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From the Editor

Dear IEJES reader,

We are excited and happy to publish the first issue of 2018 (Volume 2, Issue 3). We will be
with our readers in the same excitement in each of our future issues.

Our journal is indexed by DOAJ, an international index. The articlesthat will be‘published in
our journal from 2018 are given internationally valid DOl number by the support of
TUBITAK ULAKBIM Dergipark. Many thanks to the authiorsWwho have shared their studies
with us as well as to the referees who have made contributions with,their valuable ideas and
DergiPark Team.

In the present issue, there are five research articles. One of these studies is in English as
whole texts:

The 1% article is titled “Teacher Opinions on the Implemeftation of the Secondary School
Mathematics Curriculum” and written by Mehmet AYDIN, Seval LACIN and Ismail
KESKIN. The aim of their study is to.examine teacher’s opinions in depth on the
implementation process of the mathematies curriculum for High School (9.10.11.12) updated
in 2013. The sample of the study is prepared maximum diversity sampling method which is
one of the purposive sample typesiThe current study included 15 high school mathematics
teachers with different ‘professional experience from 5 different types of public schools.
Descriptive researchsstudy a speeial case of the method was used. In third current study 10
high school mathematics teachers'whe have different professional experience from 5 different
types of publienschools “was included. A semi-structured interview form developed by
researchers was used as data c¢ollection tool in the study. The negotiations made are recorded
with thedigital sound recorder and then written to the article. The obtained data were
subjected to content analysis with a qualitative approach. At the end of the research, it was
determined that the difficulties arising from the student, teacher, school type, contents of the
program,iteaching materials and education policies for the implementation of the secondary
school mathematies curriculum. In order to overcome the difficulties, teachers have suggested
that it is not possible to implement a single teaching program in each school in the same way,
thus developing separate teaching programs according to school types and preparing different
textbooks. As for the contents of the curriculum, the teachers suggested that the subjects
should be simplified and related more to daily life.

The 2™ article is titled Investigation of Causes of Mathematics Fear and Suggestions for
Solution Starting with Primary Education in Terms of Teachers' Opinions and written by
Elif ERTEM AKBAS. In her study, it was aimed to reveal the causes of mathematics fears
that students started with primary school and propose solutions for solving these fears with
view of primary school and mathematics teachers. Within this purpose, case study is among
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qualitative research methods were used in the study. Participants of the study consisted of 4
primary school teachers working at a primary school and 7 mathematics teachers working at a
high school in Van, 2017-2018 academic years. The participants were determined by
purposeful sampling method. Semi-structured interview questions were applied as data
collection tool and interviews were recorded with voice recorder to avoid data loss. In the
analysis, interviews were first transcripted and analyzed by content analysis method. As a
result of the analyzes seen that the main causes of fear are environmental factors, course
content, student and teacher attitudes. Also result of primary teachers that this fear is not at
the level of primary education that the class level has increased. From views=af,mathematics
teachers, result in reading-writing-based education in primary education €ause lack of basic
mathematics and fear of mathematics in students. To overcome this fear ‘suggested teacher-
student-parent cooperation, solutions for the improvement of the curkiculum.

The title of the 3" article is Investigation of Secondary School Students’ Reading Anxiety
and Academic Self-Efficacy Beliefs in Terms of Various*Variables andhwritten by Aysel
ARSLAN. In her study; It is aimed to determine whether there is‘a difference in the speaking
anxiety and self-efficacy beliefs of secondary school students’ and the correlation between
speaking anxieties and self-efficacy beliefs of the students. In erder t@ obtain the data related
to the research, simple unselected sampling method among the scansmodels is preferred. The
study was conducted on 486 students, 200 females and 286 males in 10 different secondary
schools from Sivas province centre. Two different scales weré used in the study to determine
the anxieties and self-efficacy beliefs of'secondary school students. The "Speaking Anxiety
Scale" developed by Sevim (2012) were used to determine the speaking anxiety levels. Scale
consists of three sub-dimensions as'Speaker;” Environment and Speech Psychology-Focused
Anxieties. The total reliabilityfof the“scale was determined as ,91. The "Academic Self-
Efficacy Scale" as the subscale of the “Self-Efficacy Scale for Students” adapted by Telef and
Karaca (2012) developed4y,Muris(2001) was used in order to determine the academic self-
efficacy of the students. The reliability of the scale is .86. In the data analysis, arithmetic
average, percentage;t-test, Anova, LSD and Pearson correlation analysis techniques were
used to analyse the data about the study. When the findings obtained were analysed, it was
determined that the students' speaking anxiety differed significantly according to gender,
class, mother and, father education status variables; the students' academic self-efficacy
differed significaptlyaccording to gender, class, mother education status and father education
statusqvariablest According to the correlation results of students’ academic self-efficacy and
speaking anxiety total sCores were found out to be moderate and in negative way (-.49).

The title of'the 4" article is The Effect of Teaching Science with Word Games on the
Attitudes of Students towards Environment. Nilay KEFELI, Erol TAS and Miibeccel
YALCIN are the authors. In their study, the effects of using word games on the students'
attitudes towards the environment in teaching of “Human and Environment Relations” unit in
the 7™ grade science course of secondary school. With this purpose, the matching pre-test and
post-test control group quasi-experimental design was used in the research. The research was
applied to 7" grade students in a randomly determined center secondary school in Samsun
province. The implementation was conducted with a total of 36 students, 18 in the
experimental group and 18 in the control group. While the teaching was done with the
activities included in science curriculum in the control group, it was done by using word
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games in accordance with the unit in the experimental group. As a means of data collection,
Environmental Attitude Scale developed by Aslan, Uluginar Sagir and Cansaran (2008) was
used, the data were analyzed using the SPSS 18.00 program. As a result of the data analysis,
there was no significant difference between pre-test attitudes of students of experimental and
control group towards environment; the results of the post-test revealed that the students in
the experimental group had significantly higher retention than the students in the control
group. As a result of the research, it has been concluded that the teaching of the “Human and
Environment Relations” unit, the classroom game activities and the vocabulary cards prepared
especially for the concepts have an influence on the students' positive attitude towards the
environment.

The title of the 5™ article is Science Student Teachers’ Approaches to Studying. Rifat EFE
and Hiilya ASLAN EFE are the authors. In their study, science student teachers’approaches
to studying was investigated. This is important because as knowing an‘individual’s preferred
way for studying can potentially help teachers to design learningsenvironments that is likely to
better foster the individual’s learning needs. The participants were,381 student teachers on
teacher education course during 2016/17 academic year. "The Approaches and Study Skills
Inventory for Students was used to collect the datai " Ehe analysis of the data revealed that
science student teachers’ approaches to studies showed statistically significant differences
based on their gender, subjects and study years. The findings have important implications for
teacher education courses.

We look forward to seeing you in 2018 Volume 2 Issue 4 of the International e-Journal of
Educational Studies (IEJES).

Yours Sincerely

(o

Editor-in-Chief

Assoc.Prof.Dr. Tamer KUTLUCA
International e-Journal of Educational Studies (IEJES)
http://dergipark.gov.tr/iejes

iejes.editor@gmail.com
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Arastirma Makalesi

Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programinin Uygulanmasina
Yonelik Ogretmen Gortiisleri

Mehmet AYDIN? @, Seval LACIN® ©, ismail KESKiN*

Oz

Bu calismanin amaci, 2013 yilinda giincellenen ortadgretim (9. 10. 11. 12 simiflar) matematik dersi 6gretim
programinin uygulanmasi siirecine yonelik 6gretmen goriislerini derinlemesine incelemektir. Arastirmanin katilimeilart
amagl O6rneklem tiirlerinden maksimum cesitlilik ornekleme yontemiyle secilmistir Mevcut calismaya, bes farkli
tirdeki devlet okulundan farkli mesleki deneyime sahip 10 ortadgretim matematik Ogretmeni dahil edilmistir.
Ortadgretim matematik 6gretmenlerinin konu ile ilgili goriiglerini belirlemek igin betimsel arastirma yontemlerinden
6zel durum ¢alismasi yontemi kullanilmigtir. Calismada veri toplama araci olarak, aragtirmacilar tarafindan gelistirilen
yart yapilandirilmig gériisme formu kullanilmstir. Yapilan goriismeler 6nce dijital ses kaydedici ile kayit altina alinmis
daha sonra yaziya dokiilmistiir. Elde edilen veriler nitel bir yaklagimla igerik analizine tabi tutulmustur. Arastirmanin
sonunda ortadgretim matematik dersi 6gretim programinin uygulanmasina yonelik olarak &grenci, 6gretmen, okul tiird,
programin igerigi, 6gretim materyali ve egitim politikalarindan kaynaklanan zorluklarin bulundugu belirlenmistir.
Karsilagilan zorluklarin agilmasina yonelik olarak 6gretmenler 6zellikle tek bir 6gretim programinin her okulda ayni
bicimde uygulanmasinin miimkiin olmadigini, bu sebeple okul tiirlerine gore ayr1 6gretim programlarinin gelistirilmesi
ve farkl ders kitaplarmin hazirlanmas1 gerektigini 6nermislerdir. Ogretim progranunin igerigine yonelik olarak ise
Ogretmenler, konularin sadelestirilmesi ve gilinlik hayatla daha fazla iliskilendirilmesi hususunda Onerilerde
bulunmuslardir.

Anahtar Kelimeler: ortadgretim matematik 6gretim programi, 6gretmen goriisleri, zorluklar

Research Article

Teacher Opinions on the Implementation of the Secondary School
Mathematics Curriculum

Abstract

The aim of this study is to examine teacher's opinions in depth on the implementation process of the mathematics
curriculum for High School (9.10.11.12) updated in 2013. The sample of the study is prepared maximum diversity
sampling method which is one of the purposive sample types. The current study included 15 high school mathematics
teachers with different professional experience from 5 different types of public schools. Descriptive research study a
special case of the method was used. In third current study 10 high school mathematics teachers who have different
professional experience from 5 different types of public schools was included. A semi-structured interview form
developed by researchers was used as data collection tool in the study. The negotiations made are recorded with the
digital sound recorder and then written to the article. The obtained data were subjected to content analysis with a
qualitative approach. At the end of the research, it was determined that the difficulties arising from the student, teacher,
school type, contents of the program, teaching materials and education policies for the implementation of the secondary
school mathematics curriculum. In order to overcome the difficulties, teachers have suggested that it is not possible to
implement a single teaching program in each school in the same way, thus developing separate teaching programs
according to school types and preparing different textbooks. As for the contents of the curriculum, the teachers
suggested that the subjects should be simplified and related more to daily life.

Keywords secondary education mathematics curriculum, teacher opinion, difficulties
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Mehmet AYDIN, Seval LACIN & Ismail KESKIN
1. GIRIS

Egitim programi 6grenene okulda veya okul disinda planlanmis etkinlikler yoluyla saglanan
yasantilar diizenegi olarak tanimlanabilir (Demirel, 2012). Demirel (2012)’e gore egitim programi,
amagclar dogrultusunda planlanan biitiin egitim faaliyetlerini kapsarken 6gretim programi bir egitim
basamagindaki biitiin simf seviyeleri ve derslerde ele alinacak konularla ilgili tim &gretim
etkinliklerini kapsamaktadir. Kisacasi, 6gretim programi sadece ders i¢i konularla ilgili faaliyetleri
kapsamaktadir.

Ulkemizde egitim politikalar1 dogrultusunda &gretim programlar siirekli olarak yenilenmekte
ve giincellenmektedir. 3 Mart 1924 tarihinde Tevhid-i Tedrisat kanununun yayinlanmasiyla
iilkemizdeki biitiin egitim kurumlar1 Milli Egitim Bakanligma baglanmistir. Bu tarihten giiniimiize
kadar 16 defa matematik 6gretim programinda degisiklik yapilmistir. Cumhuriyet’in ilanindan sonra
1924 yilinda “’11. Heyet-i [lmiye’’ toplantisinda ortadgretimin birinci devresinin “orta mektep”” ikinci
devresinin ise “lise’” olarak adlandirilacak sekilde iki devreyi icermesi karart alinmistir (Basaran,
1996). Ayrica Cumhuriyet doneminin ilk miifredat programi hazirlanmistir (Zeybek, 2012). Dénemin
bakani Vasif Cinar’in daveti iizerine 1924 yilinda John Dewey Tiirkiye’ye davet edilmis ve Tiirk
Maarifi hakkindaki raporunu sunmustur. Bu rapor dikkate alinarak 1931 yilinda matematik miifredat
programinda geleneksel anlayigtan siyrilarak Ogrencilerin pratik yeteneklerini gelistirecek hayata
doniik bir muhtevanin se¢imi i¢in 6nemli bir adim atilmasina ragmen 1937 yilinda bu anlayistan
tamamen uzaklasildig1 goriilmiistiir. Atatiirk 1937 yilinda Osmanlica egitiminde kullanilan geometri
tabirlerinin yerine Tiirkgelerini bulmus ve bir geometri kitab1 yazmistir. Bu dogrultuda 1938 yilinda
hazirlanan program giiniimiiz matematik dersinde kullanilan terminolojiye daha uygun ifadeler
icermektedir (Zeybek, 2012). 1949 yilinda 4. Milli Egitim Surasinda icerik detaylandirilarak liselerin 4
yila ¢ikarilmasi karari alinmig ancak 1952 yilinda 816 sayili tebligler dergisinde yayinlanan kararla
icerik tamamen ayni kalacak sekilde liseler tekrar 3 yila indirilmigtir. Son olarak 2005 yilinda alinan
karar dogrultusunda liseler 4 yil olmustur. 1987 yilinda yapilan program degisikligi ile glinlimiizde
oldugu gibi matematik ve geometri dersleri birlikte islenmis fakat 1992 programinda geometri ve
analitik geometri konular1 matematik dersinden ayri bir ders olarak iglenmistir. 2005 yilinda
yapilandirmaci yaklagimi benimseyen 6gretim programlarinin uygulamaya konulmasi ile birlikte Tiirk
egitim sisteminin diger iilkelerin gerisinde kalmasina neden olan davranig¢t yaklasimin geleneksel
yontemlerinden vazgecilmistir (Kutluca & Aydin, 2010).

Gelisen kiiresel yaklagimlara uygun olarak yagam boyu 6grenmeyi hedefleyen 31 Mart 2006
tarihinde yiiriirliige giren Orta Ogretim Projesi (OOP), bu kapsamda genel, mesleki ve teknik
ortaggretim sisteminin yeniden yapilandirilmasini amaglamistir. Bu amag¢ dogrultusunda 31 Aralik
2011 tarihinde tamamlanan proje ile yeni programlarin gelistirilmesi, bu programlara uygun 6gretmen
egitimi ve 6grenme ortamlarinin diizenlenmesine ¢alisilmstir (Yazgayir, Selvi & Demirel, 2013).

2013 yilinda ise Milli Egitim Bakanligi (MEB), miifredat: basitlestirerek hacmini daraltacagini
aciklamis ve bu kapsamda bazi konulari matematik miifredatindan kaldirmigtir. Bu degisiklik ile
geometri dersine ait konular matematik dersi icerisinde iglenip, geometri ayr1 bir ders olmaktan
cikarilmistir. Bu tarihe kadar icerik diizenleme yaklasimi olarak dogrusal programlama yaklasimi
benimsenirken, 2013 yilindan itibaren sarmal yaklagima gecildi ve konu dagilimlari ona gore
diizenlenmistir. Matematik dersi 9. ve 10. siniflarda 6 ders saati zorunlu olarak 11.ve 12. siniflarda ise
secmeli ders olarak yer aldi. 11 ve 12. simif seviyelerindeki ders programinda ileri diizey matematik ya
da temel diizey matematik derslerinden birine yer verildi. 2017 yilinda ise MEB programin teorik bilgi
yogunlugunu azaltarak, uygulamaya yonelik kazanimlarla sadelestirmek amaciyla programi revize
edecegini agiklamustir. Ozellikle son yillarda art arda yapilan 2011, 2013 programlar1 ve 2017-2018
Ogretim yilinda matematik programinda meydana gelen degisiklikler egitim sisteminin deneme tahtasi
haline doniistiiriildiigii elestirilerini de beraberinde getirmistir. Ancak gerek toplumun ihtiyaglar ve
sosyal yapis1 gerekse okula gelen dgrencilerin 6zellikleri ve ihtiyaglar1 degistikce, her seviyedeki okul
programinda belirtilen amag, muhteva ve uygulanan metodun da buna paralel olarak degismesi
kaginilmazdir. Ancak bu degisimlerin program degerlendirme ¢alismalarinin bulgularina dayal olarak
yapilmasi, ideal programi elde etmede 6nemli bir faktordiir.
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Bagaran (1996)’mn belirttigi gibi egitimin is gorenleri olan &gretmenler dgretim yapacagi
alanin ve calistigi okulun egitim amaclarini iyi tanimali ve bu dogrultuda 6gretim etkinliklerini
planlama, gerceklestirme ve degerlendirme yeterliligine sahip olmalidir. Eger 6gretim programinin
uygulayicist olan 6gretmenler, s6z konusu bu niteliklere sahip degilse 6gretim programimin bagaril
olmasi beklenemez (Cansiz-Aktas, 2013). Egitimle ilgili ne kadar yenilik getirilirse getirilsin, bu
yenilikler uygulanabilir degilse veya uygulama alanina yerlestirilmemigse higbir degeri yoktur
(Gurbetoglu, 2014). Bu noktada 6gretmenlerin 6gretim programlarinin uygulanabilirligine yonelik
gortigleri onem kazanmaktadir (Akiizim & Akgiindiiz, 2014). Giiniimiizde toplumlarin gelismislik
diizeyi bilim ve teknolojideki gelisimi ile paralellik gostermektedir. Bu gelismisligin arkasinda ise
matematik egitimindeki basar biiyiik rol oynamaktadir. Endiistriden teknolojiye kadar bir¢ok uygarlik
harikas1 matematige borgludur (Isik, Ciltas & Bekdemir, 2008). Bu baglamda matematik olmadan
bilim ve teknolojiden, sosyo-ekonomik kalkinmadan, demokratik bir toplumdan, nitelikli iiriin ve
hizmetten s6z etmek yaniltict olabilir (Ersoy, 2003; Isik, Ciltas & Bekdemir, 2008).

Bu c¢aligma, 2013 yilinda giincellenen lise (9. 10. 11. 12 smiflar) matematik dersi dgretim
programinin uygulanmasi siirecine yonelik oOgretmen gorislerini  derinlemesine incelemeyi
amacglamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda; “Ortadgretim matematik &gretmenlerinin 2013 yilinda
giincellenen matematik dersi 6gretim programini uygulamada yasadiklari zorluklar ve ¢6ziim Onerileri
nelerdir ?°” sorusuna cevap aranmistir.

2. YONTEM
2.1 Arastirmanin Modeli

Aragtirma, 2013-2014 egitim Ogretim yilinda uygulamaya baglayan ortabgretim matematik
Ogretim programinin uygulanmasi asamasinda 6gretmenlerin yagadigi zorluklar1 v belirlemeye yonelik
nitel bir ¢alismadir. Lise matematik 6gretmenlerinin konu ile ilgili goriislerini belirlemek i¢in betimsel
arastirma yontemlerinden 6zel durum caligmasi (case study) yontemi kullanilmistir. Daha ¢ok nitel
aragtirma yaklagimlarmin sahip oldugu ozellikleri tasiyan bu yontem, arastirilan problemin bir
yoniiniin derinlemesine ve kisa siirede calisilmasina imkan sagladigindan 6zellikle bireysel yiiriitiilen
calismalar i¢in ¢ok uygundur (Cepni, 2014). Ozel durum calisma desenleri arasindan “goklu durum
deseni” ’kullanmilmustir. Bu desende her durum kendi iginde biitiinciil olarak ele alimir ve sonra
birbirleriyle karsilastirma yoluna gidilir (Saban & Ersoy, 2017).

2.2 Katihmcilar

Arastirmanin  Orneklemi amagli Orneklem tiirlerinden maksimum ¢esitlilik 6rnekleme
yontemiyle olusturulmustur (Yildinnm & Simsek, 2013)Bu yontemde amag, goreli olarak kiigiik bir
orneklem olusturmak ve bu orneklemde calisilan probleme taraf olabilecek bireylerin cesitliligini
maksimum diizeyde yansitmaktir (Yildirnm & Simsek, 2013). Mevcut ¢alismaya, bes farkli tiirdeki
devlet okulundan farkli mesleki deneyime sahip 10 lise matematik O6gretmeni dahil edilmistir.
Ogretmenlerin kimliklerini gizli tutmak amaciyla goriisme sirasina gore dgretmenlere Oy, O,, O3, Oy,
Os, 06,07, Og, Og, Oy kodlamalar yapilmistir. Katilimcilara,

e 2013 matematik 6gretim programi uygulayicisi olarak ne gibi sikintilar yasiyorsunuz? Bu
konudaki goriislerinizi paylagir misiniz?

e Eger siz bir egitim programcisi olsaydiniz 2013 matematik 6gretim programinda neleri
degistirirdiniz?

e Bahsettiginiz sorunlara ¢éziim 6nerileriniz nelerdir? bigiminde ii¢ soru sorulmustur.

Tablo1. Katihmcilarin Dagilimm

Okul Tiirii Frekans Ogretmenler Mesleki Deneyimleri
Anadolu Imam Hatip Lisesi 2 Os 18

O1 17
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 2 O 12
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[o} 3
Cok Programli Lise 2 0, 4
o)) 3
Anadolu Lisesi 2 0O, 8
0, 9
Fen Lisesi 2 Oq 16
Oy 19

2.3 Veri Toplama Araci, Giivenirlik ve Gegcerlilik Calismalar:

Caligmada veri toplama araci olarak, aragtirmacilar tarafindan gelistirilen demografik 6zellik
formu ve yari1 yapilandirilmig gériisme formu kullanilmistir. Yapilan goriismeler once dijital ses
kaydedici ile kayit altina alinmis daha sonra her bir goriisme iizerinde hicbir degisim yapilmaksizin
yaztya dokiilmiistiir. Calismanin gecerliligini saglayabilmek i¢in gdriisme sorularinin hazirlanmasinda
alaninda uzman ii¢ 6gretim iiyesinden goriis alinmistir. Yaziya dokiilen goriisme verileri katilimcilara
tekrar sunularak katilimer teyidi alinmistir. Giivenirligi saglamak i¢in kodlayicilar arasindaki tutarliga
Miles ve Huberman tarafindan gelistirilen formiil kullanilarak bakilmistir. Kodlayicilar arasi
giivenirlik [.80] olarak giivenilir diizeyde ¢ikmistir (Miles ve Huberman, 1994).

2.4 Verilerin Analizi

Elde edilen veriler nitel bir yaklasimla igerik analizine tabi tutulmustur. Igerik analizinde amag
birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar gercevesinde bir araya getirmek ve bunlari
okuyucunun anlayabilecegi bir bicimde diizenleyerek yorumlamaktir (Cepni, 2014). Bu amag
dogrultusunda icerik analizinin ilk asamasi verilerin kodlanmasidir. Bu c¢alismada kodlar
olusturulurken bagvurulacak ii¢ teknikten biri olan verilerden ¢ikarilan kavramlara gore yapilan
kodlama teknigi kullanilmistir. Bu tiir bir kodlama siirecinde arastirmaci, verileri satir satir okur ve
arastirmanin amaci ¢ercevesinde onemli olan boyutlar1 saptamaya calisarak belirli kodlar olusturur
(Yildinm & Simsek, 2013). Kodlarin belirlenmesinden sonra kategoriler insa edilmis (Zorluklar ve
Destekleyici Faktorler) ve bu temalar literatiirde “altin climle” diye tanimlanan ve katilimcilarin
goriislerini kisa- 6zlii ifadelerle betimleyen karakteristik alint1 ciimlelerle desteklenmistir (Oztuna-
Kaplan, 2006).

3. BULGULAR

Goriisme verileri analiz edilmek iizere kodlanmis, kodlar belli kategoriler altinda toplanmis ve
bu kategorilerden benzer olanlar bir araya getirilerek temalar olusturulmustur. Verilerin analizinden
elde edilen bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Goriisme Verilerinin Analizinden Elde Edilen Bulgular

Kodu Vurgulayan

Tema Kategori Kod Katilimeilar
Hazirbulunusluk 01,05,05
Ogrenci Kaynakl Tutum 0,04, Os
Akilda tutma 01,0,,0s, 06,07,05
Uyum saglama 0,
ZORLUKLAR ) Inams 01,0804
Ogretmen Kaynakli — "
Ilgi Os
Sarmal yap1 01,04, 06,05,04, O10
. Hiyerarsik 01,0,,05, 06.04,010
Programin Igeriginden Kaynakli 5 X ~ A A
Islevsellik 05,03,04
Sadelestirme 04,0,,05, 06,010
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Giincellik 0O,
Dengesiz dagilim 00,01,0,, 03,04
Yogunluk 02,03,05, 06,07,03
Zaman 01,03,04 05,07,
KOpUkIUk 03,02
Matematik ve Geometri Zaman Os,
Derslerinin Birlestirilmesinden Biittinliik 05,06
Kaynakh Zorluk diizeyi Os
Bagimsizlik 06,04
Akalli tahta 0,
Ogretim Materyali Kullanimi : —
Yetersizligi Kaynakli Kitap 06,07.04
Tablet 0O,
YGS, LYS 0.,0,
TE 5
Egitim Politikalar1 Kaynakli o6 Os
Sinif gegme =
O
mevzuati
Okul Tiirtinden Kaynakli Uygunluk 04,05,06
Disiplinler Aras1 Etkilesim Kodlama 0,
Yetersizliginden Kaynakli Isbirligi 0,

Tablo 2 de sunulan kategorilere ve bu kategorileri olusturan kodlara iliskin 6rnek ciimleler
asagida sunulmustur.

Ashinda genel anlamda konusursak ogrenci “birim”lerde sikinti yagayabiliyor benzer
birimleri benzer birimlerle islem yapilacagini da bilmiyor benim d6grenci grubum,; cm cm
ile toplamir, ag1 agi ile toplanwr, x ile x sayt ile sayt toplaniwr, irrasyonel rasyonelle
toplanmayacag: gibi kavramlarin eksiklikleri var. En basta, domemin basinda, lise
seviyesine gelmig bir zihne bunlart anlatmak daha kolay olacaktir ya da sekiz de bunlar
bir sekilde serpistirilse(02)

Son sinifa gegse bile bunun eksikligini hissediyoruz égrenci hala temel matematige nasil,
bir soruya nasil baglayacak, ne yapacak, neresinden tutacak hala bunlarla ilgili bir takim
problemler var(07).

Matematigi yine biraz yapiyorlar ama geometri yok. Yani dokuzdaki o tiggenin temelini
almadig icin aslinda yapamiyorlar bence(03).

Osrenciler genelde matematik dersini de sevmiyorlar bizim okulda bir onyargt var
ogrenemiyorum yapamiyorum diye o on yargiyt da ger¢i kiramiyoruz. Boyle sikintilarimiz
var(03).

Osrencilerimiz 2 giin once gordiigiinii bile unutuyorlar bir sene énce gordiigiinii nerden
hatirlayacak?(O1)

Ogrenci onuncu sinifa geldigi zaman standart bir 6grenciden bahsediyorum, dokuzuncu
swmifta gérdiigii fonksiyonlarda belirli bir kaywp yaswyor yani ozelliklerini unutuyor. Simdi
onuncu siniftaki fonksiyonlar da dokuzuncu sinmiftaki fonksiyonlarin devami niteliginde
oldugu igin onlart tekrardan hatirlatma geregi hissediyoruz. Bu biraz sikintili bir
durum(08).

Osrenci daha yeni liseye geliyor ona uyum saglayacak, okula uyum saglayacak, sinavdan
¢ctkmis bir anda onu géstermek zor oluyor. Mesela 9 da sayi, yas kesir problemlerini
versinler 10 ya da 11. sinifia devamim getirsinler. En azindan ikiye boliinsiin(O3).
Miifredat1  degistirmekle bir hocamin anlatim seklini ya da bildigi teknikleri
degistivemezsin ki simdi bir 6Sretmen nasil 6Srenmisse éyle 6gretir(O1).
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Yani hani baktigin zaman gercekten de ogretmenlerinde uzmanlagtigi, anlatmayt sevdigi
konular var. Yani ben bir konuyu seviyorsam o konuyu ¢ok daha farkli isliyorum,
sevmedigim konuyu da ona gore isliyorum(05).

Onlar sunu yapiyor konuyu kendi iginde... Mesela onu da sarmal yapsa nasil yapardi? Bu
yil anne ile babanin yasini toplatir seneye boler sonra ki sene(giilerek)...Sarmaldan
kasitlar: ¢ok farkl tamam fonksiyonlar olsun mesela her sene olsun ama béliik porgiik
olmasn yani bilmiyorum.(O1)

Konularin bir biitiin olarak anlatilmasi gerekirdi. Kopukluk yasaniyor biz iist sinifta
anlatirken tekrar bagtan alip anlatmak zorunda kalryoruz. Hatirlatma ihtiyact duyuyoruz
(010)

Simdi ¢arpanlarina ayirmay: ben senenin sonunda anlatsam ne faydasi var.(O1)

11. Sumifta verilmesi gereken konular 10. Sinifia verilmeye baglamas: sikintr oldu.(O10)
Konularin sadelesmesi esit agirlik égrencilerinin yararina iken sayisal égrencileri igin
olumsuz bir durumdur.

Universite de gorecekleri sayisal derslerde zorlanmalarina neden olmaktadir(O4)

Bir de problemler konusunda da mesela problemlerin bazi seyleri degistirilebilir. Mesela
is¢i havuz var da biraz artik giincel seyler iizerine, mesela bir programlama iizerine,
programlamanin adimlart iizerine, problemler ona c¢evrilebilir. Ciinkii bunlar ka¢ yil
onceki seyler isci havuz hala, biraz daha giincel seyler olmali (O7)

villik miifredatin 9,10,11,12. Swiflara dengesiz olarak dagitilmasindan kaynakly bir
stkintt yasiyoruz ozellikle 9. Siifta ¢ok yogun bir program var yetistirme anlaminda
problem var. Ayrica 10. Smifta da biraz yogun bir program var. 9 ve 10. Simiflarda
ozellikle 9. Simiflarda miifredati yetistirme problemi var bunu yasiyoruz. Dengesiz
dagilmdan dolayt bazi siniflarda miifredati yetistirme kaygisi yiiziinden ya da
yetistirmeme durumu yaganabiliyor bazi simiflarda da miifredatt ¢ok erken bitirme
durumu yasanabiliyor (09).

Ama dokuzda anlama biraz zor oluyor niye ¢iinkii ¢cok yogun. Mesela problem orda,
sayilar orda hepsi ¢ok agr geliyorlar (O3).

9. Swifin 2. Doneminde iiggenlerin hepsini anlatmaya c¢alistyoruz 6grenci bu sefer
matematikten tamamen kopuyor, problem ¢ézme yetisini birazcik askiya aliyor (02).

11 de mesela hi¢chir geometri konusu yok 6grenci her sene geometriden béliik boliik yavas
yavas zamana yaydwrarak ogreniyordu. Simdi miifredatin i¢ine dahil edildi daha kisa
stirede ogremmesi gerekecek daha kisa zaman ayrilacak konulara bence ayri dersler
olmasi daha iyiydi (03).

Sunu soyliiyorum goreve basladigim zaman 2. Suifta biz parabol anlatiyorduk. Parabolii
su anda da aym anlatiyoruz ikinci dereceden denklemin arkasindan biz o sirada analitik
geometri de anlatiyorduk. Yani analitik geometrinin birinci donem diyelim ikinci donem
mesela ¢emberin analitigine gegis yapiyorduk. Birinci donemde biz analitik geometriyi
tamamiyla veriyorduk. o swada zaten ogrenci grafik olarak ¢izimini, yerlestirmesini,
paraboliin daha dogrusu 2. Dereceden denklemin grafiginin okunmaswni ogreniyordu ve
boylelikle siz parabol konusunu islerken ¢ocuk ¢ok rahatti asir derecede rahatti (O6).
Benim kisisel diisiincem geometri matematige gére ¢ok daha zor bir derstir. Ciinkii o
matematikte problemdeki kurulumu gorebiliyorsa zaten ¢oziiliiyor soru. Geometri bu bir
matematik ozellik veya kuralla yaklasma olayr degil. Biraz daha gorsellik istiyor ekstra
diigiince istiyor (O8).

