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Etkili Matematik Ogretiminin
Gerg¢eklestiriimesindeki Engellerden Biri:
Kaygi ve Nedenleri

Vesile Alkan*

Ozet

Bu arastirmada, 6grencilerin algisina gore etkili matematik égretiminin gerceklestiriimesindeki engellerden
biri olan matematik kaygisina yol acan nedenleri belirlemek amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, nitel
arastirma yontemi kullanilmistir. Arastirmanin drneklemi, amaca yonelik ve tipik 6érnekleme yontemleri
kullanilarak belirlenmistir. Arastirmada, Denizli ilinde bulunan Ug resmi ilkogretim okulundan ikiser sinif
tespit edilmis ve bu siniflardan licer 6grenci secilerek 18 6grenciden olusan 6rneklem olusturulmustur.
Yeterli ve etkili veri elde edebilmek icin yari-yapilandirilmis gériisme teknigi kullaniimistir. Orneklemdeki
ogrenciler, matematik dersinde kaygili olduklarinin farkinda olduklarini vurgulamislar ve bu kayginin
nedenini kendilerine, 6gretmenlerine, ailelerine ve arkadaslarina baglamislardir. Bu arastirmanin sonugclari
ile bu alana akademik anlamda katki saglama amacinin yani sira 6gretmen, 6grenci ve ailelere matematik
kaygisinin nedenleri sunulmustur. Ayrica, bu arastirmanin sonuclarinin matematik kaygisi ile basa
¢ikabilmek icin yol gosterici olacadi distnilmektedir.

Anahtar Soézciikler: Etkili Matematik Odretimi, Matematik Kaygisi, Ogrenci Kisiligi, Ogretmenlerin Etkisi,
Ailelerin Etkisi, Arkadaslarin Etkisi.

One of the Barriers to Providing Effective Mathematics Teaching:
Anxiety and its Causes

Abstract

This study investigated ‘the causes of mathematics anxiety which hinders effective mathematics teaching’ in
terms of pupils’ perspectives. Dependent upon the aim of this study, qualitative research method was used.
According to the purposive sampling and typical-purposive sampling procedures, three public primary
schools in Denizli were selected. From each primary school, two classrooms and from each classroom,
three pupils were selected. Eighteen pupils in the sampling stated that they were aware of their being
mathematics anxious. They emphasized that their personality, teachers, parents and peers as the causes
of anxiety. The results of this study can be useful both for the area and for teachers, pupils and parents to
recognize the reasons of mathematics anxiety and to overcome it.

Keywords: Effective Mathematics Teaching, Mathematics Anxiety, Pupils’ personality, Teachers’ effects,
Parents’ effects, Peers’ effects.

Giris

Kiresel degisim ve ilerleme sireci, gelismis matematigin katkisi yadsinamaz. Cunku

Ulkelerdeki sosyal ve ekonomik bliylimelere
fen ve teknoloji alanindaki ilerlemelerin cok
blyldk katkisi  oldugunu gostermektedir.
Bu siirecte fen bilimlerinin, 6zellikle de

egitimin bltln evrelerinde bilissel gelisime
katki saglayan matematik, egitim programinin
en Onemli 6gelerinden biridir. Matematiksel
beceri, 6grencilerin bilgiyi sistemli bir sekilde
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almasini, mantikli tahminler yapmasini, akla
uygun ve dogru karsilastirmalar yapmasini
saglar. Bu ylizden, 6grencilerin, matematik
dersinde basarili olmalarinin, diger derslerine
de olumlu katkilarda bulunacagi séylenebilir.
Ayrica matematiksel beceri, 6grencilerin
gunlik yasantilarinda da basarili olmalarinin
anahtarlarindan biridir.

Wynn (1992), alti aylik bebeklerin bile sayilara
karsitepkiverdiklerinihattabirden dérde kadar
eksiltme ve arttirma islemlerini yapabildigini
savunmustur. Buradan hareketle, matematik
bilgisinin ve matematiksel becerinin, en
erken gelisim evremizden itibaren var oldugu
soylenebilir. Smith’e (1990) gore, 6grenme,
insanlar icin 6nemli ve gereklidir, bu ytzden
insanlar yasamlari boyunca 0Odgrenir. Bu
baglamda 6grenme, bilgiyi elde etme, anlama
ve beceri kazanma i¢in yasantimizin bir
parcasidir. Ama bu demek degildir ki herkes
ayni seviyede veya ayni sekilde o6grenir.
Cunku 6grenme, kisinin gelisim dizeyi ve
becerileri ile iliskili oldugu gibi onun aldig
egitimiyle de ilgilidir. Ayni sekilde Winch’in
(1998) wvurguladigi gibi 6grenme, cevreyle
olan etkilesimden ve digerlerinin bizim
davranislarimiza gosterdikleri tepkilerinden
olusan deneyimler sayesinde olusmaktadir.
Bu durum zamanla bireylerin 6grenilene karsi
tepkilerini de sekillendirmektedir.

Daha kiiclik yaslardan itibaren matematiksel
islemleri  yapabilen  cocuklarin  okula
basladiktan sonra matematik dersine karsi
tepkilerinde degisiklik gozlenmektedir. Bu
konuda yapilmis arastirmalara (Aiken, 1970;
Izard, 1972; Tobias, 1978; Richardson, 1980;
Posamentier ve Stepelman, 1986; Hembree,
1990; Skiba, 1990; Tobias, 1990; Bessant, 1992;
Chipman ve digerleri 1992; Bourne, 1995; Gierl
ve Bisanz, 1995; Kitchens, 1995; Campbell
ve Evans, 1997; Zettle ve Houghton, 1998;
Baloglu, 1999; Zettle ve Raines, 2000; Ma ve
Xu, 2004; Sahin, 2004) gore diinyadaki bircok
ogrenci, matematige karsi korku ve antipati
tepkileri gostermektedir. Bircok 6grenci de
matematik dersini anlamada ve 6grenmede
zorluk yasamaktadir (Mc Leod ve Adams, 1989;
Yetkin, 2003). Matematik problemlerinin
¢6zUmunu anlamayan 6grenciler, islemlerdeki
basarisizliklar  sonucunda hayal kirikligina
ugramaktadir. Zaman icinde gelisen olumsuz
tepkiler de matematik kaygisinin ortaya

ctkmasina ve gelismesine neden olmaktadir.

Matematik  kaygisi  bircok  arastirmaci
tarafindan  farkli  sekillerde tanimlanmis
(Dreger ve Aiken, 1957; Richardson ve Suinn,
1972; I1zard, 1972; Fennema ve Sherman, 1976;
Betz, 1978; Brush, 1979; Sherard, 1981; Tobias,
1987; Wigfield ve Meece, 1988; Hembree,
1990; Zaslavsky, 1994). Dreger ve Aiken (1957),
matematik kaygisini, matematik ve aritmetige
karsi yogun duygusal tepkiler sendromunun
varligi olarak tanimlamistir. Ama daha yaygin
olarak kullanilan tanim Richardson ve Suinn
(1972) tarafindan yapilmistir. Bu tanima gore
matematik kaygisi “sayilarin manipulasyonuna
ve matematiksel problemlerin ¢6ziimine
engel olan gerginlik ve kaygi duygusu”dur
(Richardson ve Suinn; 1972, s. 551). Bu
baglamda, matematik kaygisi matematik
dersinde katilimi ve basariyr engelleyen bir
durumdur (Suinn ve digerleri 1988).

Ogrencilerin  egitimini  ciddi  derecede
etkileyen, bir engel olan matematik kaygisi,
sayilarla ugrasmaya karsi isteksizlik veya
matematiksel islemlerde denklemler
kuramamak veya ginlik hayatta karsilasilan
¢ok basit bir dort islem problemine karsi korku
duymak olarak dustndlebilir. Alan yazinini
inceledigimiz zaman, ilkdgretimden Universite
egitimine kadar bazi 6grencilerin matematik
kaygisi ile miicadele ettigi ve bircogunun bu
micadelede basarisiz oldugu ortaya ¢ikmistir
(Izard, 1972; Betz, 1978; McLeod ve Adams,
1989; Hembree, 1990; Tobias, 1990; Campbell
ve Evans, 1997; Zettle ve Houghton, 1998;
Yetkin, 2003; Bekdemir ve digerleri, 2004 ve
Sahin,2004).0rnegin, Tobias(1978),matematik
kaygisi ile miicadele eden Ogrencilerin
sinirli hale geldiklerini ve konsantrasyon
sorunlari yasadigini vurgulamis, bu durumun
sonucu olarak da o6grencilerin matematik
performanslarinda dusls yasandigini  ve
matematik dersinde kacinma davranislarinin
goruldugind belirtmistir.

Matematik dersine karsi kayginin zaman
icinde gelistigini savunan baz arastirmalar
vardir. Ornegin; Brush (1979) yapmis oldugu
calismada, zaman icinde  6grencilerin
matematik dersine karsi ilgilerinde azalma
oldugunu vurgulamistir. Brush'in calismasinda
oldugu gibi, Hart (1992) da 6grencilerin okula
basladiklari ilk donemlerde matematik dersi
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ile ilgili ya hicbir problemlerinin olmadigini ya
da az miktarda sorunlar yasadigini, ama gecen
yillar icinde 6grencilerin matematik dersindeki
basarilarindaduisusleroldugunuvurgulamistir.
Ayrica Hart (1992)'in ¢alismasinda, ilkogretim
dordinct  siniftan  itibaren  6grencilerin
matematik dersine karsi ciddi sorunlar
yasamaya basladigi bulunmustur. Bu ylizden
bu calismada, matematik kaygisinin nedenleri
incelenirken ilkogretim diizeyinde ve 6zellikle
dordinct  sinif  6grencilerinin  gorisleri
dikkate alinmistir. Bu arastirma, égrencilerin
algisina gore ‘etkili matematik 6gretimindeki
engellerden biri olan matematik kaygisina yol
acannedenlerin nelerolabilecegini’arastirmistir.
Turkiye'deki alan yazinlarini (Baloglu, 1999;
Bekdemir ve digerleri, 2004; Bindak, 2005;
Yiksel-Sahin, 2008) inceledigimiz zaman
matematik kaygisinin nedenlerine yonelik
calismalarin yer almadigi gorilmektedir. Bu
yuzden bu arastirmanin amaci, ilkdgretim
dordinci  sinif  6grencilerinin  algisina
gore matematik kaygisinin  nedenlerini
bulup 6grencilerin matematik kaygisindan
kurtulmalari icin 6gretmen, 6grenci ve ailelere
yol goOsterebilmektir. Ayrica, bu arastirmanin
sonuglarlyla matematik kaygisinin ilkogretim
dizeyindeki nedenleri ortaya ¢ikarilarak
bu alandaki calismalara katki saglanacadi
dustnilmektedir.

