi tutumlart tizerindeki etkisini
aragtirmiglardir. Arastirmada 21 Kisiden olusan simifi deney grubu olarak
belirlemislerdir. Deney grubunda ders islenirken {istbiligsel beceriler; 6zel hazirlanmis
sorular, giinliik tutma, 6dev ve smav sorularini kontrol edilmesi ayn1 zamanda bireysel
doniitler verilerek 6gretilmeye calisilmistir. Calisma sonucunda, Ustbiligsel becerilerin
ogrencilere Ogretilmesinin matematik basarisi {izerinde olumlu etkisi oldugu tespit
edilmistir. Ustbilissel becerilerin deney grubu iizerinde olumlu etkisi oldugu goriilmiis,
fakat uygulama sonrasinda deney grubu ile kontrol grubunun tstbilissel becerilerinde
belirgin bir farklilik goriilememistir. Gruplar arasinda matematige karsi tutumlari
arasinda belirgin bir fark varken, arastirma sonrasinda tutumlar arasindaki fark

azalmistir.
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Ekenel (2005) yaptigi calismasinda lise son sinif Ogrencilerinin smav kaygi
diizeyleri ile matematik dersi basarilar1 ve lstbiligsel 6grenme stratejilerinin iligkisini
arastirmistir. Arastirmada sinav kaygisi 6lgegi, iistbilissel 6grenme stratejileri 6lgegi ile
arastirmaci tarafindan secilen 45 soruluk bir matematik testi kullanilmistir. Bu Ol¢ekler
ve matematik testi iki farkli liseden 480 lise son smif Ogrencisine uygulanmuistir.
Arastirma sonucunda Ogrencilerin matematik dersi basarisinin artmasinda, sinav
kaygisini azaltmanin ve lstbiligsel 6grenme stratejilerinden degerlendirme ve planlama
becerilerini gelistirilmesinin iliskili oldugu tespit edilmistir.

Ozcan (2007), dgretmenlerin derslerinde iistbilissel beceriler gelistiren stratejiler
kullanmalarin1 etkileyen faktorlerden hangisinin daha etkili oldugunu incelenmek
amactyla; 161 erkek, 261 bayan O6gretmen ile yaptigi caligmasinda; Ogretmenlerin
Ogrenirken dgrenme stratejilerini ve iistbiligsel becerilerini kullanmalar1 ile derslerinde
istbiligsel beceri gelistiren stratejiler kullanmalar1 arasinda pozitif yonde anlamli iligki
oldugunu, oOgretmenlerin bazi1 kisilik 0Ozelliklerinin derslerinde {istbilissel beceri
gelistiren stratejiler kullanmalariyla iligkili oldugunu, mezun oldugu okulun derslerinde
uistbilissel beceri gelistiren stratejiler kullanmalarina etkisi oldugunu tespit etmistir.
Ayrica 0zel okulda calisan 6gretmenlerin devlet okulunda calisanlara gore derslerinde
daha fazla istbiligsel beceri gelistiren stratejiler kullandigi ve simif mevcudunun az
olmasmin  Ogretmenlerin  derslerinde  {istbiligsel beceri  gelistiren stratejiler
kullanmalarina etkisi oldugunu belirlemistir.

Yazgan (2007), “Dérdiincii ve Besinci Siif Ogrencilerinin Rutin Olmayan
Problem Co6zme Stratejileriyle Ilgili Gozlemler” adli calismasinda &grencilerin
matematiksel problem c¢ozme siirecinde ne yaptiklarmin farkinda olup olmadiklarini

ortaya koymak amaciyla 6grencileri gozlemlemistir. Arastirmaya 15’1 besinci sinif ve



33

13’1 dordiincti sinif olmak tizere 28 6grenci katilmistir. Arastirmada, deneysel olarak
problem ¢6zme stratejilerini anlatmak yerine, 6grencilerin problem ¢6zerken bulduklari
stratejileri diger dgrencilere anlatarak kendi aralarinda tartismalar1 saglanmustir. 18 ders
saati siiren deneysel ¢alismada, 6grencilere rutin olmayan problem ¢6zme stratejileri ile
ilgili toplam 41 rutin olmayan problem verilmistir. Arastirma sonuglar1 6grencilerin; (a)
rutin olmayan bir problemi ¢6zerken genellikle kendilerine 6zgii bir ¢6ziim basamaklari
(strateji) gelistirebildikleri ve daha sonra bu ¢o6ziim basamaklarini benzer problem
durumlarinda kullanabildikleri belirlenmistir, (b) bir problemin farkli ¢6ziimlerini
tartismalar1 ve farkli bir strateji kullanan 6grencilerin bunu sinifa aktarmalar1 sonucunda
Ogrencilerin bazi problemlerin ¢oziimlerinde farkli stratejilerin kullanilabilecegini
kesfettikleri belirlenmistir, ¢) bazi problem durumlarinda birkag stratejiyi bir arada
kullanilabilecegini benimsedikleri goriilmiistiir, (d) rutin problemlerle ugrasirlarken,
tahmin - kontrol stratejisi ve geriye dogru ¢alisma stratejisini basit diizeyde
kullanmalarina ragmen c¢ok fazla benimsemedikleri, bunun yam sira sekil ¢izme ve
sistematik liste yapma stratejilerini kolaylikla kullandiklar1 goriilmistiir. Uygulamada
ogrencilerin problem ¢dzerken bagmti arama ve problemi basitlestirme stratejilerini
kullanmada zorluk yasadiklar: belirlenmistir.

Pilten (2008), ilkogretim 5. siif Ogrencilerinin matematiksel muhakeme
becerileri ve matematik dersi problem ¢dzme siirecinde kullanilan iistbilis stratejilerini
arasindaki iliskiyi incelemek i¢in 66 6grencinin yer aldigi iki farkli sinifla ¢alismistir.
Bu siiflar; matematik derslerinde problem ¢ozerken iistbilis stratejilerinin uygulandigi
deney grubu ve klasik yontemin devam ettirildigi kontrol grubu olarak belirlenmistir.
Arastirma sonucunda, deney grubunda bulunan &grencilerle gergeklestirilen tstbilise

dayal1 6gretimin, kontrol grubunda devam ettirilen 6gretime gore; uygun muhakemeyi,
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matematiksel bilgileri ve Oriintiileri tanima ve kullanma; tahmin etme; ¢6ziime iliskin
mantikli tartismalar ve ¢oziim basamaklarini genelleme; rutin olmayan problemleri
¢ozme ve matematiksel muhakeme becerilerini gelistirmede daha etkili oldugu tespit
edilmistir.

Ma (1999) tarafindan matematik basarisi ve matematik kaygisi arasindaki
iliskinin aragtirlldigi 26 arastirma iizerinde yapilan meta-analizi sonuglarma gore
ilkogretim ve ortadgretim diizeyinde matematik basarisi ile matematik kaygisi arasinda
diisiik diizeyde anlamli negatif bir iliski bulunmaktadir (r = -.27, p<.05).

Woodard (2002) tarafindan ortadgretim 6grencilerinin matematik basarilart ile
matematik kaygilar1 arasindaki iligkinin incelenmesi amaciyla yapilan aragtirmada
Ogrencilerin matematik basarilariyla matematik kaygilar1 arasinda diisiik diizeyde
anlaml1 negatif iliski bulunmustur (r = -.20, p<.05). Arastirma bulgular1 Betz (1978) ve
Ma (1999) tarafindan yapilan arastirma bulgulari ile tutarlik géstermektedir.

Erden ve Akgiil (2010) tarafindan ilkogretim 6grencilerinin matematik kaygilar
ve algiladiklar1 6gretmen sosyal destegin matematik basarilarin1 yordama giiciiniin
kestirilmesi amaciyla yapilan arastirma sonuglarina goére matematik kaygist ile
matematik basarist arasinda orta diizeyde anlamli negatif bir iliski bulunmustur (-.59,
p<.05). Aym1 zamanda yapilan regresyon analizi sonucunda matematik kaygisinin
matematik basarisinin anlamli yordayicis1 oldugu goriilmiistiir. Arastirma bulgularina
gore matematik kaygis1 ve algilanan Ogretmen sosyal destek birlikte matematik
basarisindaki varyansin %43’iinii agiklamaktadir. Arastirma sonucunda olusan model
ise MB (Matematik Basaris1) = 61,093 -14,602*MK (Matemaitk Kaygisi) +

12,314*A0OSD (Algilanan Ogretmen Sosyal Destegi) seklindedir.
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Spielberger (1962) Amerikan {iniversite 0grencileri lizerinde arastirma yapmis
ve okuma -6grenme (akademik yetenekle) kaygi derecesi arasinda herhangi bir iliski
olup olmadigin1 arastirmistir. Cok diisiik ve ¢ok yiiksek yetenekli kimselerde, kaygi
derecesiyle akademik basari arasinda bir iliski bulunamamistir. Ancak 6grencilerin
bliyiik bir ¢ogunlugunu olusturan orta yetenekli kimselerde, yiliksek kaygi 6grencinin
akademik basarisim1 diisiirmiis ve az kaygili 6grenciler daha basarili olmuslardir

(Ciiceloglu, 1999).
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BOLUM III

YONTEM

3.1 Arastirmanin Deseni

Egitim alanindaki arastirmalar sadece bir durum ya da olay1 ortaya koymaktan
ote durumlar ve olaylar arasindaki iliskiyi incelemek istemektedir. Ornegin, dgretim
yontemlerinin 6grenmeye etkisi ve bu yontemle 6grenilen bir dersteki akademik basari
arasindaki iligkinin nasil oldugunu agiklamak isterler. Iki durum veya olay arasindaki
iligkinin tespiti nedenlerin ve sonuglarin ortaya konmasinda; aksayan durumlara
miidahale, yeni kurulan durum ve olaylara rehber olunmasmi saglar. iliskileri ve
baglantilar1 inceleyen arastirma, iligskisel (associational) arastirma olarak adlandirilir
(Biiytikoztiirk vd. 2010).

Bu arastirma da, genel tarama modellerinden iliskisel tarama modeli
kullanilmistir. “Iliskisel tarama modelleri; iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda
birlikte degisim varhigin1 ve/veya derecesini belirlemeyi amaclayan aragtirma
modelleridir” (Karasar, 1998).

Bu arastirma, egitim fakiiltesi sinif 6gretmenligi boliimii 1. sinif 6grencilerinin
istbiligsel farkindalik ve matematik kaygi diizeyleri arasindaki iliskiyi arastirmistir.
Ayrica aragtirmaya katilan tiim oOgretmen adaylarinin {istbiligsel farkindalik ve
matematik kaygi diizeylerinin Temel Matematik dersi akademik basarilarina etkileri ve
sosyo-demografik ozelliklere gore farklilasmasini inceleyen iligkisel tarama tiiriinde bir

arastirmadir.
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3.2 Calisma Grubunun Secimi

Calismanin 6rneklemini 2012-2013 egitim Ogretim yilinda Orta Karadeniz,
Dogu Karadeniz ve Marmara bolgelerindeki tlniversitelerden Egitim Fakiltesi Sinif
Ogretmenligi boliimii 1. sinifinda dgrenim gérmekte olan 356 dgrenci olusturmaktadir.
Katilimcilarin simif 6gretmenligi ana bilim dali 1. sinifinda 6grenim gormekte olan
Ogrencilerden secilmesinin nedeni Temel Matematik dersinin bu smifta veriliyor
olmasidir. Calisma grubu uygun 6rnekleme yontemiyle se¢ilmistir.

Calisma grubunun demografik 6zellikleri tablo 3.1, 3.2, 3.3, 3.4, 3.5 ve 3.6’da
verilmistir.

Tablo 3.1’de arastirmaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin cinsiyet, yas ve
ogrenim gordiikleri tiniversitelere gore dagilimi verilmektedir.

Tablo 3.1 Cinsiyet, Yas ve Universitelere Gére Sinif Ogretmeni Adaylarinin Dagilimi

Ozellikler Kategoriler F %
Cinsiyet Kadin 240 67,4
Erkek 116 32,6
Toplam 356 100
19 25 7
Yas 20 132 37,1
21 139 39
22 41 115
23 ve lizeri 19 53
Toplam 356 100
Universite X Universitesi 173 48,6
Y Universitesi 81 22,8
Z Universitesi 102 28,7
Toplam 356 100

Tablo 3.1°de goriildiigii gibi arastirmaya katilan smif &gretmeni adaylarinin
240’1 (%67,4) kadin, 116°s1 (9%32,6) erkektir. Sinif 6gretmeni adaylarinin 25’1 (%7) 19,

132’si (37,1) 20, 139°u (%39) 21, 41°i (%11,5) 22 ve 19°u (%5,3) 23 ve iizeri
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yaslardadir. Ayrica smif gretmeni adaylarmin 173’1 (%48,6) X Universitesi’nde, 81’i
(%22,8) Y Universitesi’nde ve 102’si (%28,7) Z Universitesi’nde grenim gdrmektedir.
Tablo 3.2°de arastirmaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin geldikleri cografi

bolgeye gore dagilimi verilmektedir.

Tablo 3.2 Sinif 6gretmeni adaylarimin Geldikleri Cografi Bolgeye Gore Dagilimi

Ozellikler Kategoriler F %
Marmara 71 19,99

Cografi Bolge  Karadeniz 89 25
Icanadolu 90 25,3
Ege 25 7
Akdeniz 35 9,8
Dogu Anadolu 14 3,9
Gilineydogu Anadolu 32 9
Toplam 356 100

Tablo 3.2°de goriildiigii gibi sinif 6gretmeni adaylarinin 71’1 (%19,99) Marmara
Bolgesi'nden, 89’u (%25) Karadeniz Bélgesi’'nden, 90’1 (%25,3) I¢ Anadolu
Bolgesi’nden, 25’1 (%7) Ege Bolgesi’nden, 35’1 (%9,8) Akdeniz Bolgesi’nden, 14’1
(%3,9) Dogu Anadolu Boélgesi’nden ve 32’si (%9) Giineydogu Anadolu Bolgesi’nden
tiniversitelere egitim amaciyla gelmistir.

Tablo 3.3’te arastirmaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin mezun olduklari
liselere gore dagilimi verilmektedir.

Tablo 3.3 Sinif 6gretmeni adaylarinin Mezun Olduklar: Liselere Gore Dagilimi

Ozellikler Kategoriler F %
Diiz Lise 222 62,4
Stiper Lise 4 1,1

Mezun Olduklar1 Lise Anadolu Liseleri 118 33,1

Tiirt Fen Lisesi 1 1
Teknik Lise 0 0
Diger 11 3,1

Toplam 356 100
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Tablo 3.3’te goriildiigi gibi sinif 6gretmeni adaylarinin 222°si (%62,4) diiz lise,
4’1 (%1,1) siiper lise, 118’1 (33,1) Anadolu liseleri ve 11’1 (%3,1) diger liselerden
mezun olmustur. Arastirmaya katilan sinif 6gretmeni adaylarinin higbiri teknik lise
mezunu degildir.

Tablo 3.4’te arastirmaya katilan simif 6gretmeni adaylarimin liseden mezun
olduklar1 alanlara gore dagilimi verilmektedir.

