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Sinif Ogretmeni Adaylarinin Ustbilissel Farkindaliklan ile Matematik
Ogretmeye Yonelik Kaygilarinin incelenmesit

Examination of Pre-Service Primary School Teachers’ Metacognitive
Awareness with Anxiety Towards Mathematics Teaching

Selma OZTURK?, Mehmet Koray SERIN3

Oz

Bu arastirmada, sinif 6gretmeni adaylarinin Gstbilissel farkindaliklari ile matematik 6gretmeye yonelik kaygi dizeyleri
incelenmistir. Bu kapsamda sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygi dizeyleri ile Ustbilissel
farkindaliklarinin cinsiyete ve 6grenim gordikleri sinif seviyesine gore farkhlik gosterip gdstermedigine bakilmis, son olarak
da iki degisken arasindaki iliski incelenmistir. Arastirma nicel arastirma yaklasimlarindan iliskisel tarama modeline gore
dizaynedilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2018-2019 egitim &gretim yilinda Kastamonu Universitesi Egitim Fakiiltesi
Temel Egitim Bolimi Sinif Egitimi Ana Bilim Dali’'nda 6grenim gérmekte olan 315 6gretmen adayi olusturmaktadir.
Arastirmada veri toplama araci olarak; Peker (2006) tarafindan gelistirilen Matematik Ogretmeye Yénelik Kayg Olcegi ve
Akin, Abaci ve Cetin (2007) tarafindan Tiirkge uyarlamasi yapilan Ustbilissel Farkindalik Envanteri (Metacognitive Awareness
Inventory) kullaniimistir. Verilerin ¢dzlimlenmesinde t-testi, tek yonllu varyans analizi (ANOVA) ve korelasyon analizi
teknikleri kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda; sinif 6gretmeni adaylarinin Gstbilissel farkindaliklari ile matematik
O0gretmeye yonelik kaygilari arasinda negatif yonde anlamli bir iliski oldugu belirlenmistir. Bunun yaninda Ustbilissel
farkindalik olgegi alt boyutlari olan prosediirel bilgi ve durumsal bilgi boyutlarinda kadin 6gretmen adaylari lehine anlamli
bir farklilasma belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin Gstbilissel farkindaliklarinda sinif seviyesine gére anlamli bir farklilik
tespit edilmemistir. Matematik 6gretmeye yonelik kaygida ise sadece alan egitimi bilgisi alt boyutunda erkek 6gretmen
adaylar lehine anlamli bir farklilik gérilmastir. Sinif seviyesine gére matematik 6gretmeye yonelik kaygida anlamli bir
farklilik goriilmemistir.

Anahtar Kelimeler: Ustbilis, Gistbilissel farkindalik, matematik kaygisi, matematik 6gretme kaygisi

Abstract

In this study, pre-service primary school teachers’ metacognitive awareness and anxiety towards mathematics teaching
were investigated. In this context, it was examined whether the pre-service teachers' anxiety levels towards teaching
mathematics and their metacognitive awareness differed by gender and the level of education they received. Finally the
relationship between these two variables was examined. The study is designed according to the relational screening model
of quantitative research approaches. The study group consisted of 315 pre-service teachers receiving education in
Kastamonu University, Faculty of Education, Department of Primary Education in the academic year of 2018-2019. Anxiety
scale for teaching mathematics developed by Peker (2006) and Metacognitive Awareness Inventory (MAI) scale adapted in
Turkish by Akin, Abaci & Cetin (2007) was used as data collection tools in study. In the analysis of data t-test, one-way
analysis of variance (ANOVA) and correlation analysis techniques were used. As a result of the study, it was determined that
there was a negative correlation between the metacognitive awareness of the primary school teacher candidates and their
mathematics teaching anxiety. Besides, significant differences have been determined in favor of female teacher candidates
in the dimensions of procedural information and situational knowledge which are sub-dimensions of metacognitive
awareness scale. No significant difference was found in the metacognitive awareness of pre-service teachers according to
the grade levels. In mathematics teaching anxiety, there was a significant difference only in the teaching knowledge sub-
dimension in favor of male teacher candidates. There was no significant difference in mathematics teaching anxiety
according to grade level.
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Extended Abstract

Introduction: Beyond what person know, one's awareness of how they reach this information and what they can do has
become more important in teaching life. Metacognition is an individual's ability to control and be aware of their own cognitive
processes (Flavell, 1976). It is also known that anxiety is one of the situations that affect the success in teaching life and many
students are experienced in the field of mathematics. The anxiety of teaching mathematics is defined as the anxiety and feeling
tension experienced by teachers in mathematical theorem, formula, problem solving or concept teaching. It is thought that
teachers as well as students’ experience math and math teaching anxiety. In this respect, it is aimed to investigate the
metacognitive awareness and mathematics teaching anxiety of the pre-service teachers who will train future generations. In this
context, the relationship between the two variables was examined by examining whether the pre-service teachers' anxiety levels
and metacognitive awareness about mathematics teaching differed according to gender and grade level.

Method: The research was designed according to the relational screening model of quantitative research approaches.
Relational models are research models that aim to describe the relationships between variables and analyze the relationships in
depth. The study group consists of 315 pre-service primary school teachers who are studying in Primary School Education
Department of Kastamonu University in 2018-2019 academic year. In the study, the Mathematics Teaching Anxiety Scale which
was developed by Peker (2006) and Metacognitive Awareness Inventory, which was adapted by Akin, Abaci and Cetin (2007), were
used. T-test, one-way ANOVA and correlation analysis techniques were used to analyze the data.

Findings and Discussion: As a result of the research, it was determined that there was a negative correlation between the
metacognitive awareness and mathematics teaching anxiety of pre-service primary school teachers. Similarly, Kacar and Saricam
(2015) found a negative relationship in their research that examined the relationship between metacognitive awareness and
mathematics anxiety of pre-service teachers. When we consider metacognitive awareness as a system that controls what a person
knows or does not know, one is expected to have less anxiety about the situation he/she is aware of. A person who is aware of
his/her knowledge and skills, knows which strategy to implement it, and most importantly, is aware of his/her shortcomings, is less
likely to have less anxiety than the person who does not have this awareness. It can be thought that the more the person is aware
of his/her own knowledge and the more he/she can use the information he/she is aware of; the less anxiety he/she has. In this
study, it was found that teachers with high levels of metacognitive awareness had less math anxiety and experienced less anxiety
about mathematics teaching. In addition, a significant difference was determined in favor of female teachers in terms of procedural
knowledge and situational knowledge which are sub-dimensions of metacognitive awareness inventory. There was no significant
difference in the metacognitive awareness of the pre-service teachers according to the grade level. In the anxiety towards teaching
mathematics, a significant difference was observed only in favor of male teacher candidates in the teaching anxiety caused by
teaching knowledge sub-dimension. There was no significant difference in anxiety about teaching mathematics according to grade
level. However, there was a significant difference in teaching anxiety caused by self-confidence sub-dimension according to grade
level. It was seen that the mathematics teaching anxiety of the first grade teacher candidates was significantly higher in the said
sub-dimension compared to the 3rd and 4th grade teacher candidates. This difference, depending on the grade level, was
interpreted as the pre-service teachers' anxiety about mathematics teaching decreased as the duration of education at university
increased. It can be said that pre-service teachers’ self-confidence in teaching mathematics who take mathematics teaching lesson
in 3rd grade increased and the anxiety they experienced decreased accordingly.