Yontem

Ogrencilerin  algisina  gére  dérdincii
sinif  0grencilerinin  matematik kaygisinin
nedenlerinibelirlemeye calisan buarastirmada
nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Nitel
arastirma yontemi sosyal deneyimin nasil
olustuguna ve nasil anlamlandinldigina cevap
verir (Denzin ve Lincoln, 2003). Bu ylzden
nitel arastirmada konuya yogunlasabilmek
ve konuyu daha iyi anlamlandirabilmek icin
sorulan sorular esnektir ve arastirma siirecine
gore degisebilir. Bu durum, arastirmada
katihmcilarinin ~ deneyimlerini,  tepkilerini
ve yorumlarini derinlemesine anlamada
yararli olmaktadir (Creswell, 2003). Yapilan
arastirmada tercih edilen nitel arastirma
yontemi ile dordlnci sinif dgrencilerinin,
matematik kaygisinin nedenlerine iliskin
goruslerinin detayli bir bilgisi elde edilmistir.

Orneklem
Matematik kaygisi ile ilgili yapilan bircok
calismaya gore matematik kaygisi ile
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O0grencinin  matematik dersindeki basarisi
arasinda iliski vardir (Betz, 1978; Buxton,
1981; Skemp, 1986; Covington ve Omelich,
1987; Cooper ve Osborne, 1989; Hembree,
1990; Osborne, 2001). Yani, bu ¢alismalarin
sonuclarina gore; kaygili 6grenciler, diger
O0grencilere gore matematik dersinden daha
distk not almaktadirlar. Bu ylizden yapilan
bu calismalarin  sonuclarindan hareketle,
orneklemdeki ilkdgretim okullari segilirken
okullarin basari durumlarina dikkat edilmistir.
Denizli il Milli Egitim Mudurligi tarafindan
Seviye Belirleme Sinavi (SBS) sonuclarina
dayali olarak olusturulanilkdgretim okullarinin
istatistiksel basari durumlarini gosteren listeler
elde edilmistir. Bu listedeki ilkogretim okullar
arasindan basari durumlari ylksek, orta ve
disuk seviye seklinde gruplanan okullar
belirlenmistir. Bu gruplar icinden arastirmanin
amacina uygun ve arastirmacinin ulasim
olanaklan dikkate alinarak birer ilkogretim
okulu secilmistir (Bkz. Tablo 1). Milli Egitim
Muduarliginden arastirma icin gerekli onay
alindiktan sonra arastirmanin 6rneklemini
olusturan Ug¢ilkdgretim okulunun mudurleriyle
gorusulerek arastirma hakkinda bilgi verilmis
ve uygulama icin onaylari alinmistir.

Tablo-1: Okullarin isimleri
Okulun Adi Basari diizeyi

Atatiirk ilkogretim Okulu Yiksek

Merkez ilkdgretim Okulu Orta

Hulusi Kulakl ilkdgretim Okulu  Diisiik

Amaca  yonelik  6rnekleme  yontemi
kullanilarak belirlenen {¢ resmi ilkogretim
okulundan yine bu yontemin bir alt tird
olan tipik-amagli  6rneklem  belirleme
yontemiyle (Fraenkel ve Wallen, 2006) alti sinif
secilmistir. Bunun icin okul mudurlerinden
dordiinct siniflarin subelerinin ve her sinifin
O0grencilerinin matematik dersindeki basari
durumlarini  gosteren listeler  alinmustir.
Siniflar ~ belirlendikten ~ sonra  siniftaki
ogrencilerin belirlenmesi de yine ayni yontem
dogrultusunda, yani ogrencilerin matematik
dersindeki basari durumlarina goére olmustur.
Secilen 18 dordiinct  sinif  8grencisinin
tespitinde, ogrencilerin  kaygr durumlari
hakkinda sinif 6gretmenleriyle yapilmis olan
informal goriismelerden elde edilen bilgiler de
yardimci olmustur. Etik kurallar geregi, hem
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orneklem icin tespit edilen 6grencilere hem de
ailelerine arastirma hakkinda bilgi verilmistir
ve onaylar alindiktan sonra Orneklem
kesinlesmistir. Ogrencilerin belirlenmesinde
cinsiyet faktori dikkate alinmamis, sadece
matematik dersindeki basari durumlari dikkate
alinmistir. Arastirmada elde edilen bulgular
gostermektedir ki, secilen Orneklem hem
arastirmada yeterli bilgi toplanilmasi hem de
gorisler arasinda iliski ve farkhhk kurulmasi
acgisindan arastirmaya katki saglamistir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada katilimcilardan yeterli bilgiyi
elde etmek ve katihmcilarin goruslerindeki
benzerlik ve farkliliklari tespit edebilmek
icin yari-yapilandiriimis  goriisme  teknigi
kullanilmistir. Gortisme yolu ile arastirmacilar
katilimaillarin ~ durumlarini,  hislerini  ve
disuncelerini daha rahat elde edebilir
(Hitchcock ve Hughes, 1989; Patton, 1990;
Bogdan ve Biklen, 1992; Patton, 2002; Bryman,
2004; Yates, 2004). Bu arastirmada amac,
dordinct  sinif  6grencilerinin - matematik
kaygisinin nedenleri hakkindaki gorislerini
net bir sekilde ortaya c¢ikarmak oldugu
icin kullanilan veri toplama araci istenilen
cevaplari elde etmede yararli olmustur. Ayrica,
Robson’in (2002) belirttigi gibi kiclk yastaki
cocuklar anket sorularina ciddi bir sekilde
cevap veremezler, bu ylizden dérdiinci sinif
ogrencilerinden veri elde etmek icin kullanilan
bu teknik, 6grencilerin ylUz yuze goruslerini
paylasmalarina olanak tanimis ve arastirma
icin daha saglikli veri elde edilmesine yardimci
olmustur. Ayni sekilde, yari-yapilandiriimig
gorisme yontemi, 6grencilerin sorulari yanhs
anlamalarini ve yanhs veya eksik cevaplar
vermelerini dnlemistir.

Arastirmaya baslamadan Once arastirmada

kullanilan  yari-yapilandirilmis ~ goriisme
formunun pilot c¢alismasi, 6rneklem icin
belirlenen ilkdégretim okullari  haricinde

sadece pilot calisma icin belirlenmis olan
Uc ilkogretim okulunda gercgeklestirilmistir.
Pilot ilkogretim okullarinin se¢ciminde de,
arastirma orneklemini belirlemede kullanilan
yontem kullanilmistir. Pilot uygulama igin,
ilkogretim okullarinda gorev yapan Uger tane
dordinct sinif 6gretmeni belirlenmistir. Bu
ogretmenlere, gorisme formunun yaninda
arastirmanin amacina dayali olarak kendi
goruslerini  yazmalan istenilen bir form

daha verilmistir. Ogretmenlere, égrenci
gorisme formundaki sorularin dérdinci sinif
o0grencilerinden nitelikli bilgi toplamak igin
uygun olup olmadigi sorulmus ve degisiklik
yapilmasi gereken noktalar var ise Onerilerini

sunmalar istenilmistir.  Ogretmenlerden
gelen gorisler dogrultusunda sorularda
ufak  degisiklikler  yapilmistir.  Yapilan

degisikliklerden sonra, pilot calisma igin
belirlenen bu okullarda 6grenim goren ve her
subeden licer 6grenci olarak secilen dérdiinci
sinif  6grencilerinden  yari-yapilandiriimis
gorisme formundaki sorulara cevap vermeleri
istenmistir. Boylece, hem 6grencilerin sorulari
anlayip anlayamadiklari, hem de sorularla
yeterli veri toplanip  toplanamayacagi
belirlenmis, gériisme icin ne kadar siire gerekli
oldugu kontrol edilmistir.

Verilerin Analizi

Nitel veri analizinde iki yol vardir: biri
gercekler ve deneyimler seklinde cevaplarn
kategorize etmek digeri ise anlatimlardan
degerlendirmeler yapmaktir (Silverman, 1999;
2000). Bu arastirmada birincisi kullanilmustir,
yani benzerlik ve farkhliklarina gore verileri
kodlama ve kategorilere ayirma yontemi
kullaniimistir. Veri analizi icin ilk 6nce dijital ses
kayit cihazina kaydedilmis, goriisme kayitlari
yazili hale getirilmistir. Elde edilen veriler,
kodlama yontemi kullanilarak kodlanmis daha
sonra temalar olusturulmustur. Olusturulan
bu temalarin altina ilgili veriler yerlestirilerek
benzer gorislere sahip kag¢ katilimar oldugu
ve matematik kaygisinin nedenlerine iliskin
goruslerini nasil ifade ettikleri belirlenmistir.
Benzer goruslerin ayni kategoriler altinda
toplaniimasi 6grencilerin gorusleri hakkinda
daha net bilgiye sahip olunmasini saglamistir.
Verilerin kategorilere ayrilmasindan sonra,
timevarim analiz yontemi ile veriler analiz
edilmistir. Timevarim analiz ydontemi verilerin
icindeki detayr anlamada (Hammersley ve
Atkinson, 1995) yararli olmustur.