Bir doktorun hem dahiliyeci hem de beyin cerraht olusuna benzetiyorum. Ger¢ekten eger
su an tarih ve cografya iki ders olarak anlatiliyorsa bence matematik ve geometrinin de
birlestirilmemesi gerekir(O8).

Akilli tahta uygulamalarin sadece yansitip soruyu ¢ézme iizerine degil de 3 boyutlu
gizimler iizerine bir egitimle egitildik. Uygulayici olarak yetistirilsek de su an uygulama
asamasinda hi¢ birini uygulamiyorum. Ne ogrendigim bir matematik programini agip
ogrencilere ¢izim yaptirip onlarin arasindaki ii¢ boyutlulugu gésterebiliyorum ne de
baska bir sey(02).

Saylenecek bir¢ok sey var da mesela o kitaplar: gergekten kitaplarini hi¢ begenmiyorum.
Eger oyle bir sey yapiyorsaniz sunu yapmn matematik kitabr ¢ikarmayin matematik test
kitabi ¢tkarin o ¢ocuklara biz anlatalim o ¢ocuklar test kitabindan testi ¢ozsiin bari kagit
sarfiyati olmasin. Basta bakiyorsunuz adam 6yle bir konu a¢mis kiimeler konusundan
anlatimina bakiyorsunuz her sey anlatilmis soru orneklerine bakiyorsunuz en basitleri
arastirmalarina bakiyorsunuz en sertleri bence yanhistir. Kitabimin da degistirilmesi
kesinlikle gerekiyor(06).
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Bir de eksiklik olarak mesela bize tablet dagitildi onlar biraz bilmiyorum aktif kullanan
yerler var mi? Ogrencilerin mesela takildiklar: yerler oluyor o tablet mesela biraz daha
islevsel bir sey olsa internet iizerinden bir platform vardi zaten o uygun sekilde
kullanilabilseydi 6grenciler eve gittiginde bile en azindan sorularini anlamadiklar
kisimlart  birbirleriyle paylasip ogrenebilirler, etkilesim artar. Onun eksikligini
hissediyorum su an. Ogrenciler danisacagi edecegi ¢ok kimseyi bulamiyor ama o tablet
biraz islev kazanirsa hem simif icerisindeki o etkilesimde artiyor (O7).

Aslinda matematigin tam anlamiyla yapsak sinav esashi yapmasak, YGS ve LYS
mantiginda yapmasak belki sarmal yapiy ¢ok giizel bir sekilde uygulayabiliriz ama
siirekli soru ve ¢éziim tizerine odaklandigimiz i¢in formiiller buluglar sirasinda
¢tkarimlart biraz anlatabiliyorum o kadar detayli olarak 6grencinin kegfetmesine de izin
vermiyoruz, veremiyoruz aslinda. Hem &grencinin sevki yok bu konuda hem de bizim
zamanimiz yok ashinda (O7).

Hani verilenler, istenenler. Asamali gitme hi¢bir sekilde gerceklesmiyor, son sinifa kadar
gelismiyor ha belki ilkogretimden baslayarak sey verilebilir, gergi bilmiyorum baska
yerlerde veriliyordur belki. Kodlama dersi mesela algoritma mantigi. Iste biraz o
algoritma mantigini verebilirlerse en azindan kademe kademe, asama asama onu
yapabilirse o belki matematige destek saglar. Ciinkii hakikaten hi¢bir derste baska tiirlii
bunu égretemiyoruz (O7).

Bilisim dersleri, sosyal etkinlik dersleri, beden egitiminde sadece matematik alaninda
degil tiim alanlarda bize ait etkinlikler koysak miifredatlarina ortaklagsa oyunlart ya da
nasil bir etkinlik hazirlayacagimizi ders gretmeniyle beraber oturup karar versek, bunun
icin ziimre de yapilabilir. Dénem basinda yapilip iste su saatler de en azindan 10 dakika,
15 dakika ya da 20 dakika gibi eglenceli halde 6grenciye kazammlar: kazandirmaya
calissak da giizel olur (02).

Tablo 2 incelendiginde ogretmenlerin programin uygulamasi sirasinda karsilastiklar
zorluklarin sekiz kategori altinda 29 kod ile ortaya ¢iktig1 goriilmektedir. Bu sekiz kategori zorluklar
temasini olusturmaktadir. Bu kategorilere bakildiginda zorluklarin 6grenci kaynakli, 6gretmen
kaynakli, programin iceriginden kaynakli, matematik ve geometri derslerinin birlestirilmesinden
kaynakli, 6gretim materyali kullanimi yetersizligi kaynakli, egitim politikalar1 kaynakli, okul tiiriinden
kaynakl1, disiplinler arasi etkilesim yetersizliginden kaynakli zorluklar oldugu goriilmiistiir.

Bu kategoriler tek tek incelendiginde ise Ogrenci kaynakli zorluklara sebep olarak bilgi
eksikligi, hazir bulunugluk, tutum, akilda tutma, uyum saglama sayilmistir. Ogretmenler dgrencilerin
mevcut durumunun programi uygulamak icin yeterli olmadigini, 6n bilgilerinin eksik oldugunu yani
hazir bulunugluklarinin yetersiz oldugunu vurgulamiglardir. Ayrica 6grencilerin matematik dersine
karsi olumsuz tutumlarinin oldukg¢a ileri diizeyde oldugu ve bu durumun basarilarim1 olumsuz
etkiledigi goriisiinde birlesmislerdir. Ogretmenlerin dgrenci merkezli gordiikleri bir diger sorun ise
Ogrenilenlerin kaliciliginin olmamasidir. Smiflar ars1 gegislerde veri kaybi oldukga fazla olmaktadir.

Ogretmen kaynakli zorluklarin sebebi olarak inams ve ilgi ortaya cikmistir. Ogretim
programlarinin degismesi karsisinda oOgretmenlerin 6grenme ve Ogretime yonelik inanislarinin
degismemesi programdan istenilen diizeyde verim alinmasini olumsuz etkiledigi goriisii 6ne ¢ikmistir.
Ayrica dgretmenlerin matematigin belli konularina ilgi duyup belli konularina ise ilgisiz olmalar1 o
konularm 6gretimini etkiledigi goriisii de belirtilmistir. Bir diger karsilasilan zorluk konularin siniflara
dengesiz dagitilmas1 ve bazi siniflarda konularin yilsonuna yetistirilememesidir. Ayrica programda
onceki program gore yapilan sadelestirmenin sayisal alan Ggrencilerinin lise sonrasi egitimlerini
olumsuz etkileyebilecegi sorunu iizerinde de 6gretmenlerce goris belirtilmistir.

Programin igeriginden kaynakli zorluklarin sebebi sarmal yapi, hiyerarsik, islevsellik,
sadelestirme, giincellik, dengesiz dagilim, yogunluk ve zaman olarak ortaya ¢ikmustir. Ogretmenler
Ogretim programinin yaklasiminin sarmal yapi olmasinin elestirmekte ve konularin bir biitiin olarak
ele alinmasi gerektigi gorlisiinii  belirtmektedirler. Programdaki igerigin hiyerarsik olarak
diizenlenmesi gerektigi ve bu konuda zorluklarin yasandigini belirtmislerdir. Matematik dersindeki
problemlerin ilgi ¢ekici ve giinliik hayata daha yakin secilmesi ve islevsel olmasi gerektigi iizerinde
durulmustur.

Matematik ve geometri derslerinin birlestirilmesinden kaynakli zorluklar kopukluk, zaman,
bitiinliik, zorluk diizeyi ve bagimsizlik olarak siralanmustir. Ogretmenler geometri dersleri ile cebir
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dersleri arasinda gegisler yapilarak yiiriitiilen derslerin kopukluklara neden oldugu geometri sonrasi
islenen cebir derslerinin &grencileri geometri dersinden soguttugu goriislinii bildirmislerdir. Ayrica
geometri derslerinin cebir ile birlestirilmesi sonrasi zaman probleminin yasandigi, konularin
yetistirilemedigi ya da 6grencilere yeteri kadar zaman ayiramadiklar1 goriistinii bildirmislerdir. Bazi
ogretmenler ise matematik ve geometri derslerinin tamamen bagimsiz olduklar1 ve ayr1 ayr1 basliklar
altinda program hazirlanmasi ve okutulmasi gerektigini belirtmislerdir.

Ogretim materyali kullanimi yetersizligi kaynakli zorluklar altinda akilli tahta, kitap, tablet
ortaya ¢cikmistir. Akilli tahtlarda matematiksel yazilimlarin kullanilmadigi, ders kitaplarinin yetersiz
oldugu ve sorularin zorluklarinin dengesiz oldugu goriisti bildirilmistir. Ayrica 6grencilere verilen
tablet bilgisayarlarin amacina uygun kullanilmadigi goriisti 6ne ¢ikmistir.

Egitim politikalar1 kaynakli zorluklara sebep olarak ulusal se¢cme smavlart (YGS, LYS,
TEOG), sinif gegme mevzuatr sayilmustir. Ogretmenler dersin islenisi ile segme sinavlari soru
mantiginin tamamen farkli olusundan dolayr 6grencilere programda ongdriilen kazanimlarin tam
olarak kazandirilamadig1 ve zaten 6grenicinde bu konuda isteksiz oldugunu belirtmislerdir. Liselere
geciste ise sinav sonuglarina gore yapilan yerlestirmelerin basarili 6grencilerin tercih ettigi liseleri
basarili kilarken bazi liseleri ise basarisiz kildigini1 belirtmiglerdir. Baz1 6gretmenler sinif gegme
mevzuatiin derslerin verimli islenmesine engel oldugu ve 6grenciyi derslere lakayt kalmaya ittigi
gOriigiini bildirmiglerdir.

Okul tiiriinden kaynakli zorluklara sebep olarak uygunluk sayilmistir. Ogretmenler farkli okul
tiirlerinde farkli zorluk diizeyi olan programlarin uygulanmasinin daha isabetli olacagi goriisiinde
birlesmislerdir. Disiplinler aras1 etkilesim yetersizliginden kaynakli zorluklara sebep olarak kodlama
ve isbirligi sayilmistir. Kodlama derslerini verilmesiyle 6grencilerin algoritma mantiginm kazanacaklari
ve bunu da matematik dersine basari olarak yansiyabilecegi lizerinde goriis bildirilmistir. Ayrica
matematik derslerinde diger disiplinler ile isbirliginin gelistirilmesi ve bu konuda ziimre toplantilari
tertip edilmesi 0grencilerin kazanmasi hedeflenen bazi kazanimlar1 daha rahat kazanabilecegi goriisii
ortaya ¢ikmustir.

Yukarida sayillan ve Ogretmenler tarafindan ortadgretim matematik dersi programinin
yuriitilmesinde karsilagilan zorluklar oldugu belirtilen problemleri ¢6ziimiine yonelik yine
Ogretmenler tarafindan getirilen ¢6ziim 6nerileri Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Ogretmenlerin Ogretim Programindaki Sorunlara Yonelik Céziim Onerileri

SORUN Sorunu vurgulayan
katilimeilar

Matematik ve geometri derslerinin birlestirilmesi (")2, 03,05,06,08

Miifredat yogunlugu (")1,(")2,(")3,(")5,(")7, O35 O

Milli Egitim Bakanlig1 destekli matematik kitaplarinin yetersizligi O5,07,04 Og

Konularin siralanist (")5, 0O, O,

Egitim sisteminin siirekli degismesi Os

Ogrencileri ezbere yonlendirme 01, Ogp

Akran egitimi yetersizligi (o

[kdgretim dgrencilerinin yeterli temel bilgileri edinmeden liseye O,

gegmis olmasi

Tablo3’te belirlenen kategorilere gore 6rnek climleler asagida sunulmustur.

Matematik dersi Geometri, Cebir ve Analitik geometri diye 3 dersten olugmall.

Ogretmenler kendi aralarinda matematik égretmeni geometri 6gretmeni diye branslara ayrilsin

9. sinif matematik ders icerigini azaltmak

Ogretmenlere dgrencilerin eksikliklerini tamamlamak ya da birebir ilgilenmek iin programda miifredat
disi ek zaman aywrmak.

Ders saatini arttirma
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12. simif limit, tiirev, integral konularinin sadelestirilmesi

9 ya da 10. sinif konularimin bir kismuni 11. sinifa aktarma

Ozel tanimli fonksiyonlar konusunun 12. sinifta islenmesi

Matematik test kitabi ¢ikariimali

Ogrenci seviyesine gore gruplandirilmis soru bankalart hazirlanmali

Lise tiiriine uygun ders kitaplar: hazirlanmall

Carpanlara ayirma konusunun 9. Smifta olmasi

Problemler ve c¢arpanlarina aywma konularina her kademedeki matematik ogretim programinda yer
verilmelidir.

YGS, LYS gibi sinavlar kaldirilmali yerine yapilandirmaci yaklasima uygun degerlendirme yaklagimlari
benimsenmeli

Okullarda matematik laboratuvarlar: olusturulmali

Ogrenciyi ezbere yonlendiren konular miifredattan ¢ikariimal

Temelinin nerden geldigini bilirse 6grenci unutmaz bu nedenle bazi teoremlerin ispatlarina miifredatta
yer verilmesi

Tabletler 6grencilerin birbirleri ile soru ve bilgi paylasabilecekleri sekilde tasarlanmalidir.

[lkégretimde sinif gecme ile ilgili diizenlemeler yapilmali

Ogretmenler cebir ve geometri derslerinin matematik catis1 altinda islenmesini bir sorun
olarak gormiisler ve ¢6ziim olarak bu dersin matematik, geometri ve analitik geometri gibi {i¢ ayr1 ders
olarak okutulmasini ve dgretmenlerin de bu sekilde branslasmasim onermislerdir. Ogretmenlerin
programin yogunlugu ve zaman problemine ¢oziim olarak igerigin sadelestirilmesi ve matematik
derslerine ayrilan zamanin arttirilmasini 6nermislerdir. Ders kitabi problemine yonelik kitaplarin
seviyeye gore hazirlanmasini, ayrica test kitabt hazirlanmasini ve mevcut Kkitaplarin gozden
gecirilmesini onermislerdir. Icerigin hiyerarsik olarak yapilandirilmasma énem verilmesi gerektigi
Onerilmistir. Ayrica programda istikrarin saglanmasi ve sik degisikliklerin olmamasi, yapilandirmaci
yaklasima uygun alternatif 6l¢me degerlendirme yaklasimlari kullanilarak ulusal segme sinavlarinin
yapilmasi, okullarda matematik laboratuvari gibi matematik 6gretimine yonelik ¢aligmalarin yapilmasi
onerilmistir. Ogretmenler tablet bilgisayarlarm verimli kullanilmadigim belirterek bu sorunun
¢oziimiine yonelik calismalarin yapilmasini 6nermislerdir. Ogrencilerin ilkdgretimden liseye hazir
gelmedigi belirtilmis ve bu soruna ilkdgretimde sinif gegme ile ilgili diizenleme yapilarak ¢oziim
bulunmas1 6nerilmistir.

4. TARTISMA ve SONUC

Arastirmanin sonunda ortadgretim matematik dersi Ogretim programinin uygulanmasina
yonelik olarak 6grenci, 6gretmen, okul tiirli, programin icerigi, matematik ve geometri derslerinin
birlestirilmesi, Ogretim materyali ve egitim politikalarindan kaynaklanan zorluklar yasandigi
belirlenmistir. Yapilan goriismelerden elde edilen sonuglara gore, TEOG yerlestirme puani diisiik olan
okullarda calisan Ogretmenlerin daha fazla Ogrenci kaynakli zorluklar yasadiklarini sonucuna
ulagtlmistir. Aragtirmanin bulgularina bakildiginda 6gretmenlerin  programin igeriginden ve
ogrenciden kaynakli zorluklardan daha fazla bahsettigi goriilmiistiir. Aragtirmaya katilan 10 6gretmen
arasindan 6 6gretmen oOzellikle 9. sinif olmak iizere programin yogunlugu ile ilgili, 5 6gretmen ise
zamanin yetmedigi ve siire konusunda sikintilar1 olduguna dair goriis bildirmislerdir. Programdan
kaynakli zorluklar Aksoy (2016)’un ¢alismasinda da dgretmenlerin en ¢ok bahsettigi ikinci problem
olarak yer almistir ve programin yogunlugu en ¢ok 6ne ¢ikan madde olmustur.

Arastirmaya katilan Ogretmenlerden dordii 0gretim materyali eksikliginden kaynaklanan
zorluklar yasadiklarini belirtmislerdir. Ozellikle ders kitaplarmin yetersiz oldugu ve her okul tiiriine
uygun olarak hazirlanmadigindan dolay1 sikintilar yasadiklarini dile getirmislerdir. Dikbayir ve
Biimen (2016), ¢alismalarinda ders kitabindaki sorularin biitiin okul tiirlerindeki 6grencilere uygun
olmadigint vurgulamislardir. Yildiz ve Karadeniz-Hacisalihoglu (2017), 06gretmenlerin matematik
kitaplarindaki konularin siralanisina, sayisina, igerigine ve islenisine iliskin olumsuz goriislerinin
fazla oldugunu, okul tiiriine uygun ders kitaplarinin diizenlenmesi gerektigini belirtmislerdir. Ayrica
Ogretmenler akilli tahta ve tabletlerden yeterince yararlanamadigini, bu teknolojilerin dgretmenler
tarafindan daha aktif olarak kullanilmasinin saglanmasi durumunda &grenci bagarisinin  da
artabilecegini vurgulamiglardir. Bu sonug¢ Ciftgi ve Tatar (2015)’m c¢alismalariyla benzerlik
gostermektedir.
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Matematik ve geometri derslerinin birlestirilmesi hususunda katilimcilar cebir konusundan
geometri konusuna gecerken kopukluk yasandigini, 11. sinif diizeyinde geometri dersi konularma hig
yer verilmedigi i¢in bu durumun 6grencilerin geometri dersi ile bir y1l boyunca hig ilgilenmemelerine
ve tamamen unutmalarina neden oldugunu ifade etmislerdir. Onceki programda oldugu gibi,
matematik ve geometri derslerinin ayni anda farkli iki ders olarak verilmesi hem geometriden
Ogrencilerin her hafta soru ¢ozmelerine hem de matematik dersi konularinin 6grenmesinde kolaylik
saglayacagia yonelik goriis belirtmislerdir. Ayrica cebir ve geometrinin farkli disiplinler oldugu,
Ogretmenlerin bu disiplinlere hakimiyetlerinin ayni olmadigini ifade etmislerdir. Benzer olarak, Yildiz
ve Karadeniz-Hacisalihoglu (2017) c¢alismalarinda, matematik ve geometri derslerinin
birlestirilmesinin geometri dersi konu biitiinliigiiniin  kaybolmasina, 06grencilerin zamanla
unutabilmesine ve dgretmenlerin matematik ve geometri konularina hakimiyetinin ayni olmamas1 gibi
olumsuz ydnlerinin oldugunu dile getirmislerdir.

Bes farkli lise tiiriinden arastirmaya katilan 10 O6gretmenden ii¢ii Ogrenci seviyeleri ve
gereksinimleri dikkate alinarak okul tiirline uygun 6gretim programlarinin hazirlanmasi gerektigini
sOylemislerdir. Benzer sekilde Berkant ve Gengoglu (2015), ¢alismalarinda az sayida (2/15 yilizde
olarak verelim) ogretmenin meslek liselerine farkli 6gretim programinin uygulanmasi gerektigini
belirtmislerdir. Dikbayir ve Biimen (2016) ise ¢alismalarinda tek bir 6gretim programinin her okulda
aym sekilde uygulanmasinm dogru olmadig1 sonucuna ulasmuslardir. Ogretmenlerin en fazla miifredat
yogunlugu sorununu dile getirdikleri sonucuna ulasilmistir. Bu soruna yonelik 6zellikle 9. sinifin
yiikiiniin azaltilmas1 gerektigi 6nerisinde bulunmuslardir.

5. ONERILER
Arastirmacilara;

Ogretmenlerin progranmi uygulama esnasinda karsilastiklar1 zorluklar1 yerinde gérmek icin
gozlemler yapilabilir. Bu ¢alismada 6gretmenlerin program diizenleme yaklasimi olan sarmal yapi ile
ilgili ciddi zorluklar yasadiklari sonucuna ulasilmistir. Bu nedenle 6gretmenlerin bu konuda yasadigi
zorluklar1 derinlemesine inceleyecek yeni ¢alismalar yapilabilir. Programla ilgili daha fazla 6gretmen
goriigiine bagvurmak amaci ile Likert tipi anket olusturularak nicel bir ¢alisma yapilabilir. Bu
calismada matematik Ggretmenlerinin goriisleri alimmustir. Matematik O6gretim programiyla ilgili
ogrencilerin goriliglerinin alindigi calisma yapilabilir. 2017-2018 yilinda giincellenen ve MEB
tarafindan yayinlanan 6gretim programinin aksakliklari konusunda yeni sikintilari 6nlemek amaci ile
Ogretmen gorlislerine bagvurulabilir.

Ogretim progranu hazirlayicilarina;

Matematik 6gretim programi giincellenirken bu programin uygulayicist olan dgretmenlerin
uygulama konusunda yasadiklar1 sikintilar1 ve ¢6ziim 6nerilerini dikkate almalidir. Degisen program
cercevesinde dgretmenlerin doniit ve goriiglerine yer verilmesi programin basarisini arttiracaktir.

6. KAYNAKLAR

Akiiziim, C. & Akgiindiiz, H. (2014). Diyarbakir’da dgretmen yetistirme deneyimleri. Journal of
Computer and Education Research, 2 (3), 28-43.

Aksoy, N. B. (2016). Ogretmenlerin 2013 yilinda yayinlanan matematik ogretim programi hakkindaki
Goriislerinin incelenmesi. Yaymlanmamis yiiksek lisans tezi. Marmara Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Istanbul

Basaran, 1.E. (1996). Tiirkiye egitim sistemi (3. Baski). Ankara: Yargict Matbaacilik,

Berkant, H.G.& Gengoglu, S.S. (2015). Farkli lise tiirlerinde ¢alisan matematik &gretmenlerinin
matematik egitimine yonelik goriisleri. Kahramanmaras Siitcii Imam Universitesi Sosyal Bilimler
Dergisi, 12 (1), 194-217.

Bekdemir, M., Isik, A., & Cikili, Y. (2004). Matematik kaygisint olusturan ve artiran &gretmen
davraniglar1 ve ¢6ziim yollari. Eurasian Journal of Educational Research (EJER), 16, 88-94.

International e-Journal of Educational Studies (IEJES) 2018 Volume 2 Issue 3, 1-11

10



Mehmet AYDIN, Seval LACIN & Ismail KESKIN

Cansiz-Aktas, M. (2013). Ortadgretim geometri ogretim programinin  Ogretmen  gorisleri
dogrultusunda degerlendirilmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 28 (3), 69-82.

Cepni, S.(2014). Arastirma ve proje ¢alismalarina giris (Gelistirilmis 7. Baski). Trabzon: Celepler
Matbaacilik.

Ciftei, O. & Tatar, E. (2015). Giincellenen ortadgretim matematik Ogretim programi hakkinda
ogretmen gorisleri. Tirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Dergisi, 6 (2), 285-298.

Demirel. O. (2012). Egitimde program gelistirme (18. Baski). Ankara: Pegem Akademi Yayimcilik

Dikbayir, A. & Biimen, N.T. (2016). 9. smif matematik dersi Ogretim programina bagliligin
incelenmesi. Uluslararas: Egitim Programlar: ve Ogretim Uygulamalar: Dergisi, 6 (11), 17-38.

Ersoy, Y. (2003) "Teknoloji destekli matematik egitimi-1: Gelismeler, politikalar ve stratejiler"

Hlkégretim-Online, 2(1),18-27

Gurbetoglu, A. (2014). Degerler egitiminde gelenekten yararlanmak-hayriyye-i nabi ornegi. Cagin
Sorunlart Karsisinda Egitim Sempozyumu, Bayburt Universitesi, 1, 207-225 Bayburt.

Isik, A., Ciltas, A., & Bekdemir, M. (2008). Matematik egitiminin gerekliligi ve Onemi. Atatiirk
Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17, 174-184

Kutluca, T. & Aydin, M. (2010). Ortadgretim matematik 6gretmenlerinin yeni matematik 6gretim
programini uygulama asamasinda yasadig1 zorluklar. Dicle Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii
Dergisi 2 (1), 11-20.

Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded sourcebook.
London: Sage Publication.

Milli Egitim Bakanligi [MEB] (2013). Ortadgretim matematik dersi (9, 10, 11 ve 12. simiflar) 6gretim
programi, Ankara: Talim Terbiye Kurulu Bagkanligi.

Oztuna-Kaplan, A. (2006). Fen bilgisi 6gretmen adaylarimn epistemolojik inamslarinin okul deneyimi
ve dgretmenlik uygulamasindaki yansumalari: Durum ¢alismasi. Yayimlanmamis doktora tezi.
Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii.

Saban, A. & Ersoy, A. (2017). Egitimde nitel arastirma desenleri (Genisletilmis 2. Baski). Ankara:
An1 Yaymcilik.

Yazgayir, N., Selvi, K., & Demirel O. (2013). Tiirkiye’de genel ortadgretim programlarinin
degerlendirilmesi. Uluslararas: Egitim Programlar: ve Ogretim Calismalar: Dergisi, 3(5), 13-24.

Yildinm, A. & Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri (Genisletilmis 9.
Baski1). Ankara: Seckin Yayincilik.

Yildiz, C., & Karadeniz-Hacisalihoglu, M. (2017). Ortadgretim matematik ve geometri derslerinin
birlestirilmesine yonelik dgretmen goriisleri. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 18 (1), 155-174.

International e-Journal of Educational Studies (IEJES) 2018 Volume 2 Issue 3, 1-11

11



DOI: 10.31458/iejes.405144 International e-Journal of Educational Studies (IEJES)

Arastirma Makalesi

Ogretmenlerin Bakis A¢isiyla ilkokulla Baslayan Matematik Korkusunun
Nedenlerinin ve Coziim Onerilerinin Incelenmesi’

Elif ERTEM AKBAS*®

Oz

Bu galismada sinif ve matematik 6gretmenlerinin bakis agisiyla 6grencilerin ilkokulla baglayan matematik korkularinin
nedenlerinin arastirilmast ve bu korkularin giderilmesine yonelik ¢oziim oOnerilerinin ortaya koyulmas: amaglanmistir.
Bu dogrultuda ¢alismada nitel yaklasima dayanan durum ¢alismasi yontemi kullanilmigtir. Arastirmanin katilimcilart
2017-2018 egitim 6gretim yilinda Van ilinde bir ilkokulda gérev yapan 4 simif 6gretmeni ve bir lisede gorev yapan 7
matematik Ogretmeninden olusmaktadir. Aragtirmanin katilimcilart amacgli 6rnekleme yontemi ile belirlenmistir.
Arastirmada veri toplama araci olarak yar1 yapilandirilmig miilakat sorular1 uygulanmis ve veri kaybi olmamasi igin
miilakatlar ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Verilerin analizinde 6ncelikle miilakatlar transkript haline getirilmis ve
icerik analiz yontemiyle analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda sinif 6gretmenleri ve matematik 6gretmenlerinin
gortisleri dogrultusunda matematik korkusunun temel nedenleri cevresel faktorler, ders igerigi, 6grenci ve 6gretmen
tutumu oldugu tespit edilmistir. Ayrica sinif 6gretmenlerinin goriislerinden bu korkunun ilkokul kademesinde olmadigi,
sinif diizeyi arttikga olustugu sonucuna ulagilmigtir. Matematik 6gretmenlerinin goriislerinden ilkokulda okuma-yazma
odakl1 verilen egitimin dgrencilerde eksik temel matematik bilgisine ve matematik korkusuna neden olacagi sonucuna
ulagilmistir. Bu korkuyu asmak i¢in Ogretmen-0grenci-veli isbirligine, tutumuna ve sistemde yer alan miifredatin
diizeltilmesine iligkin ¢dziim Onerileri sunulmustur.

Anahtar kelimeler: matematik korkusu, sinif 6gretmeni, matematik 6gretmeni, matematik egitimi

Research Article

Investigation of Causes of Mathematics Fear and Suggestions for Solution
Starting with Primary Education in Terms of Teachers’ Opinions

Abstract

In this study, it was aimed to reveal the causes of mathematics fears that students started with primary school and
propose solutions for solving these fears with view of primary school and mathematics teachers. Within this purpose,
case study is among qualitative research methods were used in the study. Participants of the study consisted of 4
primary school teachers working at a primary school and 7 mathematics teachers working at a high school in Van,
2017-2018 academic years. The participants were determined by purposeful sampling method. Semi-structured
interview questions were applied as data collection tool and interviews were recorded with voice recorder to avoid data
loss. In the analysis, interviews were first transcripted and analyzed by content analysis method. As a result of the
analyzes seen that the main causes of fear are environmental factors, course content, student and teacher attitudes. Also
result of primary teachers that this fear is not at the level of primary education that the class level has increased. From
views of mathematics teachers, result in reading-writing-based education in primary education cause lack of basic
mathematics and fear of mathematics in students. To overcome this fear suggested teacher-student-parent cooperation,
solutions for the improvement of the curriculum.
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1. GIRIS

Giindelik hayatin hemen her alaninda yer alan matematik biliminin tiim bilimlerle dogrudan
veya dolayli olarak iliskili oldugu soylenebilir. Bu baglamda bu bilim, herkesin temel diizeyde
matematik bilgisi edinmesini gerekli kilmaktadir. Ogrencilere hayatlarinda gerekli olan matematik
bilgisi, egitimlerinin ilk basamaklarindan itibaren tiim egitim kurumlarinda kazandirimaya
calisilmaktadir. Ancak matematigin soyut bir ders olmasi, 6grenme ve kavrama asamasinda diger
derslere oranla daha fazla zaman almasi, matematigin zor ve can sikici oldugu diisiincesinin
olusmasma sebep olmaktadir (Basar, Unal & Yalgm, 2002; Peker & Mirasyedioglu, 2003).
Matematige karsi gelistirilen bu olumsuz diislince kuskusuz matematikle ilgili korkularin gelismesine
neden olmaktadir. Bu durum, diinyanin bir¢ok yerinde oldugu gibi iilkemizde de “matematik korkusu”
ad1 altinda yaygin bir hastalik olarak goriilmektedir (Ozgakir Siimen, Caglayan & Kartal, 2015; Umay,
1996). Green (1999) bu korkuyu, 6grencilerin matematikte basarili olamayacaklar1 diisiincesinden
hareketle matematikle ugrasmak fikrinden dahi korkmalar1 ve ondan uzak kalmay1 tercih etmelerine
baglamaktadir. Bazi ¢aligmalarda ise matematik korkusu, kisilerin matematiksel problem ¢ozme
siirecinde muhakeme veya hesaplamayla yaptiklari iglemlerde gerginlik yasamasi, strese kapilmasi,
matematiksel disiinme siirecinin kesintiye ugramasi sonucu olusan caresizlik hissiyle sekillenen
durumlar veya zihinsel diizensizlikler olarak tanimlanmistir (Tobias & Weissbrod, 1980; Ufuktepe,
2009).

Matematik korkusu ile ilgili galismalar incelendiginde Ogrencilerin matematik korkularinin
degisik nedenlerden kaynaklandigi goriilmektedir. Bu korkunun genel nedenlerini Kececi (2011)
matematik alanindan kaynaklanan sebepler, egitim ve egitmen yapisindan kaynaklanan sebepler,
ogrencinin kendisi ve ¢evresinden kaynaklanan sebepler olmak iizere ii¢ ana baglik altinda toplamistir.
flgili alanyazinda bu genel nedenlerin yamisira matematik kaygisi ve korkusunun olusumunda,
ebeveynlerin matematik korku ve kaygisi, dgretmenlerin matematige yonelik olumsuz tutumlari,
ogrencilerdeki diisitk matematik basarisi, matematikteki temel becerilerin eksikligi, Ogrencinin
matematige yonelik diisiik benlik algis1 gibi nedenler oldugu karsimiza c¢ikmaktadir (Hadfield &
McNeil, 1994; Ma & Xu, 2004; Ozcakir Siimen, Caglayan & Kartal, 2015; Senol, Diindar, Kaya,
Glindiiz & Temel, 2015; Thomas & Furner, 1997). Genel olarak basarisizlik korkuyu, korku ise
basarisizligi tetikleyerek bir dongili olusturmaktadir. Bu dongii, matematiksel temel olusturulurken
ogrencilerin ileriki yillarda matematik &grenmelerinde zorluk yasamalarina neden olacagi gibi
ogrencilerde olusacak matematiksel korku diizeyini de arttiracaktir (Basar, Unal & Yalgin, 2002;
Keklik¢i & Yilmazer, 2013).