Tablo 3.4 Sunif Ogretmeni Adaylarinin Liseden Mezun Olduklar: Alanlara Gére
Dagilimi

Ozellikler Kategoriler F %

Mezun olunan Sosyal Alanlar 6 1,7

alan Esit Agirlik 329 92,4
Fen Bilimleri 21 5,9
Toplam 356 100

Tablo 3.4’te goriildigi gibi siif ogretmeni adaylarmin 6’s1 (%1,7) sosyal
alanlardan, 329’u (%92,4) esit agirlik ve 21’1 (%5,9) fen bilimleri alanindan mezun
olmustur.

Tablo 3.5’te arastirmaya katilan simif Ogretmeni adaylarinin anne egitim
durumlarina gore dagilimi verilmektedir.

Tablo 3.5 Sunif Ogretmeni Adaylarinin Anne Egitim Durumlarina Gére Dagilimi

Ozellikler Kategoriler F %
Tlkokul 269 75,6

Anne Egitim Durumu Ortaokul 36 10,1
Lise 44 12,4
Universite 7 2
Okuma-Yazma 0 0
Bilmiyor
Toplam 356 100

Tablo 3.5’te goriildigi gibi smif 6gretmeni adaylarmin anne egitim durumlari

269°u (%75,6) ilkokul mezunu, 36’s1 (%10,1) ortaokul mezunu, 44’i (%12,4) lise
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mezunu, 7’si (%2) iiniversite mezunudur. Sinif 6gretmeni adaylarmin annelerinden
okuma-yazma bilmeyen yoktur.

Tablo 3.6’da arastirmaya katilan siif Ogretmeni adaylarinin baba egitim
durumlarina gore dagilimi verilmektedir.

Tablo 3.6 Sinif Ogretmeni Adaylarimn Baba Egitim Durumlarina Gére Dagilimi

Ozellikler Kategoriler F %
flkokul 170 47,8

Baba Egitim Durumu Ortaokul 55 15,4
Lise 85 23,9
Universite 46 12,9
Okuma-Yazma 0 0
Bilmiyor
Toplam 356 100

Tablo 3.6’da goriildiigii gibi simif 6gretmeni adaylarmin baba egitim durumlari
170’1 (%47,8) ilkokul mezunu, 55’i (%15,4) ortaokul mezunu, 85’1 (%23,9) lise
mezunu, 46’s1 (%12,9) tniversite mezunudur. Katilimcilarin babalarindan okuma-

yazma bilmeyen yoktur.

3.3 Veri Toplama Araclar

Arastirmada Ogrencilerin iistbisisel farkindalik ve matematik kaygi diizeyleri
Olglilmektedir. Bu sebeple Suinn (1972)’in gelistirdigi Baloglu (2005)’nun Tiirkge’ye
uyarladigi Matematik Kaygisim1 Derecelendirme Olgegi (Mathematics Anxiety Rating
Scale) matematik kaygi diizeylerini 6lgmek i¢in segilmistir. Ayrica katilimcilarin

listbilis egilimlerini belirlemek i¢in Ustbilis Olcegi-30 (UBO-30) dlgegi kullanilmustir.

3.3.1 Usthilis 30 Olcegi
Ustbilis 6lgegi -30 Cartwright-Halton ve Wells (1997) tarafindan gelistirmis ve

sonra Wells ve Cartwright-Halton (2004) tarafindan kisa formu olusturulmustur. Tiirk¢e
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uyarlamasi, gegerlik ve giivenirligi Tosun ve Irak (2008) yilinda yapilmistir. Tiirk¢e ad1
Ustbilis-30 (UBT 30) olarak ¢evrilmistir. Olgek dortlii likert tipi, alinabilecek puanlar
30 ile 120 arasindadur.

Wells ve Cartwright-Hatton’nin (2004) ¢alismalarinda, UBO-30’daki maddeler,
uzun formuyla 6zdes bes faktore dagilmaktadir. Alt boyutlar;

1) Olumlu inanglar (1, 7, 10, 20, 23, 28)

(2) Bilissel giiven (8, 14, 18, 24, 26, 29)

(3) Bilissel farkindalik (2, 4, 9, 11, 16, 22)

(4) Kontrol edilemezlik ve tehlike (3, 5, 12, 17, 19, 30)

(5) Diisiinceleri kontrol ihtiyaci (6, 13, 15, 21, 25, 27)
basliklar1 halinde siralanir. Olgek arastirmacilar tarafindan alternatifli bir sekilde
Tiirkce’ye ¢evrilmis. Ceviri alternatifleri yedi profesdre verilmis ve ortak secilen
maddelerle form olusturulmustur. Maddeler arasindaki iliskiler .090 ile .074 arasinda
degismis ve .01 diizeyinde anlamli bulunmustur. Giivenirlik analizi sonucunda tekrar-
test korelasyon katsayis1 6lcek maddeleri icin .40 ie .94 arasindadir. Olgek Tiirkiye
orneklemi i¢in giivenilir olarak belirlenmistir. Cronbach Alpha korelasyon analizi ile
Olcegin i¢ tutarlilik katsayist .86 olmustur. Faktor cikartma yontemi olarak temel
bilesenler analizi (TBA) ile yap1 gegerliligi KMO indeksi .89 olarak-miitkemmel uyum
diizeyinde - (Bartlett’s ki-kare = 9165.11; p = .001) elde edilmistir (Tosun ve Irak,

2008).

3.3.2 Matematik Kaygisini Derecelendirme Olgegi

Matematik Kaygisin1 Derecelendirme Olgegi Tiirkce kisa formu Suinn’in (1972)
‘Mathematics Anxiety Rating Scale’ adli 98 maddeden olusan O&lgeginin orijinal

formundan Baloglu (2005) tarafindan gelistirilmistir. Olgek, 5 li likert tipi 30
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maddeden olusmaktadir. Olgekten almabilecek en diisiik puan 30, en yiiksek puan ise
150°dir. Olcek bes faktorden olusmaktadir. Bu faktorler;

1) Matematik sinav kaygisi (1, 2, 3,4, 5,6,9, 11, 12, 15)

2) Matematik ders kaygisi (7, 8, 10, 13, 14)

3) Uygulama kaygis1 (18, 19, 20, 23, 24, 25, 26)

4) Sosyal kaygi (21, 22, 28, 29, 30)

5) Hesaplama kaygisi (16, 17, 27)
seklinde soru numaralarina gore olusmaktadir.

Olgegin giivenirligi, dlcek maddelerinin birbirleri ile tutarliligi ve yarimlar
metodu ile incelenmistir. Olgegin i¢ tutarhilik katsayisi, Cronbach alfa= .97; yarimlar
arasindaki iliski ise Spearman-Brown esit yarimlar katsayisi = .89 olarak bulunmustur

(Baloglu, 2005).

3.4 Verilerin Toplanmasi

Arastirma probleminin ¢oziimiine yonelik, Oncelikle katilimcilarin iistbiligsel
egilimlerini belirlemek igin Durumluk Ustbilis Envanteri uygulanmistir. Daha sonra
matematik  kaygi diizeylerinin  belirlenmesi amaciyla Matematik Kaygisini
Derecelendirme Olgegi uygulanmustir. Veriler SPSS paket programina yiiklenerek
analiz edilmistir. Cikan sonuglar katilimcilarin Temel Matematik dersi akademik

puanlariyla karsilastirilmistir.

3.5 Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilan veri toplama araglarinin uygulanmasi sonucunda
toplanan Olcekler iizerinde genel bir degerlendirme yapilmis, bir ve birden fazla bos

birakilan ve ayni sorunun birden fazla kez isaretlendigi 6l¢ekler degerlendirmeye dahil
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edilmemistir. Veriler diizenlenerek istatistiksel analizlerinin yapilabilmesi igin,
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) for Windows 20.0 paket
programindan yararlanilmistir. Arastirma verilerinin analizinde frekans, yiizde,
aritmetik ortalama tekniklerinden ve iiniversite 6grencilerinin, istbilissel tutumlari,
matematik kaygilari ve temel matematik not ortalamalar1 arasindaki iligkinin
belirlenebilmesi amaciyla Pearson korelasyon analizi ve t-testi, tek yonlii varyans

analizi (ANOVA) kullanilmistir.
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BOLUM IV

4.1 Bulgular ve Yorum

Bu boliimde, aragtirmanin amacina ve ana problemine uygun olarak toplanan
verilerin istatistiksel ¢6ziimlemeleri sonucu elde edilen bulgular sunulmustur.

Smif O6gretmeni adaylarinin matematik kaygis1i derecelendirme Olgeginin alt
boyutlar1 olan matematik smav kaygisi, matematik ders kaygisi, uygulama kaygisi,
sosyal kaygi, hesaplama kaygisi puanlarinin cinsiyete gére anlamli farklilik gosterip

gostermedigine dair yapilan t-testi analiz sonuglari tablo 4.7’ de verilmistir.
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Tablo 4.7 Suf Ogretmeni Adaylarimin Matematik Kaygisi Derecelendirme OlceSinin
Alt Boyutlart Olan Matematik Simav Kaygisi, Matematik Ders Kaygisi, Uygulama
Kaygisi, Sosyal Kaygi, Hesaplama Kaygisi Puanlarimin Cinsiyete Gére Farklilasmasina
Iliskin T Testi Analiz

Matematik Kaygisi -

Toplam n X Ss t p
Kadin 240 61,88 19,93 ,859 ,934
Erkek 116 59,85 21,91

Matematik Sinav

Kaygisi n X SS t p
Kadin 240 25,55 10,09 2,531 ,534
Erkek 116 22,56 11,09

Matematik Ders n X Ss t p
Kaygisi

Kadin 240 11,03 4,41 1,836 ,097
Erkek 116 10,13 4,09

Uygulama Kaygisi n X sS t p
Kadin 240 13,10 4,95 -, 711 ,558
Erkek 116 13,51 5,43

Sosyal Kaygi n X sS t p
Kadin 240 8,33 4,06 -,643 721
Erkek 116 8,63 4,15

Hesaplama kaygisi n X ss t D
Kadin 240 4,12 1,91 -2,361 ,025*
Erkek 116 4,67 2,30
* p<0.05

Tablo 4.7 incelendiginde sinif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeyleri
cinsiyete gore anlamli farklilik gdstermemektedir, t(356)= ,859, p<0.05. Universite
ogrencilerinin matematik sinav kaygisi diizeyleri cinsiyete gore anlamli farklilik

gostermemektedir, t(356)= 2,531 , p<0.05. Universite dgrencilerinin ders kaygist
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diizeyleri cinsiyete gore anlamli farklilik gostermemektedir, t(356)= 1,836 , p<0.05.
Smif 6gretmeni adaylarinin uygulama kaygisi diizeyleri cinsiyete gére anlamh farklilik
gostermemektedir, t(356)= -,711 , p<0.05. Sinif 6gretmeni adaylarinin sosyal kaygisi
diizeyleri cinsiyete gére anlamli farklilik gostermemektedir, t(356)= -,643 , p<0.05.
Smif 6gretmeni adaylarinin hesaplama kaygisi diizeyleri cinsiyete gore anlamli farklilik
gostermemektedir, t(356)=-2,361 , p<0.05.

Siif 6gretmeni adaylarimin yaslarina gére matematik kaygisi ve matematik
kaygisinin alt boyutlar1 olan, matematik smav kaygisi, matematik ders kaygisi,
uygulama kaygisi, sosyal kaygi, hesaplama kaygisi puanlarinin farklilik gosterip

gostermedigini tespit etmek amaciyla yapilan analizler tablo 4.8 ve 4.9°da sunulmugtur.
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Tablo 4.8 Sunif Ogretmeni Adaylarinin Yaslarina Gore Matematik Kaygis: ve Matematik
Kaygisimin Alt Boyutlari Olan, Matematik Sinav Kaygisi, Matematik Ders Kaygisi,
Uygulama Kaygisi, Sosyal Kaygi, Hesaplama Kaygist Puanlarinin Yaslarina Gore
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Yas n X Ss
19 25 59,52 17,06
Matematik 20 132 64,21 24,49
Kaygi 21 139 58,96 17,58
Diizeyleri 22 41 60,76 18,93
Toplam 23 ve lizeri 19 60,42 19,09
Toplam 356 61,23 20,61
19 25 23,12 7,94
20 132 26,62 10,81
Matematik 21 139 23,83 9,23
Sinav kaygis1 22 41 22,75 9,80
23 ve lizeri 19 21,63 8,53
Toplam 356 24,58 9,90
19 25 10,24 3,86
20 132 11,49 4,79
Matematik 21 139 10,25 3,91
Ders kaygis1 22 41 10,34 4,49
23 ve lzeri 19 10,52 3,45
Toplam 356 10,74 4,31
19 25 13,64 4,66
20 132 13,52 6,14
Uygulama 21 139 12,81 4,49
Kaygisi 22 41 13,58 4,90
23 ve uzeri 19 13,15 4.05
Toplam 356 13,24 5,19
19 25 8,08 3,94
20 132 8,67 4,72
| 21 139 7,88 3,38
Sosyal Kaygl 55 41 8,84 4,00
23 ve lizeri 19 10,36 3,68
Toplam 356 8,43 4,07
19 25 4,44 1,87
20 132 4,31 2,46
Hesaplama 21 139 411 1,70
Kaygisi 22 41 4,60 2,02
23 ve uizeri 19 4,73 1,66

Toplam 356 4,30 2,06
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Tablo 4.8 incelendiginde simif 6gretmeni adaylarinin yaslarina gére matematik
kaygis1 puan ortalamalar1 19 yas X =59,52, 20 yas X =64,24, 21 yas X =58,96, 22 yas
X =60,76, 23 yas ve iizeri X =60,76 olarak bulunmustur. Matematik sinav kaygisi puan
ortalamalar1 19 yas X =23,12, 20 yas X =26,62, 21 yas X =23,83, 22 yas X =22,75, 23
yas ve iizeri X =21,63 olarak bulunmustur. Matematik ders kaygisi puan ortalamalar
19 yas X =10,24, 20 yas X =11,49, 21 yas X =10,25, 22 yas X =10,34, 23 yas ve iizeri
X =10,52 olarak bulunmustur. Uygulama kaygis1 puan ortalamalar1 19 yas X =13,64,
20 yas X =13,52, 21 yas X =12,81, 22 yas X =13,58, 23 yas ve iizeri X =13,15 olarak
bulunmustur. Sosyal kaygi puan ortalamalar1 19 yas X =8,08, 20 yas X =8,67, 21 yas
X =7,88, 22 yas X =8,84, 23 yas ve iizeri X =10,36 olarak bulunmustur. Hesaplama
kaygis1 puan ortalamalar1 19 yas X =4,44, 20 yas X =4,31, 21 yas X =4,11, 22 yas X

=4,60, 23 yas ve iizeri X =4,73 olarak bulunmustur.
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Tablo 4.9 Simif Ogretmeni Adaylarimin Matematik Kaygisi Olceginin Alt Boyutlar:
Olan, Matematik Sinav Kaygisi, Matematik Ders Kaygisi, Uygulama Kaygisi, Sosyal
Kaygi, Hesaplama Kaygisi, Puanlarinin Ogrenim Géordiikleri Yaslarina Gore Tek Yonlii
Varyans (ANOVA) Analizi