Gegerlilik ve Giivenirlilik

Arastirmada gecerlilik saglamak icin yaziya
cevrilen  goérisme  verilerinin  ciktilar,
orneklemdeki o6grencilere sunulmus vyas
gruplari geregi hem kendilerine soru ve
cevaplar yavas ve anlayacaklan sekilde
okunmus hem de kendilerinden kendi
gorisme metinlerini okumalarn istenmistir.
Boylece yanhs ve eksik yorumlamanin 6nline
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gecilmistir. Ayrica, arastirmanin analizlerini
ve yorumlarini incelemek, yorumlarin yerinde
olup olmadigini ve gercegi yansitma diizeyini
anlamak amaciyla, baska bir arastirmaciya
veriler sunulmus ve gorist  alinmistir.
Arastirmanin  glvenirliligi, veri toplama
aracinin  pilot calismasinin  yapilmasi ile
saglanmistir. Ayrica, Silverman’in (1999) da
belirttigi gibi, arastirma gorismelerini dijital
ses kayit cihazina kaydetmek de arastirmanin
guvenirliligini  saglamistir. Nitel arastirma
ile ilgili diger onemli bir durum da arastirma
sonuclarinin genellenebilmesidir. Stake (1994)
hernekadarnitelarastirmaicingenellenebilme
kaygisi olmamasi gerektigini vurgulasa da
arastirma ayni sehir icindeki diger ilkogretim
okullarinda, farkh illerde ve baska llkelerde
de tekrarlanabilir. Ayrica, Silverman’in (2000;
2005) onerdigi gibi bu arastirmada kullanilan
amaca yonelik orneklem belirleme yontemi
genellenebilirligi saglamaktadir.

Bulgular ve Yorum

Bu bolimde ilkdogretim dordinci  sinif
ogrencilerinden toplanan nitel verilerin
analizi ve yorumu sunulmaktadir. “Ogrenciler,
matematik  dersinde  kaygih  olmalarinin
nedenini nasil agikliyor?” arastirma sorusuna
verilen cevaplar bu bolimde sunulmus ve
tartisiimistir. Arastirmanin sorusu ve verilerin
analizine gore belirlenen temalar soyledir:
Ogrenci algilarina gore

- Ogretmenlerinden kaynaklanan nedenler
«  Ogrencilerin kendilerinden kaynaklanan

nedenler
« Ailelerinden kaynaklanan nedenler
+ Arkadaslarindan kaynaklanan nedenler

Arastirmanin bulgularn ve yorumlari, tespit
edilen bu temalar cercevesinde yapilmistir.
Arastirmaya katillan 6grenciler, matematik
dersine karsi kaygilarinin sebebini bir tek
nedene bagh bulmamistir. Yani kaygilarina
neden olan dort farkh faktor sunmuslardir.
Ayrica, bazi 6grenciler (13) kaygilarinin
sebebinin belirttikleri nedenlerden sadece
birine bagh olmadigini birka¢ nedenin farkli
sekillerde etki ederek kaygilarini arttirdigini
soylemislerdir. Asagida basliklar halinde
ogrencilerin  matematik kaygisina neden
olan faktorler detayh bir sekilde verilmis
ve yorumlanmistir. Etik kurallar geregi,
ogrencilerin isimleri gizli tutulmus ve harflerle
temsil edilmistir.
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Ogretmenlerinden Kaynaklanan Nedenler
Ogrencilerin buyiik cogunlugu (16) matematik
dersinde ne yaptiklarini ve islemleri neden
yaptiklarini anlamada zorluk cektiklerini
belirtmigslerdir. Ayni sekilde 6grencilerin cogu
matematikteki islemlere anlam veremedikleri
icin matematik dersinden hoglanmadiklarini
ve derse karsl ilgisiz kaldiklarini sdylemislerdir.
Gorlsmelerden elde edilen verilere gore
O0grenciler, matematikte islemleri neden
yaptiklarini  anladiklarinda ve  6nceden
ogrendikleri ile  yeni ogrendiklerini
iliskilendirebildiklerinde matematik dersine
karsi ilgilerinin arttigini sdylemislerdir. Skemp
(1976), Greenwood (1984) ve Steele ve Arth
(1998) da arastirmalarinda  6grencilerin
derste ogrendiklerini anlamalarinin
onemini vurgulamislardir. Bu c¢alismalara
gore, o6grenciler, matematik dersini neden
gordiiklerini, neden matematiksel islemler
yaptiklarini ve islemler arasinda nasil iliski
kurabildiklerini kavradiklarinda, derste
daha basarli olmaktalar ve kaygi dizeyleri
dismektedir.

Ornegin, égrenci A, gdriismede matematik

dersiyle ilgili sunlari séylemistir:
Ogretmenim derste bize sunu yap
bunu yap diyor ama anlamiyorum
neden bu kadar soru soruyor bize.
Mesela 6gretmenim bana gegen glin
ctkarma sorusu sordu ama ben neden
¢tkariyoruz bilmiyorum. Neden ben
ctkariyorum,  topluyorum.  Neden
sayilari rahat birakmiyorum [...]

Diger bir 6grenci de

“I...] gegcen gilin Ggretmeniz
matematik dersinde aligveris oyunu
oynatti. Bakkala gittik alisveris yaptik.
Ben (i¢ kalem, iki defter ve bir silgi
aldim. Toplam kag tane sey aldigimi
sordu 6gretmenim ben de alti dedim
[...]. O derste yaptigimiz biitiin
islemleri hatirliyorum, simdi sorsaniz
séylerim.” (6grenci D) demistir.

Yukaridaki  gorisme  verilerinden  de
anlasildigi gibi 6grenciler dersteki mantigi
anlayabildiklerinde bilgileri arasinda iliski
kurabilmektedirler. Buradaki 6nemli durum,
ogrencilerin  matematikteki sayilari  kendi
yasantilarina adapte edebilmelerine olanak
saglamak clinki gorilen o ki 6grenciler bu
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sekilde matematiksel islemlerin gerekliligini
anlayabilmekteler.  Ornegin  &grenci  E,
“Ogretmenim bana sesleniyor kalk tahtadaki
soruyu ¢6z, diyor. Ama ben ¢bzemiyorum ki,
hemen kalbim hizla atmaya bashyor. |[...]
Bana gébre gereksiz bir ders ne yapacagiz ki
sayilan biz.” seklinde matematik dersi ile ilgili
gorisina aktarmistir. Elde edilen verilere
gore, Ogrencilerin  matematik dersinde
kaygilanmalari, 6gretmenlerin, 6grencilerine
matematik ile ilgili kavramlari, matematikteki
neden-sonug¢ iliskisini  ve  matematigin
ogrencilerin gercek yasantilarindaki etkinligini
etkili veya yeterli bir sekilde verememelerine
bagl gibi gériinmektedir. Ogretmenlerin
ogrencilerin ilgisini cekecek aktivitelerle
matematik dersinin amacini  ve gergek
hayatla iligkisini anlatabilmeleri ve matematik
dersindeki islemlerin mantigini 6grencilere
kazandirmalari gerekmektedir.

Ogrenci G, “Bazen derste oyun oynadigimizda
kendimi rahat hissediyorum. [...] Sonra derste
isledigimizkonularihatirliyorum”seklinde gorus
bildirmistir. Ogrenci G gibi bazi 6grenciler de
matematik dersi oyunlastirilarak anlatildigi
zaman o derste kendilerini rahat hissettiklerini
vebusekildedahaiyianladiklarinivedahasonra
bu dersin akillarinda kaldigini séylemislerdir.
Ayni zamanda bu 6grenciler, oyunlastirilarak
anlatilan matematik dersinde kendilerini
matematik dersinde gibi hissetmediklerini
ve boyle durumlarda korkularinin azaldigini
belirtmislerdir. Bu  06grencilerden alinan
gorislere gore, 6grencilerin oyun seklindeki
ders etkinliklerine katilmaktan zevk aldiklarini
ve o etkinlikte ogrendiklerini bir sure
unutmadiklari  séylenebilir.  Ogrencilerin
matematiksel  becerileri ders icindeki
uygulamalara katildiklari zaman daha da
gelisir ve carsiya gitmek, bir seyler almak
veya satmak gibi oyunlar, 6grencilerin derse
katihmini saglar (Saxe; 1991). Diger taraftan
Ogrenci K “mesela diin derste 6gretmen tahtada
oyun oynatti. Toplama ve ¢ikarma yaptik, zevkli
bir dersti [...] ama simdi yaptigimiz islemleri
hatirlamiyorum. Ya sorarsa yarin ne yapacagim”
seklinde kaygisini dile getirmektedir. Ogrenci
K gibi, bazi 6grenciler de oyun sirasinda
zevk aldiklarini ama sonrasinda ders ile
ilgili verilmek istenileni hatirlamadiklarini
soylemislerdir. Mesela 6grenci M, “Gegenlerde
ders cok hosumagitmisticlinkiioyun oynamistik.
(Arastirmaci: Peki ne anlatti 6gretmeniniz? Ne

ogrendin derste?). Bir sey anlatilmadi ki, oyundu
iste.” diyerek ogrencilerin oyun seklindeki
anlatimlarda kendilerini rahat hissederken
ders sonunda 6grenmenin gerceklesmedigini
aciga cikarmaya katki saglamistir. Bu da
onlarin gelecek derste yine ders 6ncesi kaygi
tasimalarina ve dolayisiyla o ders sirasinda
kaygi diizeylerinin artmasina neden olabilir. Bu
durum, 6gretmenlerin bir 6grenme aktivitesi
olarak oyunu kullanirken dersin amacina
hizmet edip etmedigini kontrol etmeleri ve
bu etkinligi ne zaman ve nasil kullanacaklarina
karar verirken dikkatli olmalari gerektigini
gostermektedir.