Matematikteki hatalarindan dolay1 suglanip, baski altinda kalan 6grencilerde matematik kokusu
gibi olumsuz tutumlarin olusabilecegi agiktir. Bu baglamda 6grencilerde olusabilecek matematik
korkusunda ebeveyn, Ogretmenin sinif i¢i tutum ve davraniglari gibi faktorlerin etkili oldugu
belirtilebilir. Dolayisiyla kendilerinde var olan korkulari istemeden gosterdikleri tutum ve
davranislarla ¢ocuklarina transfer eden ebeveynler, ¢ocuklarinda matematik kaygi ve korkusuna neden
olmaktadir (Dossel, 1993; Fraser & Honeyford, 2000; Whyte & Anthony, 2012). Benzer sekilde
Ogretmenin sinif i¢i tutum ve davraniglar1 yani 6grenciye yaklasimi, tavri, konusmasi, ders anlatimi da
ogrencilerde matematik dersine karsi olusacak olan olumsuz tutumu etkileyen bir etmendir (Basar,
Unal & Yalgin, 2002; Keklik¢i & Yilmazer, 2013). Nitekim oOgretmenlerin simf ici tutum ve
davranislart ailesel ve ¢evresel faktorlerin bir araya gelmesiyle 6grencilerde olusabilecek matematik
korkusu kaginilmazdir.

Uluslararasi sinavlarda (PISA, TIMMS vb.) lilkemizin basar1 durumlart incelendiginde istenilen
diizeyde basarilar elde edilemedigi, 6zel olarak matematikte elde edilen sonuglarin bu siavlara katilan
iilkelerin matematik basar1 ortalamasinin altinda kaldig1 goriilmektedir (Aydin & Celik, 2018). Benzer
sekilde ulusal veya yerel 6l¢ekteki sinavlarda da (LGS, YKS vb.) 6grencilerde istenilen matematik

International e-Journal of Educational Studies (IEJES) 2018 Volume 2 Issue 3 12-25

13



Elif ERTEM AKBAS
basaris1 elde edilememektedir. Ogrencilerin matematik dersine karsi olan olumsuz diisiinceleriyle
gelisen matematik korkusunun, bu basarisizligin nedenlerinden biri oldugu goriilmektedir. Bu durum
Ogrencilerin matematik tizerindeki algilarini etkilemekte ve matematikle ilgili sorunlar yasamalarina
neden olmaktadir. Matematik derslerinde yasanan bu siireclerin en Onemli gorgii taniklari ise
Ogretmenlerdir. Bu nedenle yapilan bu calismayla 6grencilerin matematik korkularini tetikleyen
nedenler ortaya konularak, ilgililere 6grencilerin ilkokulla baslayan matematik korkusunu ortadan
kaldiracak bilgilerin ilkokul simif Ogretmenleri ve lise matematik O6gretmenlerinin goriigleriyle
belirlenmesi amaglanmaktadir. Ayrica bu calismanin Ogrencilerin matematik korkularinin hangi
nedenlerden kaynaklandiginin tespit edilmesiyle alan uzmanlarina, 6gretmenlere ve ebeveynlere bu
konularda 6nlem almalariyla ilgili fikir sunacag diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda ¢alismanin amaci
Ogretmenlerin bakis acistyla ilkokulla baslayan matematik korkusu nedenlerinin ve ¢dziim Onerilerinin
incelenmesidir.

2. YONTEM

Bu bolimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglar1 ve verilerin
cozlimlenmesi ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu ¢alisma ilkokul sinif 6gretmenleri ve lise matematik 6gretmenlerinin goriisleri dogrultusunda
ogrencilerin matematikten korkma nedenlerinin ve ¢oziim 6nerilerinin incelenmesi amaciyla yapilan
nitel bir arastirmadir. Nitel aragtirmalar, iizerinde arastirma yapan kigilerin sahip olduklar
deneyimlerden yararlanma, duygu ve diislincelerini anlayabilme bakimindan tercih edilen bir arastirma
teknigidir (Ekiz, 2003; Yildirnm & Simsek, 2013). Nitel bir aragtirma modeli olan durum c¢alismasi
egitimin cesitli konularin1 anlamada &zellikle nasil ve nigin sorulart yoneltildiginde tercih edilen bir
yontemdir (Yin, 1984). Bu ¢alisgmada dgrencilerin matematikten korkma nedenleri ve bu korkularin
giderilmesine yonelik ¢6ziim Onerileri ilkokul siif 6gretmenleri ve lise matematik 6gretmenlerinin
goriigleri dogrultusunda belirlenmesi amaglandigindan arastirmanin modeli durum caligsmasi olarak
belirlenmistir.

2.2. Calisma Grubu

Calisma grubu segilirken c¢alismanin amacima bagli olarak kolay ulasilabilir 6rnekleme
kapsaminda derinlemesine arastirma yapilmasina imkan saglayan amagli dérnekleme yontemi tercih
edilmistir (Biiyiikoztiirk, Cakmak Kilig, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2008). Bu dogrultuda
caligmaya 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Van ilinde yer alan bir ilkokulda gorev yapan 4 sinif
Ogretmeni ve bir lisede gorev yapan 7 matematik 6gretmeni gonillii olarak katilmistir. Arastirmanin
katilimcilarina ait bilgiler Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Aragtirmanin katihmcilarina ait bilgiler

Hizmet o Hizmet Yih Ogretmen
yeri Kodu  Cinsiyeti 0-5 5-10 11 ve iizeri Sayist
(toplam)
: S1 Kadin X
?Skl?lll(lll : S2 Kadin X 4
Ogretmeni) S3 Erkek X
S4 Erkek X
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M1 Kadin X

M2 Kadin X
Lise M3 Kadin X
(Matematik M4 Erkek X 7
Ogretmeni) M5 Erkek X

M6 Erkek X

M7 Erkek X

Tablo 1 incelendiginde c¢aligmaya katilan 11 ogretmenin 4’{iniin sinif O6gretmeni olarak
ilkokulda, 7’sinin matematik Ogretmeni olarak lisede hizmet verdigi goriilmektedir.  Simf
ogretmenlerinin 2’si kadin 2’si erkek olarak esit dagilimli oldugu gibi matematik dgretmenlerinin de
3’{iniin kadm 4’{iniin erkek olmasi cinsiyet farkinin gozetilmedigini gostermektedir. Ogretmenlerin
tecriibeleri incelendiginde 5 6gretmenin 11 yil ve iizeri deneyime, 4 &gretmenin 5-10 yil arasinda
deneyime ve 2 6gretmenin 0-5 yil arasinda deneyime sahip oldugu goriilmektedir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Calismada veri toplama araci olarak Ogretmenlerin goriislerini ortaya c¢ikarmak amaciyla
miilakat teknigi kullanilmistir. Miilakat teknigi iletisim kurulan bireyin aragtirilan konu hakkindaki
duygu, disiince, inang ve bakis agilarini ortaya ¢ikarmak amaciyla (Cohen & Manion, 1998; Yildirim
& Simsek, 2013) kullanilan bir veri toplama teknigidir. Calismada sorularin sirasini degistirebilme,
sorular1 daha ayrintili bigimde agiklayabilme olanagi (Cepni, 2010) saglamasi sebebiyle yari
yapilandirilmis miilakat yontemi kullanilmigtir. Aragtirmanin ana problemine cevap bulabilmek
amacityla 3 farkli uzman goriisli alinarak 6 adet agik ucglu miilakat sorusu hazirlanmistir. Uzmanlarin
goriisleri dogrultusunda diizenlenen miilakat sorular aracilifiyla yapilan goriismeler katilimcilarin
istedikleri zaman, bulunduklar1 okullarda yapilmistir. Veri kaybi olmamasi i¢in miilakatlar ses kaydina
almmustir. Calisma kapsaminda miilakatlarda 6gretmenlere asagidaki sorular yoneltilmistir:

o Genel olarak 6grencilerde var olan matematik korkusunu hangi nedenlerle iligkilendirirsiniz?

e Matematik korkusu olan O&grencilerinizin matematik dersi kapsaminda sinif iginde

karsilastiginiz davranislari nelerdir?

e [Ikdgretimde okuma yazmaya 6nem verilmesinin matematik korkusu iizerinde etkisinin olup

olmadig1 konusundaki goriisleriniz nelerdir? Gerekgeleriyle belirtebilir misiniz?

e Matematik korkusunu asabildiginiz 6rnek 6grenciniz oldu mu? Bunu nasil basardiniz?

e Matematik dersine karsi var olan korkuyu yenmek i¢in 6gretmen, 6grenci, veli kapsaminda

neler yapilabilir?

e Matematik korkusunu yenmek i¢in genel olarak neler onerirsiniz?

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde ilk olarak yari yapilandirilmis miilakatlardan elde edilen veriler yaziya
doniistiiriilmiistiir. Yaziya doniistiiriilen veriler igerik analizi yardimiyla incelenmistir. Icerik analizi,
birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar ¢ercevesinde bir araya getirerek okuyucunun
anlayabilecegi bigimde diizenleyip yorumlamayi saglayan yeniliklere acik bir analiz teknigidir
(Biytkoztirk, Cakmak Kilig, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2008). Verilerin analizinde smif
Ogretmenleri S1, S2, S3, S4; matematik Ogretmenleri ise M1, M2, ...M7 seklinde kodlanmustir.
Katilimcilardan elde edilen veriler 3 bagimsiz arastirmaci tarafindan kodlanmistir. Daha sonra yapilan
kodlamalar arasinda uyum diizeyi belirlenerek miilakat sorulart kapsaminda kategorilendirilmistir.
Veriler kategorilestirilen miilakat sorular1 altinda belirlenen kodlamalar ve frekansi ile sunularak
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okuyucular i¢in anlaml hale getirilmistir. Kodlamanin hangi bakis agisma gore yapildigini ortaya
koymak i¢in dogrudan alintilara yer verilmistir. Nitel verilerin analizinin giivenirligi i¢in Miles &
Hubermen (1994) tarafindan gelistirilen giivenirlik formiilii kullanilmistir. Bu dogrultuda {i¢ uzmanin
degerlendirmeleri sonucunda temalardaki uyum yiizdesi %86 olarak bulunmustur. Ayrica farkli olarak
kodlanan temalar, uzmanlarin ortak goriisii ile degerlendirilmistir.

3. BULGULAR

Ogretmenlerin bakis acistyla ilkokulla baslayan matematik korkusu nedenlerini ve ¢dziim
Onerilerini incelemeyi amacglayan bu calismanin bulgular1 yar1 yapilandirilmis miilakat sorularmin
dagilimina gore;

e Ogretmenlere gdre matematik korkusu nedenleri

e Matematik korkusu olan 6grencilerin sinif i¢i davranislari

e fIkokulda okuma yazmaya verilen 6nem ile matematik korkusunun iliskisi

e Matematik korkusunu asabilmede 6gretmen, 6grenci, veli gorevleri

e Matematik korkusunu agabilmede genel olarak yapilmasi gerekenler
alt kategorileri ve bu kategorilerin altindaki kodlamalarla sunulmustur.

“Ogretmenlere gore matematik korkusu nedenleri” kategorisi altinda simif dgretmenleri ve
matematik Ogretmenlerinin gorlislerinden elde edilen kodlamalar ve frekanslari asagidaki tabloda

verilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlere gore matematik korkusu nedenleri

Simif 6gretmeni  Matematik

Matematik korkusu nedenleri Ogretmen Kodlar . .
frekansi ogretmeni frekansi

Cevresel faktorler (Toplum, aile, S1, S2, S3, S4, M1, M2, M3, 4 7

okul/sinif ortami) M4, M5, M6, M7

Ogrenci bilissel diizeyi S3, M3, M6, M7 1 3

Ogretmen S2, S3, S4, M1, M2, M3, M5, 3 5
M6

Ogrenci tutumu S1, S2, S4, M1, M2, M3, M4, 3 6
M5, M7

Ders igerigi S1, S2, S3, S4, M1, M2, M3, 4 7
M4, M5, M6, M7

* Caligmaya katilan baz1 6gretmenler birden fazla goriis bildirmislerdir.

Tablo 2 incelendiginde matematik korkusunun en 6nemli nedenlerinin, ¢evresel faktorlerden ve
ders iceriginden kaynaklandigimin belirtildigi goriilmektedir. Cevresel faktorlere ait olarak toplumsal
baskiya, ailelerin egitim diizeyine, okul/smif ortamina ait donanim ve diizenin yetersizligine deginen
Ogretmenler ders igeriginin yogunlugunun, konularin soyut olusunun matematik korkusunun en 6nemli
nedenleri oldugunu belirtmistir. Simf ve matematik Ogretmenlerinin cofuna gére matematik
korkusuna neden olan diger 6nemli nedenler ise dgrencinin derse karsi olan tutumu ve dgretmenin
matematik dersine iligkin pedagojik alan bilgisi eksikliginden kaynaklidir. Bu nedenlere ilave olarak
hizmet yil1 11 ve iizeri olan 6gretmenlerden bazilart 6grencilerin biligsel seviyelerinin de matematik
korkusu olusturabilecegine deginmislerdir. Ogretmenlere gére matematik korkusunun nedenlerine
iligkin baz1 6gretmen goriisleri su sekildedir.

S2: Bence herkese gore matematigin zor oldugu on yargist matematik korkusunun en onemli
nedenidir (Cevresel faktér-toplum baskist)
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MI: Aile bu siirecte ¢ok biiyiik rol oynamaktadir. Ciinkii genel olarak yeterli egitim diizeyi
olmayan ailelere gore matematik bilmeyen basarili olamaz. Bu durum ise matematik korkusunu
tetiklemektedir (Cevresel faktor-aile)

S3: Ogrenciler daha okuma-yazma siirecini tamamlamadan, bilissel seviyeleri matematik
ogrenme seviyesine ulasamadan matematik gibi soyut bir dersi anlatmaya ¢alistyoruz. Dolayisiyla
ders anlasilmiyor ve dersi anlamayan cocuk matematige karsi korku gelistiriyor (Ogrenci bilissel
diizeyi)

M?7: Ogrenci daha somut islemler doneminde iken biz onu bir anda soyut islemlerle karsi
karsiya getiriyoruz. Bu durum matematik yapamamay: beraberinde korkuyu getiriyor (Ogrenci bilissel
diizeyi)

S4: Ogretmenlerin matematigi giinliik yasamla iliskilendirmeden duragan anlatmas: ve
matematigi sevdirememesi (Ogretmen)

M2: Ashinda matematik dersi anlatilirken farkli yontem ve teknikler kullamilmali (Ogretmen)

S1: Ogrenciler matematik dersi gérmeye yeni basladiklarinda bile zor oldugunu diisiinerek
basliyor. Bu diigiince ile derse gelen 6grenci matematik dersine karsi isteksiz oluyor (Ogrenci tutumu)

M3: Ogrenciler bizim elimize geldiginde o6n o6grenmeleri eksik oluyor. Dolayisiyla
hazwrbulunusluluklar: eksik olan d&grenci anlattiklarimizi anlamiyor ve matematikten korkuyor
(Osgrenci tutumu)

S3: Matematik igerigi geregi soyut bir ders ve zihinsel aktiviteleri yogun bir sekilde kullanmak
gerek. Bunu yapamayan ogrenci dogal olarak matematik dersini sevmiyor ve korkuyor. Aslinda bu
durum genel olarak ilkokulda degil de ortacgretim ve lise de daha fazla on planda oluyor (Ders
icerigi)

M6: Matematik dersinde konular birbiriyle dogrusal bir baglanti icindedir. Dolayisiyla bir
konuda var olan ogrenme eksikligi diger konularin dgrenilmesinde korku ve isteksizlik meydana
getirir (Ders icerigi)

“Matematik korkusu olan ogrencilerin sinif i¢i davramislart” Kkategorisi altinda simif
Ogretmenleri ve matematik Ogretmenlerinin goriislerinden elde edilen kodlamalar ve frekanslari

asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 3. Matematik korkusu olan 6grencilerin sinif ici davramslar:

Matematik korkusu olan . Siif 6gretmeni  Matematik
v o . . Ogretmen Kodlari v .
ogrencilerin simif ici davramiglari frekansi ogretmeni frekansi
Ozgiiven eksikligi S1, M1, M2, M3, M4 1 4
Kaygi S2, S3, M1, M2, M3, M6, M7 2 5
Ilgisizlik M1, M2, M3, M4, M5, M6, M7 0 7

S2, 5S4, M1, M2, M3, M4, M5, 2 7

Tahtaya ¢ikamama M6, M7

* Caligmaya katilan bazi 6gretmenler birden fazla goriis bildirmislerdir.

Tablo 3 incelendiginde matematik korkusu olan 6grencilerin sinif i¢i davraniglar1 6gretmenler
tarafindan 6zgiiven eksikligi, kaygi, ilgisizlik tahtaya ¢ikamama seklinde ifade edilmistir. Matematik
korkusu olan 6grencilerin siif i¢i davranislarindan en belirgin olanin tahtaya ¢ikamama ve derse karsi
ilgisizlik oldugu belirtilmistir. Bunun yanisira bu 6grencilerde kaygi ve dzgiiven eksikligi oldugu ifade
edilmistir. Calismaya katilan simif 6gretmenlerinin bazilar1 ilkokula baglayan 6grencilerin genel olarak
matematik korkusunun olmadigini dolayisiyla smif i¢i davranisglarinin normal oldugunu belirtmistir.
Bu Ogretmenlere gbére matematik korkusu ortaokuldan itibaren baglamaktadir. Matematik
Ogretmenlerine gore ise okuma-yazma telasina kapilan smif &gretmenleri Ogrencilerin temel
matematik ihtiyacin1 karsilayamamaktadir. Dolayisiyla temel matematik bilgisi yeterli olmayan
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ogrencilerde matematik korkusu gelismekte ve bu durum 6grencilerin matematik dersindeki sinif igi
davranislarini da etkilemektedir. Ogretmenlere gére matematik korkusu olan &grencilerin siif ici
davraniglarina iligkin goriisleri su sekildedir.

S1: Béyle bir korkusu olan d&grenci dogru da yapsa yanls da yapsa sorulan soruyu
cevaplayamaz. Ciinkii kendine giivenemez (Ozgiiven eksikligi)

M3: Matematik korkusu olan oOgrenci derste soru sorulacagini anladiginda basini bile
kaldirmadan baska seylerle ilgilenmeye baslar. Hatta sorunun cevabini biliyor olsa bile kendine
giivenip cevap vermez (Ozgiiven eksikligi)

S3: Ashinda ilkokula yeni baslayan 6grenci matematik dersinden korkmaz hatta derse karst ilgi
de duyar. Rakamlar, sayilar, islemler dikkatini ¢eker. Bence bu korku zamanla olusur. Eger dgrencide
matematik korkusu olusursa ayni zamanda derse karst kaygi da olusacaktir (Kaygi)

M1: Temel matematik bilgisi yeterli olmayan ogrencide dogal olarak matematik dersine karsi
olumsuz tutum ve én yargt gelisir. Bu ise sunif i¢i davramslarinda yiiksek kaygili olmasina ve dersten
korkmasina neden olur (Kaygt)

M4: Okuma-yazma telasina kapilan sinif 6gretmenleri 6grencilerin temel matematik bilgisinden
yoksun yetismesine neden olmaktadwr. Bu durum ogrencilerin matematik dersine karsi ilgisiz olmasina
ve dersten sogumasina neden olmaktadir. Bu ogrenciler derste isteksiz davraniglar sergilemektedir
(ligisizlik)

M6: Bir konuyu anlamadiklarinda veya dersi kacirdiklarinda diger konuyu anlamakta giicliik
¢ekiyorlar bu zamanla ¢ogalryor ve gozlerinde biiyiiyor... Bu durum derse karst ilgisizligi arttirryor
(lgisizlik)

S4: Matematik dersinden korkan ogrencilerim genelde tahtaya ¢ikip matematik sorusu ¢ozmek
istemiyorlar (Tahtaya ¢tkamama)

M7: Soru soruldugunda yanls ¢ozerim ve arkadaslarim bana giiler diisiincesiyle tahtaya
¢ctkmak istemiyorlar (Tahtaya ¢ikamama)

“Ilkokulda okuma-yazmaya verilen 6nem ile matematik korkusunun iliskisi” kategorisi altinda
sinif 6gretmenleri ve matematik dgretmenlerinin goriislerinden elde edilen kodlamalar ve frekanslar

asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 4. ilkokulda okuma yazmaya verilen 6nem ile matematik korkusunun iliskisi

ilkokulda okuma yazmaya verilen Simif 6gretmeni  Matematik

Ogretmen Kodlar

onem ile matematik korkusu iligkisi frekansi ogretmeni frekansi
Hazirbulunusluk M1, M2, M3, M4, M5, M6, M7 0 7

. S1, 82, S3, S4, M1, M2, M3, 4 6
Matematiksel Anlama M4, M6, M7
" e S3, M1, M2, M3, M4, M5, M6, 1 7
Ogrenme giicliigii M7
Sevdirememe S1, S2, S4, M1, M2, M3, M4, 3 6

M5, M7

* Caligmaya katilan baz1 6gretmenler birden fazla goriis bildirmislerdir.

Tablo 4 incelendiginde Ogretmenlere gore ilkokulda okuma yazmaya verilen Gnem ile
matematik korkusu arasinda iliski oldugu aciktir. Bu iliski matematik Ogretmenlerine gbre dogru
orantili iken smif ogretmenlerine gore ters orantilidir. Belli noktalarda c¢elisen fikirleri olmasina
ragmen okuma yazmaya verilen Oonem simf Ogretmenleri ve matematik Ogretmenlerine gore
Ogrencilerin matematiksel anlamasinda Onemli bir yere sahiptir. Sadece okuma yazmaya Onem
verilmesi 6grencilerin matematik dersine ilgisinin azalmasina ve dersi sevmemesine neden oldugu da
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ortak goriislerdendir. Bu ortak goriislerin yanisira matematik dgretmenlerine gore ilkokulda oncelikli
olarak okuma yazmaya Onem verilmesi Ogrencilerin temel diizeyde yeterli matematik bilgisi
alamamasina neden olmaktadir. Bu 6gretmenlere gore 6grencilerin hazirbulunusluklarindaki eksiklik
Ogrencilerde 6grenme giicliigiine ve matematik korkusuna neden olmaktadir. Asagida ilkokulda
okuma yazmaya verilen onem ile matematik korkusu arasindaki iliskiyi agiklayan bazi 6gretmen
goriislerine yer verilmistir.

M1I: Osrenciler temel matematik bilgisi olmadan elimize geliyor. On égrenmesi eksik olan
ogrenci matematik yapamiyor ve korkuyor (Hazirbulunugluk)

M35: Oyle égrenciler oluyor ki neredeyse ilkokula ait dort islemi bilmeden liseye kadar geliyor.
Boyle ogrenci matematikten korkmaz mi? (Hazirbulunusluk)

S2: Okuma yazmaya onem verilmesi ogrencinin okudugunu anlamasim saglayacagi gibi
matematiksel anlamayr da kuvvetlendirecektir (Matematiksel Anlama)

M3: Tabi ki ogrencilerin okudugu anlamast matematik igin onemli bu da matematiksel
anlamada okuma yazmanin onemini ortaya koyar (Matematiksel Anlama)

S3: Ogrencilerin ¢oguna okuma yazmayt bile zorla égretivoruz. Her ¢ocugun ogrenmedeki
bilissel diizeyi matematik ogrenmek icin yeterli degil. Ancak sayma, dort islem gibi basit diizeydeki
matematige deginebiliyoruz. Dolayisiyla 6grencilerin 6grenebildikleri sonraki siniflar igin yeterli
olmuyor (Ogrenme Giicliigii)

M?7: Bir konuyu anlamadan diger konuyu anlamakta bile giicliik ceken oOgrenciler, sadece
okuma yazmaya agirlik verilen bir siiregcten sonra matematik o6grenmede dogal olarak giicliik
cekecektir. Ciinkii matematik iist diizey beceri gerektirir (Ogrenme Giicliigii)

S4: Ilkégretimde oncelikli olarak okuma yazmayr gelistiren cocuklar édiillendiriyoruz. Dogal
olarak ¢ocuklar da okuma yazmaya daha fazla énem veriyor. Bu durum matematigin daha az
sevilmesine neden oluyor (Sevdirememe)

M?2: Osretmenler matematigi sevdiremiyor ve cogu sevdirmek icin ¢aba da sarf etmiyor
(Sevdirememe)

“Matematik korkusunu asabilmede ogretmen, dgrenci, veli gérevieri” kategorisi altinda sinif
Ogretmenleri ve matematik Ogretmenlerinin goriislerinden elde edilen kodlamalar ve frekanslar

asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 5. Matematik korkusunu asabilmede 6@retmen, 6grenci, veli gorevlerini

Matematik korkusunu asabilmede Siif 63retmeni  Matematik

Ogretmen Kodlar

o0gretmen, 6grenci, veli gorevleri frekansi ogretmeni frekansi
Seminer S1, S2, S4, M1, M2, M3, M4, 3 6
M5, M7
isbirligi S1, S2, S3, S4, M1, M2, M3, 4 7
M4, M5, M6, M7
Kontrol S2, S3, 54, M1, M2, M3, M4, 3 7
M5, M6, M7
Farkindalik ﬁ/|17 S2, M1, M2, M3, M4, M5, 2 6

* Caligmaya katilan bazi 6gretmenler birden fazla goriis bildirmislerdir.

Tablo 5 matematik korkusunu asabilmek igin Ogretmen, &grenci ve velilerin neler
yapabilecegine yonelik Ogretmen goriislerini gostermektedir. Ogrencilerin matematik korkusunu
asabilmeleri igin Ogretmen-0grenci-veli isbirligi ve Ogrenci kontroli simif ve matematik
Ogretmenlerinin en belirgin ortak goriisiidiir. Bunun yanisira matematik Ogretmenlerine gore
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matematigin giizel dogasini anlatip matematik korkusunu yenebilmek i¢in dgretmenlere, 6grencilere
ve velilere ayr1 ayri seminerler diizenlenmeli; 6grencilerde ve velilerde farkindalik olusturmak
amaciyla goriigmeler yapilmalidir. Asagida matematik korkusunu asabilmede &gretmen, dgrenci ve
velilerin gorevlerine iliskin 6gretmen goriiglerine yer verilmistir.

S2: Veliler matematik kaygisimi o kadar yiiksek diizeyde yasiwyor ki bunu ¢ocuklarina da
yansitiyorlar. Bu kaygimin giderilmesi icin ogretmenler, velilere ve dgrencilere psikolojik destekli
seminerler diizenlenebilir (Seminer)

M3: Bizler d&gretmenler olarak ¢ogu zaman Ogrencilerimizin ne diizeyde matematik
ogrenebilecegini  bilemedigimiz gibi matematik derslerinde hangi konuda hangi yontemi
kullanabilecegimizi de yeterli diizeyde bilmiyoruz. Dolayisiyla basta bizler olmak iizere,
ogrencelerimiz hatta velilerimiz igcin uzmanlar tarafindan bilgilendirme seminerleri yapimalidir
(Seminer)

S1: Ogretmenler velilerle isbirligi icinde olmalidir. Gerekirse bu isbirligine dgrenci de dahil
edilerek bu korkunun iistesinden gelinebilir (Isbirligi)

M1I: Ogretmenler grencilerini iyi analiz edebilmeli bunun icin de veli ile iletisim halinde
olmali. Ogrencisini anlayan ve matematik dersinin zorlugunu én plana ¢itkarmayan bir 6gretmen
dersini sevdirebilir. Ayrica 6grencisini kesfeden ogretmen sorularini da ogrencilerinin anlayabilecegi
sekilde somutlastirabilir. Bu da éretmen, veli, 6renci isbirligiyle olur (Isbirligi)

S3: Matematigi sevmek icin istiin zeka gerekmez. Cocugun matematige yogunlasmasi,
odevlerini yapmast yeterlidir. Maalesef ki ¢ocuklarimizin ¢ogu ekranlara yogunlasiyor! Dolayisiyla
oncelikli olarak ekranlart ortadan kaldirmamiz gerekir. Boylece ¢ocuga baski yapmadan matematige
yogunlagsmasina ortam saglayabilmis oluruz. Ayrica odevierini de saglikli bir sekilde kontrol
ettigimizde bu korkuyu yenebiliriz (Kontrol)

M6: Matematigi bir kabus ve mecburiyet gibi sunmadan matematikle iliskisini dogal bir halde
birakarak égrencinin kontrol edilmesi gerekir. Bu kontrolii okulda égretmeni, evde velisi yapmalidir
(Kontrol)

S1: Uzmanlar yetkililerle, yetkililer bizlerle, bizler velilerle ogrencilerin psikolojik ve fizyolojik
durumunu  degerlendirip matematik korkusunu yenecek farkindalik konusmalart yapmalyiz
(Farkindalik)

M7: Gelecek kaygisimin, karne korkusunun, ¢evresel etkenlerin, miifredat yetistirme telasinin
matematik dogast ve korkusu ile iliskisine deginerek o&gretmenlerle, ailelerle ve ogrencilerle
Sfarkindalik goriismeleri yapilmalidir (Farkindalik)

“Matematik korkusunu asabilmede genel olarak yapilmasi gerekenler” kategorisi altinda sinif
Ogretmenleri ve matematik Ogretmenlerinin goriislerinden elde edilen kodlamalar ve frekanslari

asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 6. Matematik korkusunu asabilmede genel olarak yapilmasi gerekenler

Matematik korkusunu asabilmede Siif 6@retmeni  Matematik

Ogretmen Kodlar

yapilmasi gerekenler frekansi ogretmeni frekansi
Somutlastirmak S1, S2, S3, S4, M1, M2, M3, 4 7
ormutas M4, M5, M6, M7
. S1, S2, S3, S4, M1, M2, M3, 4 7
Aktif katilim M4, M5, M6, M7
Sistem ve Zaman S3, $4, M1, M2, M3, M4, M5, 2 7
M6, M7
Ay S2, S3, 54, M1, M3, M4, M5, 3 6
Konuya Hakimiyet M6, M7
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- S1, S2, S3, S4, M1, M2, M3, 4 7
Olumlu Déniitler M4, M5. M6. M7

- . S1, S2, S3, S4, M1, M2, M3, 4 7
Basarry1 Odiillendirmek M4, M5. M6, M7

* Caligmaya katilan bazi 6gretmenler birden fazla goriis bildirmislerdir.

Tablo 6 Ogrencilerin matematik korkusunu agabilmek i¢in genel olarak neler yapilmasi
gerektigine dair O6gretmen goriislerini gostermektedir. Dersin gilincel konularla iliskilendirilerek
somutlastirilmasi, Ogrencilerin korkularinin iizerine gidip derse aktif katilimlarinin saglanmasi,
Ogrencilerin yaptiklar1 calismalarin olumlu déniitlerle desteklenmesi ve Ogrenci basarisinin
odiillendirilmesi 6gretmenlerin en belirgin ortak goriislerindendir. Bunun yanisira 6zellikle matematik
Ogretmenlerine gore tim Ogrencilere tek bir sistemin dayatilmasi, miifredat yetistirme kaygisiyla
matematik yapmak icin zamanin kisitl olmasi ve &gretmenlerin konularina hakim olmayist gibi
olumsuz durumlarin kaldirilmasi gereklidir. Asagida matematik korkusunu agabilmek i¢in genel olarak
neler yapilabilecegine dair bazi 6gretmen goriislerine yer verilmistir.

