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Oz: Arastirmada, ortaokul 6grencilerinin matematik dersine yonelik kayg1 ve iistbilissel farkindalik diizeylerini,
bu diizeylerin cinsiyet ve sinif seviyesine gore degisip degismedigini belirlemek ve bu diizeylerin matematik
basarilarin1 agiklama durumlart incelemek amaglanmistir. Kesitsel tarama yontemi temel alinarak tasarlanan
aragtirma 1553 ortaokul dgrencisinin katilimiyla gergeklestirilmistir. Verilerin analizinde iki adimli kiimeleme
analizi, bagimsiz t-testi, tek yonli varyans analizi ve dogrusal regresyon analizi kullanilmistir. Katilimcilar
matematik basarisina gore li¢ grupta, iistbiligsel farkindalik ve matematik kaygisi puanlarina gore de iki grupta
kiimelenmistir. Yiiksek basartya sahip 0grencilerin stbiligsel farkindaliklart orta ve diisiik basari grubundaki
ogrencilere gore daha yiiksek ve matematik kaygilari ise daha diisiik oldugu goriilmiistiir. Ustbiligsel farkindalik
ve matematik kaygist puanlarinin matematik basarisini anlamli olarak agikladig: goriilmiistiir. Ustbilissel
farkindalik puanlari arttikga matematik basarilarinin anlamli olarak arttigi, matematik kaygis1 puanlar arttikca
matematik basarilarmm anlamli olarak azaldigi tespit edilmistir. Ayrica istbilissel farkindaligin matematik
basaris1 iizerinde matematik kaygisina kiyasla daha az etkiye sahip oldugu belirlenmistir.
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Abstract: In the research, it was aimed to determine the level of anxiety and metacognitive awareness of
secondary school students about mathematics lesson, whether these levels change according to gender and class
level and examine explaining status of these levels in mathematical achievements. The research, designed on the
basis of the cross-sectional screening method, was carried with 1553 secondary school students. Two-step
clustering analysis, independent t-test, one-way variance analysis and linear regression analysis were used to
analyse the data. The participants were grouped into three according to their mathematics achievement and into
two according to their metacognitive awareness and mathematics anxiety. The metacognitive awareness of the
students with high achievement was found to be higher and the mathematics anxiety was lower than the students
in moderate and low achievement group. It was found that the metacognitive awareness and mathematics
anxiety scores explain the mathematics achievement significantly. It was also determined that as the
metacognitive awareness scores increased, mathematics achievement increased significantly; on the other hand,
as the mathematics anxiety scores increased, the mathematics achievement was meaningfully reduced. In
addition, it was found that the metacognitive awareness had less effect on mathematics achievement compared
with the mathematics anxiety.
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1. Giris

Ulkemizde matematik egitimindeki basar1 seviyesi énemli bir tartisma konusudur.
Yapilan uluslararast smavlardan Uluslararast  Ogrenci Degerlendirme Programi
(Programme for International Student Assessment) sonuglarina goére iilkemizin; 2003
yilinda 40 iilke icerisinde 36, 2006 yilinda 57 iilke icerisinde 43, 2009 yilinda 65 iilke
icerisinde 41, 2012 yilinda 65 iilke igerisinde 44 ve 2015 yilinda 72 iilke igerisinde 50.
sirada oldugu goriilmektedir. 2015 yilinda yapilan son smavin drnekleminin 7. smiflar
%0.6 ve 8. siiflar %2.6 olmak iizere toplamda %3.2’lik bir boliimii bu arastirmanin
odaginda olan ortaokul diizeyindedir (Ozgiirliik, Ozarkan, Aric1 ve Tas, 2016). Ortaokul
diizeyinde var olan durumun daha net ortaya konulabilmesi i¢in Uluslararast Matematik
ve Fen Egilimleri Arastirmasi (Trends in International Mathematics and Science Study)
sonuglarmim incelenmesi yarar saglayabilir. Bu sinavda da 1999 yilinda 38 iilke igerisinde
31, 2007 yilinda 49 iilke icerisinde 30, 2011 yilinda 42 iilke igerisinde 24 ve 2015 yilinda
39 iilke icerisinde 24. swrada yer aldigimiz goriilmektedir (Yildirim, Ozgiirliik, Parlak,
Gonen ve Polat, 2016). Tlgili sonuglara gére 6zellikle matematik dgretim programlarmdaki
koklii degisikliklere ragmen istenilen basarinin heniiz yakalanamadigi soylenebilir.
Buradan hareketle matematik basarismi etkileyen faktorler iizerinde durmak
gerekmektedir. Alanyazindaki mevcut arastrmalar 1s1ginda 6grencilerin matematik
basarilarinin; anne-babanin egitim diizeyi (Dursun ve Dede, 2004; Yenilmez ve Duman,
2008), ailenin aylik gelir durumu (Savas, Tas ve Duru, 2010; Yenilmez ve Duman, 2008),
ogretmen yeterlilikleri, dersi iyi dinleme (Dursun ve Dede, 2004), ders ¢alisma siiresi,
matematige yonelik tutumlar1 (Savas ve ark., 2010) gibi aile, ¢cevre ve bireysel dzellikler
odakli bircok faktdrden etkilendigi sdylenebilir. Bu arastirmada ise 6grencilerin iistbilissel
farkindalik ve matematige yonelik kaygi faktorleri temel alnmugtir. Ustbilis, bireyin kendi
biligsel siireclerini fark etmesi, izlemesi, denetlemesi ve diizenlemesi i¢in yaptig1 islemler
olarak tanmimlanmaktadir (Flavell, 1987). Matematik kaygisi ise aritmetik ve matematige
kars1 matematik problemlerini ¢6zme ve sayilari kullanma sendromudur (Dreger & Aiken,
1957). Bu iki faktoriin belirlenmesindeki neden, iki degiskenin de ayri ayr1 matematik
basarisi lizerinde etkili olduguna iligkin arastirma sonuglaridir.

Yapilan arastwrmalar istbiligsel farkindaligi yiiksek Ogrencilerin  matematik
basarilarinin da yiiksek oldugu (Aydemir ve Kubang, 2014; Baggeci, Dos ve Sarica, 2011;
Jaafar & Ayub, 2010; Ozsoy, 2011; Kaplan ve Duran, 2015; Kaya ve Firat, 2011; Kiling
ve Dogan, 2014) ve iistbiligsel davranislara yonelik verilecek egitimin 6grencilerin genel
olarak matematige yonelik basarilarmda (Kiigiik-Ozcan, 2000; Zan, 2000) daha &zel
olarak ise matematiksel problem ¢dzme basarilarinda (Adibnia & Putt, 1998; Desoete,
Roeyers & De Clercq, 2003; Kramarski, Mevarech & Arami, 2002; Mevarech, 1999;
Mevarech & Kramarski, 2003; Nancarrow, 2004; (")zsoy & Ataman, 2009) artisa neden
oldugu alanyazinda yer bulmaktadir. Matematik kaygis1 agsindan ele alindiginda ise genel
itibariyle kaygisi yiiksek Ogrencilerin basarilarinin diisiik oldugu soylenebilir (Akgiil,
2008; Arikam, 2004; Bekdemir, 2009; Bindak ve Dursun, 2011; Bozkurt, 2012; Clute,
1984; Konca, 2008; Pourmoslemi, Erfani & Firoozfar, 2013; Sapma, 2013; Tan, 2015;
Varol, 1990; Venkatesh Kumar & Karimi, 2010; Yenilmez ve Ozabaci, 2003; Yenilmez
ve Ozbey, 2006).