Ogrencilerin  cogu matematik  dersinde
ogretmenlerin  ¢ok soru sordugunu ve
ogrencilerden ¢6zmelerini istediklerini
belirtmistir. Bu 6grencilerin biyik cogunlugu
her soru soruldugunda kalplerinin duracak
gibi oldugunu ve bir an 6nce ders bitsin
diye dua ettiklerini soylemislerdir. Mesela
o0grenci H gortismesinde “6gretmen zor sorular
sordugu zaman hemen kendimi saklamaya
calistyorum [...] ders ¢abuk bitsin istiyorum”
demistir. Ogrenci | da ayni sekilde “cok fazla
soru soruldugunda sikiliyorum [...]” demistir.
Ogrencilerin ifadelerinden hareketle,
O0gretmenlerin ders sirasinda soru sorarken
kaygih ogrencileri gerektigi kadar dikkate
almadigi  soylenebilir. Bununla beraber,
ogrencilerin buyuk ¢cogunlugu ders sirasinda
parmak kaldirmadiklari halde 6§retmenlerinin
kendilerini tahtaya kaldirdigini ve sonucta
tedirgin olup kaygi oranlarinin arttigini
belirtmislerdir. Bu durum, 6gretmenlerin ders
sirasinda kaygili O0grencilerin rahatlamasini
ve derse katilimlarini etkin bir sekilde
saglayamadiklarini  goOstermekle  birlikte
ogretmenlerin sinif yonetimi becerilerinin
yetersizligini de ortaya ¢ikarmaktadir.

Diger taraftan  ©6gretmenlerin  kaygili
ogrencilere, diger o0Ogrencilere sorduklar
sorulardan daha kolay sorular sormasinin
da bazi 6grencilerin kaygilanmasina neden
oldugu gorisme  sonuglarindan  elde
edilmistir.  Bu o6grenciler, 6gretmenlerin
kendilerini derse katmak icin boyle uygulama
yaptiklarini  fark ettiklerini séylemislerdir.
Ama bu durumdan da memnun olmadiklarini
belirtmislerdir. Cunku onlara gore,
ogretmenleri, bukolay sorulari, bu 6grencilerin
iyi ve dogru ¢6zim yapamayacaklarini
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dusundukleri icin sormaktadir. Bu yuzden,
ogrenciler, hem Gzilduklerini hem de
glivenlerini yitirdiklerini dolayisiyla daha da
kaygilandiklarini vurgulamigladir. Ayrica, bu
ogrenciler, 6gretmenin bu uygulamasiyla
diger ogrencilerin, kendilerinin matematik
dersinde kaygili  olduklarini  bilmelerine
neden oldugunu, daha da tedirgin olduklarini
ve kaygilarinin  arttigini  séylemislerdir.
Ornegin dgrenci D “[...] bana égretmen kalk
bu soru kolay sen yaparsin diyor, digerleri de
gtiltiyorlar” demistir. Bulgular gostermektedir
ki, 6gretmenler 6grencileri motive etmeye
calisirken bilerek ya da bilmeyerek hatalar
yapmaktadirlar.  Yani, farkinda olmadan
ogretmenler, bu uygulamalariyla 6grencilerin
kaygilanmalarina ve kaygi dlzeylerinin
artmalarina neden olmaktadirlar. Ayrica elde
edilen bulgulara gore, kaygili 6grencilerin
siniflarinda ‘kaygili’ veya belki ‘tembel’ gibi
siniflandiriimaktan korktuklar ve bu durumun
onlar matematik dersine karsi daha da kaygih
yaptigi gorilmektedir.

Arastirmabulgularinagére, kaygili 6grencilerin
hepsi  6gretmenlerin  kendilerini  yeterli
derecede desteklemediklerinden ve motive
edemediklerinden  sikayet¢i  olmuslardir.
Ogrencilerin  biyik cogunlugu, genelde
ogretmenlerin  ‘caliskan’ 0grencilerle dersi
islediklerini ve kendilerini umursamadiklarini
soylemislerdir. Ayni zamanda bu 6grenciler,
ogretmenlerinin  kendilerini ‘tembel’ olarak
gordigini  ve  bunu hissettirdiklerini
vurgulamislardir. Ogrenciler, dgretmenlerinin
yaptigi bu ayrimcihidin kendilerini daha da
kaygilandirdigini  belirtmislerdir. Bu durum,
Oonceden de bahsedildigi gibi 6gretmenlerin
sinif yonetim becerilerinin ve 6zellikle meslek
bilgilerinin  yetersizliginden kaynaklaniyor
olabilir. Diger taraftan, 6grencilerin cogu,
ogretmenlerinden yeterli ilgiyi gérdiiklerinde
daha da iyi olacaklarini distinmektedir.
Mesela Ogrenci B “yanimda beni destekler
gibi dursa keske” ve 6grenci L, “6gretmenimiz
hadi gel beraber ¢bzelim soruyu dese belki
rahatlayacagim” seklinde goruslerini sunarak
ogretmenlerinden gelecek fiziksel ve sozel
destege ne kadar ihtiyaclari oldugunu
vurgulamiglardir. Bu durum &6gretmenlerin,
kaygili 6grencileri ders sirasinda c¢ok fazla
dersin icine c¢ekemedigini ve o&grencileri
yeterli sekilde destekleyemediklerini ortaya
cikarmaktadir.
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Ogrencilerin Kendilerinden Kaynaklanan
Nedenler

Matematikte kaygili 6grenciler, kaygilarina
kendilerinin  de neden olabileceklerini
distindiklerini soylemislerdir. Mesela, baz
O0grenciler matematik dersine baslamadan
once cesur olduklarini ve dersteki aktivitelere
katilmak istediklerini ama ders basladiktan
sonra hemen kaygillanmaya basladiklarini
soylemislerdir.Budgrenciler, diger 6grencilerle
farkli olmadiklarini disiinmek isteseler de
‘ya yanlis yaparsam’ diye kaygilanmaktan da
kendilerini alamadiklarini belirtmislerdir. O
ylzden arkadaslarinin 6niinde yanhs cevap
vererek rezil olmaktansa derste sessiz kalmayi
yeglediklerini vurgulamislardir. Goriilen o ki,
kendilerini matematikte yeterli gérmeyen bu
kaygili6grencilerin 6zgtiven sorunlarivardir ve
ozguvenlerinin desteklenmesi gerekmektedir.

“Matematik dersindeki problemler
benim icin ¢ok zor.(Arastirmaci:
Neden zor senin icin?) Ben kendime
inanmiyorum. Dogru cevabi
bulamayacagimi dlisiindiyorum hep.
O ylizden 6gretmenim beni segmesin
istiyorum.” (Ogrencil)
“Matematik dersinde, hicbir soruya
dogru cevap veremeyecegimi
hissediyorum. Ogretmen  soru
sordugunda kendimi her an 6lebilecek
gibi hissediyorum. [...] Matematikten
nefret ediyorum. Bilmiyorum belki
sevebilirdim eger derste ¢dziimleri
yapabilirsem.” (Ogrenci N)

Yukarida verilen oOrnek ifadelerdeki gibi
diger bazi ogrenciler de, kendilerini once
problemi ¢6zecek gibi hissedip sonra birden
vazgectiklerini sdylemislerdir. Bu ogrenciler,
matematiksel bir islem ile karsi karsiya
kaldiklarinda kendilerine guivenmediklerini
ve bir anda ¢6zimu yapamayacaklarina
inandiklarini  belirtmislerdir. Daha oOnce de
belirtildigi gibi, bu 6grencilerde 6z yeterlilik
ve oOzglven sorunu oldugu kendilerinin
gorulslerinden anlasilmistir. Bulgulara
gore, bu ogrencilerin kendilerini motive
edemedikleri ve sorulari ¢6zme cesareti
goOsteremedikleri anlasilmaktadir. Ayrica bu
ogrencilerin  6zguvenlerini saglamada aile
ve Ogretmen gibi dis unsurlarin da etkin
olamadigr gorulmektedir. Oysaki Bandura
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(1986) ve Vygotsky (1978) oOgrencilerin,
etrafindaki daha iyi bilen kisilerce duyussal
ve bilissel destek gérmelerinin 6zgulvenlerini
artirmada  ve  kaygilarini  diisirmede
onemini vurgulamislardir. Ayni sekilde bu
O0grencilerin, matematik dersinde daha iyi
yapabileceklerinden emin olamadiklari da
ortaya cikmistir. Ornegin 6grenci | “[...]
islemleri belkiyapabilirim ama yapamayabilirim
de. [...] benim icin zor.” demistir.

Ayrica, arastirmanin  sonuglarina  gore,
kaygih  6grencilerin  anlayamadiklarini  ve
bilemediklerini 6gretmenlerine soramadiklar
ortaya ¢ikmistir. Bu kaygili 6grenciler, derste
anlayamadiklarini  sormalari  gerektigini
dustinmektedirler. Hatta ailelerinin bu yonde
yonlendirmeleri oldugunu soOyleseler de
ogretmenlerine soru sormaktan cekindiklerini
ve farkh bir korku yasadiklarini belirtmislerdir.
Ornegin, ogrenci K “Anlamadiklarimi
Ogretmene sormam  gerektigini  biliyorum.
Annem de dyle diyor. Hatta égretmenim de
yardimci olur diye disiiniiyorum. Ama soru
sorup arkadagslarimin 6nliinde aptal durumuna
dismek istemem.” Diger bir 6grenci de
“Ogretmene  anlayamadigimi  sorabilirim
belki ama arkadaslarimin bana glilmesini
istemiyorum. Ogretmenimin beni tembel olarak
gérmesini de istemiyorum. [...] Ogretmenimin
beni utandirmasini da istemiyorum” (6grenci
B). Bu durum yine &grencilerdeki 6zgliven
sorununu vurgularken 6gretmenlerin  de
bilerek ya da bilmeyerek 6grencilerin ihtiyac
olan yeterli destegi gosteremediklerini ortaya
cikarmaktadir.