Karelerin sd Ortalama F Sig.
Toplami Fark
Matematik  Gruplar arast 3032,344 4 758,086 1,800 ,128
Kaygisi Grupigi 147839,215 351 421,194
Toplam Toplam 150871,559 355
Matematik  Gruplar arasi 1113,942 4 278,485 2,897 ,022*
Sinav Grupici 33743,864 351 96,136
Kaygisi Toplam 34857,806 355
] Gruplar arasi 116,899 4 29,225 1,578 ,180
Matematik .
Ders Kavetst Grupigi 6501,877 351 18,524
Y& Toplam 6618,775 355
Gruplar arast 71,290 4 17,823 ,658 ,622
Uygulama .
Grupigi 9511,485 351 27,098
Kaygisi
Toplam 9582,775 355
Gruplar arast 129,399 4 32,350 1,971 ,098
Sosyal Kaygi Grupigi 5761,073 351 16,413
Toplam 5890,472 355
Hesaplama Gruplar arast 12,841 4 3,210 752 557
. 'TSI Grupigi 1498395 351 4,269
ve Toplam 1511,236 355
*p<0.05

Tablo 4.9°da simif O6gretmeni adaylarinin yaglarina goére matematik kaygist,

matematik ders kaygisi, uygulama kaygisi, sosyal kaygi ve hesaplama kaygisi puan

ortalamalar1 arasinda anlamli derecede farklilik bulunmamuistir. Fakat matematik sinav

kaygisi puan ortalamalarinda tek yonlii anova sonuglarmma gore istatistiksel olarak

anlamli fark bulunmustur. Farkin kaynagini tespit etmek i¢in Scheffe HSD ve Tukey

testi yapilmistir. Buna gore yapilan analiz sonucunda 21 yasinda olan adaylarin ( X

=23,83) matematik ders kaygis1 puan ortalamalar1 20 yasinda olan adaylarin (Y =26,62)

ortalamasindan istatistiksel olarak anlamli derecede diisiik oldugu bulunmustur.
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Sinif 6gretmeni adaylarinin 6grenim gordiikleri tiniversitelere gére matematik
kaygis1 ve matematik kaygisinin alt boyutlar1 olan, matematik simav kaygisi, matematik
ders kaygisi, uygulama kaygisi, sosyal kaygi, hesaplama kaygis1 puanlarinin farklilik
gosterip gostermedigini tespit etmek amaciyla yapilan analizler tablo 4.10 ve 4.11°de

sunulmustur.

Tablo 4.10 Swunf Osretmeni Adaylarimin Ogrenim Gérdiikleri Universitelere Gore
Matematik Kaygist ve Matematik Kaygisimin Alt Boyutlart Olan, Matematik Sinav
Kaygisi, Matematik Ders Kaygisi, Uygulama Kaygisi, Sosyal Kaygi, Hesaplama Kaygisi
Puanlarimin Ogrenim Gérdiikleri Universitelere Gére Ortalama ve Standart Sapma
Degerleri

Universite n X Ss
Matematik X Universitesi 173 58,64 19,56
Kaygi Y Universitesi 81 62,09 21,16
Diizeyleri Z Universitesi 102 64,48 21,54
Toplam Toplam 356 61,10 20,61
X Universitesi 173 23,37 9,68
Matematik Y Universitesi 81 25,05 9,78
Sinav kaygis1  Z Universitesi 102 25,56 10,28
Toplam 356 24,38 9,09
X Universitesi 173 10,15 4,09
Matematik Y Universitesi 81 10,63 4,05
Ders kaygist  Z Universitesi 102 11,74 4,72
Toplam 356 13,29 4,31
X Universitesi 173 13,23 5,02
Uygulama Y Universitesi 81 13,17 5,14
Kaygisi Z Universitesi 102 13,47 5,54
Toplam 356 13,29 5,19
X Universitesi 173 7,90 3,79
1 Y Universitesi 81 8,57 4,07
Sosyal Kayel 7 vypiversitesi 102 9,18 4,42
Toplam 356 8,42 4,07
X Universitesi 173 3,99 1,81
Hesaplama Y Universitesi 81 4,67 2,32
Kaygisi Z Universitesi 102 4,54 2,16
Toplam 356 4,30 2,06

Tablo 4.10 incelendiginde sinif 6gretmeni adaylarinin 6grenim gordiikleri

{iniversitelere gére matematik kaygis1 puan ortalamalar1 X Universitesi X =58,64, Y
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Universitesi X =62,09, Z iiniversitesi X =64,48 olarak bulunmustur. Matematik sinav
kaygis1 puanlar1 X Universitesi X =23,37, Y Universitesi X =25,05, Z Universitesi X
=10,28 olarak bulunmustur. Matematik ders kaygisi puanlar1 X Universitesi X =10,15,
Y Universitesi X =10,63, Z Universitesi X =11,74 olarak bulunmustur. Uygulama
kaygis1 puan ortalamalart X Universitesi X =13,23, Y Universitesi X =13,17, Z
X =13,47 olarak bulunmustur.

Universitesi Sosyal kaygi puan ortalamalart X

Universitesi X =7,90, Y Universitesi X =8,57, Z Universitesi X =9,18 olarak

bulunmustur. Hesaplama kaygisi puan ortalamalart X Universitesi X =3,99, Y

Universitesi X =4,67, Z Universitesi X =4,54 olarak bulunmustur.

Tablo 4.11 Sinif Ogretmeni Adaylarimn Matematik Kaygisi Olgeginin Alt Boyutlari
Olan, Matematik Sinav Kaygisi, Matematik Ders Kaygisi, Uygulama Kaygisi, Sosyal

Kaygi, Hesaplama Kaygisi, Puanlarimin Ogrenim Gérdiikleri Universiteye Gore Tek
Yonlii Varyans (ANOVA) Analizi

Karelerin sd Ortalama F Sig.
Toplami Fark
: Gruplar arasi 2289,923 2 1144961 2,720 ,067
Matematik .
Kaverst Grup I¢i 148581,636 353 420,911
ve Toplam 150871,559 355
Matematik  Gruplar arasi 354,533 2 177,266 1,814 ,165
Sinav Grup Ici 34503,273 353 97,743
Kaygisi Toplam 34857,806 355
. Gruplar arast 161,941 2 80,970 4427 013*
Matematik .
Grup I¢i 6456,834 353 18,291
Ders Kaygisi
Toplam 6618,775 355
Gruplar arast 5,032 2 2,516 ,093 911
Uygulama ..
Kavetst Grup I¢i 9577,743 353 27,132
ve Toplam 9582,775 355
Gruplar arast 107,645 2 53,822 3,285 ,039*
Sosyal Kayg1 Grup Ici 5782,827 353 16,382
Toplam 5890,472 355
Hesaplama Gruplar arast 32,899 2 16,449 3,928 ,021*
Ka ?51 Grup I¢i 1478,337 353 4,188
ve Toplam 1511236 355

*p<0.05
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Tablo 4.11°de 6grenim gordiikleri tiniversitelere gore sinif 6gretmeni adaylarinin
matematik kaygisi, matematik smav kaygis1 ve uygulama kaygisi puan ortalamalari
arasinda anlamli derecede farklilik bulunmamustir. Fakat matematik ders kaygisi, sosyal
kaygi, hesaplama kaygis1 puan ortalamalarinda tek yonlii anova sonuglarina gore
istatistiksel olarak anlamli fark bulunmustur. Farkin kaynagini tespit etmek i¢in Scheffe

HSD ve Tukey testi yapilmistir. Buna gore yapilan analiz sonucunda X {iniversitesinin (

X = 10,15) matematik ders kaygisi puan ortalamalar1 Z iiniversitesinin (Y =11,74)

ortalamasindan istatistiksel olarak anlamli derecede diisiik oldugu bulunmustur. Sosyal
kaygi puan ortalamalarina bakildiginda X {iniversitesinin (Y=7,90) puan ortalamasi Z

tiniversitesinin (Y =9,18) puan ortalamasindan istatistiksel olarak anlamli derecede

diisiik oldugu bulunmustur. Hesaplama kaygis1 puan ortalamalarina bakildiginda X

tiniversitesinin( X =3,99) puan ortalamasi Y {iniversitesinin ( X =4,69) puan
ortalamasindan istatistiksel olarak anlamli derecede diisiik oldugu bulunmustur.

Smif 6gretmeni adaylarinin temel matematik dersinden aldiklari notlara gore
matematik kaygisi 6l¢eginin alt boyutlar1 olan, matematik sinav kaygisi, matematik ders
kaygisi, uygulama kaygisi, sosyal kaygi, hesaplama kaygist puanlarinin farklilik
gosterip gostermedigini tespit etmek amaciyla yapilan analizler tablo 4.12 ve 4.13’ta

sunulmustur.
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Tablo 4.12 Sinif Ogretmeni Adaylarimn Temel Matematik Dersi Not Ortalamalarina
Gore Matematik Kaygisi ve Matematik Kaygisinin Alt Boyutlar: Olan, Matematik Sinav
Kaygisi, Matematik Ders Kaygisi, Uygulama Kaygisi, Sosyal Kaygi, Hesaplama Kaygisi
Puanlarimin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Temel
Matematik Not
Ortalamast n X Ss
Matematik 2 41 70,44 25,82
Kaygi 3 157 63,54 20,21
Diizeyleri 4 158 56,25 18,23
Toplam Toplam 356 61,10 20,61
2 41 29,20 11,88
Matematik 3 157 25,91 9,70
Sinav kaygis1 4 158 21,61 8,74
Toplam 356 24,38 9,90
2 41 13,10 5,47
Matematik 3 157 11,27 4,03
Ders kaygis1 4 158 9,54 3,89
Toplam 356 10,71 4,31
2 41 14,02 6,40
Uygu|ama 3 157 13,35 5,05
Kaygisi 4 158 13,03 4,99
Toplam 356 13,29 5,19
2 41 9,29 5,15
3 157 8,75 4,01
Sosyal Kaygr 158 7.86 375
Toplam 356 8,42 4,07
2 41 4,83 2,73
Hesaplama 3 157 4,26 2,08
Kaygisi 4 158 4,21 1,81
Toplam 356 4,30 2,06

Tablo 4.12 incelendiginde siif 6gretmeni adaylarinin temel matematik dersi
dortliik sistem not ortalamalarina gore matematik kaygist puan ortalamalar1 59 ve alti
olanlar X =70,44, 60-79 arasi olanlar X =63,54, 80-100 arasi olanlar X =56,25 olarak
bulunmustur. Matematik sinav kaygisi puan ortalamalar1 59 ve alt1 olanlar X =29,20,
60-79 arast olanlar X =25,91, 80-100 aras1 olanlar X =21,61 olarak bulunmustur.
Matematik ders kaygis1 puan ortalamalar1 59 ve alt1 olanlar X =13,10, 60-79 aras1

olanlar X =11,27, 80-100 aras1 olanlar X =9,54 olarak bulunmustur. Uygulama kaygis
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puan ortalamalar1 59 ve alt1 olanlar X =14,02, 60-79 arasi olanlar X =13,35, 80-100

aras1 olanlar X =13,03 olarak bulunmustur. Sosyal kaygi puan ortalamalar1 59 ve alt1

olanlar X =9,29, 60-79 arasi olanlar X =8,75, 80-100 arasi olanlar X =7,86 olarak

bulunmustur. Hesaplama kaygis1 puan ortalamalar1 59 ve alt1 olanlar X =4,83, 60-79

arasi olanlar X =4,26, 80-100 aras1 olanlar X =4,21 olarak bulunmustur.

Tablo 4.13 Sunf Ogretmeni Adaylarimin Matematik Kaygisi Olceginin Alt Boyutlar
Olan, Matematik Sinav Kaygisi, Matematik Ders Kaygisi, Uygulama Kaygisi, Sosyal
Kaygi, Hesaplama Kaygisi, Puanlarimin Temel Matematik Not Ortalamalarina Goére
Tek Yonlii Varyans (ANOVA)Analizi

Karelerin sd Ortalama F Sig.
Toplami Farklar
Matematik Gruplar arasi 8233,107 2 4116,554 10,188 ,000*
Kavets, Grup I¢i 142638,452 353 404,075
7 Toplam 150871,559 355
. Gruplar arast 2532,945 2 1266,472 13,830 ,000*
Matematik .
Smav Kavelst Grup I¢i 32324,862 353 91,572
Y& Toplam 34857,806 355
. Gruplar arast 500,670 2 250,335 14,444 ,000*
Matematik .
Grup I¢i 6118,105 353 17,332
Ders Kaygisi
Toplam 6618,775 355
Gruplar arast 33,225 2 16,613 ,614 542
Uygulama .
Kaverst Grup I¢i 9549,550 353 27,053
ve Toplam 9582,775 355
Gruplar arast 97,238 2 48,619 2,963 ,053
Sosyal Kaygi ~ Grup l¢i 5793,233 353 16,411
Toplam 5890,472 355
Gruplar arast 13,030 2 6,515 1535 217
Hesaplama .
Grup I¢i 1498,205 353 4,244
Kaygisi
Toplam 1511,236 355
*p<0.05

Tablo 4.13’te G6grencilerin aldiklar1 temel matematik not ortalamalarina gore

tiniversite 6grencilerinin uygulama kaygisi, sosyal kaygi ve hesaplama kaygis1 puan

ortalamalar1 arasinda anlamli derecede farklilik bulunmamustir. Fakat matematik

kaygisi, Matematik simav kaygis1 ve matematik ders kaygisi puan ortalamalarinda tek
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yonlii anova sonuglarina gore istatistiksel olarak anlamli fark bulunmustur. Farkin

kaynagini tespit etmek i¢in Scheffe HSD ve Tukey testi yapilmistir. Buna gore yapilan
analiz sonucunda matematik not ortalamasi 80-100 arasi (Y=56,25) olan 6grencilerin
matematik kaygi puan ortalamalari, temel matematik not ortalamalar1 60-79 arasi (Y

=63,54) ve 59 ve alt1 (Y =70,44) olan Ogrencilerin matematik kaygi puan

ortalamalarindan istatistiksel olarak anlamli derecede diisiik oldugu bulunmustur.
Matematik not ortalamasi 80-100 aras1 (Y =29,20) olan dgrencilerin sinav kaygisi puan

ortalamalari, temel matematik not ortalamalar1 60-79 arasi (Y =25,91) ve 59 ve alt1 (Y
=29,20) olan 6grencilerin matematik sinav kaygist puan ortalamalarindan istatistiksel

olarak anlamli derecede diisiik oldugu bulunmustur. Matematik not ortalamas: 80-100
arast (Y=13,10) olan dgrencilerin matematik ders kaygist puan ortalamalari, temel

matematik not ortalamalar1 60-79 arasi (Y=11,27) ve 59 ve alti (Y =9,54) olan
ogrencilerin matematik ders kaygis1 puan ortalamalarindan istatistiksel olarak anlamli
derecede diisiik oldugu bulunmustur.