734 M. Mert, F. Bas

Ulkemiz alanyazinda dgrencilerin demografik 6zelliklerinin iistbilissel farkindaliklart
ve matematik kaygilar1 iizerindeki etkileri de birgok arastrmaya konu olmustur.
Ustbilissel farkindalik iizerinde; cinsiyet (6r. Kaya ve Firat, 2011; Kacar ve Sarigam,
2015), siif diizeyi (6r. Alct ve Altun, 2007; Tiiysiiz, Karakuyu ve Bilgin, 2008), 6grenim
goriilen ya da mezun olunan okul (Kaya ve Frat, 2011), yas (Saban ve Saban, 2008),
akademik basar1 (6r. Kaplan ve Duran, 2015; Aydemir ve Kubang, 2014), internet
bagimliligt (Kiling ve Dogan, 2014), ailenin gelir diizeyi (Giirefe, 2015; Karsli, 2015),
bilgisayara sahip olma (Giirefe, 2015), sosyo-ekonomik diizey (6r. Kaya ve Firat, 2011;
Saban ve Saban, 2008), 6grenim goriilen boliim (Demir ve Kaya, 2015), mezun olunan
alan (Kacar ve Saricam, 2015), okul 6ncesi egitim alip almama durumu (Giirefe, 2015),
anne-baba egitim diizeyi (6r. Demir ve Kaya, 2015; Kaya ve Firat, 2011), aile yapist
(Karsli,, 2015), okunan kitap sayist (Kana, 2014) gibi degiskenlerinin etkilerinin
incelendigi belirlenmistir. Matematik kaygist agisindan ise bu degiskenler cinsiyet (or.
Bindak ve Dursun, 2011; Sirmac1 2007), sinif diizeyi (6r. Tan, 2015; Yenilmez ve Ozbey,
2006), 6grenim goriilen boliim (Yenilmez, Girginer ve Uzun, 2004; Sirmaci, 2007), en az
— en ¢ok sevilen ders (Sirmaci, 2007), mezun olunan lise tiiri (6r. Eldemir, 2006; Kacar
ve Saricam, 2015), anne — baba meslegi (Konca, 2008; Tan, 2015), anne — baba 6grenim
diizeyi (6r. Varol, 1990; Yenilmez ve Ozabaci, 2003), ailenin sosyo-ekonomik durumu
(Konca, 2008; Uysal, 2007), kardes sayis1 (6r. Bozkurt, 2012; Konca, 2008), okul tiirii
(Civil, 2008; Kacar ve Sarigam, 2015), matematik basaris1 (6r. Bekdemir, 2009; Bindak
ve Dursun, 2011) seklindedir.

Ustbiligsel farkindalik agisindan ele alindiginda bu arastirmalarda, kiz dgrencilerin
(Alc1 ve Altun, 2007; Baggeci ve ark., 2011; Belet ve Giiven, 2011; Erdogan ve Sengiil,
2014; Evran, 2013; Giil, Kése ve Sadi-Yilmaz, 2015; iflazoglu, Saban ve Giizel-Yiice,
2012; Kacar ve Sarigam, 2015; Karsli, 2015; Kiling ve Dogan, 2014; Kaya ve Firat, 2011;
Saban ve Saban, 2008) veya erkek (Demir ve Kaya, 2015; Giirefe, 2015; Memis ve
Arican, 2013) tstbiligsel farkindaliklarinin daha yiiksek oldugu veya cinsiyetin fark
olusturmadig1 (Tiiysiiz ve ark., 2008; Ozsoy ve Giinindi, 2011; Akyiizliier, 2014; Semerci
ve Elaldi, 2014; Sahin ve Kiigiiksiilleymanoglu, 2015; Kili¢ ve Uygun, 2015; Deniz,
Kiigiik, Cansiz, Akgiin ve Isleyen; 2014) seklinde arastirma sonuglar1 mevcuttur. Benzer
sekilde sinif diizeyi degiskenin iistbiligsel farkindaligin smif diizeyi agisindan degisimini
ele alan alanyazinda sinif diizeyi arttik¢a artma egiliminde oldugu (Alct ve Yiiksel, 2012;
Sezgin-Memnun ve Akkaya, 2012; Ozsoy ve Giinindi, 2011) aksine azalma egiliminde
oldugu (Alc1 ve Altun, 2007; Erdogan ve Sengiil, 2014; Evran, 2013), fark olusturdugu
fakat egilimin yonii olmadig1 (Belet ve Giiven, 2011) ve fark olusturmadig1 (Akyiizliier,
2014; Demir ve Kaya, 2015; Deniz ve ark., 2014; Giil ve ark., 2015; Giirefe, 2015;
1ﬂazoglu ve ark., 2012; Kacar ve Sarigam, 2015; Karsli; 2015; Kaya ve Firat, 2011; Kilig
ve Uygun, 2015; Saban ve Saban, 2008; Sahin ve Kiiciiksiileymanoghu, 2015) seklinde
arastirma sonuglar1 da mevcuttur.

Matematik kaygist agisindan ele alindiginda ise kiz 6grencilerin (Eldemir, 2006;
Konca, 2008; Uysal, 2007; Varol, 1990) veya erkek Ogrencilerin (Sentiirk, 2010)
kaygilarmin fazla oldugu seklinde arastirma sonuglari bulunmakla birlikte cinsiyetin
matematik kaygisi iizerinde etkisi olmadigmi (Akgiil, 2008; Arikam, 2004; Aydm, 2011;
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Bindak ve Dursun, 2011; Birgin, Baloglu, Catlioglu & Giirbiiz, 2010; Dede ve Dursun,
2008; Kacar ve Sarigam, 2015; Kurbanoglu ve Takunyaci, 2012; Sapma, 2013; Sirmact,
2007; Tan, 2015; Yenilmez ve ark., 2004; Yenilmez ve Ozabaci, 2003; Yenilmez ve
Ozbey, 2006) ifade eden sonuglar da mevcuttur. Smif diizeyi agisindan incelendiginde ise
lise 6grencilerin kayg1 diizeylerinin simif diizeyi arttik¢a artma (Bindak ve Dursun 2011;
Tan, 2015) veya azalma (Aydin, 2011; Birgin ve ark., 2010; Kurbanoglu ve Takunyact,
2012; Sirmaci, 2007; Yenilmez ve ark., 2004) egiliminde oldugu seklinde arastirma
sonuglart bulunmakla birlikte smif diizeyinin matematik kaygis1 tlizerinde etkili bir
degisken olmadigi (Dede ve Dursun, 2008; Kacar ve Sarigcam, 2015; Sapma, 2013;
Yenilmez ve Ozabaci, 2003; Yenilmez ve Ozbey, 2006) yoniinde arastirma sonuglar1 da
mevcuttur.

Alanyazinda iistbiligsel farkindalik ile matematik kaygisinin olduk¢a fazla ¢aligilmis
olmasina kargin, bir arada ele alindig1 iki ¢caligmaya (Gokbulut ve Akdag, 2016; Kacar ve
Sarigam, 2015) ulagilabilmistir. Bu iki ¢alisma da lisans seviyesindeki 6grenciler iizerinde
gergeklestirilmistir. Halbuki matematik 6gretimine ilkokul diizeyinden baslanmakta olup
bu seviyelerde Ogrencilerin iistbilissel Ozelliklerinin ve matematik kaygilarinin
incelenmesi 6nem arz etmektedir. Bu noktadan hareketle bu arastirmada; ortaokul
Ogrencilerinin matematik dersine yonelik kaygi ve tstbiligsel farkindalik diizeyleri, bu
ozelliklerinin cinsiyet ve smif diizeyi degiskenlerine gore farklilagip farklilasmadigi ve
matematik basarilarini agiklama durumlarmi incelemek amaglanmisti. Bu amag
dogrultusunda asagidaki problemlere cevap aranmistir;

1) Ortaokul 6grencilerinin matematik basarilari, matematik dersine yonelik kaygilari
ve ustbiligsel farkindaliklar1 ne diizeydedir?

2) Ortaokul 6grencilerinin matematik kaygilar1 ve {istbiligsel farkindaliklar1 cinsiyet ve
siif diizeyi degiskenlerine gére anlamli bir farklilik var midir?

3) Ortaokul 6grencilerinin matematik kaygilart ve iistbiligsel farkindaliklar1 matematik
basarilarinm anlamli birer yordayicist midir?