Aileden Kaynaklanan Nedenler

Ogrenci algilarina gére aileden kaynaklanan
nedenlere bakildiginda ise ailelerin ¢cocuklara
farkinda olarak ya da olmayarak matematik
dersi icin baski uyguladiklari ortaya ¢ikmistir.
Verilere go6re o6grenciler ailelerinin, diger
derslerle  karsilastirdiklarinda,  matematik
dersini daha ¢ok calismalar gerektigi ve daha
iyi not almalarn gerektigi yoninde baskic
isteklerinin oldugunu sdylemislerdir. Ornegin
ogrenci O, “I...] bes dakika oyun oynamak
istiyorum, annem izin vermiyor. Cabuk git
matematik c¢alis, édevlerini yap diyor” derken,
ogrenci C, “Babam stirekli ben o6grenciyken
matematik dersinde ¢ok basarillydim. Sen de
benim oglumsun, sen de cok ¢alisacaksin benim
gibiolacaksin” demistir. Goruldigu gibi, aileler

O0grencilerin  matematik dersinde basarih
olmalarini ya da matematik dersine daha ¢ok
zamanayirmalariniistemekteler.Amaailelerbu
durumun ¢ocuklarini kaygilandirabileceginiya
da onlarin kaygilarini daha da arttirabilecegini
fark edememektedirler. Clnk{ arastirmanin
sonuclari, ailelerinin bu tutumlarindan dolay;,
ogrencilerin daha da kaygilandiklarini ve
matematik dersinden daha da uzaklastiklarini
ortaya ctkarmistir.

Bazi kaygil 6grenciler, okul yillarinda anne ve
babalarinin da matematik dersinde basarih
olmadiklarini belirtmislerdir. Mesela 6grenci
B ve N “Onlarin (anne-baba) da matematik
dersi iyi degilmis kiictikken” derken 6grenci C
“Annem ve babama anlamadiklarimi sordugum
zaman onlar bana yardim edemiyorlar.
Sanirrm onlar da anlamiyorlar ama bliytikler
ya caktirmiyorlar” demistir. Bunlarin yaninda
ogrenci M de

“Matematikte anlamadigimi
sordugumda mutlaka bir bahaneleri
vardir. (Arastirmaci: Nasil
bahaneler?) Mesela annem ‘yemek
yapacagim’, ‘bulasik yikayacagim’,
‘kardesine bakmaliyim’ der. Babam
da ‘dur bir dinleneyim’, ‘yemekten
sonra bakariz), ‘6gretmenin daha iyi
anlatir’ der” demistir.

Verilerden de anlasildigi gibi ailelerin
matematik dersi ile ilgili bilgilerinin yetersiz
olmasi 6grencilerin evdeki yardim desteginin
yeterli ve nitelikli olamamasina neden
olmakta ve 6grencideki kaygiyi arttirmaktadir.
Ayrica bazi ailelerin ¢cocuklarinin 6devlerinde
ya da calismalarinda yardimcr olmak yerine
bahanelerle cocuklarinitkandirmaya calismalari
ve onlari 6gretmene yonlendirmeleri de
o0grencilerin matematik dersine karsi ilgilerini
azaltmaktadir. Bu da dolayisiyla 6grencilerin
kaygilarini arttirabilmektedir. Tobias’a (1978)
gore 6grencilerin matematik dersinde basarisiz
ve kaygili olmalari, ailelerin yetersiz destegi ve
matematik dersi ile ilgili yetersiz bilgiye sahip
olmalarindan kaynaklanmaktadir.

Diger taraftan, anne ve babalarinin okul
ylllarinda  matematik  dersinde  basarili
olmadiklarini bilen &grencilerin hem derse
karsi ilgisizliklerine ve kaygilarina kendilerince
bir bahane bulduklari hem de ailelerinin

Pamukkale University Journal of Education, Number 29 (January 2011/1)



Etkili Matematik Ogretiminin Gerceklestirilmesindeki Engellerden Biri: Kaygi ve Nedenleri

yapamadigini kendilerinin hi¢yapamayacagini
dustindiikleri ortaya cikmistir.  Ornegin
ogrenci E “Annemle babam misafirler varken
konusuyordu. Matematik dersinde diisiik not
alirlarmis. Yani genetik bir durum. Yani ben nasil
yapayim” demistir. Ornek ifade de gérildiugu
gibi 6grenci kendisinin matematikte iyi
olabilecegine inanmamaktadir clinki
ebeveynleri basarili degilmis. Bu durum,
O0zgliven sorunu yasayan bu o&grencilerin
kendilerine  glvenlerini azaltmakta ve
kaygilarini artirmaktadir. Bunlarin yaninda,
daha oOnce de bahsedildigi gibi, ailelerin
matematik konusunda yetersiz bilgiye sahip
olmasi 6grencilerin gerekli destedi evde
gorememesine neden olmaktadir. Zaten
kendilerine glivenmeyen bu 6grenciler okulda
utandiklarn veya korktuklari icin 6gretmene
soramazken evde de ailelerinin kendilerine
destek olamayacagini distndukleri
icin onlardan yardim alamamaktadirlar.
Dolayisiyla 6grenciler matematik dersindeki
sayllarin  onlara yansiyan karmasikliginin
icinde kaybolmakta ve bunun sonucu olarak
kaygilanmakta ya da kaygi diizeyleri daha da
artmaktadir.

Arkadaslardan Kaynaklanan Nedenler

Ogrencilerden elde edilen verilere gore,
matematikte kaygilidogrencilerkendiaralarinda
arkadashk kurmaktadirlar. Mesela 6grenci A “C
en iyi arkadasim, onunla ders ¢calismak hosuma
gidiyor ciinkii o beni anliyor” demistir. Ogrenci
K ise “J ile ders calisirken kendimi daha akilli
hissediyorum. [...] Ben matematik dersinde
ona yardim edebilirim.” demistir. Gorillen
o ki ogrenciler kendi aralarinda iletisim
icinde olduklarinda daha rahat oluyorlar. Bu
sonug, kaygili 6grencilerin birbirlerini esit
gordikleri icin ortaya cikmis olabilir. Ayrica
ogrencilerden alinan gorislere goére, bu
Oogrenciler benzer sorunlarn yasadiklarinin
farkindalar. Birbirleriyle beraberken diger
ogrencilerle aralarinda oldugu gibi bir fark
olmadigini  hissetmektedirler ve bundan
memnun olmaktadirlar. Verilen 6rnek ifade de
gorildigi gibi bazi 6grenciler kendileri gibi
kaygilh veya basar dizeyi disiuk 6grenciler
ile birlikte matematik dersi calismayi tercih
etmektedirler. Bulgulardan da anlasildigi gibi,
bu o6grenciler arasinda kendisinin daha iyi
bildigini ya da matematige karsi daha rahat
oldugunu gosterebilecek bir kisinin olmamasi,
ogrencilerin bu tercihlerini desteklemektedir.
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Sonuglar goéstermektedir ki kaygil 6grenciler,
bu durumun kaygilarini artiracak bir faktor
olabilecegini fark edememektedirler.
Oysaki  kaygih  ogrenciler  birbirlerini
her ne kadar kismen duyussal anlamda
destekleyebilseler de bilissel anlamda destek
saglayamamaktadirlar. Zimmerman'in (1999)
vurguladigi gibi matematik dersinde dusuk
seviyede olan arkadaslar birbirlerinin daha
da dusik olmalarina neden olmaktadir
ve dolayisiyla da kaygilanmalarina neden
olmaktadirlar.

Diger taraftan bulgulara gore; 06nceki
bolimlerde de bahsedildigi gibi 6grenciler
diger 6grencilerin yani basarl veya kendileri
gibi kaygili olmayan 6grencilerin kendileriyle
dalga gectigini  distinmekteler.  Kaygih
ogrencilerincogunlugudigerlerininkendilerini
tembel olarak gordiuguni distnduklerinde
derstedahakaotiolduklarini, 6gretmentahtada
soru c¢ozdirmek istediginde korktuklarini
ve kaygilarinin  arttigini  soylemislerdir.
Mesela 6grenci O “I...] ¢ozebilirim belki ama
arkadasglara bakiyorum sanki bana gdiliiyorlar.
O zaman kalbim farkh atiyor hemen oturmak
istiyorum.” demistir. “Arkadaslar yanlis cevap
verdigimde dalga gecmesinler [...]” (Ogrenci
E) diyen kaygili 6grenci de bir dnceki 6grenci
gibi arkadaslarinin hatalarina giilmelerinden
sikayetci olmaktadir. Ayrica bu 6grenciler gibi
kaygili 6grencilerin bazilan, arkadaslarinin
kendileriyle dalga ge¢melerinin onlar dersten
soguttugunu, 6grenmek icin caba harcamak
istemediklerini belirtmislerdir. Bu ylizden ders
basladiktan sonra ayni seyleri yasayacaklarini
disunerek ders Oncesi ¢ok tedirgin
olduklarini vurgulamislardir. Bu durum, sinif
o0gretmeninin O0grenciler arasindaki iletisimi
kontrol etmesinin 6nemini ve 0Ogrencilerin
bireysel farkliliklarina dikkat etmesi gerektigini
gostermektedir.