Recommendations: This research on metacognitive awareness can be studied by focusing on basic metacognitive skills
prediction, planning, monitoring and evaluation. A research on metacognitive awareness and math anxiety can be done with
primary school students. It is possible to contribute to the courses in the undergraduate period in order to establish educational
environments that improve the metacognitive awareness of prospective teachers and students. Activities can be placed in the
mathematics curriculum for the use of metacognitive strategies.
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1. Giris

Ogrenmeyi hem olumlu hem de olumsuz ydénde etkileyen tutumlar vardir. Bu tutumlardan olumsuz tutumlarin
olusmasinda birgok faktor bulunmakla birlikte bunlarin basinda kaygi gelmektedir (Bekdemir, 2007). Matematik
kaygisi, kisinin bu alanda basarisiz olmasina sebep olan, kendine olan gliven duygusunu zedeleyen, bireyin kapasitesini
ve becerilerini etkili sekilde kullanmasini engelleyen ve gelecek planlamasini etkileyen psikolojik bir durum olarak ifade
edilmektedir (Uldas, 2005). Yapilan ¢alismalarda (Uldas, 2005; Eldemir, 2006; Bekdemir, 2007; Yiiksel-Sahin, 2008)
matematikte yasanan kayginin matematiksel stireglere yonelik negatif tutum olusumuna sebebiyet verdigi, bunun bir
sonucu olarak da dgrencilerin matematik dersinden uzaklastigi vurgulanmistir. Ogrenme problemi yasayan kisilerin
ortak bir 6zelligi olarak gériilen matematik kaygisi, egitimin her déneminde karsilasilabilen durumdur (Gresham, 2010).
Bir 6grenme ortamini kolaylastiran ya da zorlastiran nedenlerin ilk sirasinda 6gretmenin geldigi gbz o6nilinde
bulundurulursa matematik 6gretiminde 6greticinin son derece 6nemli gérev aldig1 goriilmektedir (Turanli, Karakas ve
Keceli, 2008: 254). Arastirmalar, 6gretmenlerin de matematik kaygisina sahip olduklarini ve bu kaygiyi istemli ya da
istemsiz olarak 6grencilerine aktardiklarini ortaya koymaktadir (Baloglu, 2001). Ayrica matematigin 6grenilmesi ve
ogretilmesi zor kabul edilen bir alan olarak gorildigi ve birgok kisinin bu algiyr yasadig gézlenmektedir (Delice,
Ertekin, Aydin ve Dilmag, 2009). Matematik alaninda bilgi yetersizligi ve matematige karsi negatif tutum 6gretmenlerin
ve 0gretmen adaylarinin 6grenmelerine ve derslerinde uygulayacaklari 6gretim yontemlerine yansiyacagi dolayisiyla
etkili 68retimi engelleyebilecegi belirtilmektedir (Battista, 1986’ dan aktaran Tatar, Zengin ve Kagizmanl, 2016).
Arastirmalar 6gretmen adaylarinin sadece matematik kaygisi degil matematik 6gretmeye yonelik kaygi da tasidiklarini
ortaya koymaktadir (Gresham, 2008; Bekdemir, 2007; Liu, 2008; Peker, 2009b; Hossirin-Elmas, 2010; Brown,
Westenskow ve Moyer-Packenham, 2011; Baspinar, 2015; Serin, 2017). Levine (1993) matematik 6gretme kaygisini
ogretmenlerin ya da 6gretmen adaylarinin matematiksel kavram, formil ve teoremleri 6gretirken veya problem
¢ozerken yasadiklari kaygl ve gerginlik duygusu olarak belirtmistir. Peker (2009a) 6gretmen adaylarinin sinifta ne
yapacaklari, nasil gériinecekleri ve ne ifade edecekleri konusunda fazlaca kaygi yasadiklarini belirtmistir. Benzer sekilde
Tooke ve Lindstrom (1998), sinif 6gretmeni adaylarinin yliksek matematik kaygisi yasadiklarini ve matematige karsi
olumsuz tutumlarinin oldugunu, bu alanda becerilerine glivenmediklerini ifade etmistir. Uusimaki ve Nason (2004),
O0gretmen adaylarinin matematik alanindaki olumsuz inanis ve kaygilarinin temelinde olan sebepleri arastirdiklari
calismalarinda 6zellikle ilkokul siralarinda yasanan matematik deneyimlerinin oldukca belirleyici oldugu sonucuna
ulasmislardir. ilkokul seviyesinde 6gretmenlerin matematige yonelik tutum, kaygi, inanis ve davranislarinin,
ogrencilerin matematige yonelik duyussal streclerini oldukca etkiledigi ifade edilmektedir (Peker ve Mirasyedioglu,
2003). Ornegin Hadley ve Dorward (2011), 6gretmenlerin yasadigi matematik kaygi, ilkokul seviyesinde matematik
ogretmeye yonelik kaygiya donistiiginde 6grencilerin matematik 6grenme becerilerini negatif yonde etkiledigini
belirtmistir. Bu durumun tam tersi olarak 6gretmenlerin matematik 6gretmeye yonelik kaygilarinin diisiik seviyede
olmasinin, 6grencilerde de matematik kaygisini distirmeyi destekleyebilecegi dngortlmektedir (Peker, 2008).

Ustbilissel farkindalik genel ifade ile kisinin bilis sistemi, calismasi ve yapisi hakkindaki kendi bilgisi; diisinmeyi
diisinmek seklinde tanimlanabilir (Blakey ve Spence, 1990; Livingston, 1997; Senemoglu, 2004). Ustbilissel farkindalk
neyi bildigimizi ya da bilmedigimizi bilme becerisi; problem ¢o6ziimiinde zihinsel olarak kullandigimiz islemlerin ve
stratejilerin farkina varabilme yetisi; zihinsel 6gelerimizi degerlendirebilme ve Grinin Gzerine dislinebilme yetenegi
olarak ifade edilebilir (Costa 1984’den aktaran Ayazgok, 2013). Wittrock (1990) Ustbilissel farkindaligin 6nemli
oldugunu vurgulayarak; bireylerin ¢esitli yaratici 6§renme stratejilerinin kullanimini kontrol etmek ve bunlarin farkinda
olmasini saglamak icin Ustbilissel farkindaliga ihtiyaci oldugunu belirtmektedir. Ustbilissel farkindaligi yiiksek olan
kisiler diger kisilere kiyasla daha yliksek basari sergiler ve stratejik 6grenirler (Garner ve Alexander, 1989). Bunun
sebebi ise Ustbilissel farkindahgin kisilerin basarilarini dogrudan etkileyecek bir ydntemle 6grenmelerini
planlamalarina, diizenlemelerine ve izlemelerine yardimci olmasidir (Schraw ve Dennison, 1994). Ogrenme siirecince
Ustbilis beceri ve stratejilerini kullanan bireyler kendi yeteneklerinin farkinda olurlar. Boylece sahip olduklari tstbilissel
farkindalik ile karsilastiklari problemi hangi uygun yontemle ¢ozebileceklerini bilir, planlama sirecini gerceklestirir,
sonug ve slirec hakkinda tahminde bulunur ve ¢6ziime ulasabilir. Kendi 6grenmesi ve bilissel stireci hakkinda farkindahk
gelistirmis olmasi bireyin 6grenme siirecindeki basarisinda dnemli yer tutmaktadir (Sen, 2012). Ustbilissel farkindalik
yetisi ile bireyde meydana gelen gelismeler asagidaki gibi siralanabilir (Doganay, 1997):

e Bireyin kendi 6grenme ydnteminin ve kendisinin farkinda olmasi
e Davranislarinda bilingli olmasi
e Kendini kontrol edebilmesi

e Planli olmasi

(Kastamonu Egitim Dergisi, 28(2), 2020)
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e Ogrenmesinin nasil oldugunu izlemesi
e Kendini diizenlemesi
e Kendini degerlendirmesi

Ustbilis matematik 6gretimi acisindan degerlendirildiginde dgretmenlere 6grencilerinin derslerdeki basarilarini
arttirmada yardimci oldugu belirtiimektedir. Daha acgik bir ifadeyle 6gretmenler Ustbiligsel beceriler konusunda
ogrencilerine model olabilmektedirler. Burada 6énemli olan nokta 6gretmenlerin Ustbilissel farkindaliklarina yonelik
ifade ve davranislarinin belirgin olarak 6grenciler tarafindan fark edilmesi, model alinmasi ve igsellestirilmesidir
(Schunk, 1989). Dolayisiyla 6grencilerin Ustbilissel becerilerinin gelisiminde 6gretmenlerin Gstbilis farkindalik
seviyelerinin énemli bir etken oldugu soylenebilir. Ayrica 6grenen her birey icin etkili durumda olan Ustbilissel
farkindalik 6gretmenlerin 6gretim siirecinde tim 6grencilere kendi 6grenmeleri hakkinda diisinmeye yonlendirecek
imkani vermelerini saglamaktadir (Deniz, Kiigiik, Cansiz, Akgiin ve isleyen, 2014). Bununla birlikte egitim alanindaki
gelismeler de 6grenme siirecince 6grenenin kendi sorumlulugu almasinin énem kazandigini belirtmektedir. Ogrenme
bireye 6zguddr, kisiler 6grenirken kendilerine uygun yontemi kullanirlar ve kendi 6grenmelerini kontrol etmeleri
beklenir. Matematik 6gretiminde de Ogrencilere kazandirilmasi gereken beceriler arasinda kendini sorgulama
kazanimlari mevcuttur. Bu agidan kisinin kendi 6grenmesinin farkinda olmasinin yani Ustbilisin kisiye kendi kendine
o0grenme becerisi kazandirma noktasinda oldukgca etkili oldugu ifade edilebilir (Akpunar, 2011).