2. Yontem

Bu arastrma kesitsel tarama modeli temel alinarak tasarlanmistir. Kesitsel
aragtirmalar, Orneklemin biiylik oldugu ve farkli Ozellikteki katilimcilart kapsayan
aragtirmalardir ve betimlenecek degiskenler bir seferde olgiilir. Cok sayida bireyden
olusan Orneklemden elde edilen birgok bilgiyi bize sunmasi bu modelin en Snemli
avantajlarindan biridir (Biytikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008).
Yapilan arastirmada da biiyiik bir 6rneklem grubuyla cgalisilarak evrene genellenebilecek
sonuglar elde edilmesi amaglandigindan bu yontem tercih edilmistir.

2.1. Orneklem

Milli Egitim Bakanligi (MEB)’na baghi okullarda calisilacagi igin, ders siireci
icerisinde smiflarin harmanlanmasinin imkansiz olmasindan dolayr aragtirmanin
ornekleminin olusturulma siireci gruplar bazinda yapilan (Biyiikoztiirk ve ark., 2008)
kiime ornekleme temel alinarak iki asamada tamamlanmigtir. Siirecin ilk asamasinda
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uygulamanin yapilacagi okullar belirlenmistir. Bu asamada okullar TEOG basarisi
Olciitline gore siralanarak yiiksek, orta ve diisiik seklindeki {i¢ gruba ayrilmig ve her
gruptan seckisiz olarak 4 okul belirlenmistir. Seckisiz drnekleme yontemi 6rneklemede
temel alinan birimlerin orneklem igin segilme olasiliklarinin esit olmasi demektir
(Biiyiikoztiirk ve ark., 2008). Ayrica belirlenen okullarin yani sira arastirmacinin gérev
yaptig1 okulda da uygulama yapilmis ve bu sekilde 6rnekleme dahil edilen okul sayist
13’¢ yikseltilmistir. Siirecin ikinci asamasinda ise arastrmaya katilacak 6grenciler
belirlenmistir. Bu asamada da birinci asamada belirlenen okullar igerisinde uygulama
yapilacak olan smiflar, her bir smif diizeyinden bir tane olmak iizere segkisiz olarak
secilmigtir. Siire¢ sonunda 1553 6grenciye ulasilmis fakat 205 6grenci cinsiyetini, sinifini
veya hem cinsiyetini hem smifin1 belirtmedigi i¢in hesaplama disinda tutulmustur.
Orneklemin cinsiyet ve sif diizeyi degiskenlerine gore yapis1 Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Orneklemin sinif diizeyi ve cinsiyet degiskenlerine gore dagilimi

L Cinsiyet
Swnif diizeyi Kz y Erkek Toplam
5. smf 181 201 382
6. smif 142 119 261
7. smf 221 175 396
8. simif 155 154 309
Toplam 699 649 1348

Tablo 1’den anlasilacagi iizere katilimcilarin yaklaig %52°si kiz %48’si erkektir. Smif
diizeyine gore ise yaklasik %28’i besinci, %19’u altinci, %30°u yedinci ve %23’i
sekizinci sinif diizeyindedir

2.2. Veri Toplama Araclan

Bu arastirmada; ortaokul 6grencilerinin demografik 6zelliklerini (cinsiyet ve simif
diizeyi), matematik bagarilarini, Ustbiligsel farkindalik ve matematige yonelik kaygi
diizeylerini belirlemeye yonelik dort cesit veri toplanmistir. ilgili verilerin toplanmasinda
dort boliimden olusan bir anket formu kullanilmistir. Anketin ilk bdliimiinde 6grencilere
smif diizeyleri ve cinsiyetleri ikinci boliimiinde ise dgrencilerin 2015-2016 6gretim yili
ikinci donemi matematik dersi karne notlar1 (100’lik sistem iizerinden) sorulmustur.
Cevaplarin dogrulugu 6gretmenlerin incelemesi ile garanti altina alinmaya calisilmistur.
Burada kullanilacak veri, analiz teknikleri g6z 6niine alinarak matematik notlarinin siirekli
olmas1 amaglandig: i¢in bagar1 notlar1 0-100 puan araliginda toplanmistir.

Anketin T{igiincii boliimiinde ise katilimcilarin {istbiligsel becerilerini  6lgmek
amaglanmustir. Ustbilisin dl¢iimii ve degerlendirilmesi icin kullanilan teknikler temelde es
zamanli ve es zamanli olmayan olarak ikiye ayrilmaktadir. Es zamanli 6lgtimler, birey
herhangi bir biligsel gorevle mesgulken mevcut durumu degerlendirirken, es zamanli
olmayan Ol¢iimler ise bireyin performansinin, Ustbilissel becerilerinin genel 6zellikleri
gozetilerek ve performans anindan bagimsiz bir zamanda kayit altina almmmasi ile elde
edilmektedir (Karakelle ve Sarag, 2010). Christoph (2006)’a gore iistbilis, soyut bir
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kavram oldugu igin dogrudan olgiilemez. Ustbilisin 6lgiimii zordur, ciinkii iistbilis
siirecinin tamaminin tek basma Olclilmesini saglayan bir yontem bulunmamaktadir
(Schraw, 2009). Moores, Chang ve Smith’e (2006) gore ise, listbilis genellikle tek-boyutlu
bir yapidir ve ¢ogunlukla performansmn dogruluguna veya yeterligine yonelik bir giiven
veya kesinligin bildirimi, bir 6grenme yargist veya bir bilme hissi olarak olgiiliir. Bu
bakimdan iistbilisi 6lgme metodu genellikle Likert- tiirii giiven dlcekleridir. Ustbilisin
Olciilmesi asamasinda birtakim zorluklarla karsilasildigr bilinen bir gercektir. Bu
caligmada Sperling, Howard, Miller ve Murphy (2002) tarafindan gelistirilen ve Karakelle
ve Sara¢ (2007) tarafindan gecerligi, giivenirligi ve faktdr yapisi incelenerek Tiirkiye’de
kullanilabilirligi degerlendirilen ve Tiirkge’ye uyarlanan Cocuklar Igin Ust Bilissel
Farkindalik Olgegi (UBFO-C) kullanilmustir. 18 madde iceren dlgek tek boyutlu olup 5°li
Likert tipindedir. Olgek puani madde puanlarinin toplamlar1 aliarak elde edilmektedir.
Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 90, en diisiik puan 18’dir. Toplam puanin
yiiksekligi istbiligsel farkindaligin yiiksekligini, diisiikligii de istbiligsel farkindaligmn
diisiikliigiinii gdstermektedir. Olgegin orijinal halinin i¢ tutarliklik giivenirlik katsayisi .82
olarak bulunmustur. Olgegin Tiirkce uyarlamasinda ise Cronbach alpha degeri Karakelle
ve Sara¢ (2007) tarafindan .80 olarak bulunmus olup, bu arastirmada .85 olarak
hesaplanmustir.

Anketin dordiincii boliimiinde katilimcilarin matematige yonelik kaygi diizeylerini
belirlemek igin Betz’in (1978)n Matematik Kaygi Olgcegi’nden yararlanarak Bai, Wang,
Pan ve Frey (2009) tarafindan gelistirilen 6lgek kullanilnustir. Iki boyutlu matematik
kaygist 6lgeginin Tiirkge’ye uyarlanmasi, gegerlik ve giivenirlik ¢alismas: Akgakin,
Cebesoy ve Inel (2015) tarafindan yapilmistir. 14 maddeden olusan ve 5°1i Likert tipinde
olan bu dlgek sekiz negatif ve alt1 pozitif olmak iizere iki boyuttan olugmaktadir. Olgegin
puanlamasi1 ise negatif maddeler igin (1) kesinlikle katimiyorum ile (5) tamamen
katiliyorum arasinda belirlenmistir. Olgekteki pozitif maddelerin puanlamasi ise bu
skorlarm ters cevrilmesi ile elde edilmistir. Olgekten alman yiiksek skor, dgrencinin
yiiksek matematik kaygisi oldugunu gostermektedir. Ayrica 6lgegin Cronbach alpha
degeri Akgakin ve arkadaslar1 (2015) tarafindan .91 olarak bulunurken bu arastirmada
yaklasik .85 olarak hesaplanmistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Ilk olarak arastirmaci tarafindan belirlenen okullarm disinda bir ortaokulda veri
toplama isleminin pilot uygulamasi yapilmistir. Bu sayede siire¢ i¢erisinde yasanabilecek
aksakliklar ve hatalar minimum diizeye indirgenmeye ¢aligilmistir. Ayrica katilimcilara
6lgekleri doldurmalari i¢in verilecek siire de pilot uygulama sayesinde kararlastirilmistir.
Bir 6lgegin bir katilimcir tarafindan tamamlama siiresi ortalama 30 dakika olarak
belirlenmis ve uygulama igin bir ders saatinin (40 dakika) yeterli olacagi kararma
varilmistir. Katilimcilara verilen 40 dakikalik siire igerisinde hazirlanan veri toplama
aracini doldurmalar1 istenmistir. Olgiimlerin bagimsizlig1 varsaymm igin &grencilerin
birbirlerini etkilemeleri engellenmistir.
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2.4. Verilerin Analizi