S3: Ders icerigine ve konularina gore verilecek olan ornekler, sorulacak olan problemler
oyunlarla, giincel konularla somutlastiriimali (Somutlastirmak)

MA4: Derste gorsellige 6nem verilmeli, konular giincel konularla iliskilendirilerek anlatilmali
(Somutlastirmak)

S1: Ogrencinin derse aktif katilimi saglanmali (Aktif Katilim)

M6: Cocuklart matematikle dogal haline birakmak gerek, derste problem ¢ozerken aktif
olacaklar: ortamlar sunmak gerek (Aktif Katilim)

S4: Bizler 6grencimizin oncelikli olarak anlama giiciinii gelistirmeye ¢alisiyoruz. Dolayisiyla
matematik yapmaya pek de vaktimiz kalmiyor. Belki sistemin biraz daha esnek olmasi gerekir. Belki ilk
yillarda matematiksel oyunlara agirlik vermek matematigi zamana yaymak bu korkuyu azaltabilir
(Sistem ve Zaman)

M5: Miifredatta yer alan konulari sirasiyla yetistirmek icin bir kosusturmadur gidiyoruz. Biitiin
dgrencilere tek bir sistem uyguluyoruz. Ogrenci matematik yapabiliyor mu, ogreniyor mu diye
sorgulamaya bile zamanmimiz kalmuyor. Belki sadece neyin dgretilmesi gerektigi belli ama neyin nasil,
ne kadar siirede ve hangi sirayla anlatilacagi ogretmene kalsa daha dogru olur. Boylece diigiinmeye,
matematik yapmaya daha ¢ok zaman ayirmig oluruz (Sistem ve Zaman)

S2: Ogretmen konusuna hakim olmadan dersi sevdiremez (Konuya Hakimiyet)

M7: Ogretmenlerin konularim ¢ok iyi bilmeleri, sevmeleri ve yanls bir sey dgretmemeleri
gerekiyor. Dolayisiyla ogretmen yetistirme sistemi de elden gegirilmeli (Konuya Hdkimiyet)

S1: Ogrencinin kiiciik de olsa ilerlemesi dikkate alinmali ve takdir edilmeli (Olumlu Déniitler)

M]I: Osrencinin ozellikleri dikkate alinarak égrenciyi kirmadan korkusunun iizerine gitmek
gerek ve kiiciiciik ilerlemeleri bile dikkate alinarak olumu doniitlerle dogruyu bulmast ve ilerlemesi
desteklenmeli (Olumlu Déniitler)

S4: Notu silah olarak kullanmak yerine ogrencilerin basarilarim kiigiiciik hediyelerle
adiillendirmek gerek (Basariyr Odiillendirmek)

M?2: Basarisun odiillendirdigimiz 6grenci bu duyguyu tattikca ders ¢alisma azmini arttiracaktr
ve matematik yapmay: daha ¢ok isteyecektir (Basariy1 Odiillendirmek)

4. TARTISMA ve SONUC

Matematik gelisen ve degisen bilim diinyasinda ortaya ¢ikan sorunlar ¢6zmeye yardimer olan,
yasadigimiz ¢evreyi gelistirmemizi, diinyay1 anlamamizi saglayan temel bir evrensel iletisim aracidir.
Matematik dersi olmadan bir toplumun gelismesinden s6z edilemez. Dolayisiyla bu dersteki
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basarisizliga neden olan etkenleri belirlemek ve bunlar ortadan kaldirmak 6grencilerin yasadiklar
cevreyi daha iyi anlamasini saglayacag1 gibi gelecek hayattaki kariyerlerinin gelisimini de olumlu
yonde etkileyecektir. Bu etkenlerin basinda matematik korkusu yer almaktadir (Kegeci, 2011).
Matematik korkusunun ortadan kaldirma girisiminde bulunmak icin o©ncelikle bu korkunun
nedenlerinin ve ¢oziim Onerilerinin belirlenmesi gereklidir. Bu baglamda bu ¢alismada 6grencilerdeki
matematik korkusunun nedenlerini dogrudan gozlemleyebilecek olan sinif 6gretmenleri ve matematik
Ogretmenlerinin bakis acisiyla matematik korkusu nedenleri ve c¢o6ziim Onerileri belirlenmeye
calisilmustir.

Bu kapsamda elde edilen veriler yari yapilandirilmis miilakat sorulari dagilimi dogrultusunda
bes ana kategori ve altinda yer alan temalarla incelenmistir. Bu bes ana kategori, 6gretmenlere gore
matematik korkusu nedenleri; matematik korkusu olan 6grencilerin sinif i¢i davranislari; ilkokulda
okuma-yazmaya verilen 6nem ile matematik korkusu iligkisi; matematik korkusunu asabilmede
Ogretmen, Ogrenci, veli gorevleri ve matematik korkusunu asabilmede genel olarak yapilmasi
gerekenler seklinde belirlenmistir. Ogretmenlere gore matematik korkusunun en énemli nedenlerinin
cevresel faktorlerden ve ders igeriginden kaynaklandigi sonucuna ulasilmistir. Cevresel faktorler
oldukga genis bir kategori olup Ggretmenlerin bu kategori igeriginde toplumsal baskiya, ailelerin
egitim diizeyine, okul/sinif ortamina ait donanim ve diizenin yetersizligine degindigi goriiliistiir.
Toplumda, 6zel olarak ailede matematik bilgisi konusundaki yetersizlik ve matematige yonelik
gelistirilen “matematik zordur” on yargist Ogrencilerde matematik korkusu ve kaygisi
olusturabilmektedir. Paralel olarak Tanyolag (1996), Yildiz ve Uyanik (2004) ve Bindak (2005)
yapmis olduklart c¢aligmalarda bu durumlara vurgu yaparak, cocuklarin referans aldiklari aile
fertlerinin matematik bilgisi konusundaki yetersizlikleri, kaygilar1 ve yanlis egitim metot uygulamalari
sonucu ¢ocuklarin matematigi Ogrenilmesi zor bir ders olarak algiladiklarin1 ve matematikten
korktuklarini belirtmislerdir. Ders igerigine iliskin nedenlerde ise matematik konulariin soyut olusu,
miifredatin yogunlugu, iiniversite ve kurumlar sinavindaki matematik sorularinin miifredati konularina
gore zor olarak kabul edilmesi, 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde karsilastigi matematiksel
formiiller ve terimlerden korkmasi olarak belirlenmistir. Matematik Ogretiminde karsilasilan bu
durumun 6grencilerde bikkinliga yol agtig1 goriilmiistiir. Bu bikkinliga neden olan matematik miifredat
yapisinin, konu siralamasinin, matematiksel formiil ve terimlerinin matematige iligkin korkuya neden
oldugu ¢esitli aragtirmalarda vurgulanmistir (Byrd, 1982; Skiba,1990).

Smif ve matematik 6gretmenlerinin goriisleri dogrultusunda 6grencilerin matematik dersine
kars1 tutumu ve 6gretmenlerin pedagojik yetersizliginin matematik korkusuna neden olan diger 6nemli
nedenler arasinda oldugu belirlenmistir. Ogrenci kaynakl kaygi, hazirbulunusluk, matematige karst 6n
yargl, ozgliven eksikligi, biligsel seviyenin uygun olmayisi ve yeterli diizeyde matematik dersine
calismama gibi sebeplerin matematik korkusu nedenleri arasinda onemli bir yere sahip oldugu
gortilmiistir. Benzer sekilde Keklik¢i ve Yilmazer (2013) ve Senol, Diindar, Kaya, Gilindiiz ve Temel
(2015) de ogrencilerin biligsel seviyelerinin, matematige karsi tutumlarinin ve yeterince matematikle
mesgul olmamalarinin matematik korkusuna neden olabilecegini belirtmiglerdir. Sinif ve matematik
Ogretmenlerinin goriisleri incelendiginde, 6gretmenlerin pedagojik alan bilgisindeki yetersizligiyle
iligkili olarak Ogrenciye karsi tutumunun, jest ve mimiklerinin, 6grenciyle konusmasinin, ders
anlatiminin égrencilerin matematik korkusu iizerinde etkili oldugu sonucuna ulasilmistir. Basar, Unal
ve Yalgin (2002) da dgretmenin mesleki ve pedagojik alan bilgisindeki eksiklerinin ve matematik
dersinde Ogrencinin yanlis ifadesi sonucunda simiftan gelen olumsuz davranislara Ggretmenin
miidahale etmemesinin Ogrencilerde matematige karst olumsuz tutum olusturdugunu belirtmesi
ulagilan sonucu destekler niteliktedir.

Smif ve matematik 6gretmenlerinin goriisleri dogrultusunda ikinci kategori olarak ele alinan
matematik korkusu olan 6grencilerin simf i¢indeki en belirgin davraniglarinin 6zgiiven eksikligi,
kaygi, ilgisizlik ve tahtaya ¢ikamama oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu sonug Peker ve Sentiirk (2012)
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ve Sahin (2008) tarafindan yapilmis caligmalarda ortaya koyulan, matematik dersini sevmeyen
Ogrencilerin kaygisinin fazla oldugu, matematikten korktugu ve matematige karsi ilgisiz oldugu
sonuglar ile ortligmektedir. Yine bu kategori icinde smif Ogretmenleri, Ogrencilerin ilkokulda
matematik dersine karsit korkularinin olmadigini ve matematik dersini sevdiklerini ifade etmistir.
Dolayisiyla bu korkunun smif diizeyi arttikga gelistigi sonucuna ulagilmistir. Bu sonug sinif diizeyi
arttikca matematik konularinin soyutlagmasi ve 6grencilerin giderek soyutlasan matematik konularim
anlamada giicliik cekmesinin matematik korkusuna neden oldugu seklinde yorumlanabilir. Bu sonug
altinci, yedinci, sekizinci sinifta okuyan 204 &grenci ile g¢aligma yapan ve dgrencilerin sinif diizeyi
arttikca matematik kaygilarmin arttigint belirten Dede ve Dursun’un (2008) bulgularn ile
desteklenebilir.

Bir sonraki kategoride sinif ve matematik 6gretmenlerinin gorisleri dogrultusunda ilkokulda
okuma-yazmaya verilen oénem ile matematik korkusu arasinda iliski oldugu sonucuna ulasilmustir.
[lkokulda okuma yazmaya verilen 6nemin ogrencilerin matematiksel ifadeleri anlamasinda ve
yorumlamasinda onemli bir yere sahip oldugu, fakat sadece okuma yazma odakli ¢alisildiginda
Ogrencilerin matematikten uzaklagsmasina neden oldugu sonucu 6gretmenlerin ortak goriigiidiir. Benzer
olarak Erdem (2016) ve Goktas (2010) yapmis olduklart g¢aligmalarda okudugunu anlayabilen
Ogrencilerin matematiksel muhakeme yeterliklerinin daha yiiksek olduguna ve bunun matematik
dersindeki akademik basarty1 yiikselttigi sonucuna ulasmislardir. Ancak matematik 6gretmenlerinin
goriisleri dogrultusunda ilkokulda matematik dersine gereken &zen gosterilmeden oncelikli olarak
okuma yazmaya agirlik verilmesinin, 6grencilerin temel diizeyde yeterli matematik bilgisinden yoksun
yetismesine neden oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu sonug 6grencilerdeki 6n 6grenme eksikliklerinin
matematik dersinde Ogrenme giicliigline ve matematik korkusuna neden oldugu seklinde
yorumlanabilir. Benzer sekilde Senol, Diindar, Kaya, Giindiiz ve Temel (2015) yaptiklar1 ¢alismada
ogrencilerin hazirbulunugluklarinin matematik korkusunda etken oldugunu belirtmiglerdir.

Ogrencilerde var olan matematik korkusunu asabilmek icin 6gretmen, dgrenci ve velilerin neler
yapabilecegine iliskin Ogretmen goriisleri incelendiginde simif ve matematik 6gretmenlerinden
Ogretmen-0grenci-veli igbirliginin ve &grenci kontroliiniin 6nemli oldugu sonucuna ulasilmisgtir.
Benzer sekilde Basar, Unal ve Yalgm (2002) matematik korkusunun nedenlerini inceledigi calisma
sonucunda egitim fakiiltelerinin 6nemine dikkati ¢ekerek basta Ggretmenler olmak flizere, velilerin
Ogrenciye yaklasimina; okuldaki ve evdeki tutumuna, &grencilerin 6gretmenleri ve ailesiyle olan
iliskisine vurgu yaparak onerilerde bulunmuslardir. Ayrica bu kategori altinda 6gretmenlerden
Ogretmen, O6grenci ve veliler igin ayr1 ayri matematigin giizel dogasini anlatan, matematik korkusunu
azaltmay1 saglayacak psikolojik egitimler veren seminerler ve farkindalik olusturacak konusmalarin
diizenlenmesinin faydali olacagi sonucuna ulasilmistir. Yiiksel-Sahin (2004) psikolojik danigsmanlarin
seminerler diizenleyerek egitsel rehberlik sunmasinin, 6grencileri nasil ders ¢alisacaklar1 konusunda
yonlendirmesinin matematik kaygi ve korkusu yasayan Ogrencileri olumlu yonde etkileyecegini
belirmistir. Nitekim ¢alisma kapsaminda matematik korkusunu asabilmek igin genel olarak yapilmasi
gerekenler sorgulandiginda 6grenciler icin rol-model olan ailelerin ve 0gretmenlerin konu ile ilgili
bilin¢lendirilmesinin 6nemli oldugu goériilmiistiir. Ayrica Ogretmenlerden dersin giincel konularla
iligskilendirilerek somutlastirilmasi onerisine ulagilmigtir. Bunun yanisira 6grenci hatalarinin uygun bir
dille diizeltilerek Ogrencilerin derse aktif katilimimin saglanmasi, yaptiklar caligmalarin olumlu
doniitlerle desteklenmesi, basarilariin  ddiillendirilmesi  onerilmektedir. Ozellikle matematik
Ogretmenlerinin goriisleri dogrultusunda ulagilan sonugla tiim 6grencilere tek bir sistemin dayatilmast,
miifredat yetistirme kaygisiyla matematigin dogasini anlatmak i¢in zamanin kisitli olmasi ve
Ogretmenlerin konuya hakim olamayisi gibi olumsuz durumlarin diizeltilmesi Onerisiyle var olan
matematik korkusunun azaltilabilecegi diisiiniilmektedir.
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Arastirma Makalesi

Ortaokul Ogrencilerinin Konusma Kaygilari ve Akademik Oz-yeterlik
Inanclariin Cesitli Degiskenler A¢isindan incelenmesi”

Aysel ARSLAN *

Oz

Bu caligmanin amaci; ortaokul Ggrencilerinin konusma kaygilari ve akademik 6z-yeterliklerinin gesitli degiskenler
acisindan incelenmesi ve Ogrencilerin konusma kaygilart ile akademik Oz-yeterlikleri arasindaki iliskinin
belirlenmesidir. Arastirmaya iliskin verilerin elde edilmesi igin tarama modelleri arasinda bulunan basit segkisiz
ornekleme yontemi tercih edilmistir. Arastirmaya dahil edilen drneklem grubunu 2016-2017 egitim-6gretim yili bahar
doneminde Sivas il merkezinde, bulunduklar: egitim bolgelerine dikkat edilerek se¢ilmis 10 farkli ortaokulda egitim
gdrmekte olan 200 kiz, 286 erkek olmak iizere toplamda 486 Sgrenci olusturmaktadir. Ogrencilerin konusmaya yonelik
yasadiklar1 kaygi durumlarimin belirlenmesi icin Sevim (2012) tarafindan gelistirilen “Konusma Kaygis: Olcegi”
kullanilmugtir. Olcegin konusmaci odakli kaygi, cevre odakli kaygi ve konusma psikolojisi olarak ii¢ alt boyutu
bulunmaktadir. Olgegin toplam giivenirligi .91 olarak belirlenmistir. Bu arastirmada; 6grencilerin 6z-yeterliklerini
belirlemek amaciyla Muris (2001) tarafindan gelistirilen “Cocuklar Igin Oz-yeterlik Olgegi’nin alt boyutlarindan olan
“Akademik Oz-yeterlik Alt Olgegi” kullamlmigstir. Olgegin Tiirkceye uyarlamasini Telef ve Karaca (2012) yapmis ve
Olgegin akademik oz-yeterlik alt boyutunun giivenirligi .84 olarak; bu calismada ise .79 olarak bulunmustur.
Arastirmada elde edilen verilerin analizi igin aritmetik ortalama, yiizde, T-testi, ANOVA, LSD ve Pearson Korelasyon
Katsayist analiz teknikleri kullanilmistir. Ogrencilerin, konusma kaygi ve akademik 6z-yeterlik puanlarinin cinsiyet,
simif, anne ve baba egitim durumu degiskenlerine gore anlamh farkhilik gosterdigi tespit edilmistir. Ogrencilerin
konusma kaygis1 ve akademik 6z-yeterlik puanlarinin korelasyon sonuglari incelemis ve aralarinda orta diizeyde bir
iligkinin (-.49) oldugu belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Kaygi, konusma kaygisi, akademik 6z-yeterlik, 6grenci, egitim

Research Article

Investigation of Secondary School Students’ Reading Anxiety and
Academic Self-Efficacy Beliefs in Terms of VVarious Variables

Abstract

In this study; It is aimed to determine whether there is a difference in the speaking anxiety and self-efficacy beliefs of
secondary school students’ and the correlation between speaking anxieties and self-efficacy beliefs of the students. In
order to obtain the data related to the research, simple unselected sampling method among the scan models is preferred.
The study was conducted on 486 students, 200 females and 286 males in 10 different secondary schools from Sivas
province centre. Two different scales were used in the study to determine the anxieties and self-efficacy beliefs of
secondary school students. The "Speaking Anxiety Scale" developed by Sevim (2012) were used to determine the
speaking anxiety levels. Scale consists of three sub-dimensions as Speaker, Environment and Speech Psychology-
Focused Anxieties. The total reliability of the scale was determined as ,91. The "Academic Self-Efficacy Scale" as the
subscale of the "Self-Efficacy Scale for Students" adapted by Telef and Karaca (2012) developed by Muris (2001) was
used in order to determine the academic self-efficacy of the students. The reliability of the scale is .86. In the data
analysis, arithmetic average, percentage, T-test, Anova, LSD and Pearson correlation analysis techniques were used to
analyse the data about the study. When the findings obtained were analysed, it was determined that the students'
speaking anxiety differed significantly according to gender, class, mother and father education status variables; the
students' academic self-efficacy differed significantly according to gender, class, mother education status and father
education status variables. According to the correlation results of students’ academic self-efficacy and speaking anxiety
total scores were found out to be moderate and in negative way (-.49).
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1. GIRIS

Dil; toplumlarin olusturduklar1 kiiltiir ve tecriibelerinin sonraki nesillere aktarilmasinda en
onemli role sahip, ge¢misten gelecege uzanan dogal bir mirastir. Toplumlar bu miras araciligiyla diinii
bugiine, bugiinii gelecege doniistiirerek varliklarini siirdiirmektedir. Toplum ve insan hayatinin her
alanin1 kapsayan dil; insanin, tarihi siire¢ igcerisindeki gelisimine olan etkileri itibariyle insanlik iirtini
olarak tamimlanmaktadir (Baki & Karakus, 2015). Giilensoy (2000: 3-4) dildeki kurallar; dilin kendi
icinde One ¢ikan bazi egilimlerden dogan, dilin yazili ve sozlii isleyisine yardimci olan bir takim
prensipler seklinde tanimlamaktadir. Binlerce y1l icinde olusan, toplumlarin kiiltiir ve deneyimlerinden
etkilenerek ortaya konulan bir {iriin olma 6zelligi gosteren dil (Ozbay, 2009: 4); dinleme, konusma,
okuma ve yazma becerilerinden olusan bir biitiindiir. Kullanilmaya baslanan becerilerin ilki ve en ¢ok
kullanilan1 dinleme (Dogan, 2008: 262), ikincisi ve dinlemeden sonra en ¢ok kullanilan1 ise konugsma
becerisidir (Demir, 2010). Konusma becerisi insan hayatinda olduk¢a 6nemli bir yere sahip olup
okuma ve yazma becerilerinin temelini olusturmaktadir (Oz, 2006: 193). Sosyal bir varlik olan insan,
konusma becerisi sayesinde c¢evresiyle iletisim kurmakta ve kurdugu iletisimi siirdiirmektedir
(Giindiiz, 2007: 94). Insan konusma becerisini kullanarak; diger insanlara bilgilerini, fikirlerini ve
diisiincelerini en uygun kelimeleri kullanarak hizli bir sekilde aktarabilmekte, onlarla etkin sekilde
igbirligi yapabilmekte, sorunlarini karsi tarafa dogru sekilde iletebilmektedir (Giines, 2007: 99).
Gilinlimiizde insanlarin ¢evreleriyle kurduklari iletisimin diizenli, etkin ve agik olmasi hem is hem de
0zel hayatlarinda daha bagarili olmalarini olumlu olarak desteklemektedir (Kurudayioglu, 2003: 288).

Konusma, insan hayatinda bebeklik ¢agindan itibaren edinilmeye baslanan, stirekli kullanildigt
icin de gelismeye devam eden bir beceri olmasina ragmen insanlarin hem akademik hayatta hem de
sosyal hayatta konusmaya yonelik bir takim problemlerle karsilastiklari ifade edilmektedir (Boylu &
Cangal, 2015: 355). Bu problemlerin basinda ise konusma kaygis1 gelmektedir. Bireyler hazirlikli ya
da hazirliksiz konusma yaparken yogun bir kaygi yasayabilmektedir (Demir & Melanlioglu, 2014:
108). Kayginin kavram anlami Tiirk¢e Sozliik’te (2005: 1115) bireylerin herhangi giiclii bir istek ya da
giidiilerinin gerceklesmemesi olasilifi karsisinda duyduklari tedirginlik olarak verilmektedir. Ucar
(2004) kaygiy1, korku ve endigsenin hakim oldugu bir duygu; Tas (2006), bireylerin herhangi bir
uyaran karsisinda yasadig fiziksel, duygusal ve psikolojik degisimler sonucu ¢esitli derecelerde ortaya
cikan genel uyarilmiglik; Morgan (1998), nedeni tam belli olmayan hissedilen korku; Scovel (1991)
ise tehdit edici olaylara iliskin olarak hissedilen huzursuzluk ve endiseli olma durumu seklinde
tanimlanustir. Insanin dogal 6zellikleri arasinda bulunan kaygi; bireylerde ¢ok farkli nedenlerle ortaya
cikmakta (Ozdal & Aral, 2005; Yaman & Suroglu Sofu, 2013: 43), bireyin {iziintii, sikint1, bagarisizlik
duygusu, acizlik yargilanma vb. duygularina bagli olarak hissettigi giivensizligi ifade etmektedir.
Konusma kaygisi, genel olarak bireylerin topluluk Oniinde konusma yaptiklari durumda yasadiklar
sikintt durumunu tanimlamaktadir (Suroglu Sofu, 2012: 12-16; Ozdemir, 2013: 43). Konusmacinin
konuya olan hakimiyeti, konusma konusu, konusulan mekanin 6zellikleri, dinleyiciden aldig: tepki,
kendi duygu durumu vb. pek ¢ok farkli etken konusmacinin yasadigi kaygi diizeyini olumlu ya da
olumsuz olarak etkilemektedir (Kardas, 2015: 546). Konusmaya karsi olumsuz bir tepki olarak
gelistirilen konusma kaygist; iiziintii, kizginlik, korku seklinde duygusal ya da kalbin hizli atmasi,
terleme (Demir & Melanlioglu, 2014: 109), titreme, bas agrisi, midede bosluk hissi ve tuvalete gitme
ihtiyact seklinde fiziksel olarak kendini gosterebilir (Tiirkgapar, 2004). Breakey (2005), konusma
kaygis1 tagiyan insanlarm biiylik ¢ogunlugunun topluluk 6niinde konusma fobisine sahip olduklarim
sOylemektedir. Bu da onlarin hem sosyal hem mesleki hem de akademik alanlarda basarilarini
olumsuz etkilemektedir (Ozdemir, 2000). Bireylerin motivasyonunu saglama, dzdiizenleme, 6z-
yeterlik gibi cesitli Gstbiligsel yeterlikleri kullanma becerilerine sahip olmalarinin, yasadiklar kaygi
durumlarint azaltmalarina yardime1 olmaktadir. Ayrica bireyleri, psikolojik anlamda hissettikleri her
tiirli baski, tehdit ve stres durumlarinda yasadiklar1 kaygiyla daha kolay bas edebilmeleri yoniinde
desteklemektedir (Bandura, 1997: 8).

Oz-yeterlik; Albert Bandura tarafindan gelistirilmis, Sosyal Bilissel Ogrenme kurami temeline
dayanan bir motivasyon kuranudir (Akgiin, 2013: 51). Oz-yeterlik inanci, bireyin gelecekte
yasayabilecegi her tiirlii olumsuz durumla bas edebilmesinde ne diizeyde basarili olabilecegine yonelik
olarak kendine olan inanci, yargisi olarak ifade edilmektedir (Senemoglu, 2005). Usluel ve Seferoglu
(2003) ozyeterligi; bireyin belirli bir alana iliskin olarak gostermesi gereken performansa iliskin olan
her tiirlii etkinligi diizenleyebilme ve yerine getirebilmesine yonelik olarak kendi hakkindaki yargisi
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olarak tanimlamigtir. Korkmaz (2011) ise 0zyeterligin bireyin belirli, bir isi basarabilecegine iligkin
inanci oldugunu sdylemektedir. Bandura (1997), bireyin herhangi bir iste basarili olabilmesi i¢in o is
hakkindaki bilgi ve becerilere sahip olmasinin yeterli olmadigini; becerilerini etkin ve kendine giivenli
bir sekilde kullanabilmesinin de gerektigini belirtmektedir. Gawith (1995) de bireyin bir is icin yeterli
donanima sahip olsa bile o isi yapabilecegine yonelik 6z-yeterlik inanci diisiikse o iste basarisiz
olabilecegini ifade etmektedir. Birey, kendi yeterlik beklentisini yeniden olusturma ve gelistirme
stireglerinde kendinde var olan psikolojik siireclerini kullanmaktadir (Akar, 2008: 186). Bireyin
herhangi bir ise baslayip baslamamasi, devamliligi, motivasyonu ve performansi iizerinde 6z-yeterlik
inancinin oldukca &nemli oldugu ifade edilmektedir (Yilmaz, Giirgay & Ekici, 2007). Oz-yeterlik
inancinin belirli bir alan, durum, olay veya eyleme yonelik oldugu; bir alan i¢in yiiksek diizeyde 6z-
yeterlik inancina sahip olan bireyin bagka bir alan i¢in diisiik 6z-yeterlik inancina sahip olabilecegi
belirtilmektedir (Pajares & Schunk, 2001). Birey kendi yeterliklerine iliskin olarak olumlu bir tutuma
sahipse karsilastig1 tiim zorluklarla daha kolay bas etmekte; vazgecip birakmak yerine bu durumu bir
firsat olarak degerlendirip ilizerine gitmektedir (Bandura, 1997; Pajares & Schunk, 2001; Pajares,
2002; Tschannen-Moran & Hoy, 2001). Oz-yeterlik algis1 diisiik olan bireylerin ise tam tersi bir
tutuma sahip olduklar1 belirtilmektedir (Pajares & Schunk, 2001; Woolfolk Hoy & Spero, 2005: 344).

Bandura, 6z-yeterlik inancinin birbirleri ile siirekli etkilesim halinde olan dort temel bilgi
kaynagia dayandigini belirtmektedir (Yavuzer & Kog, 2002: 35). Bu bilgi kaynaklarimin ilki olan
Performans Basarilari, bireyin belirli bir iste gosterdigi basar1 ya da basarisizlik durumunun onun
benzer islerle ilgili olarak ortaya koyacagi performansini gosterdigi savunulmaktadir. Yani birey
basarili oldugu durumlarda olumlu olarak giidiillenmekte, basarisiz oldugu durumlarda ise benzer
islerden kacinmaktadir. Ikincisi olan Dolayli Yasantilar, bireyin bir durum veya eyleme iliskin olarak
etrafindaki insanlarin tecriibelerini gozlemledigini ve beklentilerini de gozlemledigi davranislarin
sonucu dogrultusunda olusturdugu sdylenmektedir. Ugiinciisii olan Sozel fkna, bireyin bir iste
gosterecegi olumlu/olumsuz performansa iligkin olarak etrafindaki kisilerce ikna edilmesinin onun
performansini etkileyecegi seklinde agiklanmaktadir. Dordiinciisti olan Duygusal Durum ise bireyin
bir eylemi yaptig1 sirada bedensel, zihinsel ve duygusal anlamda kendini 1yi/kdtli hissetmesinin onun
performansi {lizerinde etkili olacagi seklinde ifade edilmektedir (Arslan, 2012: 1908; Yavuzer & Kog,
2002: 35). Bu kaynaklar arasinda bireyin performansi iizerinde en etkili olani, kendi bizzat yasadig:
deneyimlere dayanan performans basarilaridir. Ciinkii bireyin daha 6nce elde ettigi sonuglar, onu
dogrudan olumlu/olumsuz anlamda motive ederek yapacagi ise iliskin ¢abasini belirlemektedir (Aktag,
2003: 21). Gosterilen c¢aba, performans: dogrudan etkiledigi i¢in, bireyin performansina iliskin 6z-
yeterlik algis1 da performansi ve ortaya ¢ikan {iriiniin niteligini etkilemektedir (Bandura, 1993: 128).
Bireyin yapacagi ise iliskin 6z-yeterlik inanc1 yiiksekse isten kaginmamakta, gerekli ¢abay1 gostererek
sonuca kadar gitmekte ve basar1 diizeyi artmaktadir (Pajares & Schunk, 2001: 242; Schunk, 2000:
117).

Oz-yeterlik kavram kendi iginde; sosyal Oz-yeterlik, akademik 6z-yeterlik, mesleki 6z-
yeterlik, duygusal 6z-yeterlik gibi pek ¢ok farkli kategoriyi igermektedir (Yalniz, 2014: 95). Bu
kategoriler i¢inde yer alan akademik 6z-yeterligin bireyin basarisi i¢in olduk¢a onemli oldugu ifade
edilmektedir. Akademik Oz-yeterlik, bireylerin O6grenmesine iligkin inanglarin1 ve performansin
belirlemekte; gelecekte hedefledikleri bagariyr ulasabilmeleri igin siire¢ boyunca kendi
performanslarini yonetme, basarili olabilmeleri i¢in gereken c¢abay1 gostermelerini (Schunk, 1991;
Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992); hedefledikleri basariya ulagmalarii saglayacak
organizasyonel ve motivasyonel tim becerilerini kapsamaktadir (Zimmerman, 1989: 329). Pajares
(1997), akademik 6z-yeterligin kendi i¢inde meslek se¢imi, 6gretmen Ozyeterligi ve akademik basari
ve performans olarak ii¢ farkli kategoride ele alindigini séylemektedir. Chun ve Choi (2005) akademik
Ozyeterligin alt alam1 olan akademik basar1 ve performans 6zyeterligini bireylerin 6zellikle 6grenme
ortamlarinda bireysel olarak performans ve basarilarina yonelik inanglan seklinde ifade etmektedir.
Akademik basar1 ve performans 6zyeterligi dort temel siiregten olusmaktadir. Bu siireglerden ilki olan
Bilissel Siirecler de birey, kendi 6z-yeterlik inanglarim hedeflerine gore diizenlemektedir. Ikincisi olan
Motivasyonel Sonuclar da birey, hedefledigi basariya ulasmak igin kendini motive etmekte ve
sagduyulu olarak siireci degerlendirmektedir. Ugiinciisii olan Duyussal Siirecler de birey; stres, kaygi,
baski, tehdit vb. her tiirlii olumsuz duygulara iliskin olarak kendi duygusal durumunu diizenlemekte ve
stirecin sorunsuz ilerlemesini saglamaktadir. Dordiinciisii olan Segim Siireclerinde ise birey,
hedefledigi basariya ulagsmak i¢in g¢evresindeki insanlarin eylemlerinin sonuglarmi gézlemlemekte ve

International e-Journal of Educational Studies 2018 Volume 2 Issue 3, 26-43

28



Avsel ARSLAN

bunlardan aldig1 dersleri dikkate almaktadir (Bandura, 1994: 3; Bandura, 1997: 5). Akademik
Ozyeterligin, bireylerin 6grenmesi ve 6grenmeye iliskin giidiilenmesinde oldukca 6nemli etkilerinin
oldugu; gelecekteki 6grenme performanslarina iliskin inanglarini sekillendirmelerine yardimei oldugu;
akademik Ozyeterligi yiiksek olan bireylerin basar1 diizeylerinin diigiik olanlara gore daha iist diizeyde
oldugu (Bandura, 1997; Pajares 1996); bireylerin 6grenme siireglerinde yasadiklar1 her tiirli korku,
kaygi, endise gibi olumsuz duygularla bas etmelerinde onlar1 destekledigi ifade edilmektedir (Aktag,
2003: 21; Senemoglu, 2005: 236).