Ustbilisin, bilis unsurlarini yéneten bir tist mekanizma olarak 6grenmede ve akademik basarida etkisi oldugu
gorulmektedir. Matematik kaygisi tastyan kisilerin bilissel sistem ve bilissel sistemlerinin parcalari ile gosterdikleri
duslik basari iliskilidir. Buradan yola ¢ikarak matematik kaygisi hakkinda yapilacak arastirmalarda Ustbilis kavraminin
dikkate alinarak degerlendirilmesi gerekmektedir (Kagar ve Saricam, 2015). Ustbilis ve iistbilisin alt faktorleri Gistbilissel
becerilerin ve 6zellikle bu becerilerin 6grencide ne diizeyde bulundugunu, bu becerilerinde matematik kaygisiyla ne
diizeyde iliskili oldugunu akla getirmektedir. Bu beceriler bilissel sistemlerle iliskili oldugu matematik kaygisinin ve
matematik 6gretme kaygisinin diizeylerini 68renmek agisindan bu arastirmalarin yapilmasi 6nemlidir.

Bu arastirmanin temel amaci sinif 6gretmeni adaylarinin Ustbilissel farkindaliklari ile matematik 6gretmeye
yonelik kaygi diizeylerini incelemektir. Bu amaca ulasmak icin asagidaki alt problemlere cevap aranmistir:

Sinif Ogretmeni Adaylarinin;
1. Ustbilissel farkindaliklari ne diizeydedir?
2. Matematik 6gretmeye yonelik kaygilari ne diizeydedir?

3. Ustbilissel farkindalik diizeyleri, cinsiyet ve 6grenim goriilen sinif diizeyi degiskenlerine gére anlamli bir farkhlik
gostermekte midir?

4. Matematik 6gretmeye yonelik kaygi diizeyleri, cinsiyet ve 6grenim gorulen sinif diizeyi degiskenlerine gore
anlamli bir farklihk gostermekte midir?

5. Ustbilissel farkindalik diizeyleri ve matematik 6gretmeye yonelik kaygi diizeyleri arasinda nasil bir iliski vardir?

2. Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada genel tarama modellerinden iliskisel tarama modeli kullaniimistir. iki ya da daha ¢ok sayida
degisken arasinda birlikte degisim varligini veya derecesini belirlemeyi amaclayan iliskisel tarama modeli olarak
tanimlanmaktadir. iliskisel tarama modelinde aralarinda iliski aranan degiskenler arasinda bir iliski olup olmadig
yoninde denemeler yapilmaktadir (Karasar, 2004).

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2018-2019 egitim 6gretim yilinda Kastamonu Universitesi Egitim Fakiiltesi Temel
Egitim Bolima Sinif Egitimi lisans programi 1, 2, 3 ve 4. siniflarda 6grenim goérmekte olan 315 6gretmen adayi
olusturmaktadir. Toplamda 322 katilimciya olgekler uygulanmis ve elde edilen dlgceklerden 315 tanesi gegerli kabul
edilmistir.

(Kastamonu Egitim Dergisi, 28(2), 2020)
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Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araclari olarak Peker’in (2006) gelistirdigi “Matematik Ogretmeye Yénelik Kaygi Olcegi
(MOYKO)” ve Akin, Abaci ve Cetin’in (2007) Tirkceye uyarlamasini yaptiklar “Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE)”
kullanilmistir. Sinif 6gretmen adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygi seviyelerini ortaya koymak icin Peker’in
(2006) gelistirdigi 5’li likert tiri 23 maddelik “Matematik Odgretmeye Yénelik Kaygi Olgedi” ve 4 faktdrden
olusmaktadir. Bu faktorler “alan egitimi bilgisinden kaynaklanan kaygi” (3 madde), “matematigi 6gretmeye yonelik
tutumdan kaynaklanan kaygi” (4 madde), “6z-glivenden kaynaklanan kayg1” (6 madde), “alan bilgisinden kaynaklanan
kaygl” (10 madde) dir. Ayrica dlgekte bulunan 11-23 maddeler olumlu maddelerdir. MOYKO’nin Cronbach Alpha
katsayisinin genelinin glvenirligi i¢cin .90 oldugu belirlenmistir. Dort faktor icin hesaplanan Cronbach Alpha
katsayisinin; “alan egitimi bilgisinden kaynaklanan kaygi” faktori icin .91, “matematigi 6gretmeye yonelik tutumdan
kaynaklanan kayg1” faktori icin .61, “6zglivenden kaynaklanan kayg1” faktoéri .71 ve “alan bilgisinden kaynaklanan
kayg!” faktori icin .83 ve oldugu belirlenmistir. Olgekte toplam puan ve her bir alt boyuttan alinan puanlar ayri ayri
hesaplanabilmektedir. Olgekte 6gretmen adaylarinin alacagi puanlarin yiiksek olmasi matematik 6gretmeye yénelik
kaygilarinin yiiksek olduguna isaret etmektedir. Ogretmen adaylarinin istbilissel farkindaliklarinin ne seviyede
oldugunu belirleyebilmek amaciyla Schraw ve Dennison’in 1994'te gelistirdikleri “Metacognitive Awareness Inventory”
dlgegi kullanilmistir. Akin, Abaci ve Cetin (2007) Tiirkce uyarlamasini yaparak “Ustbilissel Farkindalik Envanteri (UFE)”
olarak adlandirmislardir. 5’li likert tipi olan 6lgcek 52 maddeden ve 8 faktorden olusmaktadir. Bu faktorler “agiklayici
bilgi”, “prosedirel bilgi”, “durumsal bilgi”, “planlama”, “izleme”, “degerlendirme”, “hata ayiklama”, “bilgi
yonetme”’dir. Olgegin test-tekrar test giivenirlik katsayilarinin élcegin toplami igin, .95, bilgi ydnetme igin .98, , hata
ayiklama icin .93, degerlendirme icin .95, izleme icin .94, planlama icin .98, durumsal bilgi icin .96, prosedurel bilgi icin
.94 ve aciklayici bilgi icin .95 oldugu gorilmustdr.

Verilerin Analizi

Arastirma analizleri SPSS 21.0 istatistik analiz programiile analiz edilmistir. Verilerin analizinde ortalama degerlere
bakilmis bunun yani sira t-testi, Anova ve korelasyon analizi tekniklerinden faydalaniimistir.

3. Bulgular

Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi olan “Sinif 6gretmeni adaylarinin (stbilissel farkindaliklarinin genel olarak ne
seviyededir?” sorusuna ait bulgular Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Ustbilissel farkindalik diizeylerinin boyutlara gére betimsel analiz sonuglari

N X Ss
Aciklayici bilgi 315 3.73 .57
Prosedirel bilgi 315 3.45 .84
Durumsal bilgi 315 3.70 .62
Planlama 315 3.55 .64
izleme 315 3.49 .61
Degerlendirme 315 3.54 .84
Hata ayiklama 315 3.61 .89
Bilgi ydnetme 315 3.61 .59
Genel 315 3.59 .54

Tablo 1 incelendiginde sinif 6gretmeni adaylarinin Ustbilissel farkindalik 6lcegine verdikleri cevaplarin genel
ortalamasinin 3.59 oldugu gorilmektedir. Bu durum 6gretmen adaylarinin 6lcekte yer alan Ustbilissel farkindalik
ifadelerine “katiliyorum” dizeyinde cevap verdiklerini gostermektedir. Ortalama degerlere faktorler temelinde
bakildiginda ise ortalama degerlerin agiklayici bilgi boyutunda en yiiksek oldugu (i= 3.73) gorilirken, prosedirel bilgi
boyutunda ise en diisiik dizeyde kaldigi (X= 3.45) gorilmektedir. Buna karsilik her ne kadar aritmetik ortalama
degerleri boyutlara gore farkhlik gosterse de sinif 6gretmeni adaylarinin olgek maddelerine bitin boyutlarda
“katiliyorum” diizeyinde cevap verdikleri gorilmektedir.

(Kastamonu Egitim Dergisi, 28(2), 2020)
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ikinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi olan “Sinif 6gretmeni adaylarinin matematik égretmeye yénelik kaygilari ne
seviyededir?” sorusuna ait bulgular Tablo 2’ de sunulmustur.