Sonuc¢ ve Tartisma

Arastirmada, 6grencilerin matematik dersine
ait kaygilarinin dort temel nedene bagh
oldugu bulunmustur. Bunlar; 6gretmenlerden,
ogrencilerin kendilerinden, ailelerinden ve
arkadaslarindan  kaynaklanan nedenlerdir.
Ayrica, arastirmanin sonuglar, matematik
dersindeki kayginin verilen bu nedenlerin
sadece birine bagh olmadigini da gostermistir.
Yani 6gretmenden kaynaklanan nedenden
dolayl kaygili olan bazi 6grenciler, ayni

IR EA
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zamanda kendilerini yetersiz hissettikleri icin
de kaygilarinda artis oldugu bulunmustur.

Ogretmenler ile ilgili sonuclara bakildiginda;
soru sorma, tahtada cevaplama ve
oyunlastirarak  anlatma  gibi  ders-igi
aktivitelerin ~ 6grencileri zaman  zaman
kaygilandirdigi  ve  kaygilarinda  artisa
neden oldugu bulunmustur. Matematik
dersinde kaygil 6grencilerin kaygi oranlarini
dusurebilmek icin ders etkinliklerinin ve
aktivitelerinin belirlenmesinde, 6§retmenlerin
ogrencilerin  bireysel durumlarini  dikkate
almalarn gerekmektedir. Onemli diger bir
faktor de ogrencilerin  6gretmenlerinden
yeterli ilgiliyi ve destegi goremediklerini
soylemesidir.  Sonuclara  gore,  kaygih
ogrenciler, 6gretmenlerin  sinifta  ayrim
yaptiklarini ve bu durumun kendilerini
daha da kaygilandirdigini vurgulamislardir.
Ogretmenler 8grencilerin  hem  bireysel
farkliliklarint  hem de beklentilerini fark
edebilmelidir. Bu durum, ogretmenin sinif
yonetimi becerisinin ve meslek bilgisinin
gelistiriimesi gerekliligini de gostermektedir.

Ogretmenlerin matematik dersini anlatirken
kullandiklari metotlarin ogrencileri
kaygilandirdigi ve kaygil 6grencilerin kaygi
dizeyini arttirdigi bu arastirmada oldugu
gibi diger arastirmalarda da bulunmustur
(Tobias, 1978; Hartson, 1982; Burton, 1984;
Clute, 1984; Greenwood, 1984; Stodolsky,
1985; Harris ve Harris 1987; Williams,
1988). Diger arastirmalardan farkli olarak,
bu arastirmada o6gretmenlerin sorduklari
sorular kolay veya zor olsa da kaygiya neden
olarak gosterilmistir. Ders ici aktivitelerinden
biri olan oyun da bir yandan o6grencilerin
kendilerini rahat hissetmelerini saglarken bir
yandan da daha da kaygilanmalarina neden
olan faktor olarak bulunmustur. Bunlarin
disinda 6gretmenlerin sinif icinde bilerek ya
da bilmeyerek 6grencilere farkh yaklagsmasi ve
kaygili6grenciler tarafindan caliskan ve tembel
o0grenci ayrimi oldugu seklinde algilanmasi da
kayglya neden olan faktorlerdendir. Ayrica,
ogretmenlerin  0grencileri  motive etme
durumu da yani motivasyondaki yetersizlikler
de ogrencilerin kaygilanmasina neden olan
faktor olarak ortaya ¢ikmistir.

Bu durumda
bireysel

ogretmenlerin  6grencilerin
farkhliklarini  dikkate alamadiklan

veya yeterli dizeyde bu kaygili 6grencilere
destek saglayamadiklar ortaya cikmaktadir.
Ogretmenlerin sinif yonetimi becerilerindeki
eksiklik veya yetersizlik sonucu saglanamayan
o0grenci-6gretmen ve ogrenci-6grenci
arasindaki etkili iletisim ortami, 6grencilerin
kendilerini yetersiz gOrmelerine ve
matematik dersinde kaygilanmalarina neden
olmaktadir. Bu ylizden ogretmenlerin bu
becerilerini  gelistirmesi  gerekmektedir.
Ogretmenlerin kaygili ve kaygisiz 6grencileri
kaynastirmasi ve bu ortami iyi yonetebilmesi
gerekmektedir. Ayrica, 6gretmenlerin sinif
ici uygulamalarini belirlerken 6grencilerin
bireysel farkliliklarini ve beceri dizeylerini
dikkate almasi gerekmektedir. Bunlarin disinda
ogretmenlerin aileler ile saghkli iletisim icinde
olup o6grencilerin kaygilarinin  azaltilmasi
konusunda ortak calismalarn gerekmektedir.
Gorilen oki, 6grencilerin kaygilariniazaltmada
ogretmenlere ¢ok is diismektedir.

Ogrencilerin  kendilerinden
nedenlere bakildiginda; bazi dgrencilerin
oz-yeterliliklerinin olmadigi  ve baz
ogrencilerin de 06z-yeterliliklerinin istenilen
dizeyde gelismedigi ortaya cikmistir. Ayrica
ogrencilerde, belkiyaslarinin kiictik olup yeterli
donanima sahip olmamalarindan belki de
cevreden gerekli destegi gérememelerinden
kaynaklanan miicadele etmeme duygusunun
hakim oldugu gérilmistir. Ogrencilerin sinif
ortaminda 6gretmenden alacagi destek ve
sinif disinda aileden alacagi destek onlarin
kendilerine  glivenmelerini  saglayabilir.
Ogrenciler, matematik dersinde problemi
¢cozebileceklerine inanabildiklerinde kaygi
oranlarinda dusus saglanir (Tobias 1978).

kaynaklanan

Yapilan  bu  arastirmanin
bakildiginda konu ile ilgili yapilan baz
arastirmalarin ~ bulgulann  ile  benzerlik
gosterdigi gorilurken farkhliklarin da oldugu
bulunmustur.  Ornegin  bu arastirmanin
sonucunda oldugu gibi ogrencilerin 6z-
yeterliligi ve 6zglvenleri ile matematik kaygisi
arasinda iliski oldugunu diger arastirmalarda
(Meece ve digerleri; 1990, Pajares ve Kranzler;
1995, Pajares ve Miller; 1995 ve Zimmerman
ve Clearly, 2006) da bulunmustur. Bu
sonug, Ogrencilerin  6z-yeterliliklerinin  ve
ozglvenlerinin  matematik  kaygilarindaki
dizeyi etkiledigini ve dolayisiyla 6grencilerin
matematik problemlerini ¢ozebilecek

sonuclarina
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kapasitelerinin olabilecegi yoniundeki
duslincelerini ve cabalarini da olumsuz
etkiledigini gostermektedir. Bu ylzden

ogrencilerin dzguvenlerini artirmaya yonelik
calismalar yapilmalidir. Bu, hem okul-igi
hem okul-disi calismayl gerektirecek bir
durumdur ve 6gretmenin aktif rol oynamasini
gerektirmektedir.

Ogrenciler arkadaslarinin kendileriyle dalga
gecmelerinin ya da gecebilecek olmalarinin
kendilerini kaygilandirdigini vurgulamislardir.
Ogrencilerin bazilarinda 6zgiiven sorunu
oldugu da dustnilirse sinifta arkadaslarinin
dalga ge¢mesi durumunun onlari daha da
kaygilandirmasi  olagandir. Bu durumda
ogretmenin  sinif  ortaminda  Ogrenci-
ogrenci iletisimini pozitif yonde gelistirmesi
gerekmektedir. Ayrica 6grencilerin birbiri ile
dalga gecemeyecegi ortamlar yaratip kaygih
ogrencilerin  6zguvenlerini  kazanmalarinin
saglanmasi gerekmektedir. Ayni zamanda
Oogrencilerin  belirttigine  gore,  kaygih
ogrenciler, genelde birbiriyle iletisim icindeler
ve aslinda zihinsel ve duyussal anlamda
birbirlerine katkilari fazla olamamaktadir.
Sadece kendilerini gtivende hissetmektedirler.
Bu da dgretmenlerin sinif ici iletisimi yeterli
ve istenilen diizeyde saglayamadigini
gostermektedir. Ayrica bu durum, sinif
ici iletisim organizasyonunun  Onemini
gOstermektedir.

Ogrencilerin aileleriyle ilgili gérusleri ele
alindiginda;  ailelerin  matematik  dersi
konusunda yetersiz bilgiye sahip oldugu
ve evde cocuklarina gerekli destegi
saglayamadigr  ortaya c¢ikmistir.  Ayrica
ailelerin ev ddevi konusunda baskici tutumu
ogrencilerin  kaygilarini  arttirmaya neden
olan diger bir faktordir. Ailelerin matematik
dersindeki bilgisizligi ve dolayisiyla yetersiz
destekleri, 6grencilerin derse karsi ilgilerini
¢ekmede de sorun olabildigi gibi zaman icinde
dersten uzaklasmalarina neden olabilecek
bir faktérdir. Bu ylizden ailelerin tutumlarini
degistirmeleri ve oOgretmenlerle isbirligi
icine girerek cocuklarina destek olmalan
gerekmektedir.

Ailenin  ¢ocuk egitimindeki roli  ve
¢ocuga destegi konusunda yapilan bircok
arastirmada oldugu gibi bu arastirmada da
aile desteginin 6nemi ortaya c¢ikmistir. Bu
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arastirmada da diger arastirmalarda (Smith,
1981; Eccles ve Jacobs, 1986; Norwood,
1994; Rubin, 1999; Stuart, 2000) oldugu gibi
ailenin yetersiz desteginin ve ders ile ilgili
olumsuz dislincelerinin 6grencinin dersteki
basarisini  etkiledigi  gorilmustur. Verilen
bu calismalardan farkli olarak bu faktorlerin
matematik  dersindeki  kaygr  dizeyini
arttirdigi da ortaya cikmistir. Sonuclardan
da gorlldigiu gibi aile destegi 0grencinin
sadece matematik dersine karsi tutumunu
degil onlarin ders ile ilgili distncelerini,
glvenlerini ve rahatliklarini da etkilemektedir.
Bu durum, ailelerin hem matematik dersi
hem de cocuklarina destek olabilme becerisi
konusunda kendilerini yetistirmeleri gerektigi
gercegini goOstermektedir. Ayrica, ailelerin
cocuklarinin 6gretmenleriyle iyi bir iletisim
icinde olmasinin 6nemi de arastirmanin
sonuclarindan yola cikarak soylenebilir. Bu
iletisim cocuklarin okul ici ve disinda kontrol
edilebilmesini saglar ki bunun da 6grencilerin
kaygi oranlarini diisiirmede faydali olabilecegi
distnulmektedir.