Alan yazin incelendiginde Oz-yeterlikle ilgili yapilan ¢ok sayida calismanin oldugu
goriilmektedir. Akademik 6z-yeterlikle ilgili yapilan arastirmalarda akademik 6z-yeterlik ve akademik
basar1 arasinda olumlu yonde bir iliskinin oldugu sonucuna ulagilmistir Yapilan bircok arastirmada
akademik 6z-yeterlik ve akademik basar1 arasinda olumlu bir iligkinin bulundugu tespit edilmistir
(Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 1996; Pajares & Miller, 1994). Bu calismalarin biiyiik
bir kism1 6gretmen ve 6gretmen adaylar iizerinde yapildigi, ilkdgretim ve ortadgretim diizeyindeki
ogrencilere yonelik ¢alismalarin daha az oldugu goriilmektedir (Arslan, 2017a: 32; Demirag, 2015;
Oncii, 2012). Ilkdgretim alaninda yapilan c¢alismalarda; dzyeterligin farkli alanlara yonelik ne gibi
etkilerinin oldugu ve farkli degiskenlerle iligkileri belirlenmeye ¢alisilmistir. Arslan’in (2012)
ilkdgretim Sgrencilerinin kullandiklar1 6z-yeterlik inanci kaynaklarimin 6grenme ve performanslarina
yonelik yordama giiclinii belirlemeyi amagladig1 ¢alisma sonuglarina bakildiginda; her ii¢ 6z-yeterlik
kaynagi ile 6grenme ve performans arasinda anlamli bir iliski oldugu, 6grenme ve performanslarini en
fazla arttiran kaynagin ise sozel ikna oldugu goriilmektedir. Balkis, Duru ve Bulus (2005) yaptiklar
caligmada; ilkogretim ikinci kademe Ogrencilerinin siddete yonelik tutumlari ile 6z-yeterlik, medya,
siddete yonelik inang, arkadas grubu ve okula baglilik durumlar1 arasindaki iliskiyi belirlemeyi
amaglamiglardir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgular incelendiginde 6grencilerin okula baglilik
ve Oz-yeterlik inanclar1 arttik¢a siddete olan egilimlerinde diisme; medya, arkadas grubu ve siddete
iligkin inan¢larma yonelik puanlar arttikca siddete yonelik egilimlerinde artma goriildigi
belirlenmistir. Akar (2008) tarafindan yapilan 6z-yeterlik ve ilkokula baslayan 6grencilerin ilkokuma
ve yazma becerileri arasindaki iligkinin belirlenmesinin amaglandigi aragtirma bulgularina gore;
ogrencilerin 6z-yeterlikleri yiikseldikge okuma ve yazmaya yonelik daha fazla ¢aba gosterdikleri,
ilkokuma ve yazmaya iliskin basar1 seviyelerinin de buna bagl olarak daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Cetin (2013) tarafindan ilkokul dort ve besinci simf Ogrencilerinin 6z-yeterlik
inanglarinin akademik basarilarin1 yordama diizeyini belirlemek igin yapilan aragtirma sonuglarina
gore; Ogrencilerin 6z-yeterlik inanglarmin akademik basarilarin1 yordamada 6nemli bir etkiye sahip
oldugu belirlenmistir. Telef ve Ergiin’iin (2013) lise diizeyindeki 6grencilerin 6z-yeterlik inanglarinin
Oznel olarak kendilerini iyi hissetmeleri iizerindeki etkisini inceledigi arastirma bulgularina gore
ogrencilerin yiiksek 6z-yeterlik inanglari ile kendilerini iyi hissetmeleri arasinda pozitif bir korelasyon
oldugu belirlenmistir. Kog ve Arslan’in (2017) ortaokul 6grencilerinin 6z-yeterlikleri ile okuma
stratejileri biligistii  farkindaliklar arasindaki iliskiyi belirlemeye yonelik yaptiklar1 arastirma
bulgularma gore Ogrencilerin 6z-yeterlikleri ile okuma stratejileri bilisiistii farkindaliklar1 arasinda
olumlu yonde bir iliskinin oldugu tespit edilmistir.

Konusma kaygist ile ilgili literatiir tarandiginda o6z-yeterlikle yapilan arastirmalara gore
nispeten daha az galigmaya rastlanilmistir. Aragtirmalarin 6nemli bir kisminin yabanci dil konusma
kaygisi iizerine oldugu goriilmiistiir. Yildirim (2007) yabanci dil dgrenenlerin konusma kaygilarini;
Boylu ve Cangal (2015); Kargi¢ ve Cetin (2015) Bosna Hersek’li 6grencilerin Tiirk¢e konusma
kaygilarini; Kardas (2015) c¢ok dilli dgrencilerin Tiirkge konusma kaygilarini; Sallabas (2012);
Ozdemir (2013) Tiirkce’yi yabanci dil olarak 6grenenlerin konusma kaygilarini; Sevim (2014); Solak
ve Yilmaz (2017) yabanci 6grencilerin Tiirkge konusma kaygilarini; Sen ve Boylu (2015) Tiirkge
ogrenen Iranl dgrencilerin Tiirkge konusma kaygilarin belirlemeye ydnelik arastirmalar yapmuislardir.
Baki ve Karakus (2015) tarafindan yapilan Tiirkge Ggretmenlerinin konusma kaygilarinin gesitli
degiskenler agisindan inceledigi arastirmada konusma kaygisi ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli
farklilik olmadigi ancak konusma kaygist ile simf diizeyi arasmmda anlamli farklilik oldugu
belirlenmistir. Gedik’in (2015) ortadgretim Ogrencilerinin kaygi diizeylerini farkli degiskenler
agisindan arastirdigl c¢alisma sonuglarinda; 6grencilerin konusma kaygilariin cinsiyet, smif ve
ekonomik diizey degiskenlerine goére anlamli farklilik gdstermedigi ancak okul tiirii ve cevre ile
iletisimleri degiskenlerine gore anlamli farklilik gosterdigi belirlenmistir. iscan ve Karagdz’iin (2016)
Tiirkge Ogretmen adaylarinin konugma kaygisini belirlemek amaciyla yaptigi arastirma sonuglarina
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gore aday Ogretmenlerin konusmaci odakli kaygi puanlarinin yiiksek; ¢evre odakli kaygi ve konusma
psikolojisi kaygi puanlarinin ise diisiik oldugu belirlenmistir. Bu ¢aligmalarin disinda alan yazinda;
Suroglu Sofu (2012), Tiim ve Kunt (2013), Katranci1 ve Kusdemir (2015), Sevim ve Gedik (2014),
Temiz (2015), Tiizemen (2016) ve Yildirim (2015) tarafindan yapilan, konugma kaygisimi cesitli
degiskenler acisindan inceleyen arastirmalarin bulundugu tespit edilmistir. Alan yazinda konusma
kaygist ile akademik oOz-yeterlik arasindaki iliskinin belirlenmesine yonelik yapilan herhangi bir
caligsmaya rastlanilmamugtir. Elde edilen sonuglar dogrultusunda bu ¢alismada; ortaokul 6grencilerinin
akademik 0z-yeterlik inanglarnn ile konusma kaygilar1 arasindaki iligkinin belirlenmesi
amaglanmaktadir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorularin yanitlart aranmstir:

a) Ortaokul 6grencilerinin konugsma kaygilari cinsiyete, sinif diizeyine, anne ve babanin egitim
durumuna gore anlaml diizeyde farklilik géstermekte midir?

b) Ortaokul dgrencilerinin akademik 6z-yeterlik inanglari cinsiyete, simif diizeyine, anne ve
babanin egitim durumuna gore anlamli diizeyde farklilik gostermekte midir?

¢) Ortaokul dgrencilerinin konusma kaygilar1i ve akademik 6z-yeterlik inanglar1 arasinda
anlaml1 bir iligski bulunmakta midir?

YONTEM

Aragtirmanin bu béliimiinde evren/drneklem, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve
analizine yonelik bilgilere yer verilmektedir.

2.1. Evren Orneklem

Bu c¢alismaya dahil edilen 6rneklem grubunun belirlenmesinde tarama modelleri arasinda yer
alan basit seckisiz ornekleme yontemi kullanilmistir. Calismanin 6rneklem grubunu; 2016-2017
egitim-6gretim yilinin bahar doneminde Sivas il merkezinde bulunan 10 farkli ortaokulda 6grenim
gbren dgrenciler olusturmaktadir. Orneklem grubunda; 117 besinci smif, 117 altinct simif, 190 yedinci
siif ve 62 sekizinci sinif olmak iizere toplamda 486 O6grenci yer almaktadir. Arastirmaya katilan
orneklem grubundaki 6grenci sayist 2016-2017 yili bahar déneminde, Sivas il merkezinde yer alan
ortaokullarda 6grenim gormekte olan 21.916 ortaokul 6grencisinden .05 anlamlhilik diizeyine gore d=
+.05 ornekleme hatas1 (Sonmez & Alacapinar, 2011: 338) temel alinarak tespit edilmistir. Tablo 1°de
ornekleme iliskin betimsel istatistikler sunulmaktadir.

Tablo 1. Ornekleme iliskin betimsel istatistikler

Degiskenler Frekans (f) Yiizde (%)
Cinsiyet Kiz 200 41.2
Erkek 286 58.8
5. Smif 117 24.1
6. simf 117 24.1
Simf 7. Smf 190 39,1
8. Smf 62 12.8
Tlkokul 163 335
Ortaokul 162 33.3
Anne Egitim Durumu Lise 117 24.1
Universite 44 9.1
Tlkokul 54 11.1
Ortaokul 132 27.2
Baba Egitim Durumu Lise 183 37.7
Universite 117 24.1

2.2. Veri Toplama Araclari

Arastirmaya iligkin verilerin elde edilmesi amaciyla Sevim (2012) tarafindan gelistirilen

2

“Konusma Kaygist Olcegi” ve Muris’in (2001) gelistirdigi, Tiirkceye uyarlamas1 Telef ve Karaca
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(2012) tarafindan yapilan “Cocuklar I¢in Oz-yeterlik Olgegi’nin alt boyutlar1 arasinda bulunan
“Akademik Oz-yeterlik Alt Ol¢egi” kullamlmistir.

2.2.1. Konusma Kaygs1 Olgegi

Bu arastirmada Ogrencilerin konusma kaygilariin belirlenmesi amaciyla Sevim (2012)
tarafindan gelistirilen “Konusma Kaygist Olgegi” kullanilmustir. Olgek konusmaci odakl1 kayg, cevre
odakli kayg1 ve konusma psikolojisi olarak ii¢ alt boyut ve 20 maddeden olusmaktadir. Olgek alt
boyutlarinda giivenirlik; konugsmaci odakli kaygi .89, ¢evre odakli kaygi .82 ve konusma psikolojisi
.87 olarak bulunmustur. Olgegin toplam giivenirligi ise .91 olarak belirlenmistir. Bu ¢alismada dlgegin
alt boyutlarinda giivenirlik; konusmact odakli kaygi .82, ¢cevre odakli kaygi .74 ve konusma psikolojisi
.72 olarak; olcegin toplam giivenirligi ise .89 olarak bulunmustur. Olcek besli likert tipinde
hazirlanmis olup “Higbir Zaman=1)", “Cok Az=2)”, “Bazen=3", “Cogu Zaman=4" ve “Her Zaman=5"
seklinde derecelendirilmistir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 100 en diisiik puan ise 20’dir.
Ogrencilerin aldiklar1 puanlar yiikseldikce konusma kaygilarinm artti81 diistiikce azaldig sdylenebilir.

2.2.2. Cocuklar I¢in Oz-yeterlik Olcegi / Akademik Oz-yeterlik Alt Olcegi

Bu arastirmada 6grencilerin akademik 6z-yeterlik puanlarinin belirlenmesi amaciyla Muris’in
(2001) ergenlik donemindeki gencglerin sosyal, akademik ve duygusal 0z-yeterliklerini 6lgmek
amactyla gelistirdigi Tiirkgeye uyarlamasim Telef ve Karaca’nin (2012) yaptig1 “Cocuklar I¢in Oz-
yeterlik Olgegi” kullamlmstir. Olgegin akademik oz-yeterlik, sosyal oz-yeterlik ve duygusal 6z-
yeterlik olmak tiizere li¢ alt boyutu bulunmaktadir. Bu ¢alismada bu alt boyutlar arasinda yer alan ve
yedi maddeden olusan “Akademik Oz-yeterlik Olgegi” kullanilmustir. Olgegin “Akademik Oz-yeterlik”
alt boyutunun giivenirligi .84 olarak; bu calismada ise .79 olarak belirlenmistir. Olgek besli likert
tipinde olup “Hig=1, “Biraz=2, “Oldukga lyi=3, “lyi=4 ve “Cok Iyi=5 seklinde derecelendirilmistir.
Olgekten almabilecek en yiiksek puan 35 en diisiik puan ise 7°dir. Ogrencilerin aldiklar1 puan
yiikseldikce akademik 6z-yeterliklerinin arttig1 diistiikce azaldig1 sylenebilir.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirmanin verileri, 2016-2017 egitim-6gretim yili bahar doneminde Sivas il merkezinde
bulunan 10 ortaokulda 6grenim gérmekte olan dgrencilere 6lgeklerin uygulanmasiyla elde edilmistir.
Olgekler uygulanmadan 6nce gerekli izinler alimmis ve uygulanirken de dgrenci goniilliiliigii dikkate
alinmustir. Olgekler, toplamda 517 dgrenciye uygulannis ancak dlgeklerin 31 tanesi gerekli dzellikleri
tasimadig i¢in ¢ikarilarak 486 6lgek degerlendirmeye alinmistir. Verilerin analizi SPSS 22.0 istatistik
programi kullanilarak yapilmistir. Puanlarin normal dagilip dagilmadigini belirlemek amaciyla
Kolmogorov-Smirnov (K-S) Testi uygulanmistir. Verilerin normallik analizleri yapilarak aritmetik
ortalama ve standart sapma puanlart belirlenmistir. Yapilan bu testlerdeki bulgulara gore ortaokul
Ogrencilerinin konusma kaygilar1 ve akademik 6z-yeterlik algilarinin cinsiyet, sinif, anne ve baba
egitim durumlarina gore anlamli olarak farklilagip farklilagmadigimi belirlemek amaciyla Anova ve
bagimsiz T testi kullanilmistir. Anova testinin uygulandig1 degiskenler arasindaki farklilasmanin hangi
gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla LSD testi yapilmistir. Ortaokul Ogrencilerinin
konusma kaygilar1 ve akademik 6z-yeterlik algilar1 arasinda iliski bulunup bulunmadigini ve iliskinin
yoniinii belirlemek amaciyla da Pearson Korelasyon Katsayisi kullanilmustir.

3. BULGULAR

Aragtirmanin bu boliimiinde, elde edilen verilerin analizi neticesinde ulasilan bulgular yer
almaktadir. Arastirmada kullanilan Olc¢eklerin betimsel analizi yapilmig; en yiiksek puanlar, dlgek
ortalamalar: ve standart sapma puanlarina iligkin elde veriler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ol¢eklere iliskin betimsel istatistikler
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2 En diisiik En yiiksek

Olgekler N puan puan Ort. SS
Akademik 6z-yeterlik 486 7 35 27.06 497
Konusma odakh kaygi 486 11 55 24.73 8.58
Cevre odakh kaygi 486 6 30 14.39 5.96
Konusma psikolojisi 486 3 15 6.88 3.09

Ortaokul 6grencilerinin cinsiyet degiskenine gore konusma kaygilarinin degisip degismedigini
belirlemek amaciyla uygulanan bagimsiz t-testi sonucuna gore ulasilan bulgular Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3. Ortaokul 6grencilerinin cinsiyet degiskenine gore konusma kaygilar1 bagimsiz t-testi bulgulari

Cins. N Ort. ss t p
T A T
Cevre odakh kayg IE?iek ggg ii?g 28(2) -1.51 A3
Konusma psikoloji IE<r1Eek ggg ggé ggg -341 .00*
*p<.05

Tablo 3’te yer alan bulgular incelendiginde 6grencilerin cinsiyet degiskenine gore konugma
kaygi puanlarinin; konusma kaygisi 6l¢eginin konusma odakli kaygi ve konugma psikolojisi alt
boyutlarinda anlaml farklilik gdsterdigi p<.05, ¢evre odakli kaygi alt boyutunda ise gostermedigi
p>.05 belirlenmistir. Konusma odakli kaygi ve konusma psikolojisi alt boyutlarinda goriilen anlaml
farkliligin kiz 6grenciler lehine oldugu tespit edilmistir.

Ortaokul 6grencilerinin konugma kaygilarimin sinif diizeyi degiskenine gore anlamli sekilde
farklilagip farklilagmadiginmi belirlemeye yonelik olarak yapilan ANOVA testi sonucunda ulasilan
bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

32

Tablo 4. Ortaokul 6grencilerinin sinif diizeyi degiskenine gére konusma kaygilart ANOVA testi bulgular:

Anlamh Fark
Siif N Ort. SS F p LSD
5.Smif 117 25.70 8.82
Konusma odaklh 6.Smif 117 24.86 8.18
kaygi 7.Smuf 190 23.93 8.84 110 35 Yok
8.Simif 62 25.08 7.80
5.Smif 117 14.83 6.08
6.Siif 117 15.29 6.14 . .
Cevre odakh kaygi 7 Suif 190 13.98 615 2.39 .04 6-8
8.Simif 62 13.10 4.40
5.Smif 117 7.35 3.14
Konusma 6.Smnif 117 6.90 3.15
psikolojisi 7.Simif 190 6.70 3.06 145 23 Yok
8.Simif 62 6.48 2.96

*p<.05

Tablo 4’teki bulgulara gore ortaokul 6grencilerinin konusma kaygilarmin sinif diizeyi degiskeni
acisindan anlamli sekilde farklilik p<.05 gosterdigi tespit edilmistir. Bu farkliligin hangi gruplar
arasinda oldugunun tespiti amactyla yapilan LSD testinde konusma kaygisi 6lgeginin ¢evre odakli
kayg1 alt boyutunda “6 ve 8. ”siiflar arasinda 8. siniflar lehine olmak {izere anlaml1 farklilik oldugu
belirlenmistir. Diger alt gruplarda simf diizeyi degiskenine gore anlamli farklilik olmadigi tespit
edilmisgtir.
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Ortaokul &grencilerinin konugma kaygilarinin anne egitim durumu degiskenine gore anlaml
sekilde farklilasip farklilasmadigimin tespiti amaciyla yapilan ANOVA testi sonucunda ulasilan
bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Ortaokul 6@rencilerinin anne egitim durumu degiskenine gére konusma kaygilar1 ANOVA testi
bulgular:

Simf N Ortalama Ss F p Anlamh Fark LSD
ilkokul 163 24.83 8.70
Konusma odakh Ortaokul 162 25.62 8.13 . .
kaygls Lise 117 24.99 8.94 1.93 .02* *Ortaokul-Universite
Universite 44 22.25 8.27
Tlkokul 163 14.42 5.64
Ortaokul 162 14.41 6.00
Cevre odakh kaygi Lise 117 14.44 6.52 .05 .99 Yok
Universite 44 14.07 5.61
Tlkokul 163 6.91 3.00
Konusma Ortaokul 162 6.91 3.14 29 89 Yok
psikolojisi Lise 117 6.92 3.22 ' ’
Universite 44 6.52 3.03
*p<.05

Tablo 5’te bulunan bulgular incelendiginde ortaokul 6grencilerinin konusma kaygilarinin anne
egitim durumu degiskenine gore anlamli olarak farklilastigi p<.05 belirlenmistir. Bu farkliligin hangi
gruplar arasinda oldugunun belirlenmesi amaciyla yapilan LSD testi sonucuna gore; konusma kaygisi
Olceginin konusma odakli kaygi alt boyutunda “ortaokul-liniversite” gruplari arasinda tniversite
egitim durumu lehine olmak iizere anlamli farkliligin bulundugu tespit edilmistir. Diger alt boyutlarda
anne egitim durumu degiskenine gore anlamli farklilik belirlenememistir.

Ortaokul 6grencilerinin konugma kaygilarinin baba egitim durumu degiskeni acisindan anlamli
bir sekilde farklilasip farklilagmadigini belirlemeye yonelik olarak yapilan ANOVA testi sonuglari
asagida Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Ortaokul 6grencilerinin baba egitim durumu degiskenine gore konusma kaygilar1 ANOVA testi
bulgular

Sumf N Ortalama ss F p Anlamh Fark LSD
Tlkokul 54 25.57 9.83
Konugma odakh  Ortaokul 132 25.92 8.53 .
kaygr Lise 183 24.66 856 2.47 .04* *Ortaokul-Universite
Universite 117 23.10 7.86
Tlkokul 54 15.02 5.68
Ortaokul 132 15.08 6.50
Cevre odakh kaygi Lise 183 13.99 578 1.30 .29 Yok
Universite 117 13.94 5.70
Ilkokul 54 7.28 3.17
Konusma Ortaokul 132 7.13 3.05 1.36 25 Yok
psikolojisi Lise 183 6.86 3.30 ' '
Universite 117 6.44 2.73
*p<.05

Tablo 6’da bulunan bulgular incelendiginde ortaokul 6grencilerinin konugma kaygilarinin baba
egitim durumu degiskenine gore anlamli olarak farklilastigi p<.05 tespit edilmistir. Bu farkliligin
hangi gruplar arasinda oldugunun belirlenmesi amaciyla yapilan LSD testi sonucuna gore; konusma
kaygis1 Olgeginin konusma odakli kaygi alt boyutunda “ortaokul-liniversite” gruplar arasinda
iiniversite egitim durumu lehine olmak iizere anlamli farkliligin oldugu belirlenmistir. Diger alt
boyutlarda baba egitim durumu degiskenine gore anlamli farkliligin olmadigi goriilmektedir.
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Ortaokul 6grencilerinin akademik 6z-yeterlik inang¢lariin cinsiyet degiskeni agisindan anlamli
farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi amaciyla yapilan bagimsiz t-testi sonucunda ulasilan
bulgular Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Ortaokul 6grencilerinin cinsiyet degiskenine gore akademik 6z-yeterlik bagimsiz t-testi bulgulari

Cins. N Ort. ss t p

) Kiz 200 27.78 4.72

Oz-yeterlik 2.68 .01*
Erkek 286 26.56 5.10

*p<.05

Tablo 7°de yer alan bulgulara gore ortaokul ogrencilerinin akademik 6z-yeterlik inanglarinin
cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik p<.05 gosterdigi ve bu farkliligin kiz 6grenciler lehine
oldugu tespit edilmistir. Ortaokul Ggrencilerinin akademik 6z-yeterlik inanglarinin sif diizeyi,
degiskeni agisindan anlamli olarak farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi amaciyla yapilan
ANOVA testi sonucunda ulasilan bulgular Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Ortaokul 6grencilerinin simif diizeyi degiskenine gore akademik 6z-yeterlik ANOVA testi
bulgular

Anlamh Fark
Simf N Ort. SS F p LSD
5.Smf 117 28.61 4.70
.. . 6.S1mnif 117 26.96 4.54 " *5-6*, *5-7,
Ozyeterlik g it 190 26.20 5.33 5.83 00 *5.8
8.Simif 62 26.95 452

*p<.05

Tablo 8’de bulunan bulgular incelendiginde ortaokul Ogrencilerinin akademik oz-yeterlik
inanglarinin siif diizeyi degiskeni agisindan anlamli olarak farklilagtigi p<.05 goriilmektedir.
Belirlenen bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunun tespiti amaciyla yapilan LSD testinin
sonucuna gore “5 ve 67, “5 ve 77, “5 ve 8 smiflar1 arasinda anlamli bir sekilde farklilik oldugu
belirlenmistir. Belirlenen bu farkliliklarin tiim gruplarda 5. siniflar lehine oldugu tespit edilmistir.

Ortaokul 6grencilerinin akademik 6z-yeterlik inanglarinin anne egitim durumu degiskenine gore
anlamli olarak farklilagip farklilasmadiginin tespiti amaciyla yapilan ANOVA testi sonucunda ulasilan
bulgular Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9. Ortaokul 6grencilerinin anne egitim durumu degiskenine gore akademik 6z-yeterlik ANOVA
testi bulgular

Simf N Ort. SS F p Anlamh Fark LSD
Tlkokul 163 26.74 4.82
" . Ortaokul 162 26.44 5.33 - *Ortaokul-Lise
Oz-yeterlik e 117 27.91 4.66 3.13 03 *Ortaokul-Universite
Universite 44 28.27 4.62

Tablo 9’da bulunan bulgular incelendiginde ortaokul Ogrencilerinin akademik oz-yeterlik
inanglarinin anne egitim durumu degiskenine goére anlamli farklilik p<.05 gosterdigi goriilmektedir.
Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amactyla yapilan LSD testinin sonuglarina

gore “ortaokul ve lise”, “ortaokul ve iiniversite” gruplari arasinda anne egitim durumu daha yiiksek
olan dgrenciler lehine olmak iizere anlaml farklilik oldugu tespit edilmistir.
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Ortaokul 6grencilerinin akademik 6z-yeterlik inanglarinin baba egitim durumu degiskenine gore
anlamli olarak farklilagip farklilasmadiginin tespiti amaciyla yapilan ANOVA testi sonucunda ulagilan
bulgular Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10. Ortaokul 6grencilerinin baba egitim durumu degiskenine gore akademik o6z-yeterlik ANOVA
testi bulgular:

Simif N Ort. SS F p Anlamh Fark LSD
Ilkokul 54 26.50 5.40
" . Ortaokul 132 26.46 4.85 . *{lkokul-Universite
Oz-yeterlik 4o 183 26.99 4.98 2.64 04 *Ortaokul-Universite
Universite 117 28.11 4.79

*p<.05

Tablo 10’da bulunan bulgular incelendiginde ortaokul &grencilerinin akademik &z-yeterlik
inanglarinin baba egitim durumu degiskenine gore anlamli farklilik p<.05 gosterdigi goriilmektedir.
Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla yapilan LSD testinin sonuglarina

gore “ilkokul-iiniversite”, “ortaokul ve tiniversite” gruplari arasinda baba egitim durumu daha yiiksek
olan 6grenciler lehine olmak tizere anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir.

Ortaokul 6grencilerinin konusma kaygilar1 ve akademik 6z-yeterlik algilar1 arasindaki iliskinin
belirlenmesi amaciyla yapilan korelasyon analizinin sonuglari Tablo 11°de yer verilmistir.

Tablo 11. Ortaokul 6grencilerinin konusma kaygilar1 ve akademik 6z-yeterlik inanclari1 arasindaki
korelasyon testi sonuclari

AOY KOK COK KP KTP
Akademik 6z-yeterlik 1.00 -.36** -.33** =27 - 49**
Konusma odakl kaygi 1.00 .66** .60** .93**
Cevre odakh kaygi 1.00 62** 87**
Konusma psikolojisi 1.00 5%
Konusma toplam puan , 1.00

Tablo 11°de bulunan bulgular incelendiginde ortaokul ogrencilerinin akademik oz-yeterlik
inanglari ile konugsma odakli kaygi (r=-.36) alt boyutunda negatif yonde orta diizeyde, ¢evre odakli
kaygt (r=-.33) alt boyutunda orta diizeyde negatif yonde, konusma psikolojisi (r=-.27) alt boyutunda
diisiik diizeyde negatif yonde iliski bulunmaktadir. Konusma kaygisi toplam puani ile akademik 6z-
yeterlik puani arasinda (r=-.49) negatif yonde orta diizeyde bir iliskinin oldugu goériilmektedir.

4, TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Bu arastirmada; ortaokul 6grencilerinin konusma kaygilar1 ve akademik 6z-yeterlikleri cinsiyet,
siif diizeyi, anne ve baba egitim durumlari degiskenlerine gore incelenmistir. Konusma kaygilari ve
akademik 6z-yeterliklerinin korelasyonuna bakilmistir. Elde edilen bulgularla ilgili yapilan sonug ve
tartisma asagida sunulmaktadir.

Ortaokul 6grencilerinin konusma kaygisi 6lgeginden aldiklar puanlarin, konusma odakli kaygi
ve konusma psikolojisi alt boyutlarinda cinsiyet degiskenine gore kiz 6grenciler lehine olmak {izere
anlaml farklilik gosterdigi belirlenmistir. Suroglu Sofu’nun (2012) d6gretmen adaylar1 lizerinde yaptigi
tez calismasinda elde edilen sonuglara bakildiginda cinsiyet degiskeni agisindan katilimcilarin
konusma kaygilarimin cinsiyet degiskeni acisindan kiz 6grenciler lehine olmak iizere anlamli sekilde
farklilagtig1 tespit edilmistir. Sevim ve Gedik’in (2014) ortadgretim Ogrencileri iizerinde yaptiklar
calismada elde edilen bulgular incelendiginde; G&grencilerin konusma kaygi puanlarimin cinsiyet
degiskenine gore anlamli sekilde farklilik gosterdigi ve bu farkliligin bu ¢alisma ile uyumlu olarak kiz
ogrenciler lehine oldugu goriilmiistiir. Baki ve Karakus (2015) tarafindan Tiirkge 6gretmen adaylar
iizerinde yapilan arastirma sonuglar1 incelendiginde; 6gretmen adaylarinin konusma kaygi puanlariin
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cinsiyet degiskeni agisindan yine bu ¢alisma ile uyumlu olarak anlamh sekilde farklilik gosterdigi ve
bu farkliligin konusmact odakli kaygi ve ¢evre odakli kaygi alt boyutlarinda oldugu tespit edilmistir.
Katranc1 ve Kusdemir (2015) tarafindan yapilan calisma sonuclarina gore; 6grencilerin konusma
kaygilarina iligkin puanlarinda, cinsiyet degiskeni agisindan kiz 6grenciler lehine olmak iizere anlamli
farklilik oldugu belirlenmistir. Sallabag (2012) tarafindan yapilan arastirma sonuglarina gore;
Ogrencilerin konusma kaygilar1 ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir farklilik olmadig:
goriilmiigtiir. Boylu ve Cangal’in (2015) yaptiklar1 ¢alisma sonuglari incelendiginde; katilimcilarin
konugma kaygilari ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli farklilik bulunmadigi goriilmektedir. Gedik
(2015) tarafindan lise diizeyindeki Ogrenciler {izerinde yapilan calisma sonuglari incelendiginde;
Ogrencilerin konusma kaygi puanlarinin cinsiyet degiskeni agisindan anlamli farklilik olusturmadig:
belirlenmistir. Kardas’in (2015) Tiirk¢e 6gretmen adaylarina yonelik yaptigi arastirmadan elde edilen
bulgulara bakildiginda; 6gretmen adaylarinin konusma kaygilarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli
farklilik gdstermedigi goriilmiistiir. Kavruk ve Deniz (2015) tarafindan ortaokul diizeyinde yapilan
aragtirma sonuclart incelendiginde; 6grencilerin konusma kaygilan ile cinsiyet degiskeni arasinda
anlamli farklilik olmadig belirlenmistir. Ozkan ve Kinay (2015); Sen ve Boylu (2015); Yildirrm
(2015); Tiizemen’in (2016) yaptiklar1 ¢alisma sonuglarina gore de cinsiyet degiskeni ve konusma
kaygis1 arasinda anlamli farklilik bulunamamustir. Yapilan ¢aligmalarda elde edilen sonuglar genel
olarak degerlendirildiginde; aragtirmalarda cinsiyet degiskeni agisindan farkli sonuglar elde edildigi;
anlamli farklilik bulunan caligmalarin tamaminda bu farkliligin kiz 6grenciler lehine oldugu tespit
edilmistir.