Tablo 2. Matematik 6gretmeye yo6nelik kaygi diizeylerinin boyutlara gore analiz sonuglari

N X Ss
Alan bilgisi kaynakli kaygi 315 2.09 74
Ozgiiven kaynakli kaygi 315 2.50 .78
Tutum kaynakli kaygi 315 2.11 .83
Alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi 315 2.11 .75
Genel 315 2.20 .66

Sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygl 6lcegine verdikleri yanitlara iliskin analizlerin
bulundugu Tablo 2’ ye bakildiginda sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygilarinin
“katilmiyorum” seviyesinde (x=2.20) oldugu gorilmustiir. Bu sonucgtan yola cikarak 6gretmen adaylarinin matematik
ogretim kaygilarinin distk diizeyde seviyede oldugu ifade edilebilir. Alt boyutlarda ki sonuglara bakildiginda ise sinif
o0gretmeni adaylarinin en fazla kaygi yasadiklari boyutun “6zgliven kaynakli kayg1” (= 2.50); en az kaygi yasadiklari alt
boyutun ise “alan bilgisi kaynakli kaygi” (X= 2.09) oldugu gorilmustlr. Her ne kadar aritmetik ortalama degerleri
boyutlara gore kiiclik farkhliklar gosterse de sinif 6gretmeni adaylarinin 6lcek maddelerine biitliin boyutlarda
“katilmiyorum” diizeyinde cevap verdikleri goriilmektedir.

Uglincii Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmanin Gglincli asamasinda “Sinif 6gretmeni adaylarinin (istbilissel farkindalik diizeyleri, cinsiyet ve 6grenim
goriilen sinif diizeyi degiskenlerine gére anlamli bir farklihk géstermekte midir?” sorusuna ait bulgular Tablo 3 ve Tablo
4’te sunulmustur. ilk olarak cinsiyet degiskeni ele alinmis ve gerceklestirilen t-testi neticesinde elde edilen sonuglar
Tablo 3’ te gosterilmistir.

Tablo 3. Ustbilissel farkindalik diizeylerinin cinsiyete gére analizi

Gruplar N X Ss sd t p
Aciklayici bilgi Kadin 234 377 =7 1979 .049

Erkek 81  3.62 58
Prosediirel bilgi E?:(;E 28314 ;22 gg 1.723 .086
Durumsal bilgi E?:(;E 28314 ;Zg 2: 1.662 .097
Planlama Ef:;rll 28314 zgj :gg 3387  .001
izleme Ef:;rll 28314 zgi gi 3122 .002
Degerlendirme Ef:;rll 28314 :g; gé 313 2.414 .016
Hata ayiklama Ef:;rll 28314 33.2190 1..6345 2557 011
Bilgi yénetme Ef:e"l: 28314 2:22 :28 3839  .000
-

Tablo 3’e gore kadin ve erkek sinif 6gretmeni adaylarinin Ustbilissel farkindaliklarina yonelik ortalama puanlarinin,
Olcegin bitlinu temel alindiginda kadin 6grencilerin lehine daha yiksek oldugu gorilmektedir. Bununla birlikte s6z
konusu ortalama farkliliginin anlamhligini belirlemeye yonelik gerceklestirilen bagimsiz gruplar t-testi sonuglarina gore
istatistiksel olarak kadin 6grenciler lehine goriilen puan farkinin anlaml oldugu tespit edilmistir (t(239= 3.361, p<.05).
Olgegin bitind icin ulasilan bu bulgunun “prosediirel bilgi” (ts9)= 1.723, p>.05) ve “durumsal bilgi” (t(230= 1.662,
p>.05) boyutlari disinda kalan diger butiin boyutlara da genellenebilecegi sdylenebilir. Bu iki boyut disinda kalan

“aciklayici bilgi”, “planlama”, “izleme”, “degerlendirme”, “hata ayiklama” ve “bilgi yonetme” boyutlarinda da kadin
ogrenciler lehine anlamli farklilik tespit edilmistir (p<.05).
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Sinif 6gretmeni adaylarinin Ustbilissel farkindalik 6lcegine verdikleri cevaplar cinsiyet degiskeninin yani sira
ogrenim gortlen sinif degiskenine gére de analiz edilmistir. Bu kapsamda gerceklestirilen ANOVA testi sonuglari Tablo

4’ te gosterilmisgtir.

Tablo 4. Ustbilissel farkindalik diizeylerinin sinif diizeyine gére analizi

Varyansin

Kareler

Kareler

Kaynagi Toplami sd Ortalamasi F P
Gruplar arasi .755 3 .252

Agiklayici bilgi Gruplar ici 102.734 311 330 762 516
Toplam 103.489 314
Gruplar arasi 1.208 3 403

Prosediirel bilgi Gy ici 218.452 311 702 573 633
Toplam 219.661 314
Gruplar arasi .654 3 .218

Durumsal bilgi G oy ici 119.851 311 385 565 638
Toplam 120.505 314
Gruplar arasi 2.062 3 .687

Planlama Gruplar ici 127.300 311 409 1679 171
Toplam 129.362 314

. Gruplar arasi 1.811 3 .604

lzleme Gruplar igi 115.406 311 371 1.627  .183
Toplam 117.217 314
Gruplar arasi 1.141 3 .380

Degerlendirme G 5o jci 219.794 311 707 538 .656
Toplam 220.935 314
Gruplar arasi .537 3 179

Hata ayiklama Gruplar ici 246.132 311 791 226 .878
Toplam 246.669 314

L Gruplar arasi 214 3 .071

Bilgi yonetme Gruplar ici 107.688 311 .346 .206 .892
Toplam 107.902 314
Gruplar arasi 430 3 .143

Genel Gruplar igi 91.499 311 294 487 692
Toplam 91.928 314

Tablo 4’ te yer alan verilerden yola ¢ikilarak, sinif 6gretmeni adaylarinin Ustbilissel farkindalik 6lgeginin bitiiniine
yonelik verdikleri yanitlarin 6grenim gordikleri sinif degiskenine gére anlamli bir farkliik géstermedigi (Fz-311) = .487,
p>.05) sonucuna ulasiimistir. Benzer sekilde 6lgegi olusturan her bir boyuta verilen cevaplar da sinif degiskenine gore
anlamh bir farklihk géstermemistir (p>.05).

Dérdiincii Alt Probleme Ait Bulgular

Dordiincli asamada arastirmada “Sinif égretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye yénelik kaygi diizeyleri,
cinsiyet ve 6dgrenim gériilen sinif diizeyi dediskenlerine gére anlamli bir farklhlik géstermekte midir?” sorusu
kapsaminda cinsiyet degiskeni ele alinmis ve gergeklestirilen t-testi neticesinde elde edilen sonuglar Tablo 5 te

gosterilmistir.

Tablo 5. Matematik 6gretmeye yo6nelik kaygi diizeylerinin cinsiyete gore analizi

Gruplar N X Ss sd t p
Alan bileisi k el k Kadin 234 2.09 .74 008 993
an bilgisi kaynakh kaygi —— a1 509 s . .
Baet K Kl k Kadin 234 2.54 .79 1.538 114
zgliven kaynakh kaygi . .
& y ve Erkek 81 2.38 75
Kadin 234 2.08 .85
Tutum kaynakli kaygi 313 -.793 429
Erkek 81 2.17 .78
Alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi Kadin 234 2.06 -76 2.049 041
€ gistkay Ve Erkek 81 2.26 72 ' '
Kadin 234 2.20 .68
Genel .012 .990
Erkek 81 2.20 .63

Tablo 5’ e gore, 6lcegin bitiini esas alindiginda cinsiyet degiskeni agisindan matematik 6gretmeye yonelik kaygi
diizeylerindeki farkhihgin anlamh olmadigi (t(z39= .012, p>.05) gérilmektedir. Bununla birlikte dlgege yonelik cevaplar

(Kastamonu Egitim Dergisi, 28(2), 2020)



1020

boyutlar temelinde analiz edildiginde sadece alan egitimi bilgisi kaynakh kaygi boyutunda erkek 6gretmen adaylari
lehine anlamli bir farklilik (ti239= -2.049, p<.05) oldugu tespit edilmistir. Diger boyutlar incelendiginde ise cinsiyet
degiskenine gore anlamli bir farkliligin olmadigi (p>.05) bulgusuna ulasiimistir. Sinif 6gretmeni adaylarinin matematik
o0gretmeye yonelik kaygi 6lcegine verdikleri yanitlar cinsiyet degiskeninin yani sira 6grenim gorilen sinif degiskenine
gore de analiz edilmistir. Bu kapsamda gergeklestirilen ANOVA testi sonuglari Tablo 6’ da sunulmustur.