Analiz siirecinde dncelikle verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi, dagilima
iligskin carpiklik ve basiklik degerleri temel alinarak incelenmistir. Carpiklik ve basiklik
degerleri sirastyla matematik puanlari i¢in -1.095 / 0.418; matematige yonelik kaygi i¢in
0.252 / -0.617 ve tstbiligsel farkindalik i¢in -0.482 /-0.009 olarak hesaplanmustir.
Hesaplanan degerlerin +2 ile -2 arasinda olmasindan hareketle ilgili dagilimlarin normal
oldugu (DeCarlo, 1997) kabul edilmistir. Ardindan analiz siireci alt problemler bazinda
sirastyla su sekilde gergeklestirilmistir.

1. Katilimcilarin matematik basarilari, istbilissel farkindaliklar1 ve matematik
kaygilarinm dagilimimni belirleyebilmek igin ki Adiml Kiimeleme Analizi kullanilmustir.
Kiimeleme analizi tekrarli hesaplamalarla puanlar arasindaki ortalama mesafeyi 6lgerek
benzer 6zellikteki gruplara ayirmak i¢in kullanilir. Kiimeleme analizinin 6ncelikli amaci,
aragtirma sonucunda elde edilen gézlemlerin benzerliklerini temel alarak onlari iki ya da
daha fazla gruplar halinde bolimlendirmektir. Kiimeleme analizi, objektif bir
smiflandirma geligtirmede siklikla kullanilmaktadir. Bunun sonucunda elde edilen
boliinmeler, nesnelerin yapilarina bagli olarak varsayim olusturulmasini saglayabilir.
Oncelikli olarak bir arastirma teknigi olarak goriilen kiimeleme analizi, ayn1 zamanda
kanitlayict amaglar i¢in de kullanilir (Kalayci, 2009).

2. Katilimcilarin matematik kaygilar1 ve istbiligsel farkindaliklarinin cinsiyet
degiskenine gore farklilik gosterip gostermedigini belirleyebilmek igin bagimsiz
orneklemler icin t-testi, smif diizeyi degiskenlerine gore farklilik gdsterip gostermedigini
belirleyebilmek icin ise Tek Yonli ANOVA testi kullanilmugtir. Tki Yonli MANOVA
kullanilmasinin nedeni ise Box’s M Testinde kovaryans matrislerinin anlamli ¢itkmis
olmasidir.

3. Katilimcilarin matematik basarilari iizerinde istbilissel farkindalik ve matematik
kaygist degiskenlerinin, anlamli birer agiklayici olup olmadigini belirleyebilmek igin
dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Analiz siirecinde Stepwise metodu kullanilmistir.

Eksik veriler i¢in tamamlama yoluna gidilmemis analizin temelinde yer alan
demografik degiskenler, matematik notu veya kullanilan 6lgeklerin maddelerine eksik
cevap veren katilimeilara ait veriler analiz dis1 tutulmustur.

3. Bulgular

3.1. Ortaokul ogrencilerinin matematik basarilari, matematik dersine yonelik
kaygilan ve iistbilissel farkindahklan ne diizeydedir?

Bu alt probleme cevap bulabilmek amaciyla yapilan iki Adimli Kiimeleme analizi
sonuglart Sekil 1 ve Sekil 2°de sunulmustur.
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Yapilan kiimeleme analizi sonucunda matematik basaris1 konusunda &grencilerin ii¢
gruba ayrildigi belirlenmistir

Tablo 2. Matematik bagarisina gore kiimeleme analizi

. Alt Kiimeler
Kiimeleme Gruplar1 N 1 5 3
3 167 15.69
2 467 62.17
1 718 90.15
p. 1.000 1.000 1.000

p<.05

Tablo 2’¢ gore katilimcilar matematik basarilar1 agisindan ii¢ farkli gruba
ayrilmaktadir. Tabloya gore diisiik basari grubunun matematik puani ortalamast 15.69;
orta basar1 grubunun 62.17 ve yiiksek basari grubunun matematik ortalamasi ise 90.15
olarak bulunmustur. Katilimcilarm yaridan fazlasi yiiksek bagar1 grubunda bulunmaktadir.
Ogrencilerin iistbilis puanlarmin toplami iizerinden yapilan kiimeleme analizi sonucunda
ortaya ¢ikan dagilim Tablo 3’te sunulmustur

Tablo 3. Ustbilis puanlarmna gére kiimeleme analizi

Alt Kiimeler

Kiimeleme Gruplart N 1 >
2 467 68.20
3 167 68.77
1 718 73.99
p. 1.000 1.000

p<.05
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Tablo 3’te sunuldugu tizere katilimcilarin istbilis puanlarma goére iki farkli gruba
ayrildig1 soylenebilir. Ciinkii orta ve diisiik basar1 grubunun iistbilis puanlar1 birbiriyle
benzerlik gostermektedir. Bu iki grup bir alt kiime kabul edilebilir. Yiiksek basar1
grubunun istbilis puanlari ise diger iki gruba gore daha yiiksek ¢ikmustir.

Ogrencilerin matematik kaygi puanlarinin toplami iizerinden yapilan kiimeleme analizi
sonucunda ortaya ¢ikan dagilim Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Kayg1 puanlarina gore kiimeleme analizi

Kiimeleme Gruplar1 N - Alt kiimeler -
1 718 27.77
3 167 35.25
2 467 36.13
P- 1.000 567

p<.05

Tablo 4’te sunuldugu iizere katilimcilarin kaygi puanlarma gore iki gruba ayrildigi
goriilmektedir. Ciinkii orta ve diisiik basar1 grubunun matematik kaygisi puanlari
birbiriyle benzerlik gostermektedir. Matematik notu agisindan yiiksek basari grubunda
olan katilimcilarin matematik kaygisi puanlar1 ise diger iki gruba gore daha diisiik
bulunmustur. Matematik notu, istbiligsel farkindalik diizeyi ve kaygi notuna iligkin
grafiklerden verilerin ii¢ grupta kiimelendigi fark edilmistir

3.2. Ortaokul 6grencilerinin matematik kaygilarn ve iistbiligsel farkindahklan
cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenlerine gore anlamh bir farkhihik gostermekte midir?

Bu alt probleme cevap bulabilmek amaciyla bagimsiz 6rneklemler igin t-testi ve tek
yonlii varyans analizi kullanilmistir. Bagimsiz drneklemler icin t-testi sonuglari Tablo 5 ve
tek yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 6, Tablo 7 ve Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 5. Bagimsiz t-testi sonuglari

Cinsiyet n X SS sd t p
R Kiz 631 72.50 9.48
Ustbilis puani Erkek 564 70.44 11.03 1193 3471 .001
Kiz 631 31.64 11.79
Kayg1 puani Erkek 564 31.24 11.49 1193 .588 .556

Tablo 5’te sunuldugu iizere katilimcilarin cinsiyet agisindan {istbiligsel farkindalik
puanlar1 arasinda anlamli bir fark vardir [tui05 = 3.442, p<.05]. Kiz Ogrencilerin
iistbiligsel farkindalik puanlart (¥=72.50, SS=9.48) erkek o&grencilere (x=70.44,
SS=11.03) gore anlamli olarak daha yiiksektir Matematik kaygisi agisindan ise kiz
dgrencilerle erkek 6grencilerin arasinda anlaml bir fark yoktur [t(;193) = .588, p>.05]
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Tablo 6. Sinif diizeyine gore istbiligsel farkindalik ve matematik kaygisi puanlarinin
betimsel sonuglari

Swnif Diizeyi n X SS

5 370 73.31 9.71

6 253 72.98 10.90

Ustbilis puam 7 360 70.86 10.05
8 314 67.39 10.30

Toplam 1297 71.13 10.44

5 370 29.20 10.57

6 253 31.43 11.37

Kaygi puani 7 360 31.85 11.96
8 314 35.56 12.23

Toplam 1297 31.91 11.75

Tablo 6’da sunuldugu iizere iistbilissel farkindalik puani en yiiksek olan sinif diizeyi 5.
smif (¥=73.31; SS=9.71) iken en diisiikk olan1 da 8.smiflardir. Ayrica matematik kaygisi
puani en yiiksek olan smif diizeyi 8.sinif (¥=35.56; SS=12.236) iken en diisiikk olan1 da 5.
siniflardir.