Ortaokul 6grencilerinin konusma kaygilarina iliskin puanlarin, siif diizeyi degiskenine gore
anlamh farklilik gosterdigi belirlenmistir. Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunun tespiti
amaciyla yapilan LSD testinde ¢evre odakli kaygi alt boyutunda “6 ve 8. ’smiflar arasinda 8. siniflar
lehine olmak tizere anlamli farklilik oldugu; diger alt gruplarda ise anlaml farklilik olmadig tespit
edilmistir. Suroglu Sofu (2012) tarafindan ikinci ve dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin konusma
kaygilarin1 karsilagtirdigi arastirmadan elde edilen bulgulara gore; dordiincii smif 6gretmen adaylar
lehine olmak {izere anlamli farkliligin oldugu belirlenmistir. Baki ve Karakus’un (2015) ikinci ve
dordiincti sinif O0gretmen adaylari lizerinde yaptigi c¢alisma sonuglarinda katilimcilarin konusma
kaygilarinin sinif diizeyi degiskenine gore anlamli olarak farklilastigi ve bu farkliligin dordiincii sinif
ogretmen adaylar1 lehine oldugu goriilmiistiir. Ozkan ve Kiay’in (2015) ortaokul dgrencilerinin
konusma kaygilarimi arastirdiklar1 caligmaya gore; Ogrencilerin konusma kaygilarinin sinif diizeyi
degiskenine gore anlamli olarak farklilik gosterdigi ve bu farkliligin genel olarak alt diizeydeki siniflar
lehine oldugu belirlenmistir. Gedik’in (2015) lise diizeyindeki Ogrencilerin konugma kaygilarim
inceledigi arastirma bulgularina gore; sinif diizeyi degiskeni ile konusma kaygi puanlari arasinda
anlamli farklilik tespit edilememistir. Kardas (2015) tarafindan Tirk¢e 6gretmen adaylarinin konusma
kaygilarinin belirlenmesinin amaclandigi ¢alisma sonuglarina gore konusma kaygisi ve sinif diizeyi
arasinda anlamli farklilik olmadigi belirlenmistir. Kavruk ve Deniz’in (2015) ortaokul diizeyinde
yaptiklar1 ¢aligmaya gore Ogrencilerin konugma kaygilart ile sinif diizeyi degiskeni arasinda anlamli
farklilik olmadigi goriilmiistiir. Yildirim’in (2015) yaptig1 arastirmaya gore de konusma katilimcilarin
konugma kaygilarinin sinif diizeyi degiskenine gore anlamli farklilik gostermedigi tespit edilmistir.

Ortaokul Ogrencilerinin konusma kaygilarina iligkin puanlariin  anne egitim durumu
degiskenine gore anlamli olarak farklilagtigi tespit edilmistir. Bu farkliligin hangi gruplar arasinda
oldugunun belirlenmesi amaciyla yapilan LSD testi sonucuna gore; konusma odakli kaygi alt
boyutunda “ortaokul-iiniversite” gruplar1 arasinda tniversite egitim durumu lehine olmak iizere
anlaml farkliligin bulundugu tespit edilmistir. Diger alt boyutlarda anne egitim durumu degiskenine
gore anlamli farklilik belirlenememistir. Kavruk ve Deniz’in (2015) ortaokul diizeyinde egitim goren
ortaokul ogrencilerinin konugma kaygilarimin belirlenmek i¢in yaptiklari aragtirma bulgulara gore;
anne egitim durumu ve konusma kaygisi arasinda anlamli bir farklilik oldugu ve bu farkliligin
konusmaci odakli kaygi alt boyutunda oldugu tespit edilmistir. Yildirim (2015) tarafindan yapilan
aragtirma bulgulan incelendiginde Ogrencilerin konugma kaygist puanlarmin anne egitim durumu
degiskenine gore anlamli sekilde farklilastigt; bu farkliligin daha iist diizey anne egitim durumu lehine
oldugu tespit edilmistir. Tiizemen (2016) tarafindan yapilan tez ¢aligmasinin bulgularina bakildiginda
katilimcilarim konusma kaygi puanlarmin anne egitim durumu degiskenine gore anlamhi farklilik
gosterdigi belirlenmistir.
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Ortaokul 6grencilerinin konugma kaygilarinin baba egitim durumu degiskeni agisindan anlaml
farklilik gosterdigi; bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunun belirlenmesi amaciyla yapilan
LSD testi sonucuna gore; konusma odakli kaygi alt boyutunda “ortaokul-iiniversite” gruplari arasinda
iiniversite egitim durumu lehine olmak iizere anlamli farkliligin oldugu belirlenmistir. Diger alt
boyutlarda baba egitim durumu degiskenine gore anlamli farkliligin olmadig1 goriilmektedir. Yildirim
(2015) tarafindan yapilan arastirma bulgular1 incelendiginde; Ogrencilerin konusma kaygisi
puanlarinin baba egitim durumu degiskenine gore anlamli sekilde farklilastigi ve bu farkliligin daha
iist diizey baba egitim durumu lehine oldugu tespit edilmistir. Kavruk ve Deniz (2015) tarafindan
ortaokul diizeyinde yapilan calisma bulgulari incelendiginde; ortaokul 6grencilerinin konusma
kaygilar1 ile baba egitim durumu degiskeni arasinda anlamli farklilik olmadigi belirlenmistir.
Tilizemen’in (2016) yaptigi tez c¢alismasinda elde edilen sonuglar incelendiginde katilimcilarin
konugma kaygi puanlarmin baba egitim durumu degiskeni agisindan anlamhi sekilde farklilik
olusturmadigi tespit edilmistir.

Ortaokul Ggrencilerinin akademik 6z-yeterlik inanglarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli
sekilde farklilik gosterdigi ve bu farkliligin kiz 6grenciler lehine oldugu goriilmektedir. Firat
Durdukoca (2010) tarafindan simmif Ogretmeni adaylar1 iizerinde yapilan arastirma sonuglar
incelendiginde; O6gretmen adaylariin akademik 6z-yeterliklerinin cinsiyet degiskenine gore anlaml
sekilde farklilk gosterdigi ve bu farkliligin erkek dgrenciler lehine oldugu goriilmiistiir. Innali ve
Aydin’in (2014) ilkogretim sekizinci simif Ogrencileri lizerinde yaptigi arastirma bulgularina
bakildiginda; cinsiyet degiskeni acisindan kiz 6grenciler lehine olmak {izere anlamli farklili§in oldugu
goriilmektedir. Ko¢ ve Arslan’in (2017) ortaokul Ogrencilerinin akademik 6z-yeterlik ve okuma
stratejileri bilisiistli farkindaliklarini belirlemek icin yaptiklart arastirma sonuclarinda cinsiyet
degiskeninin kiz 6grenciler lehine olmak iizere anlamli sekilde farklilik gosterdigi tespit edilmistir.
Arslan (2017a) tarafindan yapilan ortaokul 6grencilerinin dinleme kaygilar1 ve 6z-yeterlik inanglari
arasindaki iligkinin belirlenmesine yonelik arastirma bulgularina gore yine bu g¢aligmayla uyumlu
olmak iizere Ogrencilerin akademik oOz-yeterliklerinin kiz 6grenciler lehine olmak iizere anlamli
farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Aksu (2008) tarafindan yapilan 6gretmen adaylarinin matematige
iliskin Oz-yeterliklerini belirlemek icin yaptigi arastirmada cinsiyet degiskeni acisindan anlamli
farklilik bulunamamistir. Aksoy ve Diken (2009) tarafindan yapilan rehber 6gretmenlerin 6z-
yeterliklerinin belirlenmesini amaclayan arastirma sonuglar1 incelendiginde cinsiyet degiskeninin
anlamli farklilik olusturmadig1 goriilmektedir. Arslan’in (2017b) ortaokul 6grencilerinin akademik 6z-
yeterlikleri ve okuma kaygilarini belirlemek icin yaptig1 ¢aligmada cinsiyet degiskeni acisindan
anlamh farklilik olmadigi belirlenmistir. Alan yazinda yer alan Akbas ve Celikkaleli’nin (2006);
Cetin’in (2009); Altintas ve Kaya (2012); Altintas, Ozdemir ve Kerpi¢ (2012) ve Baykara (2011)
tarafindan yapilan arastirma sonuglarinda da cinsiyet degiskeni agisindan anlamli farklilik
bulunamamigtir. Yapilan c¢aligmalar genel olarak degerlendirildiginde farkli sonuglar elde edildigi
ancak anlamli cinsiyet degiskeni agisindan anlamli farklilik géstermeyen ¢alismalarin agirlikli oldugu
goriilmektedir. Ancak ortaokul diizeyindeki caligmalarin ¢ogunda anlamhi farkliligin oldugu ve bu
farkliligin kiz 6grenciler lehine olustugu belirlenmistir.

Ortaokul Ogrencilerinin akademik 6z-yeterlik inanclarmin smif diizeyi degiskeni acisindan
anlamli olarak farklilagtigi; bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunun tespiti amaciyla yapilan
LSD testinin sonucuna gore “5 ve 67, “5 ve 77, “5 ve 8.” siiflar arasinda anlamli farkliligin oldugu
belirlenmistir. Belirlenen bu farkliliklarin tiim gruplarda besinci siniflar lehine oldugu tespit edilmistir.
Firat Durdukoca (2010) tarafindan 6gretmen adaylarmin akademik 6z-yeterliklerinin belirlenmesinin
amaglandig1 arastirma sonuglarina bakildiginda st siiflar lehine olmak iizere anlamli farklilik oldugu
goriilmektedir. Baykara’nin (2011) birinci ve {igiincii sinif Ingilizce dgretmen adaylar iizerinde yaptig
caligmada, birinci siniflar lehine olmak iizere siniflar arasinda anlamli farkliligin bulundugu tespit
edilmistir. Altintas ve Kaya (2012) tarafindan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin almis olduklar1 fen ve
teknoloji dersinin drama yontemi kullanilarak islenmesinin 06z-yeterlikleri iizerindeki etkisini
belirlemek iizere yaptiklar1 ¢alisma sonuglar1 incelendiginde; iist siniflar lehine olmak iizere anlamli
farkliligin oldugu belirlenmistir. Kog¢ ve Arslan’m (2017) ortaokul 6grencileri tizerinde yaptiklari
arastirma bulgularinda; 6grencilerin sinif diizeyi degiskeni agisindan akademik 6z-yeterlik puanlarinin
alt siniflar lehine olmak ilizere anlamli farklilik olusturdugu tespit edilmistir. Arslan (2017a; Arslan,
2017b) tarafindan ortaokul diizeyindeki &grenciler lizerinde yapilan arastirma sonuglarinda yine bu
¢alisma ile uyumlu olarak alt siniflar lehine olmak {izere anlamli farklilik belirlenmistir. Altintas,
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Ozdemir ve Kerpig’in (2012) matematik 6gretmen adaylari iizerinde yaptiklar1 arastirma sonuglarinda
ise sinif diizeyi degiskeninin anlamli farklilik olusturmadig tespit edilmistir. Akcay ve Akkuzu (2012)
tarafindan yapilan kimya Ogretmen adaylarinin 06z-yeterliklerinin belirlenmesinin amaglandigi
aragtirma sonuglarinda siif diizeyi degiskenine gore anlamli farklilik bulunamamistir. Alan yazinda
yapilan ¢alismalar genel olarak degerlendirildiginde; calismalarin agirliklt olarak ortaokul 6grencileri
ve Ogretmen adaylar: lizerinde yapildig1 ve sinif diizeyi degiskeninin akademik 6z-yeterlik {izerinde
etkili oldugu belirlenmistir. Caligsmalarda elde edilen sonuglara gore bu etki; 6gretmen adaylariyla
yapilan c¢alismalarda agirlikli olarak {ist smiflar lehine iken ortaokul &grencileriyle yapilan
calismalarda alt siniflar lehinedir. Ortaokul 6grencileriyle yapilan ¢aligmalarda alt siniflarda akademik
0z-yeterlik puanlarimin st smiflara gére daha yiiksek ¢ikmasinin sebebi olarak; 6grencilerin sinif
diizeyi ylikseldikge akademik basariya yonelik endiselerinin daha st diizeye ¢ikmasi ve ergenlik
donemi problemlerini yogun bir sekilde yasamalarmin etkili olabilecegi savunulmaktadir (Arslan,
2017a). Bu konuda 6grencilerin ortaokul son siniftayken iyi bir liseye yerlesmek i¢in gerekli puan
almaya yonelik yasadiklar1 sinav kaygisinin da énemli oldugu diisiiniilmektedir. Oztiirk ve Aksoy
(2014) tarafindan ortaokul son simif Ogrencileri tlizerinde TEOG simnavinin etkilerini belirlemek
amaciyla yaptiklar1 arastirma bulgularina gore 6grenciler bu tiir simav durumlarinda ¢ok yogun bir
stres yasamaktadir. Ogrenciler bu tiir sinavlar icin iskence, 6liim, eziyet vb. metaforlar1 kullanmaktadir
(Karadeniz, Er & Tangiilii, 2014; 71-73).

Ortaokul 6grencilerinin akademik 6z-yeterlik inanglarinin anne egitim durumu degiskenine gore
anlamli farklilik gosterdigi belirlenmistir. Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek
amaciyla yapilan LSD testinin sonuglarina gore; “ortaokul ve lise”, “ortaokul ve {iniversite” gruplari
arasinda anne egitim durumu daha yiiksek olan 6grenciler lehine olmak iizere anlamli farklilik oldugu
tespit edilmistir. Diger gruplar arasinda farklilik olmamasina ragmen anne egitim durumu yiikseldikce
ogrencilerin akademik 6z-yeterlik puanlarinin da yiikseldigi belirlenmistir. innali ve Aydm (2017)
tarafindan yapilan arastirmanin bulgularina gore bu ¢alismayla uyumlu olarak anne egitim durumu
acisindan anlamli farklilik oldugu ve annenin egitim diizeyi yiikseldik¢e Ogrencilerin 6z-yeterlik
puanlarinin da yiikseldigi tespit edilmistir. Kog¢ ve Arslan’m (2017) ortaokul 6grencileri iizerinde
yaptiklar1 ¢aligmadan elde edilen sonuglar incelendiginde anne egitim durumunun Ogrencilerin
akademik 6z-yeterlik puanlar1 {izerinde anlamli farklilik olugturdugu ve bu farkliligin yiiksek egitimli
anneler lehine oldugu goriilmektedir. Arslan (2017a; Arslan, 2017b) tarafindan ortaokul 6grencileri
iizerinde yapilan aragtirmalarda da yine bu c¢alismay1 destekleyecek sonuglara ulagilmigtir. Cetin’in
(2009) ilkogretim dgrencilerine yonelik olarak yaptigi aragtirma sonuglarinda anne egitim durumunun
akademik 6z-yeterlik puanlari izerinde etkisi olmadigi sonucuna ulagilmistir. Yapilan ¢alismalar genel
olarak degerlendirildiginde; anne egitim durumunun O&grencilerin akademik 6z-yeterlik puanlar
tizerinde yiiksek egitimli anneler lehine olmak iizere etkili oldugu sonucu elde edilmistir.

Ortaokul 6grencilerinin akademik 6z-yeterlik inanglarinin baba egitim durumu degiskenine gore
anlamli farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Bu farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek
amaciyla yapilan LSD testinin sonuglarina gore; “ilkokul-iiniversite”, “ortaokul ve iiniversite”
gruplar arasinda baba egitim durumu daha yiiksek olan 6grenciler lehine olmak iizere anlamli farklilik
oldugu tespit goriilmiistiir. Innali ve Aydin’in (2014) sekizinci smif diizeyinde yaptig1 arastirma
bulgularina gore; baba egitim durumunun 6grencilerin 6z-yeterlik puanlar {izerinde etkili oldugu ve
baba egitim durumu arttikca oOgrencilerin Oz-yeterlik puanlarinin da paralel sekilde arttig
goriilmektedir. Ko¢ ve Arslan’m (2017) ortaokul diizeyindeki 6grenciler iizerinde yaptiklar ¢alismada
elde edilen sonuglar incelendiginde; baba egitim durumunun dgrencilerin 6z-yeterlik puanlarinda baba
egitim durumu yiiksek &grenciler lehine olmak {izere anlamli farklilik olusturdugu belirlenmistir.
Arslan (2017a; Arslan, 2017b) tarafindan ortaokul Ogrencilerine yonelik yapilan arastirma
sonuglarinda da yine bu ¢alismayla uyumlu olarak yiiksek egitimli baba egitim durumu lehine olmak
tizere anlamli farklilik tespit edilmistir. Cetin’in (2009) yaptigi ¢alismada elde edilen bulgular
incelendiginde ise baba egitim durumuna gore anlamli farklilik tespit edilememistir. Yapilan
caligmalar genel olarak degerlendirildiginde baba egitim durumunun daha yiiksek egitime sahip
babalar lehine olmak {izere anlaml farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Kog¢ ve Arslan (2017: 765),
yiiksek diizeyde egitimli olan anne ve babalarin gocuklarmin daha disiik diizeyde olanlara gore
Ogrenme ve akademik gelisimlerini destekleyecek daha iyi 6grenme ortamlarma sahip olduklarini ve
bu durumunda onlar1 daha avantajli konuma getirdigini sdylemektedir.
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Bu calismadan elde edilen sonuglara gore; ortaokul &grencilerinin akademik &z-yeterlik
inanclari ile konusma kaygisi 6l¢eginin konusmaci odakli kaygi alt boyutu arasinda negatif yonde orta
diizeyde; ¢evre odakli kaygi alt boyutu arasinda negatif yonde orta diizeyde; konugma psikolojisi alt
boyutu arasinda negatif yonde diisiik diizeyde iliski bulunmaktadir. Konugma kaygisi toplam puani ile
akademik O6z-yeterlik puani arasinda ise negatif yonde orta diizeyde bir iliskinin oldugu tespit
edilmistir. Elde edilen sonuglara gore dgrencilerin akademik 6z-yeterliklerinin yiiksek olmasi onlarin
konusma kaygilarmi diisiirmektedir. Konusma kaygis1 {izerinde yapilan arastirmalarda genel olarak
yapilandirict yaklagima uygun yontem ve tekniklerin kullanilmasinin ve iist diizey becerilere yonelik
yapilan etkinliklerin katilimecilarin konusma kaygi diizeyini diislirdiigii belirlenmistir. Aykac ve
Cetinkaya (2013) tarafindan 6gretmen adaylarina yonelik yapilan aragtirma sonuglarina gore yaratici
drama etkinlikleri 6gretmenlerin konugma becerileri lizerinde olumlu bir etkiye sahiptir. Katranci ve
Kusdemir (2015) tarafindan Tiirkge Ogretmen adaylar1 iizerinde yapilan arastirmada elde edilen
bulgulara gore sozlii anlatim dersi uygulamalarinin konusma kaygisin1 azaltmada etkili oldugu tespit
edilmistir. Tiizemen’in (2016) altinc1 siif 6grencilerine yonelik yaptig1 tez calismasinda elde edilen
sonuclara gore akademik celigki tekniginin konusma kaygisini azaltmada olumlu etkiye sahip oldugu
belirlenmistir. Joiner (1986), Ogrencilerin yasadiklar1 her tiirlii kaygi durumunun o6zgilivenlerini
kaybetmelerine neden oldugunu soylemektedir. Elde edilen tim sonuglar birlikte ele alindiginda
Ogrencilerin yasadiklar1 konugsma kaygisiyla bas edebilmeleri igin {istbiligsel becerilerin 6grencilere
kazandirilmasma &nem verilmesi gerektigi ifade edilebilir. Ogrencilerin daha ¢ok konusma imkamni
bulduklar1 drama, hazirlikli/hazirliksiz konusma, sozlii anlatim vb. yontem, teknik ve etkinliklerin
sinif ortaminda kullanilmasi; yasadiklari konusma kaygisini azaltmada etkili olmaktadir.

Glinlimiiz diinyasinda bireyi basariya gotiiren onemli etkenlerden biri de onun konusma
becerisini dogru ve etkili bir sekilde kullanabilmesidir. Ciinkii bireyin konusma becerisini etkin olarak
kullanmasi hem kendini dogru ve etkili sekilde ifade etmesine olanak saglamaktadir. Konugmay1
olumsuz etkileyen konusma kaygisinin azaltilmasina iligkin daha fazla caligmanin yapilmasi
gerekmektedir. Yapilan bu ¢alismada elde edilen bulgular dogrultusunda su 6neriler sunulmaktadir:

Konusma kaygisimi azaltmada iist biligsel becerilerin etkisini belirlemeye yonelik daha fazla
calisma yapilmasi alan yazina bu konuda katki saglayacaktir.

Farkli egitim kademeleri ve okul tiirleri agisindan 6grencilerin konusma kaygilart ve akademik
0z-yeterlik arasindaki iliskiyi belirlemeye yonelik arastirmalar yapilabilir.

Konusma kaygisi lizerine yapilan c¢aligmalarda nitel ve nicel yontemler birlikte kullanilarak
neden ve ¢dzlim yollarina iliskin daha derinlikli sonuglar elde edilebilir.

Konusma kaygisina yonelik yapilan ¢alismalarin agirlikli olarak yabanci dil konugma kaygisina
yonelik oldugu goriilmektedir. Bu sebeple bireyin kendi anadiline yonelik yasadigi konusma
kaygisinin nedenlerine iligkin daha fazla arastirma yapilmast bu durumun nedenlerinin belirlenerek
¢Oziim yollarinin da daha dogru sekilde ortaya konulabilmesini saglayacaktir.

Ogretmenlere smif iginde konusmak istemeyen 6grencileri nasil siirece dahil ederek onlara etkili
konugma becerisi kazandirabileceklerine iliskin bilgi verilmelidir.

Konusma kaygisint olusturan nedenlerin ve ¢6ziim yollarinin daha net olarak ortaya
konulabilmesi i¢in rehberlik birimleriyle ortak aragtirmalar yapilmalidir.

Konusma kaygisi ile yapilan ¢aligmalarin meta analizi yapilarak elde edilen sonuglarin detayli
karsilastirmasi yapilabilir.

5. KAYNAKCA

Akar, C. (2008). Oz-yeterlik inanci ve ilkokuma yazmaya etkisi. Usak Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 1(2),
185-198.

Akbas, A. & Celikkaleli, O. (2006). Siif dgretmeni adaylarimin fen dgretimi 6zyeterlik inanglarinin cinsiyet,
dgrenim tiirii ve iiniversitelerine gore incelenmesi. Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2(1), 98-
110.

International e-Journal of Educational Studies 2018 Volume 2 Issue 3, 26-43

39



Avsel ARSLAN

Akgay, H. & Akkuzu, N. (2012). Kimya 6gretmen adaylarinin 6z yeterlik inanglarmim farkli degiskenler
acisindan incelenmesi (Dokuz Eyliil Universitesi rnegi). Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 12,
2195-2216.

Akgiin, F. (2013). Ogretmen adaylarimin web pedagojik icerik bilgileri ve dgretmen 6z-yeterlik algilari ile
iliskisi. Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 3(1), 48-58.

Aksoy, V. & Diken, I. H. (2009). Examining school counselors’ sense of self-efficacy regarding psychological
counsultation and counseling in special education. Elementary Education Online, 8(3), 709-719.

Aksu, H. H. (2008). Ogretmen adaylarinin matematik dgretimine yonelik dz-yeterlilik inanclar. Abant Izzet
Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 8(2), 161-170.

Aktag, 1. (2003). Teacher efficacy of pre-service teachers in Abant Izzet Baysal University in Turkey.
(Yaymlanmamis Doktora Tezi). The Faculty of The Graduate Collage at the University of Nebraska,
Lincoln, Nebraska.

Altintag, E. & Kaya, H. (2012). Fen bilgisi 6gretmen adaylarmin drama ydntemiyle fen ve teknoloji dersinin
islenmesine yonelik 6z-yeterlik ve tutumlari. Erciyes Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisti Dergisi, 28(4),
287-295.

Altintas, E., Ozdemir, A. S. & Kerpi¢, A. (2012). Ogret{nen adaylarinin matematik okuryazarligi 6zyeterlik
algilarinin boliimlere gore karsilastirilmasi. Trakya Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2(2), 26-34.

Arslan, A. (2012). {Ikdgretim grencilerinin 6z yeterlik inanci1 kaynaklarimin 6grenme ve performansla ilgili 6z
yeterlik inancini1 yordama giicii. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 12(3), 1907-1920.

Arslan, A. (2017a). Ortaokul Ogrencilerinin okuma kaygilar1 ve akademik ozyeterlik inanglarinin gesitli
degiskenler agisindan incelenmesi. e-Kafkas Egitim Arastirmalar: Dergisi, 4(3), 30-44.

Arslan, A. (2017b). Ortaokul 6grencilerinin dinleme kaygilart ve akademik Ozyeterlik inanglarmin gesitli
degiskenler agisindan incelenmesi. International e-Journal of Educational Studies (IEJES), 1(1), 12-31.

Aykag, M. & Cetinkaya, G. (2013). Yaratict drama etkinliklerinin Tiirk¢ce &gretmen adaylarinin konusma
becerilerine etkisi. Electronic Turkish Studies, 8(9), 671-682.

Baki, Y. & Karakus, N. (2015). A research on speech anxiety of prospective Turkish teachers. The
Anthropologist, 21(1-2), 271-276.

Balkis, M., Duru, E. & Bulug, M. (2005). Siddete yonelik tutumlarin 6zyeterlik medya siddete yonelik inang
arkadas grubu ve okula baglilik duygusu ile iliskisi. Ege Egitim Dergisi, 6(2), 81-97.

Bandura, A. (1993). Perceived self-efficacy in cognitive development and functioning. Educational Pschologist,
28(2), 117-148.

Bandura, A. (1994). Self-efficacy. In V. S. Ramachaudran (Ed.), Encyclopedia of human behavior, 4, 71-81.
Bandura, A. (1997). Self-efficacy: The exercise of control. New York: Freeman.

Bandura, A., Barbaranelli, C., Caprara, G. V. & Pastorelli, C. (1996). Multifaceted impact of self-efficacy
beliefs on academic functioning. Child Development, 1206-1222.

Baykara, K. (2011). Ogretrqen adaylarinin bilisotesi 6grenme stratejileri ile 6gretmen yeterlik algilari tizerine bir
calisma. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 40(40), 80-92.

Boylu, E. & Cangal, O. (2015). Yabanci dil olarak tiirkce 6grenen bosna-hersekli dgrencilerin konusma
kaygilarinin ¢esitli degiskenler agisindan incelenmesi. Uluslararas: Tiirk¢e Edebiyat Kiiltiir Egitim
(TEKE) Dergisi, 4(1), 349-368.

Breakey, L. K. (2005). Fear of public speaking- the role of the SLP. Seminars in Speech and Language, 26, 107-
117.

Chun, A. H. C. & Choi, J. N. (2005). Rethinking procrastination: positive effects of “active” procrastination
behavior on attitudes and performance. The Journal of Social Psychology, 145, 245-264. DOI:
10.3200/SOCP.145.3.245-264

Cetin, B. (2009). Yeni ilkogretim programi (2005) uygulamalarinin ilkdgretim 4. ve 5. simif 6grencilerinin 6z-
yeterliliklerine etkisi. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25(25), 130-141.

Cetin, B. (2013). Cocuklar i¢in 6z-yeterlik 6l¢eginin ilkogretim 4. ve 5. simif 6grencilerinin akademik basarisini
yordamasi. Kastamonu Egitim Dergisi, 21(3), 1117-1132.

International e-Journal of Educational Studies 2018 Volume 2 Issue 3, 26-43

40



Avsel ARSLAN
Demir, T. (2010). Konusma egitiminde benmerkezci konusmaya yonelik bir deneme. Kastamonu Egitim Dergisi,
18(2), 415-430.

Demir, T. & Melanlioglu, D. (2014). Speaking anxiety scale for secondary school education students: validity
and reliability study. Egitim Bilimleri Fakultesi Dergisi, 47(1), 103-124.

Demirag, S. (2015). Ogrencilerir} akademik Oz-yeterliklerinin yetenek, ortam ve egitim kalitesine gore
karsilastirilmasi. Egitim ve Ogretim Arastirmalari, 4(1), 315-323.

Dogan, Y. (2008). Ilkdgretim yedinci sinif dgrencilerinin dinleme becerisini gelistirmede etkinlik temelli
calismalarin etkililigi. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 6(2), 261-286.

Firat Durdukoca, $. (2010). Siuf 6gretmeni adaylarmin akademik 6zyeterlik algilarinin gesitli degiskenler
acisindan incelenmesi. Abant Izzet Baysal Universitesi Dergisi, 10(1), 69-77.

Gawith, G. (1995). A serious look at self-efficacy: Or waking beeping Slooty. 16 Subat 2018 tarihinde
http://www.theschoolquarterly.com/info_lit_archive/learning_thinking/95 gg_aslasewbs.htm adresinden
almmustir.

Gedik, M. (2015). Siirt 6rnekleminde ortadgretim Ogrencilerinin konugma kaygilarinin incelenmesi. Sosyal
Bilimler Arastirmalar: Dergisi, 13, 77-93.

Giilensoy, T. (2000). Tiirkce el kitabi. Ankara: Akcag Yayinlari.

Giindiiz, O. (2007). Konusma egitimi. A. Kirkkilic ve H. Akyol (Ed.). Ilkégretimde Tiirkce 6gretimi iginde.
Ankara: PegemA Yayinlar1.

Gtines F. (2007). Tiirkce 6gretimi ve zihinsel yapilandirma. Ankara: Nobel Yaymlart.

Innali, H. O. & Aydm, 1. S. (2014). {lkégretim 8. simuf dgrencilerinin okur 6z yeterliklerinin cesitli degiskenlere
gore incelenmesi. Turkish Studies-International Periodical For The Languages, Literature and History of
Turkish or Turkic, 9(9), 651-682. DOI: 0.7827/TurkishStudies.7132

[scan, A. & Karagdz, B. (2016). Tiirkce oOgretmeni adaylarinin konusma kaygilarinin incelenmesi
(Gaziosmanpasa Universitesi &rnegi). Journal of Kirsehir Education Faculty, 17(3), 193-206.

Joiner, E. (1986). Listening in the foreign language. B. H. Wing (Ed.). In listening reading, and writing: analysis
and application, (pp. 43-70) Middlebury, VT: Northeast Conference on the Teaching of Foreign
Languages.

Karadeniz, O., Er, H. & Tangiili, Z. (2014). 8. smuf 6grencilerinin SBS’ye yonelik metaforik algilari.
Uluslararast Avrasya Sosyal Bilimler Dergisi, 5(15), 64-81.

Kargig, A. & Cetin, M. (2015). Yabanci dil Tiirk¢e 6greniminde konugsma becerisinin gelisimini engelleyen
kaygilar tizerine (Bosna Hersek 6rneginde). Electronic Turkish Studies, 10(11), 971-986.

Kardas, M. N. (2015). Ikinci dili Tiirkge olan ¢ok dilli Tiirkce 6gretmeni adaylarinin Tiirkge konusma kaygilar:
ve bu kaygilarinin baz1 degiskenlerle iliskisi. Turkish Studies International Periodical for the Languages,
Literature and History of Turkish or Turkic, 10, 541-556.

Katranci, M. & Kusdemir, Y. (2015). Ogretmen adaylarimin konusma kaygilarinin incelenmesi: sozlii anlatim
dersine yonelik bir uygulama. Dicle Universitesi Ziva Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24, 415-445.

Kavruk, H. & Deniz, E. (2015). Ortaokul dgrencilerinin konusma kaygilari (Samsun ili Ornegi). Dil ve Edebiyat
Egitimi Dergisi, 3(15), 63-89.

Kog, C. & Arslan, A. (2017). Ortaokul 6grencilerinin akademik 6z yeterlik algilar1 ve okuma stratejileri bilisiistii
farkindaliklar. Yiiziincii  Yil  Universitesi ~ Egitim  Fakiiltesi  Dergisi, 14(1), 745-778. DOI:
http://dx.doi.org/10.23891/efdyyu.2017.29

Korkmaz, O. (2011). Ogretmen adaylarinin 6gretim materyallerinden yararlanmaya doniik 6zyeterlilik
algilar1. Egitim Teknolojileri Arastirmalart Dergisi, 2(4).

Kurudayioglu, M. (2003). Konusma egitimi ve konusma becerisini gelistirmeye yonelik etkinlikler. Tiirklik
Bilimi Arastirmalart Tiirk¢enin Ogretimi Ozel Sayisi, 13, 267-309.

Morgan, C. T. (1998). Psikolojiye giris. Ankara: Hacettepe Universitesi Psikoloji Béliimii Yayinlari.