Siif 6gretmeni adaylarinin geldikleri cografi bolgelere gore matematik kaygisi
6l¢eginin alt boyutlar1 olan, matematik sinav kaygisi, matematik ders kaygisi, uygulama

kaygisi, sosyal kaygi, hesaplama kaygis1 puanlarinin farklilik gosterip gostermedigini

tespit etmek amaciyla yapilan analizler tablo 4.14 ve 4.15’te sunulmustur-

Tablo 4.14 Sunif Ogretmeni Adaylarinin Geldikleri Bélgelere Gére Matematik Kaygist
Ve Matematik Kaygisinin Alt Boyutlar: Olan, Matematik Sinav Kaygisi, Matematik Ders
Kaygisi, Uygulama Kaygisi, Sosyal Kaygi, Hesaplama Kaygisi Puanlarimin Ortalama
Ve Standart Sapma Degerleri

Geldikleri Bolge n X Ss
Matematik ~ Marmara 71 59,61 18,53
Kaygi Karadeniz 89 61,55 20,78

Diizeyleri  I¢ Anadolu 90 59,37 22,84
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Toplam Ege 25 63,24 26,47
Akdeniz 35 62,00 14,08
Dogu Anadolu 14 65,36 19,38
Gilineydogu Anadolu 32 63,50 20,39
Toplam 356 61,10 20,61

Marmara 71 24,39 9,31
Karadeniz 89 24,80 10,08
Ic Anadolu 90 23,52 10,35

Matematik  Ege 25 24,24 10,23
Sinav kaygis1  Akdeniz 35 25,40 8,61
Dogu Anadolu 14 25,29 11,13

Giineydogu Anadolu 32 24,19 10,60

Toplam 356 24,30 9,90

Marmara 71 10,15 4,17

Karadeniz 89 10,91 4,31

I¢ Anadolu 90 10,43 4,48

Matematik  Ege 25 11,16 5,29
Ders kaygist  Akdeniz 35 11,20 3,83
Dogu Anadolu 14 11,21 4,40

Gilineydogu Anadolu 32 11,09 4,01

Toplam 356 10,71 4,31

Marmara 71 12,89 4,64

Karadeniz 89 13,00 5,27

I¢ Anadolu 90 13,20 5,64

Uygulama Ege 25 14,44 6,62
Kaygisi Akdeniz 35 13,54 3,86
Dogu Anadolu 14 13,93 4,41

Gilineydogu Anadolu 32 13,75 5,40

Toplam 356 13,29 5,19

Marmara 71 8,01 3,31

Karadeniz 89 8,51 4,07

Ic Anadolu 90 7,97 4,30

Ege 25 8.88 4,96

Sosyal Kaygt - Ay deniz 35 8,06 351
Dogu Anadolu 14 10,07 4,41

Gilineydogu Anadolu 32 9,63 4,48

Toplam 356 8,42 4,07

Marmara 71 4,15 1,77

Karadeniz 89 4,34 2,13

Ic Anadolu 90 4,24 2,31

Hesaplama  Ege 25 4,54 2,61
Kaygisi Akdeniz 35 3,80 1,20
Dogu Anadolu 14 4,86 1,91

Gilineydogu Anadolu 32 4,84 2,00

Toplam 356 4,30 2,06
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Tablo 4.14 incelendiginde siif 6gretmeni adaylarinin geldikleri bolgelere gore
matematik kaygis1 puan ortalamalart Marmara Bélgesi X =59,61, Karadeniz Bolgesi X
=61,55, I¢ Anadolu Bolgesi X =59,37, Ege Bolgesi X =63,24, Akdeniz Bolgesi X
=62,00, Dogu Anadolu Bolgesi X =65,36 ve Giineydogu Anadolu Bolgesi X =20,39
olarak bulunmustur. Matematik smav kaygis1 puan ortalamalar1 Marmara Bolgesi X
=24,39, Karadeniz Bolgesi X =24,80, I¢ Anadolu Bolgesi X =23,52, Ege Bolgesi X
=24,24, Akdeniz Bolgesi X =25,40, Dogu Anadolu Bolgesi X =25,29 ve Giineydogu
Anadolu Bélgesi X =24,19 olarak bulunmustur. Matematik ders kaygisi puan
ortalamalar1 Marmara Bélgesi X =10,15, Karadeniz Bolgesi X =10,91, I¢ Anadolu
Bolgesi X =10,43, Ege Bolgesi X =11,16, Akdeniz Bélgesi X =11,20, Dogu Anadolu
Bolgesi X =11,21 ve Giineydogu Anadolu Bélgesi X =11,09 olarak bulunmustur.
Uygulama kaygisi puan ortalamalar1 Marmara Bolgesi X =12,89, Karadeniz Bolgesi X
=13,00, I¢ Anadolu Bolgesi X =13,20, Ege Bolgesi X =14,44, Akdeniz Bolgesi X
=13,54, Dogu Anadolu Bolgesi X =13,93 ve Giineydogu Anadolu Bolgesi X =13,75
olarak bulunmustur. Sosyal kaygi puan ortalamalar1 Marmara Bolgesi X =8,01,
Karadeniz Bolgesi X =8,51, I¢ Anadolu Bélgesi X =7,97, Ege Bolgesi X =8,88,
Akdeniz Bolgesi X =8,06, Dogu Anadolu Bolgesi X =10,07 ve Giineydogu Anadolu
Bolgesi X =9,63 olarak bulunmustur. Hesaplama kaygis1 puan ortalamalar1 Marmara
Bolgesi X =4,15, Karadeniz Bolgesi X =4,34, I¢ Anadolu Bolgesi X =4,24, Ege
Bolgesi X =4,54, Akdeniz Bélgesi X =3,80, Dogu Anadolu Bolgesi X =4,86 ve

Giineydogu Anadolu Bélgesi X =4,84 olarak bulunmustur.
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Tablo 4.15 Sinif Ogretmeni Adaylarimin Matematik Kaygisi Olceginin Alt Boyutlar:
Olan, Matematik Sinav Kaygisi, Matematik Ders Kaygisi, Uygulama Kaygisi, Sosyal
Kaygi, Hesaplama Kaygisi, Puanlarimin Geldikleri Bolgelere Gore Tek Yonlii Varyans
(ANOVA) Analizi

Karelerin sd Ortalama F Sig.
Toplami Fark

Matematik  Gruplar aras 1027,904 6 171,317 ,399 880
Kaygist Grup lgi 149843655 349 429,351

Toplam 150871,559 355
Matematik  Gruplar aras1 131,341 6 21,890 ,220 ,970
Sinav Grup lgi 34726465 349 99,503
Kaygisi Toplam 34857,806 355
Matematik Grup!a? arasl 54,063 6 9,010 479 824
Ders Kayagist Grup I¢i 6564,713 349 18,810

Toplam 6618,775 355
Uygulama Grupl.fslr.aram 67,502 6 11,250 413 871
Kaygist Grup I¢i 9515,273 349 27,264

Toplam 9582,775 355

Gruplar arast 125,385 6 20,897 1,265 273
Sosyal Kaygi Grup I¢i 5765,087 349 16,519

Toplam 5890,472 355
Hesaplama Gmplgr.aram 25,657 6 4,276 1,005 422
Kaygisi Grup I¢i 1485,579 349 4,257

Toplam 1511,236 355
*p<0.05

Tablo 4.15’te sinif 6gretmeni adaylarmin geldikleri bolgelere goére tiniversite
Ogrencilerinin matematik kaygi puant ve matematik kaygisinin alt boyutlar1 olan
matematik smav kaygisi, matematik ders kaygisi, uygulama kaygisi, sosyal kaygi ve
hesaplama kaygisi puan ortalamalari arasinda anlaml1 derecede farklilik bulunmamastir.

Smif 6gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine gore tistbilis toplam ve {istbilis 30
Olceginin alt boyutlar1 olan, olumlu inanglar, biligsel giiven, bilissel farkindalik, kontrol
edilmezlik ve tehlike, diigiinceleri kontrol ihtiyact puanlarinin farklilik gosterip

gostermedigini tespit etmek amaciyla yapilan analizler tablo 4.16’da sunulmustur.
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Tablo 4.16 Suuf Ogretmeni Adaylarimin Ustbilis 30 Olgeginin Alt Boyutlart Olan
Olumlu Inanclar, Bilissel Giiven, Bilissel Farkindalik, Kontrol Edilmezlik ve Tehlike,
Diisiinceleri Kontrol Ihtiyact Puanlarimin Cinsivete Gore Farklhilasmasina Iliskin T
Testi Analizi

Ustbilis n X Ss t P
Kadin 240 77,39 12,66 2,27 ,302
Erkek 116 73,93 14,93

Olumlu Inanclar n X sS t =)
Kadin 240 13,86 3,57 -1,066 ,592
Erkek 116 14,30 3,89

Bilissel Gliven n X Ss t P
Kadin 240 14,04 4,21 811 ,661
Erkek 116 13,66 3,95

Bilissel Farkindalik n X Ss t P
Kadin 240 16,05 3,86 2,60 ,084
Erkek 116 14,94 3,50

Kontrol Edilmezlik ve n X Ss t P
Tehlike

Kadin 240 17,43 3,49 3,44 ,089
Erkek 116 15,99 4,05

Diistinceleri Kontrol o

Ihtiyact n X Ss t P
Kadin 240 16,02 3,30 2,52 ,226
Erkek 116 15,03 3,73

* p<0.05

Tablo 4.16°da siif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeyleri cinsiyete
gore anlamli farklilik gdstermemektedir, t(356)=,859, p<0.05. Universite dgrencilerinin
matematik smav kaygisi diizeyleri cinsiyete gére anlamli farklilik gdstermemektedir,

t(356)= 2,531 , p<0.05. Universite dgrencilerinin ders kaygis1 diizeyleri cinsiyete gore
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anlamh farklilik gdstermemektedir, t(356)= 1,836 , p<0.05. Universite dgrencilerinin
uygulama kaygisi diizeyleri cinsiyete gore anlamli farklilik gostermemektedir, t(356)= -
711, p<0.05. Universite dgrencilerinin sosyal kaygis1 diizeyleri cinsiyete gore anlamli
farklilik gostermemektedir, t(356)= -,643 , p<0.05. Universite dgrencilerinin hesaplama
kaygis1 diizeyleri cinsiyete gore anlamli farklilik gostermemektedir, t(356)= -2,361 ,
p<0.05.

Smif 6gretmeni adaylarmmin yaslarina gore istbilis toplam ve iistbilis 30
6lceginin alt boyutlar1 olan, olumlu inanglar, bilissel giiven, bilissel farkindalik, kontrol
edilmezlik ve tehlike, diislinceleri kontrol ihtiyact puanlarimin farklilik gdsterip
gostermedigini tespit etmek amaciyla yapilan analizler tablo 4.17 ve 4.18°de

sunulmustur.
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Tablo 4.17 Sunif Ogretmeni Adaylarmmin Yaslarima Gore Ustbilissel Farkindalik ve
Ustbilisin Alt Boyutlar: Olan, Olumlu Inanglar, Bilissel Giiven, Bilissel Farkindalik,
Kontrol Edilmezlik ve Tehlike, Diisiinceleri Kontrol Ihtivact Puanlarimn Yagslarina
Gore Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Yas n X Ss

19 25 74,56 14,01

20 132 77,17 14,25

N 21 139 76,59 12,41

Ustbilis 5 41 76,39 15,08

23 ve lizeri 19 69,53 10,98

Toplam 356 76,26 13,25

19 25 13,96 3,75

20 132 13,95 3,96

Olumlu inang 21 139 14,12 3,46

22 41 14,15 3,78

23 ve lizeri 19 13,26 3,01

Toplam 356 14,00 3,67

19 25 14,48 3,79

20 132 13,42 4,28

o N 21 139 14,15 3,85

Bilissel Giiven 29 41 14.90 4,53

23 ve lzeri 19 12,79 2,95

Toplam 356 13,92 4,07

19 25 15,28 3,78

20 132 16,10 3,93

Bilissel 21 139 15,65 3,56

Farkindalik 22 41 15,71 4,10

23 ve tizeri 19 13,53 3,08

Toplam 356 15,69 3,78

19 25 15,68 4,28

20 132 17,62 3,66

. d.KO””?' 21 139 16,89 3,44

lImezlik ve ., a1 16,61 4,19
Tehlike L

23 ve lizeri 19 15,26 3,84

Toplam 356 16,96 3,73

19 25 15,16 3,67

20 132 16,08 3,55

D‘:guncele“ 21 139 15,77 3,36

Kontrol 41 15,02 3,58
Ihtiyaci .

23 ve lizeri 19 14,68 3,03

Toplam 356 15,70 3,47
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Tablo 4.17 incelendiginde smif 6gretmeni adaylarmin yaslarina gore istbilis
puan ortalamalar1 19 yas X =74,56, 20 yas X =77,17, 21 yas X =76,59, 22 yas X
=76,39, 23 yas ve iizeri X =69,53 olarak bulunmustur. Olumlu inang puan ortalamalar
19 yas X =13,96, 20 yas X =13,95, 21 yas X =14,12, 22 yas X =14,15, 23 yas ve iizeri
X =13,26 olarak bulunmustur. Bilissel giiven puan ortalamalar1 19 yas X =14,48, 20
yas X =13,42, 21 yas X =14,15, 22 yas X =14,90, 23 yas ve iizeri X =13,79 olarak
bulunmustur. Bilissel farkindalik puan ortalamalar1 19 yas X =15,28, 20 yas X =16,10,
21 yas X =15,65, 22 yas X =15,71, 23 yas ve iizeri X =13,53 olarak bulunmustur.
Kontrol edilmezlik ve tehlike puan ortalamalar1 19 yas X =15,68, 20 yas X =17,62, 21
yas X =16,89, 22 yas X =16,61, 23 yas ve iizeri X =15,26 olarak bulunmustur.
Diisiinceleri kontrol ihtiyac1 puan ortalamalar1 19 yas X =15,16, 20 yas X =16,08, 21

yas X =15,77,22 yas X =15,02, 23 yas ve iizeri X =14,68 olarak bulunmustur.
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Tablo 4.18 Sumif Ogretmeni Adaylarimn Ustbilis ve Ustbilis 30 Olceginin Alt Boyutlar:
Olan, Olumlu Inanclar, Bilissel Giiven, Bilissel Farkindalik, Kontrol Edilmezlik ve

Tehlike, Diisiinceleri Kontrol Ihtiyact Puanlarimin Yaslarina Gére Tek Yonlii Varyans
(ANOVA) Analizi