Tablo 7. Smuf diizeyine gore Ustbiligsel farkindalik ve matematik kaygisi puanlarinm
levene testi sonuglari

Levene Testi sdl sd2 p
Ustbilis puani 1.505 3 1293 211
Kaygi puani 3.248 3 1293 .021

Tablo 7’ye gore iistbilissel farkindalik puanlarinin varyansmin homojen oldugu
(p>.05), kayg1 puanlarinin varyansinin ise homojen olmadigi (p<.05) goriilmektedir.

Tablo 8. Ustbilissel farkindalik ve matematik kaygis1 puanlarinin varyans analizi tablosu

SS sd X? F p
Gruplar arast 7040.44 3 2346.81
Ustbilis puan1 - Gruplar ici 134244.75 1293 103.82  22.604 .000
Toplam 141285.19 1296
Gruplar arasi 6952.08 3 2317.36
Kaygi puan1  Gruplar i¢i 171976.81 1293 133.01 17.423 .000
Toplam 178928.90 1296

Tablo 8’de sunuldugu iizere hem iistbiligsel farkindalik puanlar1 [Fs1293=22.604,
p<.05] hem de matematik kaygist puanlari smiflar diizeyinde anlamli bir farklilik
gostermektedir [F(31293=17.423, p<.05]. Bu farkin hangi smiflar arasinda oldugunu tespit
etmek i¢in Post-Hoc testlerinden Tukey HSD ve Tamhane testleri kullanilmistir. Elde
edilen sonuclar Tablo 9’da sunulmustur.




742 M. Mert, F. Bag

Tablo 9. Coklu karsilastirma tablosu

0 (J) Ortalama fark

sinif’ swif (1-J) Sh P

6 0.33 .83 979

5 7 2.45 75 .006

L 8 5.92" .78 .000
Ustbilis puani Tukey HSD . 7 212* 84 055
8 5.59 .86 .000

7 8 3.47 79 .000

6 -2.23 .90 079

5 7 -2.65 .84 .010

8 -6.36° .88 .000

Kaygi puani Tamhane . 7 0. 42* 95 999
8 -4.12 .99 .000

7 8 -3.717 93 .000

Tablo 9’da sunuldugu lizere 5.siniflar, 7. ve 8. siniflardan, 6. siniflar da 7. smiflardan
anlamli olarak daha yiiksek {istbiligsel farkindalia sahiptir. 7. smiflarin iistbilissel
farkindalig1 ise sadece 8. smiflardan anlamli olarak daha yiiksektir. Yine Tablo 9°da
sunuldugu tizere 5.siniflar, 7. ve 8. smiflardan, 6. siniflar, 8. siniflardan ve 7. smiflar da 8.
siiflardan anlamli olarak daha diisiik matematik kaygisina sahiptir.

3.3. Ortaokul 6grencilerinin matematik kaygilarn ve iistbiligsel farkindahklan
matematik basarilarinin anlamh birer agiklayicis1 midir?

Bu alt probleme cevap bulabilmek amaciyla katilimcilarm matematik kaygi ve
iistbiligsel farkindalik diizeylerinin basarilarint yordama durumlarint inceleme iizere
yapilan regresyon analizi sonuglarma yer verilmistir. Sunulacak verilerin yogunlugu ve
sayfa sinirlamasit géz oniine alimarak sadece regresyon denklemleri ve parantez i¢erisinde
ilgili denklemin basariy1 aciklama yiizdesi Sekil 3’te sunulmustur. Ilgili denklemlere
iliskin bulgularin tamamina Mert’den (2018) ulasilabilir.
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y» Mat. Bas. = 91.87 + Mat. Kay. * (-.652) (%8.5)

GENEL ----------------------

Mat. Bas. = 67.69 + Mat. Kay. * (-.542) + Ust. Far. * (.290) (%9.6)
y Mat Bas. = 0.68 + Mat. Kay.* (.426) (15.6)
5| e
8 .......... orta » Mat Bas. = 68.51 + Mat. Kay.* (-.175) (%3)
% .................
e yikseK A Mat. Bas. = 94.93 + Mat. Kay* (-172) (%7.4)
—
' G
Mat. Bas. = 95.25 + Mat. Kay.*(-.692) (%11.2)
kiz v
S| e Mat. Bas. = 61.49 + Mat. Kay.*(-.548) + Ust. Far. * (.403) (%13.1)
2 el
S Mat. Bas. = 100.70 + Mat. Kay.*(-873) (%20)
_
— Mat. Bas. = 72.89 + Mat. Kay.*(-.746) + Ust. Far.*(.339) (%22.2)
Mat. Bag. = 91.54+ Mat. Kay.*(-.502) (%4.7)
besinci sief”
o Mat. Bas. = 108.55 + Mat. Kay.*(-1.148) (%32.3)
= altiner siuf
IS Mat. Bas. = 57.87+ Mat. Kay.*(-.875) + Ust. Far.*(.580) (%38.1)
a
Gt
E Mat. Bas. = 99.69 + Mat. Kay.*(-.928) (%20.5)
wn
Mat. Bas. = 59.84 + Mat. Kay.*(-.740) + Ust. Far.*(479) (%23.3)

—J sekiziniﬁ'-smlf

Mat. Bas. = 97.72 + Mat. Kay.*(-.691) (%15)

"
Mat. Bas. = 65 + Mat. Kay.*(-.568) + Ust. Far.*(.420) (%18)

Sekil 3. Regresyon denklemleri

Sekil 3’te sunuldugu iizere 1. modelde matematik kaygi puanlari toplaminin sabit
terimi 91.87 bulunmustur. Ayrica tiim Ogrencilerin kaygi puanlarmin egim katsayisi
(B) (-.652)’dir. Bu sonug¢ tiim 6grenciler bazinda matematige yonelik kaygi arttikga
matematik basarismin anlamli bir sekilde azaldigmi gdstermektedir. Ikinci modelde tiim
Ogrencilerin matematik kaygis1 ve Tstbiligsel farkindalik puanlari toplamlarinin sabit
terimi 67.69 bulunmustur. Ayrica iistbilissel farkindalik puanlarinin egim katsayisi (B) da
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(.290) bulunmustur. Bu ise matematige yonelik iistbiligsel farkindalik puani arttikga
matematik basarismin da anlamli olarak arttigini1 gostermektedir. 2. modelde yer alan Beta
degeri, isaret dikkate alinmaksizin bagimsiz degiskenlerin 6nem sirasini gostermektedir.
Yani 6grencilerin matematik kaygilari, istbiligsel farkindaliklarma gdre matematik notu
iizerinde daha ¢cok Oneme sahiptir. Swrasiyla iki model denklem matematik basarisinin
%38.5 ve %9.6’s1n1 agiklamaktadir.