Sonu¢ olarak bu arastirmayla bu alana
akademik anlamda katki  saglanilirken
ogretmen, 6grenci ve ailelere de matematik
kaygisinin sebepleri sunulmaya calisilmistir.
Bu arastirmanin sonuglarn 6grencilerin hem
okul ici hem de okul disi etkilesimlerinde
dikkat edilmesi gereken Onemli noktalar
vurgulamistir.  Ayrica, bu  arastirmanin
sonuglarinin,  aile  ve  6gretmenlerin
ogrencilerdeki matematik kaygisiyla basa
cikabilmeleri icin yol gosterici olacagi
disunulmektedir. Bu arastirma, o6grenci
algisina dayali yapilan bir calismadir ve
bu konuda farkh algilara dayali veya farkli
yontemlerle ve hatta farklh degiskenlerle
bircok calisma yapilabilir.
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One of the Barriers to Providing Effective Mathematics Teaching: Anxiety
and its Causes

Introduction

Global progress shows that science and
technology are significant contributors
to social and economic development in
developed countries which means that pure
sciences especially mathematics is essential
for this development. Mathematics is a crucial
element of the school curriculum serving
to develop cognitive skills during all stages
of education. Mathematical skills enable
students to record information systematically,
make reasonable estimates, plan logically

and make accurate comparisons. Therefore,
it is important that students grow to become
confident in their ability to do well in
mathematics.

Wynn (1992) contended that young children
of 6 months old are responsive to numbers
in that they can notice a decrease and
increase in numbers from 1 to 4. Hence,
knowledge of mathematics and mathematical
ability develops from the earliest stage of
development. According to Smith (1990),
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learning is one of the essential functions of
humans and is not difficult; humans, therefore,
learn all the time. In this sense, we can clearly
see that learning is a part of our lives in order
to gain knowledge, understanding and skill.
However, this does not mean that all humans
can learn at the same level and in the same
way in that on the one hand these can be
related to their age group and abilities but
on the other hand these can be related to
training. Similarly, Winch (1998) emphasized
that we can learn by experiences gained by
the interaction with the environment and
then influenced by others’ reactions to our
behaviours which in turn help shaping our
acceptable behaviours.

However, when these children begin formal
education we see their attitudes toward
mathematics can be affected negatively.
Much research (Aiken, 1970; lzard, 1972;
Tobias, 1978; Richardson, 1980; Posamentier
ve Stepelman, 1986; Hembree, 1990; Skiba,
1990; Tobias, 1990; Bessant, 1992; Chipman ve
digerleri 1992; Bourne, 1995; Gierl and Bisanz,
1995; Kitchens, 1995; Campbell ve Evans,
1997; Zettle ve Houghton, 1998; Baloglu, 1999;
Zettle ve Raines, 2000; Ma ve Xu, 2004; Sahin,
2004) showed that many students in the
world demonstrate a fear or even antipathy
toward mathematics. Furthermore, studies by
McLeod and Adams (1989) and Yetkin (2003)
indicated that students have difficulties in
learning and understanding mathematics.
Thus, many students who do not have several
strategies for solving mathematical problems,
and find themselves frustrated by their lack
of success in mathematics, may develop a
phobia towards the subject which in turn can
cause them to develop ‘mathematics anxiety’.

Mathematics anxiety is a complex
phenomenon that has been defined in
numerous ways (Dreger and Aiken, 1957;
Richardson and Suinn, 1972; lzard, 1972;
Fennema and Sherman, 1976; Betz, 1978;
Brush, 1979; Sherard, 1981; Tobias, 1987;
Wigfield and Meece, 1988; Hembree, 1990;
Zaslavsky, 1994). Dreger and Aiken (1957)
defined mathematics anxiety as “the presence
of a syndrome of emotional reactions to
arithmetic and mathematics” (p. 344). Another
definition of mathematics anxiety, which
is common, done by Richardson and Suinn
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(1972, p 551) is that of “feelings of tension and
anxiety that interfere with the manipulation
of mathematical problems in a wide variety of
ordinary life and academic situations”. In this
regard, we can summarize that mathematics
anxiety endangers both performance and
participation in mathematics (Suinn, et al.,
1988). Tobias (1978) claimed that pupils
who are suffering from mathematics anxiety
become nervous and unable to concentrate
which in turn lead them to exhibit poor
mathematics performance and mathematics
avoidance.

Many studies indicated that the level of
mathematics anxiety increases throughout
the education period. For example, in the
study of Brush (1979), it was found that
there was a decline in pupils’ enjoyment of
mathematics over time. Similar to Bush’s
study, Hart (1992) emphasized that pupils
did not have any problem with mathematics
or had a few simple problems when they
first start school; however, year by year their
achievement levels in mathematics decrease
and by the fourth grade, pupils started to suffer
from mathematics (Hart, 1992). Therefore, in
this study, primary school level was selected.
This study aimed to find out the reason of
mathematics anxiety in terms of pupils’ views
at fourth grade in primary schools.

Method

In order to find out pupils’ views about the
cause of mathematics anxiety, this study
used qualitative research method. Qualitative
research responds to “how social experience
is created and given meaning” (Denzin and
Lincoln, 2003, p. 13) and emphasizes the
settings in which a social phenomenon exists.
Because of this, in qualitative research, the
questions are flexible and can be developed
as the research process progressively focuses
in on the context and understands the
subjective meanings. Hence this enabled me
to develop an in-depth understanding of the
actual experiences of the participants in my
research, as suggested by Creswell (2003).

Sampling

There is a correlation between mathematics
anxiety and pupils’ achievement (Betz, 1978;
Buxton, 1981; Skemp, 1986; Covington
and Omelich, 1987; Cooper and Osborne,
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1989; Hembree, 1990; Osborne, 2001). This
generalisation enabled me to think about the
achievement level of pupils; therefore | got the
statistical list of results of the Examination for
Identification of Achievement Level and the
Pupils Selection Examinations for Secondary
Schools showing the achievement level of
schools in mathematics, from the National
Education Department (NED) in Denizli. After
| obtained it, | selected a sample of three
schools from the total schools on the basis
of the criteria, as each of these schools was
deemed representative of each achievement
level group namely high, low and intermediate
(see Table-1). After selecting three schools,
two classrooms from each of these schools
were chosen, in accordance with the typical
sampling which is one step of purposive
sampling (Fraenkel and Wallen, 2006). With
this sampling, | selected six classrooms as
a sample because these classrooms were
judged to be fourth grades. In addition to this,
from the head of schools, | got the statistical
list of each school, indicating the achievement
level of pupils within these six classroom
settings. These lists enabled me to select the
achievement level groups of pupils in terms
of low, high and average. Furthermore, pre-
interviews with teachers helped me to get
names of possible anxious pupils according to
their teachers’ beliefs.

Data Analysis

There are two ways of analysing qualitative
data; one is categorising responses into two
groups, namely external realities and internal
experience, and the other is the treatment of
the data using narratives (Silverman, 1999;
2000). In this study, the first one used; thus,
coding and categorising the data based on
similarities and differences. After transcribing
all the recorded data, the data was coded
and themes were derived. Similar units of
meaning were stored in the same category.
After organizing and storing the data, |
analyzed them by using inductive analysis.
The inductive analysis was helpful to make
sense of the data (Hammersley and Atkinson,
1995).

Reliability and Validity

In order to increase the validity of data,
transcripts were given to pupils to prove that
the information in them was true. This helped

the researcher not to have misinterpretations.
In addition to this, another academics
evaluated analysis and interpretations
whether they were representing the real views
of participants. Piloting the research tool
increased the reliability. Also as suggested
by Silverman (1999), recording interviews
by mp3 recorder provided reliability.
Even though Stake (1994) argued that in
qualitative research, researchers do not need
to maintain generalisability; this study could
be replicated in other primary schools and in
other cities. Furthermore, Silverman, (2000;
2005) suggested that purposive sampling can
provide generalisability.

Findings

A thematic approach was used and the main
themes and sub themes were derived from
the main research question “How pupils explain the
causes of their being anxious in mathematics?” The themes
seemed to fall into the following areas:

According to the pupils’ perceptions,
- The effects of teachers
- The effects of pupils’ personality
- The effects of parents
- The effects of peers

The presentation and discussion of the
data gathered from interviews will be given
in terms of given themes. Due to ethic
purposes, participants’ names were referred
to pseudonymous letters.

The Effects of Teachers

Almost all pupils stated that they had
difficulties in understanding what they
were doing and why they were doing the
operations in mathematics. They also spoke
about the fact that they could not give
meaning to mathematical operations; so
they did not like mathematics which may
influence their attitude to avoid mathematics.
This finding emphasizes the importance of
making meaning as suggested by Skemp
(1976), Greenwood (1984), Taylor and Brooks
(1986) and Steele and Arth (1998). According
to them, pupils need to comprehend the logic
in mathematics in order to enjoy the lesson
and to avoid having difficulties in learning
mathematics. For example the pupil A said
that “[...] My teacher asked me a subtraction problem but | am
not sure why I am doing that. | don’t know why | am subtracting,
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adding”. Another pupil claimed that

“[...] last day, our teacher asked us to play
shopping game. We went to the market. | bought
three pencils, two notebooks and one eraser.
Later, he asked me how many items | bought. |
saidto himsix [. .. ]I remember what we learned
in that lesson, if you ask me now I can tell”
(pupil D).