Karelerin sd  Ortalama F Sig.
Toplami fark
Gruplar arast 1058,093 4 264,523 1,454 ,216
Ustbilis Grup lgi 63876,612 351 181,985
Toplam 64934,705 355
Gruplar arasi 13,681 4 3,420 251 ,909
Olumlu Inan¢ Grup I¢i 4791,316 351 13,650
Toplam 4804,997 355
Gruplar arasi 112,554 4 28,138 1,711 147
Biligsel Giiven Grup I¢i 5772,918 351 16,447
Toplam 5885,472 355
. Gruplar arast 115,355 4 28,839 2,037 ,089
Bilissel -
Farkindalik Grup Igi 4969,409 351 14,158
Toplam 5084,764 355
Kontrol Gruplar arast 159,046 4 39,761 2,906 ,022
Edilmezlik ve Grup I¢i 4803,322 351 13,685
Tehlike Toplam 4962,368 355
Diisiinceleri  Gruplar arasi 65,683 4 16,421 1,364 ,246
Kontrol Grup l¢i 4225157 351 12,037
Ihtiyact Toplam 4290,840 355

Tablo 4.18’de smif Ogretmeni adaylarinin  yaglarna gore iniversite
Ogrencilerinin iistbilis puan1 ve iistbilisin alt boyutlar1 olan olumlu inang, bilissel giiven,
biligsel farkindalik, kontrol edilmezlik ve tehlike, diisiinceleri kontrol ihtiyaci puan
ortalamalari arasinda anlamli derecede farklilik bulunmamustir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin 6grenim gordiikleri iiniversitelere gore iistbilis ve
istbilisin alt boyutlar1 olan, olumlu inang, biligsel gliven, bilissel farkindalik, kontrol
edilmezlik ve tehlike, disiinceleri kontrol ihtiyact puanlarinin farklilik gdsterip
gostermedigini tespit etmek amaciyla yapilan analizler tablo 4.19 ve 4.20°de

sunulmustur.
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Tablo 4.19 Suuf Ogretmeni Adaylarimn Ogrenim Gérdiikleri Universitelere Gore
Ustbilis ve Ustbilisin Alt Boyutlari Olan, Olumlu Inan¢, Bilissel Giiven, Bilissel
Farkindalik, Kontrol Edilmezlik ve Tehlike, Diisiinceleri Kontrol fhtiyacz Puanlarinin
Ogrenim Géordiikleri Universitelere Gore Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Universite n X Ss
X Universitesi 173 77,08 12,55
Ustbilis Y E'Jn'ivers_ites'i 81 75,27 14,88
Z Universitesi 102 75,67 14,02
Toplam 356 76,26 13,25
X Universitesi 173 14,01 3,71
Olumlu fnang Y .['_‘Jn‘ivers'ites‘i 81 13,49 3,82
Z Universitesi 102 14,40 3,47
Toplam 356 14,00 3,67
X Universitesi 173 13,02 417
Bilissel Giiven Y E.Jn.ivers.ites'i 81 13,88 4,19
Z Universitesi 102 14,11 3,83
Toplam 356 13,92 4,07
X Universitesi 173 15,96 3,52
Bilissel Y Universitesi 81 15,75 4,25
Farkindalik ~ Z Universitesi 102 15,17 3,80
Toplam 356 15,69 3,78
X Universitesi 173 17,42 3,50
. d.‘f"”“ﬁ'( Y Universitesi 81 16,67 4,05
'T“;ﬁlzi ” . V€ Z Universitesi 102 16,40 3,80
Toplam 356 16,96 3,73
o . X Universitesi 173 15,87 3,14
D‘E“mele” Y Universitesi 81 15,48 3,86
Kontrol 7 5 iversitesi 102 15,59 3,70

Ihtiyaci

Toplam 356 15,70 3,47

Tablo 4.19 incelendiginde sinif 6gretmeni adaylarinin 6grenim gordiikleri
{iniversitelere gore iistbilis puan ortalamalar1 X Universitesi X =77,08, Y Universitesi
X =75,27, Z fiiniversitesi X =75,67 olarak bulunmustur. Olumlu inang¢ puan
ortalamalart X Universitesi X =14,01, Y Universitesi X =13,49, Z liniversitesi X
=14,40 olarak bulunmustur. Biligsel giiven puan ortalamalar1 X Universitesi X =13,02,
Y Universitesi X =13,88, Z {iniversitesi X =14,11 olarak bulunmustur. Bilissel

farkindalik puan ortalamalart X Universitesi X =15,96, Y Universitesi X =15,75, Z

{iniversitesi X =15,17 olarak bulunmustur. Kontrol edilmezlik ve tehlike puan
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ortalamalart X Universitesi X =17,42, Y Universitesi X =16,67, Z iniversitesi X
=16,40 olarak bulunmustur. Diisiinceleri kontrol ihtiyact puan ortalamalart X
Universitesi X =15,87, Y Universitesi X =15,48, Z {iiniversitesi X =15,59 olarak

bulunmustur.

Tablo 4.20 Sinif Ogretmeni Adaylarinin Ustbilis ve Ustbilis 30 Olceginin Alt Boyutlar:
Olan, Olumlu Inang, Bilissel Giiven, Bilissel Farkindalik, Kontrol Edilmezlik ve Tehlike,
Diisiinceleri Kontrol Ihtiyact Puanlarimin Ogrenim Gordiikleri Universiteye Gore Tek
Yonlii Varyans (ANOVA) Analizi

Karelerin sd Ortalama F Sig.
Toplami Farklar
Gruplar arasi 229,991 2 114,995 627 535
Ustbilis Grup I¢i 64704,714 353 183,299
Toplam 64934,705 355
Gruplar arasi 37,236 2 18,618 1,378 ,253
Olumlu Inan¢ Grup Ici 4767,761 353 13,506
Toplam 4804,997 355
Gruplar arast 5,448 2 2,724 , 164 849
Biligsel Giiven Grup Ici 5880,024 353 16,657
Toplam 5885,472 355
. Gruplar arast 40,819 2 20,409 1,428 241
E;ﬁfilahk Grup lci 5043,945 353 14,289
Toplam 5084,764 355
Kontrol Gruplar arast 75,652 2 37,826 2,732 ,066
Edilmezlik ve  Grup I¢i 4886,716 353 13,843
Tehlike Toplam 4962,368 355
Disiinceleri ~ Gruplar arast 9,970 2 4,985 411 663
Kontrol Grup I¢i 4280,870 353 12,127
Ihtiyact Toplam 4290,840 355
*p<0.05

Tablo 4.20’de simif 6gretmeni adaylarinin, 6grenim gordiikleri tiniversitelere
gore tiniversite 6grencilerinin istbilis, olumlu inang, bilissel giiven, biligsel farkindalik,
kontrol edilmezlik ve tehlike, diisiinceleri kontrol ihtiyact puan ortalamalar1 arasinda

anlamli derecede farklilik bulunmamustir.



66

Smif 6gretmeni adaylarinin temel matematik dersinden aldiklar1 notlara gore
iistbilis toplam ve {stbilis 30 Olgeginin alt boyutlar1 olan, olumlu inanglar, biligsel
giiven, biligsel farkindalik, kontrol edilmezlik ve tehlike, diisiinceleri kontrol ihtiyaci

puanlarinin farklilik gosterip goéstermedigini tespit etmek amaciyla yapilan analizler

tablo 4.21 ve 4.22’de sunulmustur-

Tablo 4.21 Sinif Ogretmeni Adaylarimn Temel Matematik Dersi Not Ortalamalarina
Gore Ustbilis ve Ustbilis 30 Olceginin Alt Boyutlari, Olumlu Inang, Bilissel Giiven,
Bilissel Farkindalik, Kontrol Edilmezlik ve Tehlike, Diisiinceleri Kontrol Ihtiyact
Puanlarimin Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Temel Matematik

Not Ortalamast n X Ss
2 41 77,02 16,43
. 3 157 75,76 13,24
Ustbilis 4 158 7656 13,04
Toplam 356 76,26 13,52

2 41 14,15 4,49

Olumlu Inang 3 157 14,03 3,69

4 158 13,94 3,44

Toplam 356 14,00 3,67

2 41 14,71 4,14

.. . 3 157 13,76 3,96
Bilissel Giiven 4 158 13.87 415
Toplam 356 13,92 4,07

2 41 15,37 4,15

. 3 157 15,56 3,79
Bilissel Farkindalik 4 158 15 89 3,69
Toplam 356 15,69 3,78

2 41 17,17 4,04

Kontrol Edilmezlik ve 3 157 16,81 3,72
Tehlike 4 158 17,05 3,69
Toplam 356 16,96 3,73

2 41 15,63 3,91

Diisiinceleri Kontrol 3 157 15,60 3,37
Ihtiyact 4 158 15,82 3,47

Toplam 356 15,70 3,47
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Tablo 4.21 incelendiginde sinif 6gretmeni adaylarinin temel matematik dersi
dortliik sistem not ortalamalarina gore iistbilis puan ortalamalar1 59 ve alt1 olanlar X
=77,02, 60-79 arast olanlar X =75,76, 80-100 arasi olanlar X =76,56 olarak
bulunmustur. Olumlu inan¢ puan ortalamalar1 59 ve alt1 olanlar X =14,15, 60-79 arasi
olanlar X =14,03, 80-100 aras1 olanlar X =13,94 olarak bulunmustur. Bilissel giiven
puan ortalamalar1 59 ve alt1 olanlar X =14,71, 60-79 arasi olanlar X =13,76, 80-100
aras1 olanlar X =13,87 olarak bulunmustur. Bilissel farkindalik puan ortalamalar1 59 ve
alti1 olanlar X =15,37, 60-79 arasi olanlar X =15,56, 80-100 arasi olanlar X =15,89
olarak bulunmustur. Kontrol edilmezlik ve tehlike puan ortalamalar1 59 ve alt1 olanlar
X =17,17, 60-79 arast olanlar X =16,81, 80-100 arasi olanlar X =17,05 olarak
bulunmustur. Diisiinceleri kontrol ihtiyact puan ortalamalar1 59 ve alti olanlar X
=15,63, 60-79 arast olanlar X =15,60, 80-100 arasi olanlar X =15,82 olarak

bulunmustur.
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Tablo 4.22 Sinif Ogretmeni Adaylarimn Ustbilis Ve Ustbilis 30 Olceginin Alt Boyutlar:
Olan, Olumlu Inanc, Bilissel Giiven, Bilissel Farkindalik, Kontrol Edilmezlik ve Tehlike,
Diisiinceleri Kontrol Ihtiyact Puanlarinin Temel Matematik Not Ortalamalarina Gére
Tek Yonlii Varyans (ANOVA) Analizi

Karelerin sd Ortalama F Sig.
Toplami Farklar
Gruplar arast 78,060 2 39,030 212 ,809
Ustbilis Grup I¢i 64856,645 353 183,730
Toplam 64934,705 355
Gruplar arasi 1,667 2 834 ,061 941
Olumlu Inan¢ Grup Ici 4803,330 353 13,607
Toplam 4804,997 355
Gruplar arasi 29,973 2 14,986 ,903 ,406
Bilissel Giiven Grup Ici 5855,499 353 16,588
Toplam 5885,472 355
N Gruplar arast 13,406 2 6,703 467 ,628
Falflillfsilk Grup lgi 5071,358 353 14,366
Toplam 5084,764 355
Kontrol  Gruplar arast 6,701 2 3,350 239 788
Edilmezlik ve Gryp jgi 4955667 353 14,039
Tenlike  Topiam 4962,368 355
Dissiinceleri Grupl?lr.aras1 3,931 2 1,965 162 ,851
Kontrol Ihtiyac1Gmp I¢i 4286,909 353 12,144
Toplam 4290,840 355
*p<0.05

Tablo 4.22°de smif Ogretmeni adaylarmin aldiklari temel matematik not

ortalamalarina gore tiniversite Ogrencilerinin istbilis ve iistbilis 30 Olgeginin alt

boyutlar1 olan olumlu inang, biligsel giiven, bilissel farkindalik, kontrol edilmezlik ve

tehlike, diislinceleri kontrol ihtiyaci puan ortalamalari arasinda anlamli derecede

farklilik bulunmamustir.

Smif 6gretmeni adaylarinin geldikleri cografi bolgelere gore listbilis toplam ve

iistbilis 30 Olceginin alt boyutlart olan, olumlu inanclar, biligsel giiven, biligsel

farkindalik, kontrol edilmezlik ve tehlike, diisiinceleri kontrol ihtiyaci puanlarinin
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farklilik gosterip gostermedigini tespit etmek amaciyla yapilan analizler tablo 4.23 ve

4.24’te sunulmustur-

Tablo 4.23 Sinif Ogretmeni Adaylarimin Geldikleri Bélgelere Gore Ustbilis Ve Ustbilig
30 Olgeginin Alt Boyutlart Olan, Olumlu Inan¢, Bilissel Giiven, Bilissel Farkindalik,
Kontrol Edilmezlik ve Tehlike, Diisiinceleri Kontrol Ihtiyaci Puanlarimin Ortalama Ve
Standart Sapma Degerleri

Geldikleri Bolge n X Ss

Marmara 71 76,89 12,24

Karadeniz 89 77,79 11,86

Ic Anadolu 90 75,51 15,77

ST Ege 25 77,80 17,41
Ustbills ) deniz 35 75,74 9,13
Dogu Anadolu 14 70,79 10,62

Gilineydogu Anadolu 32 74,50 15,50

Toplam 356 76,26 13,52

Marmara 71 13,89 3,73

Karadeniz 89 14,49 3,14

I¢ Anadolu 90 13,93 4,21

. Ege 25 14,20 4,18
Olumlu Inang 1} ez 35 13,74 3,02
Dogu Anadolu 14 12,93 3,18

Gilineydogu Anadolu 32 13,91 3,81

Toplam 356 14,00 3,67

Marmara 71 14,06 4,04

Karadeniz 89 13,83 4,03

Ic Anadolu 90 13,71 4,33

. .. Ege 25 14,12 4,75
Bilissel Giiven g o 35 14,00 3.2
Dogu Anadolu 14 13,50 3,75

Gilineydogu Anadolu 32 14,34 4,17

Toplam 356 13,92 4,07

Marmara 71 16,00 3,56

Karadeniz 89 16,20 3,51

Ic Anadolu 90 15,33 424

Bilissel Ege 25 15,80 4,30
Farkindalik  Akdeniz 35 15,91 3,02
Dogu Anadolu 14 14,71 3,87

Gilineydogu Anadolu 32 14,63 3,87

Toplam 356 15,69 3,78

Kontrol Marmara 71 17,27 3,37
Edilmezlik  Karadeniz 89 17,28 3,45

Tehlike I¢c Anadolu 90 16,98 4,10
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Ege 25 17,32 3,93

Akdeniz 35 16,43 3,38

Dogu Anadolu 14 15,43 4,34

Giineydogu Anadolu 32 16,28 4,15

Toplam 356 16,96 3,73

Marmara 71 15,68 3,57

Karadeniz 89 15,98 3,11

o _ I¢ Anadolu 90 15,56 3,98
D‘Egﬁ;ﬂl@“ Ege 25 16,36 3,95
ihtiyact Akdeniz 35 15,66 2,67
Dogu Anadolu 14 14,71 2,16