Muris, P. (2001). A brief questionnaire for measuring self-efficacy in youths. Journal of Psychopathology and
Behavioral Assessment, 23(3), 145-149. DOI: http://dx.doi.org/10.1023/A:1010961119608

International e-Journal of Educational Studies 2018 Volume 2 Issue 3, 26-43

41



Avsel ARSLAN

Oncii, H. (2012). Akademik &zyeterlik 6lgeginin Tiirkgeye uyarlanmasi. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim
Faliiltesi Dergisi, 13(1), 183-206.

Oz, F. (2006). Uygulamal: Tiirk¢e 6gretimi. Ankara: Am Yayinlari.
Ozbay, M. (2009). Anlama teknikleri II dinleme egitimi. Ankara: Oncii Kitap.

Ozdal, F. & Aral, N. (2005). Baba yoksunu olan ve anne-babasi ile yasayan ¢ocuklarin kaygi diizeylerinin
incelenmesi. Gazi Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 6(2), 255-267.

Ozdemir, E. (2000). Giizel ve etkili konusma sanati (6. Basim). Istanbul: Remzi Kitapevi.

Ozdemir, E. (2013). Tiirkceyi yabanci dil olarak ogrenenlerin konusma kaygilarimn  kaynaklar:.
(Yayimmlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Ozkan, E. & Kinay, 1. (2015). Ogretmen adaylarinin konusma kaygilarinin incelenmesi (Ziya Gokalp Egitim
Fakiiltesi o6rnegi). Uluslararasi Tiirk¢e Edebiyat Kiiltiir Egitim (TEKE) Dergisi, 4(3), 1290-1301.

Oztiirk, F. Z. & Aksoy, H. (2014). Temel egitimden ortadgretime gecis modelinin 8. siif 6grenci goriislerine
gore degerlendirilmesi (Ordu ili 6rnegi). Ondokuz Mayws Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 33(2),
439-454. DOI: 10.7822/0omuefd.33.2.8

Pajares, F. & Miller, M. D. (1994). Role of self-efficacy and self-concept beliefs in mathematical problem
solving: A  path analysis. Journal of  Educational  Psychology, 86(2), 193. DOI:
http://dx.doi.org/10.1037/0022-0663.86.2.193

Pajares, F. (1996). Self-efficacy beliefs in achievement settings. Review of Educational Research, 66, 543-578.
DOI: https://doi.org/10.3102/00346543066004543

Pajares, F. (1997). Current directions in self-efficacy research. Paul Pintrich & Martin . Maehr, (Eds.), In
advances in motivation and achievement. (Vol.10, pp. 1-49). Greenwich: CT: JAI Press.

Pajares, F. & Schunk, D. H. (2001). Self-beliefs and school success: Self-efficacy, self-concept, and school
achievement. R. Riding & S. Rayner (Ed.). In selfperception (pp. 239-266). London: Ablex Publishing.

Pajares, F. (2002). Overview of social cognitive theory and of self-efficacy. 16 Subat 2018 tarihinde
http://www.uky.edu/~eushe2/Pajares/eff.html adresinden alinmustir.

Sallabas, M. E. (2012). Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerin konusma kaygilarinin degerlendirilmesi.
Turkish Studies, 7(3), 2199-2218. DOI: 10.7827/TurkishStudies.3481

Schunk, D. H. (1991). Self-efficacy and academic motivation. Educational Psychologist, 26, = 207-231. DOI:
http://dx.doi.org/10.1080/00461520.1991.9653133

Schunk, D. H. (2000). Coming to terms with motivation constructs. Contemporary Educational Psychology, 25,
116-119. DOI: https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1018

Scovel, T. (1991). The effect of affect on foreign language learning: A review of the anxiety research. E. K.
Horwitz and D. J. Young,(EDS.). In language anxiety: from theory and research to classroom
implications. Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice Hall.

Senemoglu, N. (2005). Gelisim, 6grenme ve ogretim: kuramdan uygulamaya (11. Baski). Ankara: Gazi Kitabevi.

Sevim, O. (2012). Ogretmen adaylarma yonelik konusma kaygis1 dlgegi. Turkish Studies- International
Periodical For The Languages, Literature and History of Turkish or Turkic, 7(2), 927-937.

Sevim, O. (2014). Yabanci uyruklu &grencilerin Tiirk¢e konugma kaygilarimin bazi degiskenler agisindan
incelenmesi. EKEV Akademi Dergisi, 60(60), 389-402.

Sevim, O. & Gedik, M. (2014). Ortadgretim dgrencilerinin konusma kaygilarinin gesitli degiskenler agisindan
incelenmesi. AU Tiirkiyat Arastirmalari Enstitiisii Dergisi [TAED], 52, 379-393.

Solak, E. M. & Yilmaz, F. (2017). Tiirk¢e 6grenen yabanci uyruklu 6grencilerin konugsma kaygisi nedenleri ve
diizeyleri. Egitim ve Ogretim Arastirmalar: Dergisi, 6(1), 2146-9199.

Sonmez, V. & Alacapinar, F. G. (2011). Bilimsel arastirma yontemleri (1. Baski). Ankara: An1 Yayincilik.

Suroglu Sofu, M. (2012). Ogretmen adaylarimn konusma kaygilari. (Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi).
Sakarya Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti, Sakarya.

Sen, U. & Boylu, E. (2015). Tiirkgeyi yabanci dil olarak dgrenen Iranl &grencilerin konusma kaygilarinin
degerlendirilmesi. Mustafa Kemal Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 12(30), 13-25.

International e-Journal of Educational Studies 2018 Volume 2 Issue 3, 26-43

42



Avsel ARSLAN

Tas, Y. (2006). Kayg: nedir? Bilkent Universitesi Ogrenci Gelisim ve Danisma Merkezi. 14 Subat 2018
tarihinde http://www.pdgm.bilkent.edu.tr/sinav_kaygisi.html adresinden alinmistir.

Telef, B. B. & Karaca, R. (2012). Cocuklar i¢in 6z-yeterlik dlceginin gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi. Buca
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 32, 169-187.

Telef, B. B. & Ergiin, E. (2013). Lise ogrencilerinin 6znel iyi oluslarinin yordayicisi olarak 6z-yeterlik.
Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 6(3), 423-433. DOI: http://dx.doi.org/10.5578/keg.5955

Temiz, E. (2015). Pedagojik formasyon alan 6gretmen adaylarimin konusma kaygilari. Electronic Turkish
Studies, 10(3), 985-992.

Tschannen-Moran, M. & Woolfolk Hoy, A. (2001). Teacher efficacy: capturing an elusive construct. Teaching
and Teacher Education, 17, 783-805. DOI: https://doi.org/10.1016/S0742-051X(01)00036-1

Tiim, D. O. & Kunt, N. (2013). Speaking anxiety among EFL student teachers. Hacettepe Universitesi Egitim
Falkiiltesi Dergisi, 28(3), 385-399.

Tirkgapar, H. (2004). Anksiyete bozuklugu ve depresyonun tanisal iligkileri. Klinik Psikiyatri, 4, 12-16.

Tizemen, T. (2016). Akademik celiski tekniginin 6. simif 6grencilerinin konusizza becerilerine ve konusma
kaygilarina etkisi. (Yaymlanmamis Yiksek Lisans Tezi). Yiiziincli Y1l Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisti, Van.

Ucgar, F. (2004). Streste zihnin rolii ve strese bagl zihinsel/ruhsal hastaliklar. Tiirk Psikoloji Biilteni, 10 (34-35),
85-102.

Usluel, Y. K. & Seferoglu, S. S. (2003). Egitim fakiiltelerindeki 6gretim elemanlarmmin bilgisayar kullanimi ve
oz-yeterlik algilart. BTIE, 20-22 Mayis, ODTU-Ankara, Tiirkiye.

Woolfolk-Hoy, A. & Spero R.B. (2005). Changes in teacher efficacy during the early years of teaching: a
comparison of four measures. Teaching and Teacher Education, 21, 343-356. DOI:
https://doi.org/10.1016/j.tate.2005.01.007

Yalmiz, A. (2014). Akademik dz-yeterlik: olumlu ve olumsuz duygulammin yordayici rolii. Egitim ve Ogretim
Arastirmalar: Dergisi, 3(2), 95-101.

Yaman, H. & Suroglu Sofu, M. (2013). Ogretmen adaylarina yonelik konusma kaygisi1 6lceginin gelistirilmesi.
Tiirkiye Sosyal Arastirmalar Dergisi, 17(3), 41-51.

Yavuzer, Y. & Kog¢, M. (2002). Egitim fakiiltesi Ogrencilerinin 6gretmen yetkinlikleri tizerinde bir
degerlendirme. Nigde Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 1(1), 35- 43.

Yildirim. S. (2007). Foreign language anxiety: Listening and speaking. Dokuz Eyliil Universitesi Sosyal Bilimler
Enstitiisii Dergisi, 9(3), 178-206.

Yildirim, G. (2015). Ortaokul égrencilerinin konusma kaygilari. (Yaymlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Usak
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Usak.

Yilmaz, M., Giirgay, D. & Ekici, G. (2007). Akademik 6zyeterlik dl¢eginin Tirkgeye uyarlanmasi. Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 33, 253-2509.

Zimmerman, B. J. (1989). A social cognitive view of self-regulated academic learning. Journal of Educational
Psychology, 81(3), 329-339.

Zimmerman, B. J., Bandura, A. & Martinez-Pons, M. (1992). Self-motivation for academic attainment: The role
of self-efficacy beliefs and personal goal-setting. American Educational Research Journal, 23, 614-628.
DOI: http://dx.doi.org/10.2307/1163261

International e-Journal of Educational Studies 2018 Volume 2 Issue 3, 26-43

43



DOI: 10.31458/iejes.388619 International e-Journal of Educational Studies (IEJES)

Arastirma Makalesi

Kelime Oyunlari ile Fen Ogretiminin Ogrencilerin Cevreye Yonelik
Tutumuna Etkisi ™
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Oz

i

Bu aragtirmada ortaokul 7. smif Fen Bilimleri dersi programinda yer alan “Ifnsan ve Cevre [liskileri” iinitesinin
ogretiminde kelime oyunlar1 kullanmanin, 6grencilerin gevreye yonelik tutumlari {izerindeki etkisi incelenmistir. Bu
dogrultuda aragtirmada, on test-son test eslestirilmis kontrol gruplu yari-deneysel arastirma deseni kullanilmustir.
Arastirma Samsun ilinde, rastgele belirlenen bir merkez ortaokulda 6grenim géren 7. smif 6grencilerine uygulanmustir.
Uygulama, deney grubunda 18 ve kontrol grubunda 18 olmak iizere toplam 36 G6grenci ile yiiriitiilmiistiir. Kontrol
grubuyla Fen Bilimleri dersi programinda yer alan etkinlikler ile 6gretim yapilirken, deney grubunda {initeye yonelik
olarak hazirlanmig olan kelime oyunlari etkinlikleri ile dgretim desteklenmistir. Veri toplama araci olarak, Aslan,
Ulugmar Sagir ve Cansaran (2008) tarafindan gelistirilen, Cevre Tutum Olgegi kullanilmis, elde edilen veriler SPSS
18.00 programu kullanilarak analiz edilmistir. Veri analizleri sonucunda, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin gevreye
yonelik tutum On-test sonuglart arasinda anlamli bir fark ¢ikmazken; son-test sonuglarina gore deney grubu
Ogrencilerinin, kontrol grubu 6grencilerinden daha yiiksek tutum puanina sahip oldugu ortaya ¢ikmustir. Arastirma
sonucunda, “Insan ve Cevre Iliskileri” iinitesinin 6gretiminde, smif ici oyun etkinlikleri ile 6zellikle kavramlara yonelik
hazirlanan kelime oyun kartlar ile desteklenen &gretimin Ogrencilerin ¢evreye yonelik olumlu tutum gelistirmeleri
iizerinde etkili oldugu sonucuna varilmustir.

Anahtar kelimeler: Kelime oyunlari, oyunlarla 6gretim, ¢evre, tutum, fen egitimi

Research Article

The Effect of Teaching Science with Word Games on the Attitudes of
Students towards Environment

Abstract

In this study, the effects of using word games on the students' attitudes towards the environment in teaching of "Human
and Environment Relations” unit in the 7,, grade science course of secondary school. With this purpose, The matchin%
pre-test and post-test control group quasi-experimental design was used in the research. The research was applied to 7*
grade students in a randomly determined center secondary school in Samsun province. The implementation was
conducted with a total of 36 students, 18 in the experimental group and 18 in the control group. While the teaching was
done with the activities included in science curriculum in the control group, it was done by using word games in
accordance with the unit in the experimental group. As a means of data collection, Environmental Attitude Scale
developed by Aslan, Ulugmar Sagir and Cansaran (2008) was used, the data were analyzed using the SPSS 18.00
program. As a result of the data analysis, there was no significant difference between pre-test attitudes of students of
experimental and control group towards environment; the results of the post-test revealed that the students in the
experimental group had significantly higher retention than the students in the control group. As a result of the research,
it has been concluded that the teaching of the “Human and Environment Relations” unit, the classroom game activities
and the vocabulary cards prepared especially for the concepts have an influence on the students' positive attitude
towards the environment.

Keywords: Word games, teaching through games, environment, attitude, science education
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1. GIRIS

Glinlimiiz egitim sistemlerinde arastirabilen, sorgulayabilen, 6zgiiveni yiiksek, iletisimi giiglii
bireyler yetistirmek ©on plana g¢ikmaktadir. Bu nedenle egitim sistemimizde Ogrenciler, gilinliik
hayatlarinda elde ettikleri tecriibeleri ders igerisinde Ogrendigi bilgiler ile biitiinlestirebilen,
sorgulayabilen ve degisen kosullara uyum saglayabilen, arastirabilen bireyler olarak yetistirilecektir
(Coskun, Akarsu & Kariper, 2012). Bu sayede okullarda 6grencilerin yasadigi ¢evreyi algilamasina
olanak saglayan, 6grencilere arastirma yapma ve sorgulama firsati veren fen derslerinin 6nemi daha da
artmaktadir.

Fen dersleri, 6grenciler tarafindan kavranmasi zor olan konulari icerdigi i¢in, ders zor olarak
algilanmakta ve 6grenciler dersten uzaklagmaktadirlar. Bu nedenle dgretim ortaminda ezber bilgiden
ziyade, Ogrencilerin aktif olabilecekleri etkinlik uygulamalarina yer verilmesi gerekmektedir
(Saragoglu & Karademir, 2009). Ogretmen, konunun yapisina, konunun igerigine, Ogrencinin
seviyesine ve ihtiyaclarina gore, dgretim siirecinde farkli 6gretim stratejisi, yontem ve teknigi tercih
edebilir. Soyut fen kavramlarimi somutlastirmak ya da daha iyi anlasilmasim saglayabilmek igin
yapilan ¢aligmalar incelendiginde; SE 6grenme dongiisii, probleme dayali 6grenme, isbirligine dayali
O0grenme, modelleme, drama gibi birgok farkli strateji, yontem ve tekniklerin kullanildig:
goriilmektedir (Cayan & Karsli, 2014; Dikici, Tiirker & Ozdemir, 2010; Erglin & Sarikaya, 2014;
Koseoglu, Demirci, Demir & Ozyﬁrek, 2017; Ormanct & Ozcan, 2012). Soyut olan fen kavramlarini
somutlastirmak i¢in farkli yontem ve teknikler arasinda, oyunlar en dogal olan1 ve en sik kullanilanidir
(Altunay, 2004). Cocuklar oyunlar araciligiyla kendine 6zgii 6grenmeleri gergeklestirirler.

Oyun kavramu ile ilgili birgok egitimci tarafindan, oyunu farkli agilardan ele alarak farkli
tanimlamalar yapilmistir. Lindon (2001) oyunu, ¢ocugun kendi ilgi ve istekleri dogrultusunda tatmin
olmasini saglayan pratik sirali etkinlikler uygulamasi olarak tanimlamaktadir. Bagka bir tanimda oyun,
cocugun kendi yeteneklerini fark etmesini saglayan, yaratici potansiyelini kullanabildigi, tiim gelisim
alanlarini uyaran, duyulan ve duygularin1 gelistiren etkinlikler biitiinii olarak tanimlanmistir (Yildiz,
1997). Oyunlar dgrencileri resmi sinif ortamindan kurtararak, sinifi eglenceli ve dogal 6grenme ortami
haline getirir. Ogretmen oyunlar1 kullanarak dersi zenginlestirir ve bu sayede dgrencilerin eglenerek
ogrenebilecekleri bir ortam olusmasina imkan tanir. Egitsel oyunlar, dgrencilerin motivasyonlarini
arttirir ve konuya odaklanmalarina yardimci olarak daha etkili bir 6grenme ortami saglar (Yurt, 2007).
Stanley (2009)’a gore oyunla 6grenme, 6grenme siirecinde en etkili yontemlerden biridir.

Literatiir incelendiginde oyunla 6gretime dayali farkli konularda, farkli yas seviyelerinde bir¢ok
arastirmaya rastlanmaktadir. Kayabasi ve Akbas (2017), “Kuvvet ve Hareket” tinitesinin dgretiminde
oyunla 6gretim yonteminin, 4. siif Ogrencilerinin akademik basarilarina etkisini deneysel olarak
incelemislerdir. Arastirmada deney grubu 6grencilerinde oyunla 6gretim yontemi kullanilmig, kontrol
grubu 6grencilerinde ise programda belirtilen etkinlik uygulamalar1 gergeklestirilmistir. Toplam 46
Ogrenci ile yiiriitiilen uygulama 3 hafta devam etmistir. Kuvvet ve Hareket iinitesi basar testinden elde
edilen verilere gore, deney grubunda uygulanan egitsel oyunlarla 6gretim yonteminin 6grencilerin hem
grup ici hem de gruplar aras1 akademik basarilarinin yiikselmesinde etkili oldugu ortaya konmustur.
Kaya ve Elgiin (2015) 4. simf &grencileri ile gergeklestirdikleri ¢alismada, “Gezegenimiz Diinya”
Unitesinin  egitsel oyunlarla desteklenerek islenmesinin Ogrenci basarisi lizerine etkisini
incelemislerdir. Calismada kontrol grubuyla programa dayali 6gretim uygulanirken, deney grubunda
oyunlarla desteklenmis fen 6gretimi uygulamasi gergeklestirilmistir. Aragtirma sonucunda égrencilerin
akademik basarilarinda deney grubu lehine anlamli bir farklilik elde edilmistir. Coskun, Akarsu ve
Kariper (2012), “Yasamimizdaki Elektrik” Unitesinin 6gretiminde bilim Oykiileri igeren egitsel
oyunlarin, 7. smif 6grencilerinin akademik basarilar1 lizerindeki etkisini arastirmislardir. Toplam 30
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Ogrenci ile yiriitilen deneysel calisma sonucunda, bilimsel Oykiiler igeren egitsel oyunlarin
Ogrencilerin akademik basarisinda deney grubu lehine anlamli bir farklilik olusturdugu gézlenmistir.

Yapilan arastirmalar, oyunlarla gerceklestirilen egitim-6gretim siirecinin, dgrencilerin akademik
basar1 gibi biligsel; tutum, motivasyon gibi duyussal alanlardaki gelisimleri {izerinde olumlu yonde
etkisi oldugunu ortaya koymaktadir (Karamustafaoglu & Kaya, 2013; Tural, 2005; Uzun, 2012; Vos,
Meijden & Denesseb, 2011). Oyun c¢ocuklar i¢in sadece bos zamanlarimi doldurma araci degil,
cocuklarin fiziksel, psikolojik ve duyussal yonden gelisimine katki saglayan onemli bir egitim aracidir
(Arslan, 2017; Ozer, Giirkan & Ramazanoglu, 2006). Oyunun farkli derslerde, egitim ortamindaki
bircok olumlu etkisi g6z oniine alindiginda, 6zellikle fen dgretimindeki etkisini inceleme gereksinimi
ortaya ¢ikmaktadir. Arastirmanin temel amaci, ortaokul 7. sinif Fen Bilimleri programinda yer verilen
“Insan ve Cevre lliskileri” iinitesinin 6gretiminde kullanilan kelime oyunlarimin, dgrencilerin gevreye
yonelik tutumlar1 iizerine etkisini aragtirmaktir. Bu amagcla arastimada “Kelime oyunlariyla
desteklenen fen ogretiminin ortaokul 7. sinif ogrencilerinin ¢evreye yonelik tutumlar iizerindeki etkisi
nedir?” problemine yanit aranmustir.

2. YONTEM
2.1. Arastirma Deseni

Bu arastirmada ¢aligmanin 6rneklemini olusturan ortaokul 7. siif 6grencileri, deney ve kontrol
gruplarina rastgele atanmadigi icin, deneysel yontemlerden; 6n test-son test eslestirilmis kontrol
gruplu yari-deneysel arastirma deseni kullanilmistir. Bu desende, denekler bagimsiz degiskenin
diizeylerine, gruplara yansiz atama kullanilmadan atanirlar. Desende gruplar belli degiskenler
tizerinden eslestirilmeye c¢alisilir ve eslestirilen gruplar islem gruplarina segkisiz olarak atanir
(Biiytikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2012). Deney grubunda ders kelime oyunlari
ile desteklenerek iglenirken, kontrol grubunda ise mevcut programa gore ders islenmistir.

2.2. Arastirma Orneklemi

Arastirmanin  drneklemi, Samsun Ilinde merkez ortaokullardan birinde 6grenim géren ve
ortalama 13-14 yas grubundan olusan 7. smif Ogrencilerinden meydana gelmektedir. Arastirmada
seckisiz ornekleme yontemlerinden basit olasilikli (rastgele) 6rnekleme yontemi kullanilarak, daha
onceden okul idaresi tarafindan belirlenmis olan subeler arasindan deney ve kontrol gruplar
belirlenmistir. Calisma, deney grubunda 18 kisi ve kontrol grubunda 18 kisi olmak iizere toplam 36
Ogrenci ile ylriitilmiistiir.

2.3. Veri Toplama Araclan

Aragtirmada 6grencilerin ¢evreye yonelik tutumlarini 6lgmek amaciyla, Aslan, Uluginar Sagir
ve Cansaran (2008) tarafindan Tiirkceye uyarlamasi yapilan Cevre Tutum Olgegi (CTO)
kullanilmistir. Leeming, Dwyer ve Bracken (1995) tarafindan gelistirilen Slgegin orijinal hali; besli
likert tipinde 9 olumsuz ve 27 olumlu madde olmak iizere, toplam 36 maddeden meydana gelmektedir.
Olgek maddeleri Aslan, Uluginar Sagir ve Cansaran (2008) tarafindan Tiirkgeye gevrilerek yeniden
diizenlenmis ve 6n calismasi igin 120 Kisilik érnekleme uygulanmustir. Olgek maddeleriyle ilgili dil
acisindan uzman goriisii alindiktan sonra, 6lgek 7. ve 8. siniflarda 6grenim goren toplam 525 ortaokul
dgrencisine uygulanmustir. Olgegin yap1 gecerliliginin arastirilmasinda, Kaiser-Mayer-Olkin (KMO=
0.874) ve Barlett testi ki-kare degeri sonuglarinin anlamli olmasi (p=0,000), faktoér analizinin
uygulanabilirligi ve maddelerin birbirleri ile tutarli oldugu sonucuna ulastirmistir. Olgegin Cronbach
alfa giivenirlik katsayis1 ise 0=0.86 olarak hesaplanarak, toplam 24 maddelik gecerlilik ve giivenirligi
yiiksek bir 6l¢me araci gelistirilmistir.
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2.4. Veri Analizi

Calismada elde edilen veriler; SPSS (Statistical Package for Social Sciences) 18 paket programi
kullanilarak analiz edilmistir. “Kesinlikle katiliyorum, katiliyorum, kararsizim, katilmryorum,
kesinlikle katilmiyorum” seklinde yazilan 5°1i likert tipi Olgegin degerlendirilmesinde; olumlu
maddeler sirasiyla 5-4-3-2-1 seklinde kodlanirken, olumsuz olan maddeler i¢in ise ters kodlama
yapilmistir. Verilerin analizinde kullanilacak yonteme karar verirken, gruplardaki kisi sayisina dikkat
edilmistir. Veri analizi siirecinde parametrik yontemlerin kullanilabilmesi i¢in arastirma siirecinde
uygulanan Olgme araglarindan elde edilen nicel verilerin normal dagilim gdstermesi ve calisma
grubundaki kisi sayisinin N>30 olmasi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, Cokluk & Koklii, 2010).
Aragtirmada, veri toplama araglarindan elde edilen verilerin analizinde, deney (N=18) ve kontrol
gruplarindaki (N=18) &grenci sayilart N<30 oldugu icin, veri analizinde non-parametrik testlerden
Mann Whitney-U testi ile Wilcoxon isaretli siralar testi kullanilmustir.

2.5. Uygulama

Aragtirmanin uygulama siirecinde; ortaokul 7. smmif 6grencilerine “Insan ve Cevre Iliskileri”
iinitesi boyunca, kontrol grubu 6grencileriyle mevcut programa dayali 6gretim yapilirken; deney grubu
Ogrencilerine mevcut programin yani sira kelime oyunlariyla desteklenmis fen 6gretimi uygulanmustir.
Fen Bilimleri programinda {inite i¢in ayrilan siire, “Ekosistemler” konusu igin 4 saat ve “Biyo-
cesitlilik” konusu i¢in 6 saat olmak tizere, toplam 10 ders saatidir. Ekosistemler konusuyla ilgili bir
kazanim ve biyo-gesitlilik konusuyla ilgili iic kazanim olmak {iizere, programda {inite ile ilgili toplam
dort kazanima yer verilmistir. Unite ile ilgili alt konular ve icerikleri Tablo 1°de gdsterilmektedir.

Tablo 1. insan ve cevre iliskileri iinitesi kazanimlar1 (MEB, 2015)

Konular Saat Kazanmimlar

Ekosistemler 4 Ekositem, tiir, habitat ve popiilasyon kavramlari tanimlar ve drnekler verir.

Biyo-gesitliligin dogal yasam igin 6nemini sorgular.

Biyo Biyo-cesitliligi tehdit eden faktorleri, arastirma verilerine dayal olarak tartigir ve ¢6ziim

itlilik Onerileri tiretir.
cesitlili

Ulkemizde ve Diinya’da nesli tiikenen ya da tilkenme tehlikesi ile karsi karsiya olan
bitki ve hayvanlari arastirir ve 6rnekler verir.

Calisma 10 ders saati uygulama, birer ders saati on-test ve son-test uygulamasi olmak iizere
toplam 3 hafta siiresince yiiritilmistir. Kelime oyunlar: ile desteklenen fen dersinde toplam ders
saatinin yaris1 kelime oyunlarina ayrilmistir. Unite islenmeden 6nce oyunlar ve oyun kurallari
hakkinda Ogrencilere agiklamalar yapilmis ve oyun kurallari verilmistir. Bu sekilde uygulama
siirecinde oyunlar esnasindaki zaman kaybi en aza diigiiriilmeye ¢alisilmigtir.

Aragtirmada “Kimdir Bu?”, “Bulmaca” ve “Tabu” olmak tizere ii¢ farkli kelime oyunu
kullanilmistir. Oyunlarin 6nceden hazirlanmasi, planlanmasi, égrencilerin seviyelerine uygun olmasi
onemlidir. Bu nedenle 6nceden deney grubu disinda ayni yas seviyesindeki 6grenci grubuyla (N=21)
oyunlarm pilot uygulamalar1 gergeklestirilmistir. Pilot uygulama ile dgrencilerin anlayamadig: ya da
zorlandiklart etkinliklerde yeniden diizenleme yoluna gidilmistir. Pilot uygulama sonucunda oyunlarin
kurallar, siireleri, uygulama bigimleri gibi sinif i¢i uygulamalar diizenlenmistir.

2.5.1. “Kimdir bu?” oyunu

Calismada “Kimdir Bu?” oyunu i¢in; nesli tiikenen veya tiikenmekte olan bitki ve hayvanlarin
resimlerinden olusan slayt hazirlanmistir. Bu oyunda, sinif igerisinde ikiser kisilik gruplar olusturulur.
Slayt tahtaya yansitilir ve her grup sirastyla oynamaya baslar. Gruptaki kisilerden biri tahtaya arkasi
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doniik olacak sekilde gecerken, digeri ylizli tahtaya doniik olacak sekilde slayttaki fotograflarda
gordiigli canlilart grup arkadasina anlatmaya calisir. Slayta arkasi doniik olan kisi, canlinin hangisi
oldugunu 90 saniye i¢erinde tahmin etmeye ¢alisir. Grup slayttaki canliy1 tahmin etmekte zorlanilirsa,
iki kez pas deme hakki vardir. Her grup tanimlayabildigi canli sayis1 kadar puan alir. Toplam puamn
yiiksek olan grup oyunu kazanir. Bu oyun daha sonra turnuva sekline doniistiiriilerek, kazanan gruplar
birbirleriyle yaristirilir.

2.5.2.“Bulmaca” oyunlari

Siitun ve satirlardan olusan bulmaca kagitlar1 6grencilere verilir. Her satir ve siitun i¢in ayr1 bir
soru vardir. Ogrenciler sorular1 cevaplandirdikca, cevabi ilgili satir ya da siituna yerlestirir. Aym
zamanda bulmacanm belirli kutulari, anahtar kelimenin harflerini gdstermektedir. Ogrenciler
bulmacanin tamamini ¢ozerek, bulmaca icinde gizlenen anahtar kelimeye ulasmaya calisirlar.
Bulmacay1 ¢oziip anahtar kelimeyi ilk bilen grup kazanir.

2.5.3.“Tabu” oyunu

Tabu oyunu i¢in oncelikle 3 kisilik gruplar olusturulur. Grup sayisi yas grubuna ya da simf
mevcuduna gore farklilik gosterebilmektedir. Bu calismada sinif 18 kisi oldugu igin, tiger kisilik 6
grup olusturulmustur. Daha sonra ikiser grup bir araya gelerek (toplam 6 kisi) oyunu baslatirlar. Her
oyun masasina oyun i¢in gerekli olan tabu kartlari, oyun tahtasi, diidiikk ve kronometre birakilir.
Kronometre oyun esnasinda siireyi tutmak icin, diidiik anlatimda belirlenen siirenin bittigini gostermek
icin ve oyun tahtasi da gruplarin kazandiklar1 puan kadar ilerleme kaydedip bitis noktasina ilk varan
grubu belirlemek icin kullanilir. Unite igerisinde gegen kavramlardan oyun kartlar hazirlanir. Her bir
kartta, bir kelime ve altinda ana kelime ile iliskili 5 adet yasakli kelimeler yer alir. Kartlardaki
kelimeler 90 saniye igerisinde, yasakli kelimeler kullanilmadan grup arkadaglarina anlatilmaya
calisilmaktadir. Anlatan kisi karttaki kelimeyi anlatmakta zorlanirsa “pas” deme hakkina sahiptir. Bu
hakkini maksimum ii¢ kez kullanabilir. Kavramlar anlatilirken, yasakli kelimelerden herhangi biri
kullanilirsa bu gruba eksi puan olarak yazilir. 90 saniye icerisinde bilinen kelime kadar grup art1 puan
kazanir ve grubun toplam puani kadar hedef tahtasinda ilerleme kaydeder. Hedef tahtasinda bitis
noktasina ilk varan grup oyunu kazanir.

3. BULGULAR

Aragtirmada, 7. sinif dgrencilerine uygulama oncesi ve sonrasi ¢evre tutum oOl¢egi uygulanmig
ve elde edilen veriler analiz edilerek; deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin ¢evre tutum puanlari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olup olmadigi aragtirilmistir. Bu amagla ¢evre tutum
Olcegi Ogrencilere uygulandiktan sonra ilk olarak deney ve kontrol grubu 6grencilerinin g¢evre tutum
6lcegi On-test ve son-test ortalamalar1 incelenmistir (Tablo 2).

Tablo 2. Deney ve kontrol gruplarinin CTO 6n test-son test puanlarina iliskin betimsel veriler

Test Grup N Aritmetik Ort. Medyan Mod Standart Sapma
On Kontrol 18 88.17 94.00 99.00 16.44
Deney 18 87.05 88.50 110.00 18.08
Son Kontrol 18 91.05 93.50 95.00°% 11.12
Deney 18 101.83 103.50 103.00° 16.21
% Cok modlu

Tablo 2 incelendiginde kontrol grubunun CTO 6n-test aritmetik ortalama puan1 X = 88.17 iken,
deney grubunun &n-test aritmetik ortalama puan1 X = 87.05 olarak bulunmustur. Gruplarin son-test
aritmetik ortalama puanlar1 incelendiginde ise kontrol grubunun X = 91.05 iken, deney grubunun puani
ise X =101.83 olarak hesaplanmustir. Kelime oyunlariyla 6gretimin desteklendigi deney grubu ile
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mevcut programin uygulandigi kontrol grubu test puanlari arasinda istatiksel agidan anlamhi farklilik

gosterip gostermedigini belirleyebilmek igin deneysel uygulama oncesi ve sonrasi uygulanan; CTO
On-test ve son-test puanlarina Mann Whitney-U testi uygulanmistir (Tablo 3).