Calismada birinci ve ikinci alt problemde yer alan demografik o6zelliklere gore
olusturulan katilimct gruplari agisindan regresyon denklemleri sunulmustur. Genel
itibariyle denklemlere ek olarak sunulacak bazi bulgular su sekildir:

* Matematik kaygi hem genel itibariyle hem de her bir degisken bazinda regresyon
denklemine girmistir. Ilgili denklemlerde aldig1 en kiiciik katsay1 -.172 (yiiksek basar1
grubu) iken en biiyiik katki degeri -1.148 (altinci smif 6grencileri) seklindedir. Yani
matematik kaygisinin bir birimlik degisiminden kaynakli olarak matematik basarisindaki
degisim .172’1ik azalisla en diisiik oldugu grup yiiksek basar1 grubunda iken, en biiyiik -
1.148 ile altinct smif 6grencilerindedir. Matematik kaygisi ile ilgili 6nemli bir bulgu da
genel ve tim degiskenler bazindan negatif yani bagarry1 diisiiren bir etken olmasina
ragmen diisiik basar1 grubunda .426’lik katsayisi ile basariya olumlu katki saglamasidir.

» Ustbilissel farkindalik degiskeni agisindan ele alindigindan ilgili degiskenin basari
diizeylerine gore belirlenen alt gruplarda ve besinci smif diizeyindeki katilimcilara ait
regresyon denklemlerinde yer almadigi goriilmektedir. Icinde bulundugu denklemlerde
aldig1 en kiiciik katsayr .290 (genel) iken en biiyiik katki degeri .580 (altinct smif
ogrencileri) seklindedir.

Her bir denklemin basariy1 agiklama durumu incelendiginde en diisiik ylizde %3 ile
orta basar1 grubunda iken en yiiksek ylizde %38.1 ile altinci smif diizeyindedir. Her bir
denklemde matematik kaygisinin {istbiligsel farkindaliga kiyasla matematik basarisi
iizerinde daha etkili bir degisken oldugu goze ¢arpmaktadir.

4. Tartisma ve Sonuc

Bu ¢aligmada birinci sonug olarak katilimcilarin matematik basarilar1 anlamli olarak
ii¢, uistbiligsel farkindalik ve matematik kaygilarma gore ise iki farkli grupta kiimelendigi
belirlenmistir. Matematik basarisi yiiksek olan Ogrenciler istbiligsel farkindalik ve
matematik kaygilarma gdre bir grup, matematik basarisi orta ve diisiik olan 6grenciler ise
diger grubu olusturmaktadwr. Yani yiiksek basariya sahip 0Ogrencilerin iistbilissel
farkindaliklar1 orta ve diisiik basar1 grubundaki Ogrencilere gore daha yiiksek ve
matematik kaygilar1 ise daha disiiktiir. Bu sonuglar, daha onceki c¢aligmalarda ortaya
konulan, akademik basaris1 yiiksek olan Ogrencilerin istbilissel farkindaligmin daha
yiiksek (Aydemir ve Kubang, 2014; Baggeci ve ark., 2011; Kaplan ve Duran, 2015; Kaya
ve Firat, 2011; Kiling ve Dogan, 2014) ve matematik kaygilarmin da daha diisiik (Akgiil,
2008; Arikam, 2004; Bekdemir, 2009; Bindak ve Dursun, 2011; Bozkurt, 2012; Konca,
2008; Sapma, 2013; Tan, 2015; Varol, 1990; Yenilmez ve Ozabaci, 2003; Yenilmez ve
Ozbey, 2006) oldugu yoniindeki sonuglar ile paralellik gostermektedir.
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Ikinci sonuc olarak; ortaokul &grencilerinin {istbilissel farkindaliklar1 cinsiyet
degiskenine gore anlamli olarak farkhilik gdstermektedir. Buna gore kiz &grencilerin
iistbiligsel farkindaliklar1 erkeklerden anlamli olarak daha yiiksek oldugu belirlenmistir.
Bu sonug, birgok aragtirma sonuglariyla (Alc1 ve Altun, 2007; Baggeci ve ark., 2011;
Belet ve Giiven, 2011; Erdogan ve Sengiil, 2014; Evran, 2013; Giil ve ark., 2015;
iflazoglu ve ark., 2012; Kacar ve Saricam, 2015; Karsli, 2015; Kiling ve Dogan, 2014;
Kaya ve Firat, 2011; Saban ve Saban, 2008) paralellik gostermektedir. Fakat bu sonug,
erkek Ogrencilerin stbilissel farkindalignin yiiksek oldugunu (Demir ve Kaya, 2015;
Giirefe, 2015; Memis ve Arican, 2013) ve cinsiyet degigskenin istbiligsel farkindalik
iizerinde anlaml bir fark olusturmadigini ifade eden (Akyiizlier, 2014; Demir ve Kaya,
2015; Ozsoy ve Giinindi, 2011; Semerci ve Elaldi, 2014; Sahin ve Kiigiiksiileymanoglu
2015; Tiysiiz ve ark., 2008) arastirma sonuglariyla da celismektedir. Bu ¢eligkinin
muhtemel nedeni g¢alismalarin Orneklem gruplaridir. Tlgili arastirmalarm  &rneklem
gruplar1 incelendiginde lisans diizeyinde yapilan c¢alismalarin ¢ogunlugunda iistbiligsel
farkindahgn cinsiyet degiskenine gore farklilagsmadigi goriilmektedir. lkokul, ortaokul ve
lise diizeyinde yapilan ¢aligmalarin tamamina yakminda istbilissel farkindaligin kizlar
lehine anlamli olarak farklilastig1 soylenebilir.

Smif diizeyine gore ise 5. smiftaki 6grencilerin istbiligsel farkindaliklari en yiiksek
iken 8. siniftakilerin ise en digiiktiir. 5. siniftaki 6grencilerin iistbiligsel farkindaliklar1 7
ve 8 smif 6grencilerin; 6. Smif grencilerin iistbiligsel farkindaliklar: 8. smif 6grencilerin
ve 7. smif Ogrencilerin iistbiligsel farkindaliklar1 da 8. sinif &grencilerin {istbilissel
farkindaliklarindan daha yiiksektir. Yani sinif diizeyi arttikga iistbiligsel farkindalik diizeyi
azalmaktadir. Ulkemizde ayni1 siif diizeyini temel alan arastirma sonuglar1 incelendiginde
ulasilan bu sonug, Giirefe (2015), iflazoglu ve arkadaslar1 (2012) ve Kaya ve Firat (2011)
tarafindan ortaya konan smif diizeyine gére anlamli bir fark olmadigi sonucuyla uyum
gostermez iken Erdogan ve Sengiil (2014) ve Evran (2013)’in sonuglar: ile paralellik
gostermektedir. Sinif diizeyi arttikga 6grencilerin derslerinde karsilastiklar: kavramlarmn
say1 ve soyutlugunun artist bu durumun altindaki nedenlerden biri olabilir.

Smif diizeyi agisindan ele alindiginda; 8. siniftaki 6grencilerin matematik kaygilari en
yiiksek iken 5. smiftakilerin ise en diisiiktiir. 5. smiftaki 6grenciler, 7 ve 8; 6. siiftakiler,
8; 7. siniftakiler de 8. smiftakilerden daha diisiik matematik kaygisina sahiptir. Yani sinif
diizeyi arttikga matematik kaygi diizeyleri azalmaktadir. ilgili alanyazinda bu sonuca
paralel aragtirma sonuglar olmakla birlikte (Aydin, 2011; Bindak ve Dursun, 2011; Birgin
ve ark., 2010; Tan, 2015), tersine alt siiftaki 6grencilerin kaygilarmin daha fazla oldugu
(Yenilmez ve Ozbey, 2006) ve smif diizeyinin matematik kaygisi {izerinde etkili bir
degisken olmadigi (Dede ve Dursun, 2008; Yenilmez ve Ozabaci, 2003) yoniinde
aragtirma sonuclar mevcuttur. Kaygi diizeyini alt smiflarda fazla olmasit 6grencilerin hazir
bulunuslugunun az olmasi ile iligkilendirilebilecegi ifade edilmektedir (Yenilmez ve
Ozbey, 2006). Kayginin ortaokulda sinif diizeyinde arttikca artmasi da matematik dersi
miifredatinin sinif diizeyi arttikca daha soyut igerige sahip olmasi ve bu durumunda
Ogrencilerin kaygi diizeyinin artmasina neden olabilecegi gosterilebilir. Ancak Yenilmez
ve Ozabaci (2003), Dede ve Dursun (2008) ve Kacar ve Saricam (2015)’1n ¢aligmalarimda
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smif diizeyi degiskenine gore dgrencilerin matematik kaygilarinda anlamli bir farklilik
bulunamamagtir.