Gilineydogu Anadolu 32 15,34 3,65

Toplam 356 15,70 3,47

Tablo 4.23 incelendiginde sinif 6gretmeni adaylariin geldikleri bolgelere gore
{istbilis puan ortalamalar1 Marmara Bolgesi X =76,89, Karadeniz Bolgesi X =77,79, i¢
Anadolu Bolgesi X =75,51, Ege Bolgesi X =77,80, Akdeniz Bolgesi X =75,74, Dogu
Anadolu Bolgesi X =70,79 ve Giineydogu Anadolu Bolgesi X =74,50 olarak
bulunmustur. Olumlu inan¢ puan ortalamalari Marmara Bélgesiy =13,89, Karadeniz
Bolgesi X =14,49, I¢ Anadolu Bolgesi X =13,93, Ege Boélgesi X =14,20, Akdeniz
Bolgesi X =13,74, Dogu Anadolu Bélgesi X =12,93 ve Giineydogu Anadolu Bélgesi
X =13,91 olarak bulunmustur. Biligsel giiven puan ortalamalar1 Marmara Bolgesi X
=14,06, Karadeniz Bolgesi X =13,83, i¢ Anadolu Bélgesi X =13,71, Ege Bolgesi X
=14,12, Akdeniz Bolgesi X =14,00, Dogu Anadolu Bolgesi X =13,50 ve Giineydogu
Anadolu Bélgesi X =14,34 olarak bulunmustur. Bilissel farkindalik puan ortalamalar
Marmara Bolgesi X =16,00, Karadeniz Bolgesi X =16,20, i¢ Anadolu Boélgesi X
=15,33, Ege Bolgesi X =15,80, Akdeniz Bélgesi X =15,91, Dogu Anadolu Bélgesi X
=14,71 ve Giineydogu Anadolu Bolgesi X =14,63 olarak bulunmustur. Kontrol
edilmezlik ve tehlike puan ortalamalar Marmara Bélgesi X =17,27, Karadeniz Bolgesi

X =17,28, Ic Anadolu Bolgesi X =16,98, Ege Bolgesi X =17,32, Akdeniz Bolgesi X
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=16,43, Dogu Anadolu Bolgesi X =15,43 ve Giineydogu Anadolu Bolgesi X =16,28
olarak bulunmustur. Diisiinceleri kontrol ihtiyaci puan ortalamalari Marmara Bolgesi X
=15,68, Karadeniz Bolgesi X =15,98, I¢ Anadolu Bolgesi X =15,56, Ege Bolgesi X
=16,36, Akdeniz Bolgesi X =15,66, Dogu Anadolu Bolgesi X =14,71 ve Giineydogu
Anadolu Bolgesi X =15,34 olarak bulunmustur.

Tablo 4.24 Simif Ogretmeni Adaylarimn Ustbilis Ve Ustbilis 30 Olceginin Alt Boyutlar:
Olan, Olumlu Inang, Bilissel Giiven, Bilissel Farkindalik, Kontrol Edilmezlik ve Tehlike,

Diisiinceleri Kontrol Ihtivact Puanlarimn Geldikleri Bélgelere Gore Tek Yonlii Varyans
(ANOVA) Analizi

Karelerin sd Ortalama F Sig.
Toplami Fark

Gruplar arast 873,131 6 145,522 , 793 576
Ustbilis Grup Ici 64061,574 349 183,558

Toplam 64934,705 355
olumiu Gruplgr.aras1 61,218 6 10,203 , 751 ,609
) Grup I¢1 4743,779 349 13,592
Inanglar

Toplam 4804,997 355

Gruplar arast 15,378 6 2,563 , 152,989
Biligsel Giiven Grup I¢i 5870,094 349 16,820

Toplam 5885,472 355

. Gruplar arast 93,304 6 15,551 1,087 ,370

Biligsel .
Farkindalik Grup Igi 4991,460 349 14,302

Toplam 5084,764 355
Kontrol Gruplar arast 76,611 6 12,768 912 486
Edilmezlik ve Grup Igi 4885,757 349 13,999
Tehlike Toplam 4962,368 355
Diisiinceleri  Gruplar arasi 37,392 6 6,232 511  ,800
Kontrol Grup Igi 4253,448 349 12,188
Ihtiyam Toplam 4290,840 355
*p<0.05

Tablo 4.24’te siif 6gretmeni adaylarmin geldikleri bolgelere gore tiniversite
ogrencilerinin Ustbilis ve iistbilis 30 dlgeginin alt boyutlar1 olan, olumlu inang, bilissel
giiven, biligsel farkindalik, kontrol edilmezlik ve tehlike, diisiinceleri kontrol ihtiyaci

puan ortalamalar: arasinda anlamli derecede farklilik bulunmamustir.
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Tablo 4.25 Matematik Kaygis: Toplam Puanlari ve Matematik Kaygisinin Alt Boyutlar: Olan Matematik Sinav Kaygisi, Matematik ders
Kaygusi, Uygulama Kaygisi, Sosyal Kaygi, Hesaplama Kaygist Puanlaru ile Ustbilis Toplam ve Ustbilis 30 Olgeginin Alt Boyutlar: Olan
Olumlu Inanglar, Bilissel Giiven, Bilissel Farkindalik, Kontrol Edilmezlik ve Tehlike, Diistinceleri Kontrol Ihtiyact Puanlar: Arasindaki

Iliskiye Iliskin Pearson Korelasyon Analizi

~ x S
s = = N =
o 14 = L o )
= = = E X
g S < =y 2 - = 2 15}
z S = ~ = T < = g
2 2 =1 © —~ L =2 5
«® O —_— ©n — L
= g R o) o o o =
= = 2 = > B
= 2 Ry c 2
o - = o Az
ad X A
r P r P r P r P r P r P
Matematik Kaygisi 232" ,000 100 060 181" 001  ,264" ,000 106’ 046 183" 001
Matematik Siav Kaygisi 216" ,000 ,080 131 ,101 056 254" ,000 ,165” ,002 180" ,001
Matematik Ders Kaygisi 181" ,001 ,062 241 119° 024 236" ,000 086 106 1507 ,005
Uygulama Kaygisi 216" ,000 102 ,055 210" ,000 204" ,000 ,086 103 1727 001
Sosyal Kaygi 149" ,005 ,073 167 204" ,000 186" ,000 -030 o567 094 077
Hesaplama Kaygisi ,064 227 ,080 134 143" ,007 044 408 -075 160 030 567

**<0.01 *p<0.05
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Smif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeyleri puan ortalamalar1 ile
iistbilis (r=,232 : p=,000) puan ortalamalar1 ve iistbilis 30 dlgeginin alt boyutlar1 olan
biligsel giiven (r= ,181 : p= ,001), biligsel farkindalik (r= ,264 : p= ,000), kontrol
edilmezlik ve tehlike (r=,106 : p=,046), diisiinceleri kontrol ihtiyac1 (r=,183 : p=,001)
arasindaki iliskiyi belirlemek {izere yapilan pearson korelasyon analizi sonucunda,
pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur. Ancak, matematik kaygi diizeyleri puan
ortalamasi ile tistbilis 30 6lgeginin alt boyutu olan olumlu inanglar (r=,100 : p= ,060)
puan ortalamasi arasinda anlaml bir iliski bulunamamastir.

Siif 6gretmeni adaylarimin matematik kaygi diizeyi 6l¢eginin alt boyutu olan
matematik smav kaygisi puan ortalamalar ile istbilis (r=,216 : p=,000) ve istbilis 30
6lceginin alt boyutlar1 olan biligsel farkindalik (r=,254 : p=,000), kontrol edilmezlik ve
tehlike (= ,165 : p=,002), diislinceleri kontrol ihtiyaci (= ,180 : p=,001) arasindaki
iliskiyi belirlemek {izere yapilan pearson korelasyon analizi sonucunda, pozitif yonde
anlamli bir iliski bulunmustur. Ancak, matematik kaygi diizeyi 6l¢eginin alt boyutu olan
matematik sinav kaygist puan ortalamasi ile {istbilis 30 Glgeginin alt boyutlar1 olan
olumlu inanglar (r= ,080 : p= ,131) ve biligsel given (r= ,101 : p= ,056) puan
ortalamalar1 arasinda anlamli bir iligki bulunamamustir.

Smif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeyi olgeginin alt boyutu olan
matematik ders kaygist puan ortalamalari ile tstbilis (r=,181 : p=,001) ve istbilis 30
Olceginin alt boyutlar1 olan biligsel gliven (= ,119 : p=,024), bilissel farkindalik (r=
,236 : p= ,000), distinceleri kontrol ihtiyaci (r= ,150 : p= ,005) puan ortalamalari
arasindaki iliskiyi belirlemek iizere yapilan pearson Kkorelasyon analizi sonucunda,
pozitif yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Ancak, matematik kaygi diizeyi 6l¢eginin

alt boyutu olan matematik ders kaygis1 puan ortalamasi ile {istbilis 30 Olceginin alt
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boyutlar1 olan olumlu inanglar (r=,062 : p=, 241) ve kontrol edilmezlik ve tehlike (=
,086 : p=, 106) puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir iliski bulunamamaistir.

Smif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeyi olgeginin alt boyutu olan
uygulama kaygisi puan ortalamalari ile tstbilis (= ,216 : p=,000) ve istbilis 30
Olceginin alt boyutlar1 olan biligsel giiven (= ,210 : p=,000), bilissel farkindalik (r=
,204 : p= ,000), diisiinceleri kontrol ihtiyacit (r= ,172 : p= ,001) arasindaki iliskiyi
belirlemek {izere yapilan pearson korelasyon analizi sonucunda, pozitif yonde anlamli
bir iliski bulunmustur. Ancak, matematik kaygi diizeyi 6l¢eginin alt boyutu olan
uygulama kaygisi puan ortalamasi ile iistbilis 30 dlgeginin alt boyutlar1 olan olumlu
inanglar (r=,102 : p=,055) ve kontrol edilmezlik ve tehlike (r= ,086 : p=, 103) puan
ortalamalar1 arasinda anlaml bir iliski bulunamamustir.

Siif 6gretmeni adaylarimin matematik kaygi diizeyi 6l¢eginin alt boyutu olan
sosyal kaygi puan ortalamalari ile istbilis (r=,149 : p=,005) ve istbilis 30 6lgeginin alt
boyutlar olan biligsel giiven (r=,204 : p=,000), bilissel farkindalik (r=,186 : p=,000)
arasindaki iliskiyi belirlemek iizere yapilan pearson Kkorelasyon analizi sonucunda,
pozitif yonde anlamli bir iligki bulunmustur. Ancak, matematik kaygi diizeyi 6l¢eginin
alt boyutu olan sosyal kaygi puan ortalamasi ile iistbilis 30 6lgeginin alt boyutlar1 olan
olumlu inanglar (r=,073 : p=,167), kontrol edilmezlik ve tehlike (r= -,030 : p=,567),
diisiinceleri kontrol ihtiyaci (= ,094 : p=,077) puan ortalamalar1 arasinda anlamh bir
iliski bulunamamastir.

Smif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeyi 6l¢eginin alt boyutu olan
hesaplama kaygist puan ortalamalar ile iistbilis 30 6l¢eginin alt boyutu olan biligsel
giiven (r=,143 : p=,007) puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir iligki bulunmustur.

Ancak, siif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeyi 6l¢eginin alt boyutu olan
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hesaplama kaygisi puan ortalamalari ile tstbilis (r= ,064 : p= ,227) ve dstbilis 30
Olceginin alt boyutlar1 olan olumlu inanglar (= ,080 : p=,134), bilissel farkindalik (r=
,044 : p=,408), kontrol edilmezlik ve tehlike (r= -,075 : p=,160), disiinceleri kontrol

ihtiyaci (r=,030 : p=,567) puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir iligki bulunamamustir.

4.2 Tartisma

Bu arastirma sinif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeylerini ve {stbilis
diizeylerini belirleyerek, aralarinda anlamli bir iligki olup olmadigmi belirlemeyi
amaclamistir.

Arastirma da elde edilen bulgular, siif 6gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine gore
matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik gostermemektedir. ilgili alan
yazinda Sahin (2004), ortadgretim ve iiniversite Ogrencileriyle yaptigi c¢alismada,
tiniversite 0grencilerinin cinsiyete gére matematik kaygi diizeylerinde anlamli bir fark
bulamamistir. Ayrica Kanbir (2009), Amerikali o6grencilerin  matematik kaygi
diizeylerinin cinsiyet faktoriine gore anlamli bir farklilik gostermedigini bulmustur. Bu
baglamda bu arastirma sonucunda cinsiyete gére matematik kaygisinda anlamli bir fark
bulamadig i¢in literatiirle paralellik gostermektedir. Ancak, Baloglu (2004) Amerika’da
yaptigi arastirmasinda kizlarin, erkeklerden daha yiiksek matematik kaygisi
yasadiklarim gdstermistir. Ilgili literatiir tarandiginda birbirine paralel ve farkli sonuglar
bulmak miimkiindiir. Smif 6gretmeni adaylarinin cinsiyetlerine gére matematik kaygi
diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik goriilmemesinin sebebi; simif Ogretmenligi
boliimiine alinan Ogrencilerin esit agirlik mezunu olmalar1 oldugu distiniilmektedir.
Ciinkii, adaylar lisede matematik, fen veya sosyal alanlar1 ne kadar seviyor veya
basarabiliyorlarsa alanlarini ona gore se¢mektedir. Bu baglamda cinsiyetlerine gore

kaygi diizeylerinde fark bulunmadig: diistiniilmektedir.
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Smif 6gretmeni adaylarinin yaglarina gore matematik kaygisi diizeyleri arasinda
anlamli derecede farklilik goriilmemektedir. Sadece matematik kaygisinin alt boyutu
olan matematik smav kaygisi arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Swetman, D.L
(1999) yaptig1 arastirmada sinif seviyesi yiikseldik¢e ogrencilerin matematige karsi
daha negatif tutuma gosterdiklerini ortaya koymustur. Ayrica Aydin Yenihayat (2007),
ilkogretim 4. ve 5. siif Ogrencileriyle yaptig1r ¢alismasinda farkli smif seviyelerinin
matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir fark olmadigini tespit etmistir. Bu
baglamda caligma ilgili literatiirle paralellik gostermektedir. Adaylarin yas araliginin
birbirine yakin olmasinin bir fark olusturmadigi diistiniilmektedir.

Sinif 6gretmeni adaylariin 6grenim gordiikleri iniversitelere gore matematik
kaygisi diizeyleri arasinda anlamli derecede farklilik goriilmektedir. Yas gruplart farkl
olsada, okul farkliliklar1 yoniinden benzerlik gosteren bir ¢alismada Yenilmez ve
Ozbey’in caligmasidir. Yenilmez ve Ozbey (2004) calismasinda, 5 ile 8. smiflar
arasinda 6grenim goren Ogrencilerle yaptiklari ¢aligmalarinda devlet okullart ile 6zel
okullarda 6grenim goren Ogrencilerin matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir
fark bulamamistir. Calismada Ogrenim gordiikleri okullara gore fark olamamasi
literatiirle paralellik gdstermektedir. Simif oOgretmenligi bdoliimlerinin esit agirlik
puaniyla 6grenci almasi ve genel olarak 6grencilerinde esit agirlik mezunu olmalarinin
anlamli bir fark olmadig diistiniilmektedir.