Tablo 6. Matematik 6gretmeye yoénelik kaygi diizeylerinin sinif diizeyine gore analizi

Varyansin Kareler sd Kareler F b
Kaynagi Toplami Ortalamasi

Gruplar arasi 3.123 3 1.041

Alan bilgisi kaynakl kaygi Gruplar igi 170.544 311 .548 1.898 .130
Toplam 173.667 314
Gruplar arasi 7.093 3 2.364

Ozgiiven kaynakl kaygi Gruplar ici 183.323 311 .589 4.011 .008
Toplam 190.416 314
Gruplar arasi 464 3 .155

Tutum kaynakli kaygi Gruplar igi 218.348 311 .702 .220 .882
Toplam 218.812 314

et Gruplar arasi .389 3 .130

I’:;; egitimi bilgisi kaynakli o Clar ici 177.870 311 572 227 878
Toplam 178.259 314
Gruplar arasi 2.061 3 .687

Genel Gruplar igi 135.945 311 .437 1.571 .196
Toplam 138.006 314

Ogretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye yénelik kaygilari, Tablo 6’ da yer alan analiz sonuglarina gére élgegin
bitlnl igin, 6grenim gordikleri sinif seviyesine gore anlamli bir farklihk gdéstermemektedir (F(s-311)= 1.571, p>.05).
Olgegin biitiini icin ulasilan bu sonuca, benzer sekilde “alan bilgisi kaynakli kayg!”, “tutum kaynakl kaygi” ve “alan
egitimi bilgisi kaynakh kaygi” boyutlarinda da ulasilirken (p>.05), sadece “6zgliven kaynakli kaygl” boyutunda 6grenim
gorilen sinif dizeyine gore anlamh bir farklilik tespit edilmistir. Olusan farkhligin hangi siniflar arasinda oldugunu
belirlemek icin yapilan Scheffe testine gore ise farkliigin 1 ve 3. sinif 6grencileri ile 1 ve 4. sinif 6grencileri arasinda
oldugu gorulmustir. Ortalama degerler incelendiginde sinif egitimi programi 1. sinif 6gretmen adaylarinin matematik

ogretmeye yonelik kaygilarinin 3 ve 4. sinif 6gretmen adaylarina kiyasla anlamli derecede yliksek oldugu gortlmistur.
Besinci Alt Probleme Ait Bulgular

Son olarak arastirmada “Sinif 6gretmeni adaylarinin Ustbilissel farkindalik diizeyleri ve matematik 6gretmeye
yonelik kaygi diizeyleri arasinda nasil bir iliski vardir?” sorusuna ait bulgular, verilerde pearson moments korelasyon
analizi yapilarak Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7. Ustbilissel farkindalik ile matematik 6gretme kaygisi arasindaki iliskiyi belirlemeye yonelik korelasyon
analizi sonuglari

s} ,2 © © e © )
> 3 2 £ 9 £ £
s o £ 5 E 5 5 ]
E® 8®» LT § 3 Wy £F BE
<5 &% 063 - X 0E Ta &%
Alan bilgisi kaynakli kaygi -35%* 1% 24%%  _p5%*%  _19%*  _0** -05 -21**
Ozgiiven kaynakli kaygi J32%* - 15%* L 26%* - 21** - 21** - 19** 004 19%**
Tutum kaynakli kaygi -28%* - 14% - 24%% - 19%* - 18*%*% - 18*%* 03 -24**
Alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi -32%* L 23%*  _30%* - 20%* - 28** _26** 006 -.27**

**p<.01 *p<.05

Tablo 7 incelendiginde Ustbilissel farkindalik 6lcegi boyutlari ile matematik 6gretmeye yonelik kaygi 6lcegi
boyutlari arasinda negatif yonli anlamliiliskiler oldugu goérilmektedir. “Alan bilgisi kaynakli kayg1” boyutu ile “agiklayici
bilgi boyutu” (r=-.35, p<.01), “6zgliven kaynakli kaygi” boyutu ile “aciklayici bilgi” boyutu (r= -.32, p<.01), “aciklayici
bilgi” boyutu ile “alan egitimi bilgisi kaynakli kaygi” boyutu (r=-.32, p<.01) ve “alan egitimi bilgisi kaynakh kaygi boyutu”
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ile “durumsal bilgi” boyutu (r=-.30, p<.01) arasinda negatif yonll orta dizeyde anlamli iliskiler tespit edilirken diger
boyutlar arasinda diisik dizeyde negatif yonli anlaml iliskiler tespit edilmistir. Sadece Ustbilissel farkindalik 6lcegi
“hata ayiklama” boyutu ile matematik 6gretmeye yonelik kaygi lgegi boyutlari arasinda anlamli herhangi bir iliskinin
bulunmadigl sonucuna ulagiimistir.

4. Sonug

Bu bélimde arastirmanin sonucunda ulasilan bulgulara ve bu bulgulara iliskin tartismalara yer verilmistir. Elde
edilen veriler alan yazindaki benzer arastirma sonuclari ile karsilastirilarak yorumlarda bulunulmustur.

ilk olarak Ustbilissel farkindaliklar ile ilgili bulgulara bakildiginda sinif 6gretmeni adaylarinin ortalamanin iizerinde
bir Gstbilissel farkindalga sahip olduklari gérilmastir. Akin vd. (2007), Yavuz (2009), Yildirim (2010), Bars (2016) ile
Baysal, Ayvaz, Cekirdekci ve Malbelegi (2013) yaptiklari calismalarda da benzer olarak 6gretmen adaylarinin Ustbilissel
farkindaliklarinin yiksek diizeyde oldugunu belirtmislerdir. Bu arastirmada sinif 6gretmeni adaylarinin Ustbilissel
farkindaliklarinin en yilksek diizeyde “agiklayici bilgi” alt boyutunda oldugu goértlmustir. Buna gore 6gretmen
adaylarinin zihinsel olarak giiclii olduklari ve zayif kaldiklari yonlerini fark edebilme, 6grenecegi konuda hangi bilgilerin
onemli oldugunu anlayabilme, bilgilerini organize edebilme, bilgilerini hatirlayabilme, bir durumu ne derece anladigi
hakkinda karar verebilme ve ondan neyi 6grenmesi beklendigini bilme becerilerinde diger becerilere gore
farkindaliklarinin daha ylksek oldugu soylenebilir.  Ayrica sinif 6gretmeni adaylarinin “prosediirel bilgi” alt
boyutundaki farkindalik diizeylerinin diger alt boyutlara gére diisiik seviyede oldugu gériilmustiir. Ogretmen
adaylarinin kullandigi stratejileri tekrar kullanabilme, kullandigi 68renme stratejilerinde 6zel bir amag belirleyebilme,
ne tur stratejiler kullandiginin farkinda olma ve vyararl stratejiyi otomatik olarak bulabilme becerilerinde diger
becerilere gore Ustbilissel farkindaliklarinin daha disiik seviyede oldugu gorilmdistir. Sinif 6gretmeni adaylarinin
ogretirken ya da 6grenirken uyguladiklari stratejileri secme ve kullandigi stratejinin farkinda olma gibi becerilerinin
bilgiyi anlama, hatirlama ve organize etme gibi zihinsel durumlara kiyasla daha az gelistigi séylenebilir.