Ugilincii alt problemde ise matematik kaygi ve {istbiligsel farkindalik diizeylerinin
matematik bagarisinin birer yordayicist olup olmadigi incelenmis olup kaygi ve tstbiligsel
farkindalik diizeylerinin matematik basarisimnin birer yordayicist oldugu tespit edilmistir.
Buna gore katilimcilarin matematik basarilarinin; matematik kaygi puanlar1 arttikga
anlamli olarak azaldig1 ve istbiligsel farkindalik puanlar1 arttik¢a anlamli olarak arttigi
tespit edilmistir. Elde edilen bu sonug, alanyazinda matematik kaygis1 konusunda yapilan
birgok arastirma sonucunu (Akgiil, 2008; Arikam, 2004; Bekdemir, 2009; Bindak ve
Dursun, 2011; Bozkurt, 2012; Konca, 2008; Sapma, 2013; Tan, 2015; Varol, 1990;
Yenilmez ve Ozabaci, 2003; Yenilmez ve Ozbey, 2006) ve iistbilissel farkindalik ile ilgili
aragtirma sonucu (Aydemir ve Kubang, 2014; Bagceci ve ark., 2011; Kaplan ve Duran,
2015; Kaya ve Firat, 2011; Kiling ve Dogan, 2014) ile paralellik gostermektedir.
Katilimecilarin  matematik basarilarinin = %8.5°’lik  kismi sadece matematik kaygisi
puanlariyla aciklanabilirken iistbiligsel farkindalik puanlarmin eklenmesiyle bu oran
%9.6’ya cikmaktadir. Buradan hareketle, istbiligsel farkindalifin matematik basarisi
iizerinde matematik kaygisina kiyasla daha az etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Yiiksek basar1 grubunun matematik kaygi puanlari, matematik basarisini %7.4; orta
basar1 grubunda ise %3’lik diizeyde agiklamaktadir. Bu gruplardaki o6grencilerin
matematik kaygilar1 arttikca matematik basarilar1 azalmaktadir. Ustbilissel farkindalik
puanlari, bu gruplardaki 6grencilerin matematik basarilarini anlamli olarak bir yordayicist
degildir. Diisiik basar1 grubunun kaygi puanlari, matematik basarilarint %16.1°1ik diizeyde
aciklamaktadir. Ancak bu gruptaki dgrencilerin matematik kaygilari arttikca matematik
basarilar1 da artmaktadir. Ilgili alanyazinla tezat gibi goriinen bu sonucun nedenlerinden
biri Ersevim (2005)’in ifade ettigi tizere kaygmnin korkulan seylerle karsilasinca kisiyi
uyarmasi, tedbir aldirmasi ve kisiyi basarili olmaya ydnlendirmesi olabilir. Ustbiligsel
farkindalik puanlar1 diisiik basar1 grubundaki 6grencilerin de matematik basarisini anlaml
olarak bir agiklayicist degildir.

Bu caligmanin diger bir sonucu dgrencilerin matematik kaygi diizeylerinin cinsiyet
acisindan anlamli olarak farklilasmamasidir. {lgili alanyazinda bu sonuca paralel sonuglar
oldugu gibi (Akgiil, 2008; Arikam, 2004; Aydm, 2011; Bindak ve Dursun, 2011; Birgin
ve ark., 2010; Dede ve Dursun, 2008; Kacar ve Sarigam, 2015; Kurbanoglu ve Takunyaci,
2012; Sapma, 2013; Sirmaci, 2007; Tan, 2015; Yenilmez ve ark., 2004; Yenilmez ve
Ozabaci, 2003; Yenilmez ve Ozbey, 2006) kiz 6grencilerin (Eldemir, 2006; Konca, 2008;
Uysal, 2007; Varol, 1990) ve erkek 6grencilerin (Sentiirk, 2010) matematik kaygilarmimn
daha fazla oldugunu ifade eden ¢aligmalar mevcuttur. Cinsiyet agisindan ele alindiginda;
kiz ogrencilerin matematik basarilarmin  %11.4’lik kismi  kaygir puanlari ile
aciklanabilmektedir. Buna ek olarak kaygi puanlarmin iizerine iistbiligsel farkindalik
puanlar1 da eklenirse kiz 6grencilerin matematik basarilarmin %13.4’likk kism1 matematik
kaygis1 ve iistbiligsel farkindalik puanlariyla agiklanmaktadir. Kiz 6grencilerin matematik
kaygilar1 arttikca matematik bagarilarinin anlamli bir sekilde azaldigi ve iistbilissel
farkindaliklar1 arttikca da anlamli olarak arttigi sdylenebilir. Ayrica kiz 6grencilerin
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matematik kaygilari, Gistbiligsel farkindaliklarima gére matematik basarisi {izerinde daha
¢ok 6neme sahiptir.

Erkek oOgrencilerin matematik basarilarmin %20.2°lik kismmin kaygi puanlari ile
aciklanabildigi sOylenebilir. Buna ek olarak kaygi puanlarinin iizerine istbilissel
farkindalik puanlar1 da eklenirse erkek Ogrencilerin matematik basarilarmm %22.5’lik
kismi matematik kaygisi ve istbilissel farkindalik puanlariyla agiklanmaktadir. Erkek
Ogrencilerin matematik kaygilar1 arttikca matematik basarilarmmin anlamli bir sekilde
azaldigi ve {stbiligsel farkindaliklar1 arttikga matematik basarilarinin da arttigi
sOylenebilir. Ayrica erkek ogrencilerin matematik kaygilari, tistbiligsel farkindaliklarina
gore matematik basarist iizerinde daha ¢ok 6neme sahiptir.

Smif diizeyi acisindan ele alindiginda ise; 5. siif Ogrencilerinin  matematik
basarilarinim %5°lik kisminin kaygi puanlar ile agiklanabildigi belirlenmistir. Bu durum
5. smif dgrencilerinde matematige yonelik kaygi arttikga matematik basarisinin anlaml
bir sekilde azaldigin1 gostermektedir. Ayrica 5. sinif 6grencilerinin iistbilissel farkindalik
puanlari matematik basarilarim1 anlamli olarak agiklamamaktadir. 6. sinif 6grencilerinin
matematik basarilarmin  %32.6’likk; 7. smf Ogrencilerinin matematik bagarilarinin
%20.8’lik ve 8. smif 6grencilerinin matematik basarilarmm %15.2°lik kisminin kaygi
puanlari ile agiklanabildigi belirlenmistir. Kaygi puanlarmin iizerine iistbilissel farkindalik
puanlar1 da eklenirse bu oran 6. siniflarda %38.6’ya 7. siniflarda %23.8’e ve 8. siiflarda
%18.5’e yiikselmektedir. Bu ¢ smf diizeyindeki 6grenciler igin de 06grencilerin
matematik bagarilarinin, matematik kaygilar1 arttikga anlamli bir sekilde azaldigi ve
tistbiligsel farkindaliklar1 arttik¢a anlamli olarak arttig1 sdylenebilir.

5. Oneriler
Aragtirmada ulasilan sonuglar dogrultusunda sonraki ¢aligmalara yonelik su onerilerde
bulunulabilir.

» Lisans diizeyine kiyasla ilkokul, ortaokul ve lise diizeyinde yapilan ¢alismalarda
iistbiligsel farkindaligin cinsiyet degiskenine gore (6zellikle kizlar lehine) anlamli olarak
farklilagtig1 goriilmiistiir. Bu durumun nedenleri detaylica ele alinabilir.

*Diisiik basar1 grubundaki 6grencilerin matematik kaygilar: ile basarilar1 arasindaki
pozitif yonlii iliskinin nedenleri detayl bir sekilde incelenebilir.