Tablo 3. Deney ve kontrol gruplarmmm CTO o6n test-son test puanlarmm Karsilastirilmasinda Mann
Whitney-U Testi sonuglari

Test Grup N Sira Ort. Sira Top. U Z p
On Kontrol 18 18.78 338.00 157.00 -0.158 0.88
Deney 18 18.22 328.00
Son Kontrol 18 14.44 260.00 89.00 -2.311 0.02"
Deney 18 22.56 406.00
*p< .05

Tablo 3 incelendiginde, farkli uygulamalarin gergeklestirildigi deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin CTO 6n-test puanlari arasinda anlaml bir fark yok iken (U=157.00; p>.05); CTO son
test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik vardir (U=89.00; p<.05). Bu bulgular uygulama &ncesinde
deney ve kontrol grubu 6grencilerinin ¢evreye karsi tutumlar1 ayni seviyede iken, uygulama sonrasi
deney grubu lehine anlamli bir farklilik meydana gelmistir.

Farkli uygulamalarin gerceklestirildigi deney ve kontrol gruplarina, gerceklestirilen
uygulamalarin etkililigini 6lgmek amaciyla, grup icinde on-test ve son-testler arasinda anlamli farklilik
olup olmadigini test etmek amaciyla, Wilcoxon isaretli siralar testi uygulanmistir (Tablo 4).

Tablo 4. Deney ve kontrol gruplarimin CTO 6n test-son test puanlarimin karsilagtirilmasinda Wilcoxon
Isaretli Siralar Testi sonuclari

Grup Son test — On test N Sira Ortalamasi Sira Toplam Z p
Negatif Sira 7 67.00 -0.806° 0.42
Kontrol Pozitif Sira 11° 104.0
Esit o°
Toplam 18
Negatif Sira 0 0.00 -3.727° 0.00”
Deney Pozitif Sira 18° 171.00
Esit o°
Toplam 18

 son-test < on-test

® son-test > dn-test

¢ son-test = dn-test

9 Negatif siralar temeline dayal
*p< .05

Tablo 4’te yer alan Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglari incelendiginde, deney grubu
ogrencilerinin CTO 6n-test ve son-test puanlar1 arasinda anlamli farklilik ¢ikarken [z=-3.727, p<.05];
kontrol grubu CTO 6n-test ve son-test puanlar1 arasinda anlamli bir fark elde edilmemistir [z=-0.806,
p>.05]. Bu sonug, kelime oyunlariyla desteklenen fen 6gretiminin, mevcut programa gore islenen fen
Ogretimine gore Ogrencilerin c¢evreye yonelik tutumlarn {izerinde daha etkili oldugunu ortaya
koymaktadir.

4. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Arastirmada, kelime oyunlariyla desteklenen fen 6gretiminin, ortaokul 7. simif 6grencilerinin
cevreye yonelik tutumlar lizerindeki etkisi incelenmistir. Oyunlarla desteklenen deney grubunda
“Bulmaca”, “Tabu” ve “Kimdir Bu?” gibi kelime oyunlar1 kullanilmistir. Literatiire baktigimizda da
bu oyunlari kullanan ¢aligmalara rastlamak miimkiindiir. Joag (2014) ¢alismasinda ‘“Bulmaca” oyunu
ile 12-13 yaslarindaki 6grencilere periyodik cetvelin 6zelliklerini kavratmaya ¢alismistir. Geng, Geng
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ve Yiiziiak (2012) “Tabu” oyunu aracilifiyla Fen ve Teknoloji dersinde gegen kavram yanilgilarini
tespit etmeye calisirken, Giiney ve Aytan (2014) Tirkge egitiminde ortaokul Ogrencilerinin aktif
kelime haznesini gelistirmeye yonelik olarak “Tabu” oyununu kullanmistir. Bu arastirmada ise
“Bulmaca”, “Tabu” ve “Kimdir Bu?” gibi kelime oyunlar1 “Insan ve Cevre liskileri” iinitesinin
Ogretiminde bir arada kullanilarak, 6grencilerin gevreye yonelik tutumlari irdelenmistir.

Arastirmada ilk olarak deneysel uygulama 6ncesi gruplarinin 6n-test tutum puanlari incenmis ve
anlaml bir farklilik bulunmamigtir. Uygulama sonrasi gruplarin son-test puanlar1 incelendiginde ise
deney grubu lehine anlamli farklilik elde edilmistir. Bu sonuglar deney ve kontrol gruplarinin
uygulama Oncesi g¢evreye yonelik tutum yoniinden denk oldugunu gosterirken, uygulama sonrasi
kelime oyunlar1 ile desteklenen fen 6gretiminin, mevcut programa gore islenen fen 6gretimine gore
daha etkili oldugunu gostermektedir. Bu arastirma sonuglarina benzer sekilde Demir (2012) 7. simif
ogrencileriyle “Viicudumuzda Sistemler” iinitesinin oyun tabanli 6gretimine yonelik gerceklestirdigi
deneysel arastirmada; kontrol grubunda geleneksel 6gretim kullanirken, deney grubunda 6gretim oyun
tabanli 6grenme ile desteklemistir. Arastirma sonucunda Ogrencilerin derse yonelik tutumlarinin,
deney grubu lehine anlamli diizeyde yiiksek oldugu belirlenmistir.

Kontrol ve deney gruplarinin kendi iginde 6n-test ve son-test puanlar karsilastirildiginda ise;
deney grubu 6grencilerinin ¢evre tutum puanlarinda anlamli bir fark gézlemlenirken, kontrol grubu
Ogrencilerinin ¢evre tutum puanlarinda anlamli bir farklilik gézlenmemistir. Baska bir deyisle kontrol
grubu 6grencilerinin son-test puanlari, on-test puanlarina gore ¢ok az bir artig gosterdigi igin, bu
degisim grup iginde anlamli bir fark olusturamamistir. Diger taraftan kelime oyunlar ile desteklenen
deney grubu 6grencilerinin son-test puanlari, dn-test puanlarindan anlamli olarak yiiksek bulunmustur.
Egitim ortaminda oyunlarin, dgrencilerin 6grenme {irlinleri iizerindeki olumlu etkisini ortaya koyan
benzer galismalar vardir (Kaya & Elgiin, 2015; Kayabas1 & Akbas, 2017; Torun, 2011). Ogrenme
ortamindaki uygulamalarin egitsel oyunlarla desteklenmesi, konuya ilginin artmasina ve kavramlarin
daha iyi anlagilmasina yardimci olacaktir.

Oyunlarin iinite kavramlarinin {izerine kurgulanmasi, oyunlarda birebir nesli titkkenen canlilarin
fotograflarinin yer almasi, 6grencilerin konuyu daha c¢ok icsellestirerek 6ziimsemelerini kolaylastirdig
disiiniilmektedir. Kelime oyunlariyla Ogretimin Ogrencilerin birbirleri ile olan etkilesimlerini
arttirmasinin bu siirecte dnemli bir rolii oldugu sodylenebilir. Oyunlarin isbirligine dayali ortamlar
oOlusturulmasim kolaylastirdigi, 6grencilerin konuya ilgilerini, motivasyonlarin1 ve ozglivenlerini
arttirdi@i  belirlenmistir (Bayirtepe & Tiziin, 2007). Konuya karsi dikkatleri artan Ogrenciler,
ogrenmeye daha istekli hale gelirler. Ciinkii, oyunlar ¢ocuklarin ilgi ve motivasyonlarini artirdigi igin
¢ekingen olan ve 6grenme giicliighi ¢eken ¢ocuklarin da derse katilimimi arttirmaktadir (Charlton,
Williams & McLaughlin, 2005). Oyun, tatmin edici, eglenceli ve motive edicidir (Garvey, 1990).
Oyunlar aracilifiyla derse karsi ilgi ve motivasyonlar1 artan &grencilerin, islenen konu iizerindeki
tutumlarinin da olumlu yonde gelisim gostermesi beklenir. Yildirnrm ve Can (2017) “Maddenin
Degisimi” initesinin 5. sinif 0grencilerine Ogretiminde, egitsel oyunlarla desteklenmis Ogretimin
ogrencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik ilgilerinde artisa neden oldugunu gozlemlemistir. Yapilan
arastirmalarda bu arastirma sonuclarina benzer sekilde, oyunlarin &grencilerin tutumlar1 {izerinde
olumlu etkisi oldugunu desteklemektedir.

Sonug olarak arastirmada, “Insan ve Cevre Iliskileri” iinitesinin kavramlarini ve igerigini temel
alarak hazirlanan kelime oyunlarinin, dgrencilerin ¢evreye yonelik tutumlariin gelisiminde olumlu
yonde etkisi olmustur. Bu nedenle bu ¢alisma, fen 6gretimi alaninda oyun ile ilgili yapilacak olan
diger caligsmalar igin yol gosterici bir drnek olacaktir. Ogrencilere sinif igerisinde &gretici ve ayni
zamanda eglenceli dgretim ortami olusturacak, dgrencilerin seviyelerine ve konu igerigine uygun
oyunlari segilmesi, 6grencilerin gelisimine olumlu yonde katki saglayacaktir.
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Arastirmadan elde edilen bulgular géz Oniine alinarak, egitimcilere ve arastirmacilara su
onerilerde bulunulmustur:

- Arastirmada “Insan ve Cevre Iliskileri” iinitesi ele alinarak, kelime oyunlarmin 6grencilerin
cevre tutumlar iizerindeki etkisi incelenmistir. Daha soyut ya da anlasilmasi zor iinitelerde kelime
oyunlar1 kullanilarak 6grenme iiriinleri iizerindeki etkisi incelenebilir.

- Bu aragtirmada “Tabu”, “Kimdir Bu?”, ve “Bulmaca” gibi kelime oyunlari etkinlikleri
kullanilmistir. Gergeklestirilecek baska arastirmalarda {inite ya da konunun igerigine gore etkinlikler
degistirilebilir ya da eklemeler yapilabilir.

- Kelime oyunlarmin égrencilerin cevreye yonelik tutumlarina etkisi incelenmistir. Ogrencilerin
duyussal alanda fen bilimlerine yonelik tutum, motivasyon gibi farkli duyussal alanlar ya da biligsel
alanlar lizerinde etkisi incelenebilir.

- Kelime oyunlar1 yardimiyla 6grencilerin kavramsal gelisimi ya da kavram yanilgilarindaki
degisimler arastirilabilir.
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Abstract

In this study, science student teachers’ approaches to studying was investigated. This is important because as knowing
an individual’s preferred way for studying can potentially help teachers to design learning environments that is likely to
better foster the individual’s learning needs. The participants were 381 student teachers on teacher education course
during 2016/17 academic year. The Approaches and Study Skills Inventory for Students (ASSIST) was used to collect
the data. The analysis of the data revealed that science student teachers’ approaches to studies showed statistically
significant differences based on their gender, subjects and study years. The findings have important implications for
teacher education courses.
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1. INTRODUCTION

Education involves a systematically regulated process carried out in order to prepare individuals
to live, to communicate effectively with their surroundings, and to gain attitudes and skills that will
benefit them and their environment. (Yigit, Devecioglu & Ayvaci, 2002). Psychologists, educators and
researchers have raised a lot of arguments for making the definition of education and training, and
these debates have been going on for many years. Some learning approaches have become more
popular at different times and become more of a topic of interest and debate (Kara & Ozgun- Koca
2004). Learning in the most general sense is a meaning loading process. In recent researches, it has
been revealed that students learn using different strategies and methods, that is, they do not learn all
the same way (Colak & Fer 2007). In addition, learning has become a common theme in all countries
(Case & Gunstone, 2001), explaining why some learners may be more successful than others.

According to Dunn and Dunn (1986), who have worked extensively on learning approaches and
have developed a model for the methods they choose to study, the learning approach of each person is
as unique as the individual’s fingerprint. A learning approach is the way an individual prefers while
learning a new situation, new knowledge, preparing to learn a difficult task, learning, or trying to
remember old information. Approaches to study have an important place in individual’s lives. When
people are aware of their own learning, that is, their approach to learning, they will put this method
into practice when performing the learning work. This will make learning easier and, as a result,
probably more successful (Biggs, 2001). An approach to studying can also be defined as a
differentiation in the purpose and activity when performing a learning task (Entwistle & McCune,
2004).

How pupils perform their learning task and how they are affected by the environment has a
decisive influence on learning products (Ekinci, 2009). Learning approaches are recognized as the
diversity of activities that can be chosen appropriately for any learning task (Entwistle & McCune,
2004). The way individual prefers to study has attracted an important interest from the researchers in
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education. The question has begun to emerge as the problem of many researchers. In studies in the
field have demonstrated that different courses and strategies are being followed by students during
studying (Colak & Fer, 2007). Learning and study approaches determine the way students approach
academic tasks (Aslan-Efe & Ozmen, 2018; Mattick, Dennis and Bligh, 2004). According to Biggs
(1999), while some learners are performing their learning tasks in detail and trying to understand in
every dimension, others try to memorize without having to go into details and establish connections
between them. That is, some people understand the subjects in their minds and associate them with all
their dimensions, while others try to learn only to get good grades. There are three basic approaches to
the study of teaching (Entwistle, McCune & Hounsell, 2002; Entwistle & Ramsden, 1983, Marton &
Séljo, 1976). These are surface, strategic and deep approaches to studying. The students in the first
group (surface approach) work with fear of failure during routine learning and the students in the
second group (strategic approach) use space and time effectively to bring their success to the
appropriate level and in the third group students internalise learning in order to bring learning to the
highest level (Entwistle & McCune, 2004, Mattick, Dennis & Bligh, 2004). The surface approach is an
approach that knowledge is provided by the authority, it is unchangeable and definite, learning ability
is fixed, and it does not contribute to change and development (Chan, 2003). The surface approach can
be defined as accomplishing task as an externally imposed burden. In the surface approach, parts are
studied without focusing on the whole, making it difficult to distinguish the principles from the
learners. Students who adopt this approach are trying to memorize information (Rowe, 2001). In the
surface approach, the primary goal of the students is to overcome the imposed task, which is described
as a dysfunctional information gathering that causes the learners to confine learning to the restricted
learning process (Enwtsitle, 2000). This approach leads to a situation in which low cognitive activities
are used, which leads to very fragmented results from giving the whole thing and its meaning.
Therefore, students should be encouraged to adopt the deep approach to studying instead of the surface
approach (Biggs, 1999). Individual who adopt a deep approach to study participate actively,
meaningfully and appropriately in the learning environment. Students who prefer a deep approach
have the ability to concentrate on details, with appropriate readiness, infrastructure, information
organization, focus on issues at a high level, revealing meaningful relationships between disjunctive
issues (Biggs & Tang, 2011). Rowe (2001) described the deep approach as associating and interpreting
previous knowledge with new knowledge, relating reason and results, understanding the rationale of
content, and understanding content. The strategic approach includes the acquisition strategy as
students are guided to the goals and high grades (Biggs, 1987).
Researchers demonstrate that the differences in learning environments of students are
determinative of which studying approach students are more likely to have. In traditional teaching
environments where the teacher instruction is prevalent and students are mainly passive recipients, the
students tend to learn surface (Dart, Burnett & Purdi, 2000). The learning environment where deep
approach to study is aimed students are more likely to be critical, in the centre, active and take on their
own learning responsibilities (Pimparyon et al., 2000). Since the teacher is an important element in the
learning-teaching environment, it will also affect the students whose course instruction approach the
teacher uses, thus affecting the quality and effectiveness of teaching (Ekinci, 2009). Richardson (2011)
also suggests that students are an important factor affecting the study approach adopted by the learners
of academic environmental perceptions. It is known that students can show different course work
approaches according to each lesson and teacher and can affect the teacher and the lesson student in
different dimensions (Entwistle & McCune, 2004). The teaching environment, the dimension of
assessment, the quality of teaching, i.e. the role of the teacher, has a decisive influence on the course
study approach adopted by the individual (Vermetten, Lodewijks & Vermunt, 1999). The way students
prefer while studying can be seen as predictor for teachers to design learning environments in order to
enhance learning and render the learning experience as an enjoyable activity. This study, therefore,
investigated science student teachers studying approaches by trying to answer the following questions:
1. Are there differences in science student teachers’ approaches to studying in terms of their
gender?

2. Are there differences in science student teachers’ approaches to studying in terms of their
subject?

3. Are there differences in science student teachers’ approaches to studying in terms of their
study years (grades) for teacher education course?
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2. METHOD

The investigation of the science student teachers’ approaches to studying was conducted
through a descriptive research method. In descriptive research method, the researcher is able to
observe a relatively large target population and make required conclusions about the variables (Ritchie
etal., 2013).

2.1. Participant

The participants were 381 (M:113, F:268) science student teachers on teacher education course
at Dicle university in Turkey during 2016/2017 academic year.

Table 1. The frequency and percentage of the participants according to their gender, subject and
grades

Gender Subject Grade
Male Female Biology Physics Chemistry Primary 1 2 3 4 Graduated
science
f 113 268 82 36 78 185 75 52 99 87 68
% 27,7 70,3 21,5 9,4 20,5 48,6 27,7 136 26 228 17,8

The graduated (Table 1) participants were student teachers already had a bachelor degree in a

subject but were on a short-term teacher education course called “Formation”.

2.2. Data collection instrument

The Approaches and Study Skills Inventory for Students (ASSIST) was used to collect the data.
The ASSIST was developed by Tait, Entwistle, and McCune (1998) and translated into Turkish by
Senemoglu (2011). In contains 52 statements divided by subscales; deep, strategic and surface
approaches. For the translated version of the ASSIST a confirmatory factor analysis was performed
and the model produced fit indices to fit the original model (CFI= 97, NNFI=97, RMSEA=0.03) with
a Cronbach’s Alpha value of 0.81 (Senemoglu, 2011).

2.3. Analysis

The data was analysed by using SPSS 25 program through looking at a one-way between groups
multivariate analysis of variance (MANOVA) results for the participants’ gender, subject and study
years.

3. RESULTS and DISCUSSION

3.1. Science student teachers’ approaches to studying based on their gender

A one-way between groups multivariate analysis of variance (MANOVA) shows (Table 2) that
there was a statistically significant difference in the three approaches to studying based on science
student teachers’ gender, F (3, 377) = 3.07, p<.05; Wilk's A = 0.976, partial n2 = .024.

Table 2. MANOVA results for science student teachers’ approaches to studying based on their
gender

Hypothesis Partial Eta
Effect Value F df Error df  Sig. Squared
Gender Wilks” Lambda ,976 3,072 3,000 377,000 ,028 ,024

Table 3 reveals that while gender has a statistically significant effect on both Strategic
approach (F (1, 379) = 4,57; p < .05; partial n° = .012) and Surface approach (F (2, 379) = 4,97; p <
.05; partial n = .013), it does not have any statistically significant effect on Deep approach to studying
(F (1,379) = 1,29; p > .05; partial n° = .003).
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Table 3. Tests of between-subjects effects for science student teachers’ approaches to studying
based on their gender

Dependent Type 1l Sum Mean Partial Eta
Source  Variable of Squares df Square F Sig. Squared
Gender  Deep approach ,342 1 342 1,293 256 ,003

Strategic approach 1,441 1 1441 4569 ,033 ,012

Surface approach 1,430 1 1,430 4971 ,026 ,013

The mean scores reveal (Table 4) that female science student teachers had higher scores in all
three approaches to studying but the differences were statistically significant (p<.05) only in strategic
and surface approaches to studying (Table 3).

Table 4. The descriptive statistics for science student teachers’ approaches to studying based on
their gender

Gender N M SD
Deep approach Male 113 3,79 ,52
Female 268 3,85 51
Total 381 3,83 ,52
Strategic approach Male 113 3,75 57
Female 268 3,88 .56
Total 381 3,84 ,56
Surface approach Male 113 343 54
Female 268 3,56 54
Total 381 3,52 ,54

The results of the present study are supportive of the study by Senemoglu (2011) that found out
female university students had higher mean scores for both strategic and surface approaches to
studying where differences were statistically significant. But the study by Olpak and Korucu (2014)
did not find any statistically significant difference between the two genders when surface approach to
studying was considered. But in their study, male students had higher mean scores than female
students. Only focusing on deep and surface approaches to studying, Olpak and Korucu (2014) also
did not find any statistically significant differences in students’ approaches to studying when gender
was considered. Similarly, Chan (2003) did not reveal any statistically significant differences between
the male and female teacher education students in terms of their approaches to studying. Likewise,
Ozan and Ciftci (2013) did not found and statistically significant difference between the genders when
their approaches to studying was considered. The results of the present study suggest that female
student teachers are better in organizing their study, managing time, being alert to the assessment
needs, achieving and monitoring effectiveness in comparison to the participant male student teachers.
Similarly, male student teachers are less likely to have fear for failure, to be syllabus bounded, to
resort to unrelated memorisation and to study with a lack of purpose.

3.2. Science student teachers approaches to studying based on their subjects
A one-way between groups multivariate analysis of variance (MANOVA) shows (Table 5) that
there was a statistically significant difference in the three approaches to studying based on science

student teachers’ subject, F (9, 912) = 3.02, p<.05; Wilk's A = 0.931, partial 2 = .024.

Table 5. MANOVA results for science student teachers’ approaches to studying based on their
subjects

Hypothesis Partial Eta
Effect Value F df Errordf  Sig. Squared
Subject Wilks' Lambda 0,931 3,023 9,000 912,000 ,001 ,024
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Table 6 reveals that while subject has a statistically significant effect on both Strategic
approach (F (3, 377) = 3,72; p < .05; partial n = .029) and Deep approach (F (3, 377) = 3,93; p < .05;
partial 1° = .03), it does not have any statistically significant effect on Surface approach to studying
(F (3,377) = ,806; p > .05; partial n> = .006).

Table 6. Tests of between-subjects effects for science student teachers’ approaches to studying
based on their subjects

Partial Eta

Dependent Type 111 Sum Mean
Source  Variable of Squares df Square F Sig. Squared
Subject  Deep approach 3,052 3 1,017 3,933 ,009 ,030
Strategic approach 3,480 3 1,160 3,722 012 ,029
Surface approach ,704 3 ,235 806 491 ,006

The post hoc analysis (Table 7) shows that mean scores for deep approach were statistically
different between biology and physics student teachers, physics and chemistry student teachers, and
physics and primary science student teachers (p < .05), but the mean scores for the same variable were
not statistically significant between biology and chemistry student teachers, biology and primary
science student teachers (p>.05). In the same vain the mean difference between chemistry and primary
science student teachers were not statistically significant (p>.05) with regard to deep approach. The
statistically significant differences in terms of strategic approach in student teachers’ mean Scores
were observed between chemistry and physics and chemistry and primary science student teachers
(p < .05).

Table 7. Post- hoc analysis of the science student teachers’ approaches to studying based on their
subjects

Dependent Mean Difference
Variable (1) Subject (J) Subject (1-J) Std. Error Sig.
Deep Biology Physics -,2378" ,10169 ,020
approach Chemistry ,0515 ,08045 523
Primary Science ,0749 ,06748 ,268
Physics Biology ,2378" ,10169 ,020
Chemistry ,2893" ,10248 ,005
Primary Science ,3127" ,09265 ,001
Chemistry Biology -,0515 ,08045 523
Physics -,2893" ,10248 ,005
Primary Science ,0234 ,06867 ,733
Primary Science Biology -,0749 ,06748 ,268
Physics -3127" ,09265 ,001
Chemistry -,0234 ,06867 ,733
Strategic Biology Physics -,2161 ,11162 ,054
approach Chemistry ,1425 ,08830 ,107
Primary Science -,0364 ,07406 ,623
Physics Biology 2161 , 11162 ,054
Chemistry 3586 ,11248 ,002
Primary Science ,1796 ,10169 ,078
Chemistry Biology -,1425 ,08830 , 107
Physics -,3586" ,11248 ,002
Primary Science -,1789" ,07537 ,018
Primary Science Biology ,0364 ,07406 ,623
Physics -,1796 ,10169 ,078
Chemistry 1789 ,07537 ,018
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The differences revealed by the table above can be easily visualised by the plots showing the
estimated marginal means of strategic and deep approaches (Diagram 1 and Diagram 2).

Estimated Marginal Means of Strategic Approach

4,10

4,00

3,80

Estimated Marginal Means

3,80

3,70

Biology Physics Chemistry Primary Science
Subject
Diagram 1. The estimated marginal means of strategic approach

The Diagram 1 shows that in terms of strategic approach, physics student teachers had the
highest mean score of 4.05 followed by primary science student teacher with the mean score of 3.87,
biology student teachers with the mean score of 3.83 and chemistry student teachers with the lowest
mean score of 3.69.

Estimated Marginal Means of Deep Approach

4,10

4,00

3,80

Estimated Marginal Means

3,80

Biology Physics Chemistry Primary science
Subject
Diagram 2. The estimated marginal means of deep approach

The Diagram 2 exhibits that physics student teachers were the most likely of the participants in
terms of taking a deep approach to studying with a mean score of 4.09 followed by biology student
teachers with a mean score of 3.86 and chemistry student teachers with a mean score of 3.80, while the
primary science student teachers were the least likely to follow a deep approach to studying among the
participant student teachers with a mean score of 3.78.
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The previous studies in the field report different results in student approaches to studying when
the subjects are considered. Senemoglu (2011), for example, found statistically significant difference
only in deep approach to studying. And humanities students had higher mean scores in comparison to
preschool and math-science students. In the same vain, Olpak and Korucu (2014) did not find any
statistically significant difference in student approaches to studying when students’ majors were
considered. Similarly, Ozan and Ciftci (2013) did not report any statistically significant difference in
student teachers approaches to studying when their subject was considered. But Smith and Miller
(2005) found the subject students studying was a major factor for the approach students prefer for
studying. The present study revealed that while students’ major was important factor for deep and
strategic approaches, it was not a distinguishing factor for surface approach to learning.

3.3. Science student teachers approaches to studying based on their year of study

A one-way between groups multivariate analysis of variance (MANOVA) shows (Table 8) that
there was a statistically significant difference in the three approaches to studying based on science
student teachers’ year of study on the teacher education course, F (3, 377) = 3.189, p<.05; Wilk's A =
0.904, partial n2 = .033.

Table 8. MANOVA results for science student teachers’ approaches to studying based on their
year of study

Hypothesis Partial Eta
Effect Value F df Error df  Sig. Squared
Year of study Wilks' Lambda ,904 3,189 12,000 990,000 ,000 ,033

Table 9 reveals that while year of study has a statistically significant effect on both Strategic
approach (F (4, 377) = 3,141; p < .05; partial n? = .032) and Deep approach (F (4, 377) = 2,858; p <
.05; partial n° = .03). But the results do not yield any statistically significant effect of study year on
Surface approach to studying (F (3,377) = 1,423; p > .05; partial n> = .015).

Table 9. Tests of between-subjects effects for science student teachers’ approaches to studying
based on their year of study

Partial Eta

Dependent Type 111 Sum Mean
Source Variable of Squares df Square F Sig. Squared
Study  Deep approach 2,968 4 742 2,858 ,023 ,030
year Strategic approach 3,912 4 978 3,141 ,015 ,032
Surface approach 1,646 4 412 1,423 226 ,015

The post hoc analysis (Table 10) shows that mean scores for deep approach were statistically
significant between graduated and 1%, 2™ and 4™ year student teachers (p < .05). But the mean scores
for the same variable were not statistically significant between the graduated and 3™ year student
teachers (p>.05). The results also show that the statistically significant differences in the strategic
approach to studying in terms of study year were largely due to the differences between the 4™ year
student teachers and 1% and 2™ year student teacher and between the graduated and the 1% year student
teachers (p < .05).

Table 10. Post- hoc analysis of the science student teachers’ approaches to studying based on
their year of study

Dependent (J) Year of Mean Difference

Variable (1) Year of Study  Study (1-J) Std. Error Sig.

Deep Graduated Year 1 2062" ,08532 ,016

approach Year 2 2963" ,09386 ,002
Year 3 ,1295 ,08025 ,107
Year 4 1752 ,08247 ,034
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Strategic Year 4 Year 1 2919" ,08792 ,001
approach Year 2 2085 ,00781 034
Year 3 ,1444 ,08200 ,079

Graduated ,0816 ,09032 ,367

Graduated Year 1 2103" ,09343 ,025

Year 2 ,1269 ,10279 ,218

Year 3 ,0628 ,08788 475

Year 4 -,0816 ,09032 ,367

The differences revealed by the table above can also be easily visualised by the plots showing
the estimated marginal means of deep, strategic and also surface approaches to studying (Diagram 3, 4

and 5).

Estimated Marginal Means of Deep Approach

4,00

3,85

3,90

3,85

3,80

Estimated Marginal Means

3,75

3,70

Year 1 Year 2 Year 3

Year of Study

Year 4

Graduated-
short term
teacher
education

Diagram 3. The estimated marginal means of deep approach based on the study year

The Diagram 3 shows that 4™ year student teachers were most likely to resort to the deep
approach to studying with a mean score of 3.99 followed by 3™ year students with a mean score of
3.86 and 4™ year student teachers with a mean score of 3.81. When all participants were considered
based on their study year, 1% year and second year students were least likely to follow a deep approach

to studying with mean scores of 3.78 and 3.69.

Estimated Marginal Means of Strategic Approach

Estimated Marginal Means

Year 1 Year 2 Year 3

Year of Study

Year 4

Graduated-
short term
teacher
education

Diagram 4. The estimated marginal means of strategic approach based on the study year
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The Diagram 4 displays that the 4™ year student teachers had the highest mean scores (3.98) for
the strategic approach to studying followed by graduated student teachers with a mean score of 3.90,
3" year student teachers with a mean score of 3.83 and 2™ year student teachers with a mean score of
3.77. The diagram also shows that the 1* year student teachers were least likely to follow a strategic
approach to studying among the participant student teachers with a mean score of 3.69. It is
interesting to observe from the Diagram 4 that as student teachers went further into the teacher
education courses they were more likely to follow a strategic approach to studying.

Estimated Marginal Means of Surface Approach

3,65

360

Estimated Marginal Means

345

Year 1 Year 2 Year 3 Year 4 Graduated-
short term
teacher
education
Year of Study

Diagram 5. The estimated marginal means of surface approach based on the study year

The Diagram 5 shows that the second, graduated and first year student teachers were more
likely to take a surface approach in their preferences for studying with mean scores of 3.62, 3.57 and
3.56, while the 4™ and 3™ year student teachers were the least likely among the participants to resort to
the surface approach to studying with mean scores of 3.43 and 3.49. The study carried out by Ozan
and Ciftci (2013) and Olpak and Korucu (2014) did not find any statistically significant differences in
student teacher approaches to studying in terms of their study years. The study by Senemoglu (2011)
reports a significant difference only in surface approach to studying. The present study found
statistically significant differences in science student teachers approaches to learning both in deep and
strategic approaches when study years was considered. The results show as students become matured
they look for meaning, evidence, relate ideas, grow interest in ideas as well as becoming better in
organizing studying, time management, being alert to the assessment demand, achieving and
monitoring effectiveness. the study did not find any statistically significant difference in surface
approach when the study years was considered. But the mean scores clearly show as 1% and 2™ year
students are more inclined toward surface approach to studying than the 3™ and 4" year science
student teachers.

4. CONCLUSION

This study investigated science student teachers’ preferences for studying based on their gender,
subject and study years. The study found statistically significant differences in student teachers
approaches to studying in the all three variables. Knowing student teachers’ preferences for studying is
important as it provides the educators to present opportunities for students to enhance their learning in
best possible way. It is important for teacher educators to encourage students for deep approach to
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studying as prospective teachers they will be more likely to help their students to employ deep
approach to studying in the future. This can also be used as a mean to develop process skills such as
critical thinking, reflective thinking and meaningful learning. Therefore, it is important for teacher
education courses to incorporate subjects that help student teachers to develop skills for deep approach
to studying.
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