Bir sonraki asamada sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygilarinin disiik seviyede oldugu
gorlilmastiir. Bekdemir (2007) yaptigi calismada 6gretmen adaylarinin diisik de olsa matematik kaygisi yasadiklarini
ifade etmistir. Serin (2017) ise yaptig calismasindan 6gretmen adaylarinin matematik kaygi ve matematik 6gretmeye
yonelik kaygi seviyeleri distik oldugunu belirtmistir. Gresham (2008) ise matematik kaygisi diisiik olan 6gretmenlerin
matematik 6gretmeye yonelik tutumlarinin daha olumlu oldugunu ifade etmistir. Ogretmen adaylarinin dlgegin
blatunldne verdikleri yanitlara goére en fazla endise yasadiklari alt boyutun “6zgliven kaynakli kaygl” oldugu tespit
edilmistir. Buna gore sinif 6gretmeni adaylarinin matematik konularini 6gretirken kendilerini rahat hissetmedikleri,
problem ¢6zmek icin kendilerini yetenekli bulmadiklari, matematik ders oOgretimini kolaylkla yapacaklarini
disinmedikleri ve karsilastiklari yeni problemler karsisinda rahatsizlik hissettikleri soylenebilir. Ural (2015) 6gretmen
adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygillari ve matematik 06z-yeterlilikleri Uzerine gerceklestirdigi
arastirmasinda matematik 6gretmeye yonelik kaygiyi en fazla etkileyen boyutun “alan bilgisi kaynakl kaygi” alt boyutu
oldugunu belirterek 6gretmen adaylarinin matematik 6z-yeterlik algilarinin yiksek, matematik 6gretmeye karsi
kaygilarinin da disik seviyede oldugunu ifade etmistir. Ayrica adi gecen arastirmada matematik 6z-yeterlilik algisinin
matematik 6gretme kaygisini anlamli seviyede etkiledigi sonucuna ulasiimistir. Bir baska arastirmada ise Alkan (2011)
matematik kaygi diizeyinin 6z yeterlilik ve 6z glivenden etkiledigini 6rnegin 6grencilerin matematige yonelik distince
ve cabalari Uzerinde 0Ozgliven eksiliginin olumsuz etkisi oldugunu belirtmistir. Bu arastirmada sinif 6gretmeni
adaylarinin en az endise duyduklari alt boyutun ise “alan bilgisi kaynakli kaygi” oldugu gériilmistiir. Ogretmen adaylari
matematik problemlerini ¢6zmede, matematik formdllerini hatirlamada, matematik konularini ve kavramlarini
O0gretmede, ders icinde huzursuzluk hissi duyma noktasinda diger alt faktorlere gore daha az kaygi tasimaktadirlar. Bu
durum sinif 6gretmeni adaylarinin matematik dersine yonelik alan bilgileri konusunda matematik 6gretmeye yonelik
tutumlarina ve matematik alan bilgisi egitimine gore daha az kaygi yasadiklari seklinde yorumlanabilir. Bununla birlikte
matematik alan bilgilerine glivenerek daha az kaygl yasarken, bu bilgiyi aktarmakta kendilerine duyduklari gliven
konusunda daha fazla kaygi yasadiklari sonucuna varilabilir. Hossirin-Elmas (2010) matematik 6gretmeye yonelik
kayginin etmenleri olarak matematik kaygisi, yapilan staj, alan bilgisi ve 6zgliven eksiligi olarak belirtmistir. Bu
calismada matematik 6gretmeye yonelik kaygida en fazla kaygl yasanan boyutun “6zgliven kaynakli kaygl” oldugu
goritlmus ancak olcek genelinde sinif 6gretmen adaylarinin matematik 6gretme kaygi seviyeleri ortalamanin altinda
oldugu belirlenmistir.

Arastirmanin bir sonraki asamasinda sinif 6gretmeni adaylarinin Ustbilissel farkindaliklari ile cinsiyet degiskeni
arasindaki iliski analiz edilmistir. Ustbilissel farkindaliklara yénelik puan ortalamalarinin kadin 6gretmen adaylari lehine
anlamh oldugu tespit edilmistir. Alt boyutlarin etki degerleri distnildigiinde bu ¢alismada Ustbilissel farkindaliga

(Kastamonu Egitim Dergisi, 28(2), 2020)



1022

cinsiyetin etki ettigi goralmustir. Yapilan ¢alismalar incelendiginde Ustbilissel farkindaliga cinsiyet degiskeninin etkisi
Gzerinde farkli sonuglar bulunmustur. Zakaria vd. (2009), Yildirrm (2010), Deniz vd. (2014) ve Akdag (2014)
calismalarinda Ustbilissel farkindaligin cinsiyet degiskenine gore farkhlik géstermedigini belirtmislerdir. Yavuz (2009)
yaptigl calismasinda cinsiyet degiskeninin kadin 6égretmen adaylari lehine farkhlik olusturdugunu belirtmistir. ikinci
olarak sinif 6gretmeni adaylarinin Gstbilissel farkindaliklari 6lgegin bitiiniinde ve alt boyutlarinda 6grenim gordikleri
siniflara gore anlamli farklilik géstermemektir. Deniz vd. (2014) yaptiklari calismada, bu arastirmada da gorildigi gibi
o0grenim gorilen sinif dizeyinin Ustbilissel farkindalik seviyesi Gzerinde etkisinin olmadigini belirtmislerdir. Sahin ve
Kigukstleymanoglu (2015) da benzer sekilde arastirmalarinda sinif seviyesine gore Ustbilissel farkindaligin
farklilasmadigi sonucuna ulasmiglardir. Bu arastirmadan farkl olarak Baysal vd. (2013) arastirmalarinda sinif 6gretmeni
adaylarinin Ustbiligsel farkindaliklarinin sinif seviyesine gére farkhlastigini belirtmislerdir. Sinif 6gretmeni adaylarinin
ilk olarak matematik 6gretmeye yonelik kaygilarinin cinsiyet degiskeni agisindan incelenmesi sonucunda anlamli bir
farkhlasma olmadigi goriilmustir. Bununla birlikte dlgegin alt boyutlari lizerinde inceleme yapildiginda “alan egitimi
bilgisi kaynakl kaygi” alt boyutunda erkek 6gretmen adaylarin lehine bir sonuca varilmistir. Fakat diger alt boyutlarda
ise cinsiyet degiskeni Uzerinde anlaml bir farklilasma saptanmamistir. Ruben (1998) yaptig calismada erkek
Ogrencilerin yasadigi matematik kaygi diizeyinin kiz 6grencilerin yasadigi matematik kaygi diizeyine kiyasla daha az
oldugunu belirtmistir. Hossirin-Elmas (2010) ile Delice vd. (2009) ayni sekilde gergeklestirdikleri calismalarda cinsiyete
gore istatistiksel olarak farklihk oldugunu, erkeklerin kadinlara kiyasla daha az kaygili olduklari ifade etmislerdir.