*Sinif diizeyi arttikga ortaokul dgrencilerinin iistbiligsel farkindaliginin azalmasi ve
matematik kaygilarinin artmasmin nedenleri detayli bir sekilde incelenebilir.
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The Anxiety and Metacognitive Awareness Levels of Secondary School
Students towards Mathematics and the Effect of Related Variables on
Their Mathematics Achievements

Extended Abstract

Introduction

The metacognitive awarenesses of the students and their mathematics anxieties are two
affective variables effecting their mathematics achievements. Researches have shown that
students with high metacognitive awareness have higher mathematics achievements
(Aydemir & Kubang, 2014; Baggeci, Dds & Sarica, 2011; Jaafar & Ayub, 2010; Ozsoy,
2011; Kaplan & Duran, 2015; Kaya & Firat, 2011; Kiling & Dogan, 2014); and that the
training related to the metacognitive behaviours increases students’ achievements in
mathematics in general (Kiiciik-Ozcan, 2000; Zan, 2000) and more specifically, in
mathematical problem-solving achievements (Adibnia & Putt, 1998; Desoete, Roeyers &
De Clercq, 2003; Kramarski, Mevarech & Arami, 2002; Mevarech, 1999; Mevarech &
Kramarski, 2003; Nancarrow, 2004; Ozsoy & Ataman, 2009) takes place in the literature.
As it is considered in terms of the mathematics anxiety, generally, the students with high
anxiety have low achievement levels (Akgil, 2008; Arikam, 2004; Bekdemir, 2009;
Bindak & Dursun, 2011; Bozkurt, 2012; Clute, 1984; Konca, 2008; Pourmoslemi, Erfani
& Firoozfar, 2013; Sapma, 2013; Tan, 2015; Varol, 1990; Venkatesh Kumar & Karimi,
2010; Yenilmez & Ozabaci, 2003; Yenilmez & Ozbey, 2006). Although the metacognitive
awareness and mathematics anxiety have been studied quite a lot in the literature, two
researches can be reached as it is considered with both of these topics (Gokbulut &
Akdag, 2016; Kacar & Sarigam, 2015). These two studies were carried with
undergraduate students. However, mathematics teaching is started at primary school level
and it is significant to examine the metacognitive qualifications and mathematics anxiety
of students at these levels. In the research, it was aimed to determine the level of anxiety
and metacognitive awareness of secondary school students about mathematics lesson,
whether these levels change according to gender and class level and examine explaining
status of these levels in mathematical achievements. With this purpose, following research
questions were asked;

1) What are the mathematics achievement, anxiety and metacognitive awareness levels

of secondary school students?

2) Is there a significant difference between secondary school students' mathematics

anxiety and metacognitive awareness in terms of gender and class level variables?

3) Are the students’ mathematics anxiety and metacognitive awareness in secondary

school significant predictors of their mathematics achievements?

Method

This research was designed based on the cross-sectional screening model and conducted
with 1348 secondary school students from 13 different schools. In the research, four types
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of data were collected to determine the demographic characteristics of secondary school
students (gender and class level), mathematics achievement, metacognitive awareness and
mathematics anxiety levels. A scale form - consisting of four parts - was used to collect
data. In the first step, the students were asked about their class levels and genders; in the
second step, about their mathematics marks in school reports (on the system of 100) in the
second term of 2015-2016 educational year. In the third step, the Metacognitive
Awareness Scale for Children (MAS-C), which was developed by Sperling, Howard,
Miller and Murphy (2002) and adopted into Turkish in terms of validity, reliability and
factor structure by Karakelle and Sarag¢ (2007), was applied to measure the metacognitive
awareness of the participants. In the fourth step, to determine the participant’s anxiety
levels related to mathematics, the Mathematics Anxiety Scale by Betz (1978), developed
by Bai, Wang, Pan and Frey (2009), was used. Two-Step Clustering Analysis was used to
determine their mathematics achievement, metacognitive awareness and mathematics
anxiety. Independent t-test was used to determine whether the mathematics anxiety and
metacognitive awareness differ according to gender variable, one way ANOVA according
to the variable of class level. Linear regression analysis was applied to determine whether
the variables of metacognitive awareness and mathematics anxiety were significant
predictor on the mathematics achievement of the participants. Stepwise method was used
in the analysis process. Missing data were not completed, demographic variables
underlying the analysis, the data of the participants, who gave missing answers to the
items of the scales or the mathematics marks, were excluded from the analysis.

Conclusion and Discussion

Consequently, it was determined that the participants were grouped into three considering
their mathematics achievements, and two their metacognitive awareness and mathematics
anxiety. Students with high mathematics achievement constituted a group; those with
moderate and low mathematics achievement constituted other group. That is, the students
with higher achievement level had higher metacognitive awareness and lower
mathematics anxiety compared with the group with moderate and low achievement level.
Second result was that the metacognitive awareness of secondary school students differed
significantly according to gender. Accordingly, female students' metacognitive awareness
was found to be significantly higher than males. Considering class level, the 5th class
students had the highest metacognitive awareness while the 8th class was the lowest. The
metacognitive awareness of 5th class students were higher than those in 7th and 8th; 6th
class were higher than in 8th class; 7th class were higher than in 8th class. That is, as the
level of class increases, the level of metacognitive awareness decreases. Another result
was that students' mathematics anxiety levels did not differ significantly in terms of
gender. Considering the class level, the 8th class students had the highest mathematics
anxiety, yet the 5th class had the lowest. Students in 5th class had lower mathematics
anxiety than 7th and 8th; 6th class than 8; 7th class than 8th.

In the third sub-problem, whether mathematics anxiety and metacognitive awareness
levels were predictors of mathematics achievement was examined, and anxiety and
metacognitive awareness levels were found to be predictors of mathematics achievement.
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Considering this, it was found that the mathematics achievement of the participants
decreased significantly as the mathematics anxiety scores increased, and the
metacognitive awareness scores increased as the scores increased. In addition, it can be
claimed that metacognitive awareness has less effect on mathematics achievement than
mathematics anxiety. The mathematics anxiety scores of the high-achievement group
explain 7.4% of the mathematics achievement and 3% at moderate achievement group. As
mathematics anxiety of the students in this group increases, mathematics achievement
decreases. Metacognitive awareness scores are not a significant predictor of students'
mathematics achievement in these groups. The anxiety scores of the low-achievement
group explain 16.1% of their mathematics achievement. However, as the mathematics
anxiety of the students in this group increases, their mathematics achievement increases.
Metacognitive awareness scores are not a significant predictor of mathematics
achievement of the students in the low achievement group. In terms of gender, anxiety
scores can explain 11.4% of female students’ mathematics achievement. In addition, if the
metacognitive awareness scores are added to the anxiety scores, 13.4% of the female
students' mathematics achievement is explained with their mathematics anxiety and
metacognitive awareness scores. It can be said that as mathematics anxiety of the female
students increased, their mathematics achievement decreased significantly and increased
as their metacognitive awareness increased. In addition, mathematics anxieties of female
students are more important on mathematics achievement than their metacognitive
awareness. It can be said that anxiety scores can explain 20.2% of male students’
mathematics achievement. In addition, if metacognitive awareness scores are added to
anxiety scores, their mathematics anxiety and metacognitive awareness scores explain
22.5% of male students’ mathematics achievement. It can be said that as the mathematics
anxiety of male students increased, their mathematics achievement decreased
significantly; and their mathematics achievement increased as their metacognitive
awareness increased. Furthermore, mathematics concerns of male students are more
important on mathematics achievement than their metacognitive awareness. For class
level, it was determined that 5% of 5th class students' mathematics achievement could be
explained by anxiety scores. This shows that mathematics achievement decreases
significantly in 5th class students as mathematics anxiety increases. Furthermore, the 5th
class students' metacognitive awareness scores do not meaningfully explain their
mathematics achievement. It was determined that the mathematics achievement of the 6th
class students could explain 32.6%, 7th class students 20.8%; and 8th class students
15.2% with their anxiety scores. If the metacognitive awareness scores are added to the
anxiety scores, this rate rises to 38.8% in the 6th class and 23.8% in the 7th class and
18.5% in the 8th class. It can be claimed that the students' mathematics achievement for
these three class levels decreased as their mathematics anxiety increased and their
metacognitive awareness increased significantly.
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