It seems from the given transcripts that pupils
can build a relation when they comprehend
the logic in mathematics. Teachers need to
adapt numbers in mathematics to pupils’
lives so that pupils can understand. The
findings indicated that pupils anxious in
mathematics as their teachers failed in giving
the cause-result relations in mathematics and
the necessity of mathematics in pupils’ real
lives. Therefore, teachers need to present
mathematics with activities that attract pupils
to understand mathematical operations.

There is a contradiction between the pupils’
opinions about the games that teachers used
as learning activities. All of the pupils stated
that they felt confident and enjoy the lesson
when they play games in mathematics. Some
of them said that they could understand
the lesson and remember the mathematical
operations when they play games. On the
other hand, some of them said that they forgot
what they learnt in the lesson as they thought
it was just a game. Thus, these pupils may be
more anxious in the further lesson because
they fail to build a connection between
lessons. This situation emphasizes that while
using games in mathematics, teachers need to
be sure whether the game helps to the aim of
the lesson and to be careful when and how to
use games.

Another significant finding was related to
questions teachers asked to pupils. Most of
the pupils stated that they felt that they would
have hearth attack when they were asked to
solve a problem. It seems that teacher failed
to consider anxious pupils when they were
questioning. Also, pupils said that they were
afraid when teachers asked a question even
though they did not put their fingers up.
This shows that teachers could not support
pupils emotionally and could not support
pupils” involvement. This also emphasizes the
necessity of classroom management skills.
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On the other hand, the findings indicated that
these pupils felt anxious when their teachers
asked them easy questions compare to other
pupils. Pupils said that they felt ashamed when
they were asked easy questions. They also
stated that they failed to believe themselves
when teachers said “[...] you can answer this problem.
It is very easy” (pupil D). Furthermore, most of
these pupils mentioned that they felt that
teachers made segregation in that they felt
teachers considered them as 7azy’. This shows
that knowingly or unknowingly teachers pay
attention more to clever pupils and could not
give enough emotional and cognitive support
to anxious pupils.

The Effects of Pupils’ Personality

All pupils stated that their personality could
be one of the reason of their anxiety in
mathematics For example, some of the pupils
mentioned that they felt confident before the
lesson and wishes to attend the activities in
the lesson. However, when the lesson begun,
they felt anxious and could not attend the
activities. Pupils stated that they did not want
to feel ashamed in front of their pers after they
made mistakes. This indicates that anxious
pupils have low self-efficacies so that they are
needed to be encouraged.

For example,
“The problems in mathematics are difficult to
me. (I: Why is it difficult?) | dont believe myself.
I always believe that | cannot find the right
answer. Therefore, | prefer my teacher does not
ask me any question.”
(Pupil 1)

“I feel that | cannot give the right answer to any
questions. | feel that | am going to die when
my teacher asked me a question. [...] | hate
mathematics. | might have enjoyed it if | could
solve problems truly.”

(Pupil N)

As given above transcripts, when these
anxious pupils confronted with mathematical
operations, they felt that they would not
do well. These pupils have self-efficacy and
capability problems. The findings indicated
that these pupils could not motive themselves
and believe themselves. As suggested by
Bandura (1986) and Vygotsky (1978) pupils
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need emotional and cognitive support from
other who are capable in mathematics.
However, the results show that parents and
teachers failed in supporting these pupils. On
the other hand, even though pupils know that
they need to ask teacher for help when they
could not understand, they could not do. For
example the pupil K said “I know | have to ask
my teacher when | couldn’t understand. My
mother also says so. [...] But | don’t want to
be labelled as stupid in front of my peers”. This
also shows not only pupils have self-efficacy
problem but also teachers fail in supporting

pupils.

The Effects of Parents

It was found that consciously or unconsciously
parents imposed their children to do well in
mathematics. For example the pupil O stated
that “[...] I want to play a game just for five minutes, but
my mum doesn’t give permission. She says ‘go and study
mathematics, finish your homework”. Another pupil
said that “my dad always mentions ‘| was successful in
mathematics. You are my son, you have to study hard and be like
me”, It seems that parents want their children
to be successful in mathematics even though
they could not give any support. Also it
seems that parents could not notice that their
impositions can cause anxiety.

On the other hand, some of these pupils
stated that their parents were not doing well
in mathematics in their schooling period.
This shows that these parents could not help
pupils at home as a result of their not being
well in mathematics. This means the level
of anxiety of pupils can increase due to the
insufficient support at home. In addition to
this, the results indicated that these pupils
had an excuse for their anxiety. They stated
that they would not do well in mathematics if
their parents do not do so. It seems that pupils
cannot ask their teachers at school and cannot
ask their parents at home when they have
difficulties in understanding some operations
in mathematics. Therefore, their anxiety level
can increase due to the lack of support. Thus,
parents need to improve themselves in order
to help their children.

The Effects of Peers

The data from pupils suggested that there was
a strong relationship amongst anxious pupils.
For example, on the one hand the pupil A said

“I'd like to study with C. He could understand what I'm saying.”
And on the other hand, the pupil K said that
“when we study with J, | feel I'm more clever than her [...] |
can help her in mathematics.” The data suggests that
they felt confident when they are together as
no one could show his/her power to the other
one. Also it suggests that they understand
each other even though this would not
necessarily extend to their academic work.
When peer effects are considered, | can say
that pupils spend a large amount of their
time with their peers so that it is reasonable
to expect that pupils can affect each other
either positively or negatively. | can argue that
pupils need the teachers’ guidance to turn the
negative influences of their relationships into
a positive one.

However, the results show that anxious pupils
are not aware that their relations with anxious
pupils may increase the level of anxiety
they have. Pupils may support each other
emotionally but they also need cognitive
support which cannot be given by their peers.
Zimmerman (1999) suggested that if pupils
associate with low ability peers, they tend to
do worse in mathematics and then this will
increase their anxiety level.

As mentioned earlier, anxious pupils thought
that non-anxious and successful pupils make
fun of them. The results indicated that most
of anxious pupils stated that their anxiety
level was increased due to others views
about these anxious pupils. As anxious pupils
thought that other pupils labelled them as
lazy’. For example, the pupil O said that “[...]
I may solve but when | look at my peers’ face
and see that they are laughing at me”. The
data suggested that anxious pupils did not
want to attend the lesson and did not want to
learn in mathematics when their peers made
fun of them. This also increased their anxiety
level. This situation shows the importance
of teachers’ building a positive interaction
between pupils. Also, teachers need to
consider pupils’ individual differences.

Results and Discussion

It was found in this study that the causes of
mathematics anxiety were divided in fourfold.
These are; the effects of teachers, the effects of
pupils’ personality, the effects of parents and
the effects of peers. The results also showed
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that pupils can be anxious due to not only one
of these factors but also two or more of these
factors.

The results about teachers indicated that such
activities as questioning, answering at the
blackboard and gaming can cause anxiety in
mathematics. This emphasizes that teachers
need to consider pupils’ individual differences
while designing the lesson. Also teachers need
to be aware of pupils’ expectations so that they
could support pupils. Some studies (Tobias,
1978; Hartson, 1982; Burton, 1984; Clute, 1984;
Greenwood, 1984; Stodolsky, 1985; Harris and
Harris 1987; Williams, 1988) also found similiar
findings with this one. However, this study
also found that both easy and hard questions
cause anxiety in mathematics. Furthermore,
games can be attractive to provide pupils’
involvement in lesson and can be a hindrance
to their learning so that can cause anxiety.
Moreover, teachers’ reactions to pupils
can cause anxiety. Since results show that
knowingly or not teachers segregate pupils.
These emphasize that teachers need to
improve their classroom management skills,
interaction with pupils and have effective
relations with parents.

The results show that pupils do not believe
themselves so that they do not try to do well
in mathematics and could not decrease their
anxiety in mathematics. These pupils need to
improve their capabilities and self-efficacies.
This could be provided by parents, teachers
and also peers’ supports. Similar to this study
some studies (Meece et. al;1990, Pajares and
Kranzler; 1995, Pajares and Miller; 1995 and
Zimmerman ve Clearly, 2006) emphasized
that there is a relation between anxiety and
self-efficacy. Pupils need encouragements to
believe themselves that they can do well so
that they can feel confident in mathematics.
Then this will help them to reduce anxiety.

It was also found that anxious pupils prefer
to study and to have interaction with their
anxious peers. Even though this helps anxious
pupils to feel confident with them, they could
not get cognitive support. The results also
indicate that pupils’ anxiety can be increased
when other pupils make fun of them.
Therefore, it is significant to provide effective
classroom interaction in order to help anxious
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pupils.

The results about the effects of parents
show that parents’ lack of knowledge in
mathematics can cause anxiety as they cannot
support their children at home. Also parents’
impositions to their children to do well in
mathematics lead children more anxious.
Therefore, parents need to have good
interaction with teachers so that they can
support their children at home and help them
to reduce the anxiety. As emphasized by some
studies (Smith, 1981; Eccles and Jacobs, 1986;
Norwood, 1994; Rubin, 1999; Stuart, 2000) the
lack of support at home and parents’ negative
beliefs about mathematics can affect pupils’
success negatively. This in turn causes anxiety
in mathematics.

The results of this study can be helpful to
the area. This study provides the causes of
mathematics anxiety. Also this study show the
important points that teachers, parents and
pupils need to know. Furthermore, the results
of this study can be useful while overcoming
anxiety in mathematics. This study is done
based on pupils’ perceptions and another
study can be conducted with different
participant groups or different research
method.

4111 o