Bir diger degisken olan 6grenim gordikleri sinifa gore sinif 6gretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik
kaygilari incelenmis ve anlamli bir farkliik gérilmemistir. Olgegin timiinde ulasilan sonuca gore sadece “6zgiiven
kaynakh kaygi” alt boyutunda 6grenim gorilen sinifa gére anlaml bir farklilik bulunmustur. 1. sinif 6gretmen
adaylarinin 3 ve 4. sinif 6gretmen adaylarina gére matematik 6gretme kaygisinin bahsedilen alt boyutta anlamli olarak
yiksek ciktigr gorilmastir. Sinif seviyesine bagl olarak gorilen bu farkhlik, 6gretmen adaylarinin Universitede
gorduikleri egitim ve aldiklari dersler artikca matematik Ogretmeye yonelik kaygilarinin dastigt  seklinde
yorumlanabilir. Universite 3. sinifta matematik 6gretim dersini alan 6gretmen adaylarinin matematik 6gretmeye
yonelik 6zglivenleri artmakta ve buna baglh olarak yasadiklari kayginin azalmakta oldugu ifade edilebilir. 4. sinifta
matematik 6gretim derslerinin tamamlandigl, 6gretmenlik uygulamalarinin yapildigi ve 6gretmenlik meslegine
o0gretmen adaylarinin kendini hazir hissettigi varsayildiginda 1. sinif 6gretmen adaylarina gore kaygilarinin daha az
olmasi beklenmektedir. Hossirin-Elmas (2010) da benzer olarak ¢alismasinda sinif 6gretmeni adaylarinin matematik
o0gretimi kaygilarini dncesine kiyasla matematik 6gretimi dersi aldiktan sonra az da olsa yendikleri ve 6zgliven duymaya
basladiklarini ifade etmektedir. Demir vd. (2016) yaptiklari calismada da benzer sekilde 4. sinif 6gretmen adaylarinin
kaygilarinin daha distik seviyede oldugunu tespit etmislerdir. Serin (2017) ise 3 ve 4. sinif 6gretmeni adaylari ile yaptigi
¢alisma da 4. sinif 6gretmen adaylarinin ayni sekilde kaygilarinin daha disiik seviyede oldugunu belirtmistir. Yenilmez
ve Ozbey (2006) de bu calismaya benzer sekilde alt siniflarda 6grenim géren dgrencilerin Gst siniflarda 6grenim goren
ogrencilere gére daha ¢ok kaygi duyduklarini yaptiklari calismada belirtmislerdir. Tatar vd. (2016) arastirmalarinda
benzer olarak genel kaygi diizeyleri ile sinif seviyeleri arasinda bir fark tespit etmemislerdir. Ancak bu arastirmadan
farkh olarak “alan bilgisi egitiminden kaynaklanan kaygi” alt boyutundan 1. sinif 6gretmeni adaylarinin matematik
O0gretmeye yonelik kaygilarinin disiik oldugunu saptamislardir. Bunun sebebinin de heniliz alan egitimi dersi
almamalari ve 6gretmenlik uygulamasi yapmamalari olarak yorumlamislardir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin Ustbilissel farkindaliklari ve matematik 6gretmeye yonelik kaygilari arasindaki iliskinin
incelenmesi sonucu negatif yonde anlaml bir iliski tespit edilmistir. Kagar ve Saricam (2015) sinif 6gretmeni adaylarinin
Ustbilissel farkindaliklari ile matematik kaygilari arasinda bulunan iliskiyi inceledikleri arastirmalarinda negatif yonde
anlamli bir iliski tespit etmislerdir. Akdag (2010) ise farkh bir sonuca ulasarak arastirmasinda sinif 6gretmen adaylarinin
matematik kaygisi ile Ustbilissel farkindalik seviyeleri arasinda pozitif yonde bir iliski oldugunu belirtmistir. Sinif
O0gretmeni adaylarinin Ustbilissel farkindaliklari arttikca matematik kaygi diizeylerinin de arttigini belirtmistir. Farkh
sonuglara ulasilan bu arastirmada 6gretmen adaylarinin stbilissel farkindalik diizeyleri arttikca matematik 6gretmeye
yonelik kaygilarinin distiigu gortlmektedir. Kuramsal cerceve kisminda da aciklandigi Gzere Ustbilissel farkindalig
kisinin neyi bilip bilmedigini denetleyen bir sistem olarak distindigiimizde farkinda oldugu duruma karsi kisinin daha
az kaygl duymasi beklenmektedir. Bilgi ve becerisinin farkinda olan, bunu hangi strateji ile uygulayacagini bilen, en
onemlisi de eksik yonlerinin de farkinda olan bireyin bu farkindaliga sahip olmayan bireye gére daha az kaygi tasimasi
ongorilebilen bir sonugtur. Kisi kendi bilgisinin ne derece farkindaysa ve farkinda oldugu bilgiyi ne derece dogru yerde
kullanabiliyorsa dersle ilgili o derece az kaygi yasadigi dustndlebilir. Sarpkaya, Arik ve Kaplan (2011) arastirmalarinda
Ustbilissel farkindalik ile matematiksel tutumlarin iliskili oldugunu tespit etmisler ve Ustbilissel farkindaligi artiracak
¢alismalarin matematik tutumunu da olumlu etkileyecegini ifade etmislerdir. Buradan hareketle kayginin da olumsuz
bir tutum oldugu ve bu tutumu etkileyen durumlarin dogrudan kaygiy! da etkileyebilecegi séylenebilir. Dolayisiyla
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Ustbilissel farkindaligi artiran ¢alismalarin yapilmasi matematik kaygisini ve matematik kaygisindan etkilenerek olusan
matematik 6gretmeye yonelik kaygiyi diisirecegi sonucuna ulasabilir. Son olarak bu arastirmada Ustbilissel farkindalik
seviyeleri yliksek olan 6gretmenlerin matematik kaygisini daha az tasidiklari ve matematik 6gretmeye yonelik kaygiyi
da daha az yasadiklari tespit edilmistir.

5. Oneriler

Ozellikle arastirmacilar boyutunda su 6neriler getirilebilir: Ogretmen adaylarinin istbilissel farkindaliklari ile
matematik 6gretmeye yonelik kaygilari farkli degiskenler ve calisma grubu belirlenerek incelenebilir. Ustbilissel
farkindalik Gzerine yapilan bu arastirma tahmin, planlama, izleme ve degerlendirme temel Ustbilissel becerilere
odaklanarak calsilabilir. Ustbilissel farkindalik ve matematik kaygisi tizerine ilkokul kademesindeki dgrencilerle bir
arastirma vyapilabilir. Uygulamaya yonelik o6nerilerde ise: Ogretmen adaylarinin ve &grencilerin (Ustbilissel
farkindaliklarini gelistirici egitim ortamlari kurmak Uzere lisans dénemindeki derslere katki saglanabilir. Sadece
matematik alaninda degil Ustbilissel farkindaligi gelistirmek icin tim branslarda ortak bir calisma gerceklestirilebilir.
Ustbilissel stratejilerin kullanimina ydnelik matematik 6gretim programina etkinlikler yerlestirilebilir.

6. Kaynakca

Akdag, M. (2014). Sinif 6gretmeni adaylarinin (stbilissel farkindalik ve matematik kaygi diizeyleri arasindaki iliski.
Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi. Gaziosmanpasa Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Tokat.

Akin, A., Abaci, R., & Cetin, B. (2007). Bilisotesi Farkindalik Envanteri'nin Tirkce formunun gecerlik ve glivenirlik
calismasi. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri, 7(2), 655-680.

Akpunar, B. (2011). Bilis ve Ustbilis (metabilis) kavramlarinin zihin felsefesi acisindan analizi. Electronic Turkish
Studies, 6(4).

Alkan, V. (2011). Etkili matematik 6gretiminin gerceklestirilmesindeki engellerden biri: Kaygi ve nedenleri. Pamukkale
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 29(29), 89-107.

Ayazgok, B. (2013). Basit makineler konusunun dayandigi fizik ilkeleri hakkindaki ilk6gretim 7. sinif égrencilerinin
akademik basari diizeyleri ile bilis étesi farkindalik diizeylerinin incelenmesi. Yayimlanmamis yiksek lisans tezi.
Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Baloglu, M. (2001). Matematik korkusunu yenmek. Kuram ve Uygulamada Egitim Bilimleri Dergisi, 1(1), 59-76.

Bars, M. (2016). Ogretmen adaylarinin stbilissel farkindaliklari, 6§retmenlik meslegine yénelik éz-yeterlikleri ve
problem ¢ézme becerilerine iliskin algilarinin incelenmesi. Yayimlanmamis doktora tezi. Dicle Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitlst, Diyarbakir.

Baspinar, K. (2015). Sinif 6gretmeni adaylarinin matematiksel inanglari ve matematik 6gretme kaygilari lizerine bir
calisma. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi. Afyon Kocatepe Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisd,
Afyonkarahisar.

Baysal, Z. N., Ayvaz, A., Cekirdekgi, S., & Malbelegi, F. (2013). Sinif 6gretmeni adaylarinin Gstbilissel farkindaliklarinin
farkl degiskenler acisindan incelenmesi. Atatlirk EGitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 37, 68-81.

Bekdemir, M. (2007). ilkégretim matematik 6gretmen adaylarindaki matematik kaygisinin nedenleri ve azaltiimasi igin
oneriler(Erzincan Egitim Fakdiltesi 6rnegi). Erzincan Egitim Fakiiltesi Dergisi, 9(2).

Blakey, E., & Spence, S. (1990). Developing meta cognition. ERIC Clearinghouse on Information Resources, Syracuse
NY.

Brown, A. B., Westenskow, A., & Moyer-Packenham, P. S. (2011). Elementary pre-service teachers: Can they
experience mathematics teaching anxiety without having mathematics anxiety?. Issues in the Undergraduate
Mathematics Preparation of School Teachers, 5.

Delice, A., Ertekin, E., Aydin, E., & Dilmag, B. (2009). Ogretmen adaylarinin matematik kaygisi ile bilgi bilimsel inanglari
arasindaki iliskinin incelenmesi. Uluslararasi insan Bilimleri Dergisi, 6(1), 361-375.

Demir, B. K., Cansiz, S., Deniz, D., Kansu, C. C., & isleyen, T. (2016). Sinif dgretmeni adaylarinin matematik 6gretmeye
yonelik kaygilarinin farkli degiskenler acisindan incelenmesi (Bayburt Ornegi). Bayburt Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 11(2).