Smif 6gretmeni adaylarinin Temel Matematik dersinden aldiklari notlara gore
kaygi diizeyleri incelendiginde anlamli bir fark goriilmiistiir. Aragtirma sonucunda elde
edilen bulgular1 destekleyecek sekilde, birgcok arastirma sonucunda da matematik

kaygisinin matematik ders basarisin1 olumsuz yonde etkiledigi tespit edilmistir (Aiken,
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1970a, 1976; Richardson ve Suinn, 1972; Tobias ve Weisbrod, 1980). Bu baglamda

calisma literatiirle paralellik gostermektedir.

Siif O6gretmeni adaylarinin iiniversiteye gelmeden once yasadiklari cografi
bolgelere gore matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir fark gostermemistir.
Benzer iki ¢alismada, Suinn (2003) ve Kanbir (2009), yaptiklar1 ¢alismalarinda farkli
tilkelerde 6grenim goren Tiirk 6grencilerin matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli
bir farklilik tespit etmistir. Bu baglamda literatirle farklilik goriillmektedir. Bu
farkliligin sebepleri ise ¢aligma grubunun azlignin yani sira; ¢alismanin ayn iilkenin
farkli bolgeleri, Suinn ve Kanbir’in ¢aligmalarinin ise farkli iilkelerde 6grenim goren
aym iilke vatandaslarma yonelik olmasindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Ug
calisma arasinda farklilik olmasinin sebebi yapilan ¢alismada ayni dilin konusuldugu
fakat cografi olarak farklilik gdsteren bir iilkede yapilmasi; Suinn (2003) ve Kanbir
(2009)’in ¢alismalarinin tilke ve dil farklilig1 olmasi oldugu diistiniilmektedir.

Ustbilis ile ilgili bulgulara bakildiginda, siif Ogretmeni adaylarmin
cinsiyetlerine gore {istbilis diizeyleri incelendiginde anlamli bir fark gostermemistir.
Demir ve Kaymak Ozmen (2011), yaptiklari ¢alismalarinda cinsiyete gore iistbilis
diizeyinde farklilasma oldugunu tespit etmistir. Bu baglamda literatiirle bir paralellik
goriilmemektedir. Bu farkliligin sebepleri arasinda ¢alisma grubunda ¢alisma grubunun
dar olmasi, birden fazla bolgenin birbiriyle farkliliklarina bakilmasi oldugu
diistiniilmektedir.

Ustbilis ile ilgili bulgulara bakildiginda, simif dgretmeni adaylarinin yaslarina
gore iistbilis diizeyleri incelendiginde anlamli bir fark gdstermemistir. Ilgili literatiire
bakildiginda lisans ve lisansiisti programlar ile yas gruplart karsilastirilmalar

bulunmaktadir (Young, Andria ve Fry, 2008; Yang, 1999). Bu arastirmacilarin elde
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ettigi bulgular ise Ustbiligsel farkindaligin yas ve akademik kariyerle dogru orantili
oldugunu ortaya koymaktadir. Bu baglamda arastirmanin literatiirle paralellik
gostermedigi goriilmektedir. Farkliligin sebebinin ¢alisma grubunun azligi oldugu

diistiniilmektedir.

Ustbilis ile ilgili bulgulara bakildiginda, smif &gretmeni adaylarmin 6grenim
gordiikleri iiniversitelere gore {stbilis diizeyleri incelendiginde anlamli bir fark
gostermemistir. fgili literatiirde benzer bir calismaya rastlanmamistir.

Ustbilis ile ilgili bulgulara bakildiginda, sinif &gretmeni adaylarmmn Temel
Matematik dersinden aldiklar1 notlara gore iistbilis diizeyleri incelendiginde anlamli bir

fark gdstermemistir. Ancak Sigler ve Tallen-Runnels“da (2006) yaptiklar1 arastirma da

bilissel farkindalik becerilerine sahip Ogrencilerin daha basarili olduklarin1 ortaya
koymustur. Bu farkliligin sebeplerinin Temel Matematik dersini farkli iiniversitelerin
farkli G6gretim iiyelerinden almalari, iliniversitelerin yiizliik sistemi harfli sisteme
cevirirken olusan ¢an egrisi farklar olabilecegi diisiintilmektedir.

Ustbilis ile ilgili bulgulara bakildiginda, simf 6gretmeni adaylarinin iiniversiteye
gelmeden Once yasadiklar1 bolgelere gore iistbilis diizeyleri incelendiginde anlamli bir

fark gdstermemistir. ilgili literatiirde buna benzer bir calismaya rastlanmamustir.
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BOLUM V

5.1 Oneriler

Bu aragtirmada smif Ogretmeni adaylarinin matematik kaygi diizeylerini ve
iistbilis diizeylerini belirleyerek aralarinda bir iliski olup olmadigim1 belirlemek
amaclanmustir. Farkli yas grubu veya egitim kademelerinde bireylerin matematik kaygi
dezeylerini ve istbilis diizeylerini belirleyerek aralarindaki iliskiyi tespit etmek
amactyla benzer bir calisma degisik yas grubu ve egitim kademelerindeki bireylerle
yapilabilir.

Bu aragtirmada matematik kaygisi ve {istbilis diizeyleri belirlenirken calisma
grubu smif Ogretmeni adaylarindan segilmis; yas, cinsiyet, Ogrenim gordiikleri
tiniversiteler, temel matematik dersinden aldiklar1 notlar ve 6grenim goérmeye gelmeden
once yasadiklar1 bolge degisken olarak belirlenmistir. Benzer bir ¢alismada farkli
calisma grubu ve degiskenler kullanilarak matematik kaygisi ve istbilis diizeyi

kavramlar1 incelenebilir. Ayrica yapilacak ¢alismalarda ¢calisma grubu genisletilebilir.

Matematik kaygis1 ve {stbilis diizeyleri birlestirilerek calisma grubunun
akademik basari, sosyal becerileri, Ogrenmeye ve matematige karst tutumlari

incelenebilir.



80

KAYNAKCA

Aktas, Y. (2002). Okuloncesi donemde matematik egitimi. Adana: Nobel Tip Kitabevi.

Altun, M. (2000). Matematik Ogrenme ve Calisma Analizi. IV Fen Bilimleri Kongresi 2000

Bildiriler Kitabz, Ankara: Milli Egitim Basim Evi.

Anderson, D. & Walker, R. (1991). The Effects of Metacognitive training on the Approaches to
Learning and Academic Achievement of Beginning Teacher Education Students, Paper

presented at Australian Teacher Education Association, Melbourne.

Ataman, A. (2004). Gelisim, kuramlar ve kavramlar. Iginde: A. Ataman (Ed.). Gelisim ve

ogrenme. Ankara: Giindiiz Egitim ve Yayincilik.

Atkinson, R., Atkinson, R. & Hilgard, E. (1995). Psikolojiye Giris |1, Sosyal Yaymlar, Istanbul,

5.581-584
Aydin, A. (2001). Gelisim ve égrenme psikolojisi. Istanbul: Alfa Yaynlar1.

Aydm, E. ve Dilmag, B. (2004). Matematik Kaygisi. Egitime iliskin Cesitlemeler.(Ed. M.

Giirsel), Konya: Egitim Kitabevi.

Baird, J. R., Fensham, P. J., Gunston, R. F., & White, R. T. (1991). The importance of
reflection in improving science teaching and learning. Journal of Research in Science

Teaching, 28, 163-182.

Baloglu, M. (2001). Matematik Korkusunu Yenmek. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri

Dergisi, 1/1, 59-76.
Baltas, Z. (2004). E-Ogrenciler Nasil OgreniyorUstbilis. Kaynak Dergisi, 20, 11-15.

Basaran, I. E. (1997). Egitim psikolojisi. Ankara: Ozkan Matbaacilik Sanayi Ltd. Sti.



81

Basarir, D. (1990). Ortaokul son smif 6grencilerinde sinav kaygisi, durumluluk kaygi,
akademik basar1 ve sinav basarisi arasindaki iliskiler. Yaymlanmamis Yiiksek Lisans

tezi. Hacettepe Universitesi: Ankara.

Baykul, Y. (2001). /lkégretimde Matematik Ogretimi 1-5 siniflar igin, Pegem Yayincilik,

Ankara.

Baykul, Y. (1999). [lkégretimde Etkili Ogretme ve Ogrenme El Kitabi, 1lkégretimde Matematik

Ogretimi (Modiil 6), Ankara.
Baykul, Y. (1997). llkogretimde Matematik Ogretimi. An1 Yaymcilik, Ankara.

Beauford, J. (1996). A Case Study of Adult Learners’ Metacogtive Strategies in Factoring
Polynomials over the Integers.Unpublished doctoral dissertation, University of Texas,

Austin.

Betz, N. (1978). Prevalence, distribution, and correlates of math anxiety in colloge students.

Journal of Counseling Psychology, 441-448.

Blatner, A. (2004) The Developmental Natureof Consciousness Transformation. ReVision, 26

4),2-7.

Borkowski, J. G., Carr, M., & Pressley, M. (1987). Spontaneous strategy use: Perspectives

from metacognitive theory. Intelligence, 11, 61-75.

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

Lawrence Erbaum.

Brown, A. L. (1987). Metacognition, executive control, self-regulation, and other more

mysterious mechanisms. In F. E. Weinert, R. H. Kluwe (Eds.), Metacognition,



82

motivation, and understanding(65-116). Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum

Associates.

Butterbield, E. C., Albertson, L. R. & Johnston, J. C. (1995). On making cognitive theory more
general and developmentally pertinent. In F. E. Weinert, W. Schneider (Eds.). Memory
performance and competencies: 1ssues in growth and development. Mahwah, NJ:

Lawrence Erbaum.

Biiyiikoztiirk, S. (2010). Sosyal Bilimler Icin Veri Analiz El Kitabi. Ankara: Pegem Akademi

Yaynlari.

Carr, M., Alexander, J. & Folds-Bennett, T. (1994). Metacognition and mathematics strategy

use. Applied Cognitive Psychology, 8, 583-595.

Cartwright-Hatton. S. & Wells, A. (1997). Beliefs about worry and intrusions: the

metacognitions questionnaire and its correlates. J Anxiety Disord, 11: 279-296

Case, J. & Gunstone, R. (2002). Metacognitive Development as a Shift in Approach to

Learning: An In-Depth Study. Studies In Higher Education, 27 (4)

Clark, R. E. (1998). Reconsidering research on learning from media. Review of Educational

Research, 53(4), 445-459

Cohen, R., Schleser, R. & Meyers, A. (1981). Self Instructions: Effects of cognitive level and

active rehearsal. Journal of Experimental Child Psychology, 32, 65-76.
Costa, A. L. (1984). Mediating the Metacogitive. Educational Leadership, 42(3), 57-62.
Crick, F. (2000) Sasirtan varsayim (Cev. Sabit Say). Ankara: TUBITAK.

Ciiceloglu, D. (1993). Insan ve Davranisi, Remzi Kitapevi, Istanbul, 5.277-288.



83

Cakiroglu, A. (2007). Ustbilis. TSA Dergisi. 11( 2): 21-27.

Daniels, D. (2002). Metacognition and Reflection. Educational Psychology. (03.05.2013

tarthinde alinmistir)

Demir, O. (2011). Kaymak Ozmen, S. Universite Ogrencilerinin Ust Bilis Diizeylerinin Cesitli
Degiskenler Acisindan incelenmesi. C.U. Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, Cilt 20,

Say1 3, Sayfa 145-160

Deseote, A., Roeyers, H. & Buysee, A. (2001). Metacognition and Mathematical Problem

Solving in Grade 3. Journal of Learning Disabilities, 34, 435-449.

Desoete, A. & Roeyers, H. (2002). Off-line metacognition — a domain-specific retardation in

young children with learning disabilities. Learning Disability Quarterly, 25, 123-139.

Dienes, Z. & Perner, J. (1999). A theory of implicit and explicit knowledge. Cambridge:

Cambridge University Pres.

Dreger, R.M. & Aiken, L. R. (1957). The idenliflcal of Number Anxiety in a College

Populalion. Journal of Educational Psyhology. 48(6),344-351
Drever, J. (1969). A Dictionary of Paychology . London: Penguin Books.

Ekenel, E. (2005). Matematik Dersi Basarisi ile Bilisotesi Ogrenme Stratejileri ve Sinav
Kaygisiin liskisi. Yaymlanmamus yiiksek lisans tezi. Eskisehir: Anadolu Universitesi.
Egitim Bilimleri Enstitiisti.

Flavell, J. H. (1979). Metacognitive and Cognitive Monitoring: A New Area of Cognitive

Developmental Inquiry. American Psychologyst, 34, 906-911



84

Flavell, J.H. (1976). Metacognitive Aspects of Problem Solving. In L.R.Resnick(Ed.), The

Nature of Intelligence. Hillsdale, NJ: Lawrence Erbaum.

Frank, M.L. (1990). What myths about Mathematics are held and conveyed by Teachers?

Arithmetic Teacher, 37(5), 10-12

Gama, C.A. (2004). Integrating Metacognition Instruction in Interactive Learning
Environments, Unpublished Doctoral Thesis, University of Sussex, Brighton, United

Kingdom.
Garner, R. (1987). Metacognition and reading comprehension. Norwood, NJ: Ablex.

Garofalo J. & Lester, F. (1985) Metacognition, Cognitive Monitoring And Mathematical

Performance. Journal for Research in Mathematics Education,16,163—175.

Gegtan, E. (1995). Psiko-dinamik Psikiyatri ve Normal Disi Davranislar, Remzi Kitapevi,

[stanbul, s.168.

Georghiades, P. (2004). Making pupils’ conceptions of electricity more durable by means of

situated metacognition. International Journal of Science Education, 26, 85-99.
Goleman, D. (1999). Duygusal zeka. (13. basim), Istanbul: Varlik yayinlari.

Goleman, D. (1999). Working With Emotional Intelligence. Bloomsbury Publishing: London

UK.

Gourgey, A. F. (1998). Metacognition in basic skills instruction. Instructional Science, 26, 81-

96.



85

Hacker, D. J. (1998). Metacognition: Definitions and Empirical Foundations. In D. J. Hacker,
J. Dunlosky, and A. C. Graesser (eds.), Metacognition in Educational Theory and

Practice, chapter 1. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Hacker, D. J. & Dunlosky, J. (2003). Not all metacognition is created equal. New Directions for

Teaching and Learning, 95, 73-79

Hall, C. W., Smith, K. M., & Chia, R. C. (2002). Relationship Between Metacognition and
Affective Variables in College Achievement. National Social Science Journal, 12, 43-

50.

Hembree, R. (1990). The Nature Effects, and Relief of Mathematics Anxiety. Journal for

Research in Mathematics Education, 21, 33-44

Hollingworth, R. W. & Mcloughlin, C. (2000a). The development of Metacognitive Skills
Among First Year Science Students. Teaching and Educational Development Institute

(TEDI) (03.05.2013 tarihinde alinmistir)

Hollingworth; R.W., & Mcloughlin, C. (2000c).Enhancing The Learning Of Science By
Developing Students’ Metacognitive Skills. Teaching and Educational Development

Institute (TEDI).

Hollingworth; R.W. & Mcloughlin, C.(2000b). Developing Fisrt Year Science Students'
Problem Solving Skills: Can We Do It Online? Teaching and Educational Development

Institute (TEDI).

Huitt, W. (1997). Metacognition. educational psychology mnteractive. Valdosta, GA:Valdosta

State University.



86

Jager, B., Jansen, M. & Reezigt, G. (2005). The development of metacognition in primary
school learning environments. School Effectiveness and School Improvement,16, 179-

196.

Jegede, O., Fan, R.Y K., Chan, M.S.C., Yum, J.C.K. & Taplin, M. (1999). ‘Locus of Control
and Metacognition in Open and Distance Learning: A Comparative Study of Low and
High Achievers’. Proceedings of the 13th Annual Conference of the Asian Association
of Open Universities, Beijing, 14th-17th October, 1999, organised by The Central Radio

& TV University, Beijing, China, pp. 73-101.

Johnson, C.N. & Wellman, H. M. (1980). Developing understanding of mental verbs:

Remember, know and guess. Child Development, 51, 1095-1102.

Kanbir, S. (2009). Matematik Ogretiminde Dil Ve Kiiltire Dayali Problemlerin Matematik
Kaygisina Etkisinin incelenmesi. Yayinlanmamis Doktora Tezi. Marmara Universitesi:

Istanbul

Kapa, E. (2001). A metacognitive support during the process of problem solving in a

intervention research. Journal of Abnormal Child Psychology, 13, 343-356.
Karasar, N. (2009). Bilimsel Arastirma Yontemi. Ankara: Nobel Yaym Dagitim.

Kayashima, M., Inaba, A. & Mizoguchi, R. (2004).“What is metacognitive skill, collaborative
learning  strategy to  facilitate  development of metacognitive  skill”.

http://www.editlib.org/p/12829/. (23.09.2013 tarihinde alinmistir).

Kontos, S. (1983). Adult-child interaction and the origins of metacognition. Journal of

Educational Research, 77 (1), 43-54.


http://www.editlib.org/p/12829/

87

Kreutzer, M. A., Leonard, C. & Flavell, J. H. (1975). An interview study of children's
knowledge about memory. Monographs of the Society for Research in Child

Development, 40, 1-60.

Kiiciik Ozcan, Z. C. (2000). Teaching Metacognitive Strategies to 6th Grade Students. Bogazici

Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii, Yayinlanmamus Yiiksek Lisans Tezi, Istanbul.
Levitt, E. E. (1967). The Paychology of Aniiety, The Bobbs-Merrill Inc., Indianapolis.

Livingston, J. A. (1997). Metacognition: An Overview.
http://www.gse.buffalo.edu/fas/shuell/cep564/Metacog.htm  (28.05.2013  tarihinde

alinmistir)

Livingston, J. (2003). Metacognition An Overview. U.S Department of Education Educational

Resources Information Center (ERIC).

Lomax, J. (2002). Metacognition. http://www.146.87.24.9:300/metacognition.htm (28.05.2013

tarthinde alinmistir)

Lucangeli, D. & Cornoldi, C. (1997). Mathematics and Metacognition: What Is the Nature of

the Relationship? Mathematical Cognition, 3 (2), 121-139

Ma, X. (1999). A meta-analysis of the relationship between anxiety toward mathematics and

achievement in mathematics. Journal for Research in Mathematics Education, 520-540.

Mevarech, Z. R. (1995). Metacognition, general ability, and mathematical understanding. Early

Education and Development, 6, 155-168.

Miller, L. D. & Mitchell, C. E. (1994). Mathematics Anxiety and Alternative Methods of

Evaluation. Journal of Instructional Psychology. 21 (4), 353-358.



88

Morgan. C.T. (1991). Psikolojive Giris (Ceviri), Hacettepe Universitesi, Psikoloji Boliimii

Yaymlan. No:l, 8. Baski, Meteksan Ltd., Ankara.

Nancarrow, M. (2004). Exploration Of Metacognition And Non-Routine Problem Based
Mathematics Instruction On Undergraduate Student Problem Solving Success. The
Florida State University, College Of Education. (Unpublished Doctoral

Dissertation).UM_ Number: 3137375

NCREL (1995). Strategic teaching and reading project guidebook. NCREL (North Central
Regional Educational Laboratory).

Nelson, T. O. & Narens, L. (1994). Why investigate metacognition? In: Metcalfe, Shimamura
(Eds.). Metacognition. (207-226). Cambridge: MIT Press

Nemiah, J. C. (1975). Anxiety Neurosis". Comprehenaive Teitbook of Paychiatry, Ed. A.M.
Freedman, H.l. Kaplan, B.J. Sadock. The Williams and Wilkins Company, Baltimore,

Vol.l.

Nichol, G., Cohen, R., Meyers, A. & Schleser, R. (1982). Generalization of self-instruction

training. Journal of Applied Developmental Psychology, 3,205-215.

O'Reilly, T., McNamara, D.S., & The Strategies Lab (2002). What's a science student to do? In
W.D. Gray & C.D. Schunn (Eds.), Proceedings of the Twenty-fourth Annual Conference

of the Cognitive Science Society (pp. 726-731). Mawah, NJ: Erlbaum.

Ozcan, Z. C. (2007). Sinif Ogretmenlerinin Derslerinde Bilis Ustii Beceri Gelistiren Stratejileri
Kullanma Ozelliklerinin Incelenmesi. Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi,

Yayinlanmamis Doktora Tezi, Istanbul.

Ozsoy, G. (2007). ilkdgretim besinci smifta iistbilis stratejileri dgretiminin problem ¢dzme

basarisina etkisi. Yayimlanmus doktora tezi, Gazi Universitesi, Ankara.



89

Ozsoy, G. (2008). Ustbilis. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, Giiz, 6(4), 713-740

Panaoura, A., Philippou, G. & Christou, C. (2003). Young Pupils’Metacognitive Ability in
Mathematics. CERME 3: Third Conference of the European Society for Research in
Mathematics Education 28 February 3 March 2003 in Bellaria, Italy. (08.08.2013

tarihinde alinmistir)

Paris, S. G. & Winograd, P. (1990). Promoting metacognition and motivation of exceptional

children, Remedial and Special Education, 11(6), 7-15.

Perry, A. B. (2004). Decreasing Mathematics Anxiety in College Students. College Student

Journal, 38(2), 321-324.

Piaget, J. (1976). The psychology and intelligence in children. New York: International

Universities Press

Pilten, P. (2008). Ustbilis Stratejileri Ogretiminin ilkdgretim Besinci Simif Ogrencilerinin
Matematiksel Muhakeme Becerilerine Etkisi. Yaymlanmamis Doktora Tezi. Gazi

Universitesi. Ankara.

Pintrich, P.R. & Degroot, E. (1990). Motivational and Self-Regulated Learning Components of

Classroom Academic Performance. Journal of Educational Psychology 82: 33-40.

Pressley, M., Borkowski, J.G. & Schneider, W. (1987). Cognitive Strategies: Good Strategy
Users Coordinate Metacognition and Knowledge. In R. Vasta & G.Whitehurst, eds.,

Annals of Child Development, VVol. 5 (pp. 890-129). Greenwich, CT: JAI Press.

Reber, A.S. (1985). The Penguin Dictionary of Psychology, Penguin Books, 1.Edition.

Newyork



90

Reeve, R. A. & Brown, A. L. (1985). Metacognition reconsidered: Implications for

computerized Environment. Educational Studies in Mathematics, 47, 317-336.

Richardson, F.C. & Suinn, R.M. (1972). The mathematics anxiety rating scale: psychometric

data. Journal of Counseling Psychology, 19, 551-554.

Sapir, S. & Aronson, A.E. (1990) .The Relationship Between Psychopathology and Speech and

Language Disorder

Schneider, W. & K. Lockl (2002). The development of metacognitive knowledge in children
and adolescents. In: T. Perfect, B. Schwartz (eds.). Applied metacognition.West Nyack,

NY, USA: Cambridge University Pres.
Schoenfeld, A. (1985). Mathematical Problem Solving. SanDiego, CA: Academic Press.

Schoenfeld, A. (1987). What's All the Fuss About Metacognition? In Schoenfeld, A.H. (ed.),

Cognitive Scienceand Mathematics Education, Boliim 8, 189; 215. Lawrence Erbaum

Schraw, G. (2001). Promoting general metacognitive awareness. In H. J. Hartman (Ed.),
Metacognition in learning and instruction: Theory, research and practice (pp. 3-16).

Boston: Kluwer.

Schraw, G. & Moshman, D. (1995). Metacognitive theories. Educational Psychology Review, 7

(4), 351-371.

Schraw, G. & Graham, T. (1997). Helping gifted students develop metacognitive wareness,

Roeper Review, 20 (1), 4-9.

Selguk, Z. (1999). Gelisim ve Ogrenme. Ankara: Nobel Yayin Dagittim Ltd. Sti.



91

Senemoglu, N. (2005). Gelisim dgrenme ve ogretim: Kuramdan uygulamaya. Ankara: Gazi

Kitabevi.

Shanahan, T. (1992). Reading comprehension as a conversation with an author. In: M.
Pressley, K. R. Harris, & J. T. Guthrie (Eds.), Promoting academic competence and

literacy in school (129-148). San Diego: Academic Press.

Sigler, E. A. & Tallen-Runnels, M. K. (2006). Examining the validity of scores from an
instrument designed to measure metacognition of problem solving, The Journal of

General Psychology, 133, s. 257-276.

Solso, R. L., Maclin, M. K., & Maclin, O. H. (2009). Bilissel Psikoloji. (Cev:  Aygicegi-Dinn,

A.). Kitabevi, Istanbul.

Soydan, S. (2001). Development of Instruments for The Assessment of Metacognitive Skills in
Mathematics: An Alternative Assessment Attempt. Yayinlanmamis Yiiksek Lisans

Tezi. Bogazigi Universitesi, Istanbul.

Spielberger, C.D. & Guerrero, R.D. (1976). Cross-Cultural Aniiety, Hemisphere Pub. Co.

London.
Sternberg, R. J. (1988). Intelligence applied. Orlando, FL: Harcourt Brace Jovanovich.

Subasi, G. (1999). Biligsel 6grenme yaklasimi bilgiyi isleme kurami. Mesleki Egitim Dergisi,

1(2), 27-36.

Swartz, R. J. & Perkins, D. N. (1989). Teaching thinking: Issues and approaches. Pacific

Grove, CA: MidwestPublications



92

Swetman, D.L. (1991). Elementary Teachers ‘“Mathematics Anxiety and Their Students”
Attitudes Toward Mathematics. Ed. D. East Texas State University, Dissertation

Abstracts International, Vol:52, No:6, p.2058—-A, December.
Sahin, F. Y. (2000). Matematik kaygisi, Egitim Arastirmalari, (1) 2, 75-79,

Sahin, Y. F. (2004). Ortadgretim &grencilerinin ve tiniversite dgrencilerinin matematik korku

diizeyleri. Egitim Bilimleri Dergisi, 3 (5).

Sendurur, Y. ve Baris, D. A. (2002). Miizik egitimi ve ¢ocuklarda biligsel basari, G.U. Gazi

Egitim Fakiiltesi Dergisi, 22(1), $5:165-174.

Tas, Y. (2006). Sinav Kaygisiyla Basa Cikma.
http://www.bilkent.edu.tr/~dos/ogdm/b_sinavkaygi.html (10.07.2013 tarihinde

alinmustir).

Thorpe, K. J. & Satterly, D. J. H. (1990). The development and inter-relationship of
metacognitive componentsamong primary school children. Educational Psychology, 10,

5-21.

Tobias, S. & Everson, H.T. (2002). Knowing What You know and What You Don’t: Further
Research on Metacognitive Knowledge Monitoring. College Board Research Report.

No: 2002-3.

Tobias, S. & Weissbrod C. (1980). Anxiety and Mathematics: An Update. Harvard

Educational Review,50, 63-70.



93

Tosun, A. ve Irak, M. (2008). Ustbilis Ol¢egi-30’un Tiirkge Uyarlamasi, Gegerligi, Giivenirligi,
Kaygi ve Obsesif-Kompiilsif Belirtilerle Iliskisi. Tiirk Psikiyatri Dernegi, 19 (1), (67-

80).

Umay, A. (1996). Matematik egitimi ve Slciilmesi. Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi

Dergisi, 12, 145-149.

Unal Karagiivan, M, H. (1999). Acik Kaygi Olgeginin Gegerlik Ve Giivenirligi ile Ilgili Bir
Calisma. M.U. Atatiirk Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, Sayil1. Sayfa: 203-

218

Veenman, M. V. J. (2005). The Assessment Of Metacognitive Skills: What Can Be Learned
From Multi-Methoddesigns? In: B. Moschner, C. Artelt (Eds.) Lernstrategien und

Metakognition: Implikationen fiir Forschung und Praxis (75-97). Berlin: Waxmann.

Wellman, H.M. (1985). The Origins of Metacognition. D.L. Forrest-Presley, G.E. MacKinnon,
T. GeryWaller (Ed.). Metacognition, Cognition, and Human Performance. Orlando:

Academic Press.

Wilson, J. (2001). Methodological Difficulties of Assessing Metacognition: A New Approach.
To be Presented at AARE, Perth. Paper Presented at the Australian Association for

Research in Education Conference, Fermanthle.

Wilson, J. (1999). Defining Metacognition: A Step Towards Recognizing Metacognition As a
Worthwhile Part of The Curriculum. Paper Presented at the AARE Conference,

Published on the AARE website and the AEI (Australian Education Index). Melbourne.

Wood, E. F. (1988). Mathematics Anxiety and Elementary Teachers: What does Research Tell

Us?. For Learning of Mathematics, 8(1), 8-13.



94

Woodard, T. (2004). The effects of math anxiety on post-secondary developmental students as

related to achivement, Gender and Age. Inquiry, 1-5.

Yazgan, Y. (2007). Dérdiincii ve Besinci Smif Ogrencilerinin Rutin Olmayan Problem Cézme

Stratejileriyle ilgili Gozlemler. J/kogretim Online, 6 (2), 249-263.

Yenilmez, K. ve Ozbey, N. (2006). Ozel Okul ve Devlet Okulu Ogrencilerinin Matematik
Kayg1 Diizeyleri Uzerine Bir Arastirma. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,

XIX (2), 431-448

Yimer, A. & Ellerton, N. F. (2006). Cognitive and Metacognitive Aspects of Mathematical
Problem Solving: An Emerging Model. Mathematics Education Research Group of

Australasia, Conference Proceedings, 575-582.

Young, A. & Jane D. (2008). Metacognitive Awareness and Academic Achievement in College

Students. Journal of the Scholarship of Teaching and Learning, 8(2), s. 1-10.



	DIŞ KAPAK VE JURİ
	ETİK SÖZLEŞME VE İÇİNDEKİLER sonn
	METİN