(Kastamonu Egitim Dergisi, 28(2), 2020)



1024

Deniz, D., Kiiclik, B., Cansiz, S., Akgiin, L.& isleyen, T. (2014). Ortadgretim matematik 6gretmen adaylarinin Gstbilis
farkindaliklarinin bazi degiskenler agisindan incelenmesi. Kastamonu Egitim Dergisi, 22(1), 305-320.

Doganay, A (1997). Ders dinleme sirasinda bilissel farkindalikla ilgili stratejilerin kullanimi. Cukurova Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 2(15), 34-42.

Eldemir, H.H. (2006). Sinif égretmeni adaylarinin matematik kaygisinin bazi psiko-sosyal dediskenler acisindan
incelenmesi(Cumhuriyet Universitesi Ornedi). Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi. Cumhuriyet Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitisd, Sivas.

Ekenel, E. (2005). Matematik dersi basarisi ile bilisétesi 6grenme stratejileri ve sinav kaygisinin iliskisi. Yayimlanmamis
yiiksek lisans tezi. Anadolu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi, Eskisehir.

Flavell, J. H. (1976). Metacognitive aspects of problem solving, in L. B. Resnick (Ed.), The Nature of Intelligence, 231-
235.

Garner, R. & Alexander, P. A. (1989). Metacognition: Answered and unanswered questions. Educational Psychology.
24, 143-158.

Gresham, G. (2008). Mathematics anxiety and mathematics teacher efficacy in elementary pre-service
teachers. Teaching Education, 19(3), 171-184.

Gresham, G. (2010). A study exploring exceptional education pre-service teachers' mathematics anxiety. Issues in the
Undergraduate Mathematics Preparation of School Teachers, 4,1-14.

Hadley, K. M., & Dorward, J. (2011). The relationship among elementary teachers’ mathematics anxiety, mathematics
instructional practices, and student mathematics achievement. Journal of Curriculum and Instruction (JoCl),
5(2), 27-44.

Hossirin-Elmas, S. (2010). Sinif égretmeni adaylarinin matematik égretmeye yénelik kaygi diizeyleri ve bu kaygiya
neden olan faktérler. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiis,
Afyonkarahisar.

Kagar, M. & Saricam, H. (2015). Sinif 6gretmen adaylarinin Ustbilis farkindaliklari ile matematik kaygi diizeyleri Gizerine
bir calisma. Trakya Universitesi EGitim Fakiiltesi Dergisi, 5(2), 137-152.

Karasar, N. (2004). Bilimsel Arastirma Yéntemi. (On Ugiincii Baski), Ankara: Nobel Yayin Dagitim.

Levine, G. (1993). Prior mathematics history, anticipated mathematics teaching style, and anxiety for teaching
mathematics among pre-service elementary school teachers. Paper presented at the Annual Meeting of the
International Group for Psychology of Mathematics Education, North American Chapter. (ERIC Document
Reproduction Service No. ED373972).

Liu, F. (2008). Impact of online discussion on elementary teacher candidates’ anxiety towards teaching mathematics.
Education, 128(4), 614-629.

Livingston, J.A. (1997). Metacognition: An overview. http://gse.buffalo.edu/fas/shuell/cep564/metacog.htm.

Peker, M. & Mirasyedioglu S. (2003). Lise 2. sinif 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlari ve basarilari
arasindaki iliski. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2(1), 157-166.

Peker, M. (2006). Matematik 6gretimine yonelik kaygi 6lceginin gelistirilmesi. Egitim Bilimleri ve Uygulama Dergisi,
5(9), 73-92.

Peker, M. (2008). Egitim programlari ve 6gretmen adaylarinin matematik 6gretme kaygisi. VIIl. Ulusal Fen Bilimleri ve
Matematik Egitimi Kongresi, 27-29 Agustos, 2008, Bolu.

Peker, M. (2009a). Genisletilmis mikro 6gretim yasantilari hakkinda matematik 6gretmeni adaylarinin gorusleri. Tiirk
Egitim Bilimleri Dergisi, 7(2), 353-376.

Peker, M. (2009b). Pre-Service teachers’ teaching anxiety about mathematics and their learning styles. Eurasia
Journal of Mathematics, Science & Technology Education, 5(4), 335-345.

Ruben, T. (1998). A comparison between male and female mathematics anxiety at a community college. Unpublished
Masters Theses, Central Connecticut State University, New Britain, Connecticut.

(Kastamonu Egitim Dergisi, 28(2), 2020)


http://gse.buffalo.edu/fas/shuell/cep564/metacog.htm

1025

Sarpkaya, G., Arik, G., & Kaplan, H. A. (2011). ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin iistbilis stratejilerini kullanma
farkindaliklari ile matematige karsi tutumlari arasindaki iliski. Sosyal Bilimler Arastirmalari Dergisi, 107-122.

Schraw, G. & Sperling — Dennison, R. (1994). Assessing metacognitive awareness. Contemporary Educational
Psychology, 19, 460-470.

Schunk, D. H. (1989). Self-efficacy and achievement behaviors. Educational Psychology Review, 1,173-208.
Senemoglu, N. (2004), Kuramdan uygulamaya gelisim, 6grenme ve égretim (Dokuzuncu Baski), Ankara: Gazi Kitabevi.

Serin, M. K. (2017). Sinif 6gretmeni adaylarinin matematik kaygilari ile matematik 6gretimine yonelik kaygilarinin
incelenmesi. International Journal Of Eurasia Social Sciences, 8(28).

Sahin, E., & Kiicliksiileymanoglu, R. (2015). Ogretmen adaylarinin dzyénetimli 6grenmeye hazirbulunusluklari, bilis
otesi farkindaliklari ve denetim odaklari arasindaki iliskiler. Abant izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi. 15(2), 317-334.

Sen, S. H. (2012). Ortadgretim 6grencilerinin biliststl yetileri kullanma durumlarinin bazi degiskenler agisindan
incelenmesi. Journal of Educatioan! and Instructional Studies in the World, 2(1), 2146-7463.

Tatar, E., Zengin, Y. & Kagizmanli, T.B. (2016). Ogretmen adaylarinin matematik 6gretmeye yonelik kaygi diizeylerinin
incelenmesi. Kuramsal Egitimbilim Dergisi, 9(1), 38-56.

Tooke, D. J., & Lindstrom, L. C. (1998). Effectiveness of a mathematics methods course in reducing math anxiety of
preservice elementary teachers. School Science and Mathematics, 98(3), 136-139.

Turanl, N., Karakas, N. T., & Kegeli, V. (2008). Matematik alan derslerine yonelik tutum oOlcegi gelistirilmesi. Hacettepe
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 34(34), 254-262.

Uusimaki, L. & Nason, R. (2004). Causes underlying pre-service teachers’ negative beliefs and anxieties about
mathematics. Proceedings of the 28th Conference of the International Group for the Psychology of
Mathematics Education, 4, 369-376.

Ural, A. (2015). Matematik 6z-yeterlik algisinin matematik 6gretmeye yonelik kaygiya etkisi. Kurumsal Egitimbilim
Dergisi, 8(2), 173-184.

Uldas, i. (2005). Ogretmen ve 6gretmen adaylarina yénelik matematik kaygi élcedi (MKO-O)'n gelistirilmesi ve
matematik kaygisina iliskin bir dederlendirme. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi. Marmara Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisy, istanbul.

Wittrock, M. C. (1990), Learning as a generative process, Educational Psychologist, 11, 87-95.

Yavuz, D. (2009). Ogretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilari ve iist bilissel farkindaliklarinin ¢esitli degiskenler agisindan
incelenmesi. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, Zonguldak Karaelmas Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi,
Zonguldak.

Yenilmez, K. & Ozbey N. (2006). Ozel okul ve devlet okulu égrencilerinin matematik kaygi dizeyleri iizerine bir
arastirma. Uludad Universitesi EGitim Fakiiltesi Dergisi, 19(2), 431-448.

Yildirim, S. (2010). Universite 6grencilerinin bilisétesi farkindaliklari ile benzer matematikse problem tiirleri ¢ézmeleri
arasindaki iliski. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi. Gaziosmanpasa Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisd,
Tokat.

Yiksel-Sahin, F. (2008). Mathematics anxiety among 4th and 5th grade Turkish elementary school
students. International Electronic Journal of Mathematics Education, 3(3), 179-192.

Zakaria, E., Zainah, Y., Zakaria, E., & Ahmad, S. (2009). Exploring matriculation students’ metacognitive awareness and
achievement in mathematics course. International Journal of Learning, 16(2), 333-347.

(Kastamonu Egitim Dergisi, 28(2), 2020)



