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OZET

SINIF OGRETMENLERININ MATEMATIGE YONELIK TEKNOLOJIK
PEDAGOIJIK ALAN BILGISI ILE KAYGILARI ARASINDAKI ILISKI

Topuz, Furkan
Yiiksek Lisans Tezi, Sinif Egitimi Bilim Dali
Tez Danmismani: Dog. Dr. Yasin Gokbulut
Ocak 2025, xv + 92 sayfa

Bu arastirma, sinif 6gretmenlerinin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) diizeyleri
ile matematik kaygilar1 arasindaki iligkiyi incelemek amaciyla gergeklestirilmistir. Bu
calismada, 6gretmenlerin TPAB seviyelerinin matematik kaygilari tizerindeki etkisi ve
bu degiskenler arasindaki iliskilerin, cinsiyet, hizmet siiresi, egitim diizeyi, mezun olunan
boliim, okutulan sinif ve teknoloji egitimi alma durumu gibi farkli demografik 6zellikler
acisindan nasil degisiklik gosterdigi analiz edilmistir. Arastirma, nicel aragtirma
yontemlerinden biri olan iligkisel tarama modeli ile tasarlanmistir. Arastirmanin
orneklemini, 2024-2025 egitim 6gretim yilinda Tokat ili devlet okullarinda ¢alismakta
olan farkli hizmet yili, yas, ve egitim ge¢cmisine sahip 261 simuf Ogretmenleri
olusturmustur. Katilimcilara iliskin kisisel bilgilerin tespitinde “Kisisel Bilgi Formu,”
TPAB diizeylerinin degerlendirilmesinde “Matematik I¢in Teknolojik Pedagojik Alan
Bilgisi Olgegi (TPAB-Mat)” ve matematik kaygilarinin 6lgiimiinde “Ogretmenlere
Yonelik Matematik Kaygi Olgegi (O-MKO)” veri toplama araglari kullanilmustir.
Toplanan verilerin analizinde, frekans, aritmetik ortalama, bagimsiz dérneklemler t-testi,
ANOVA testi, Pearson momentler korelasyon analizi ve basit dogrusal regresyon analizi

gibi istatistiksel yontemler kullanilmistir.

Aragtirma sonuglarina gore, sinif 6gretmenlerinin TPAB diizeylerinin yiiksek, matematik
kaygilarinin ise diisiik oldugu belirlenmistir. Katilimecilarin TPAB diizeyleri ile
matematik kaygilar1 arasinda orta diizeyde, negatif yonlii ve anlamli bir iliski

bulunmustur. Ayrica, smif 6gretmenlerinin TPAB diizeyleri cinsiyet ve teknoloji egitimi



alma durumuna gore, matematik kaygi diizeyleri ise hizmet siiresi ve egitim diizeyi

bakimindan anlamli farkliliklar géstermistir.

Anahtar Kelimeler: Smif Ogretmeni, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi, Matematik
Kaygisi



ABSTRACT

THE RELATIONSHIP BETWEEN CLASSROOM TEACHERS’ TECHNOLOGICAL
PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE AND CONCERS ABOUT
MATHEMATICS

Topuz, Furkan
Master’s Tesis, Division of Primary Education
Thesis Advisor: Assoc. Prof. Yasin GOKBULUT
January, 2025, xv+ 92 pages

This study was conducted to examine the relationship between elementary school
teachers' Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) levels and their
mathematics anxiety. The study analyzed the impact of teachers’' TPACK levels on their
mathematics anxiety and how these variables differed across various demographic
characteristics (gender, years of service, educational level, graduated department, etc.).
The research was designed using the correlational survey model, one of the quantitative
research methods. The sample of the study consisted of 261 elementary school teachers
with varying years of service, ages, and educational backgrounds working in public
schools in Tokat province during the 2024-2025 academic year. The "Personal
Information Form™ was used to determine the participants' demographic characteristics,
the "Technological Pedagogical Content Knowledge Scale for Mathematics (TPACK-
Math)" was used to measure TPACK levels, and the "Mathematics Anxiety Scale for
Teachers (MAS-T)" was used as a data collection tool to assess anxiety levels. For data
analysis, frequency, arithmetic mean, independent samples t-test, ANOVA test, Pearson
product-moment correlation analysis, and simple linear regression analysis were

employed.

The results of the study revealed that elementary school teachers had a high level of
TPACK and a low level of mathematics anxiety. A moderate, negative, and significant
relationship was found between participants’ TPACK levels and their mathematics

anxiety. As TPACK levels increased, mathematics anxiety decreased. Additionally,

Vi



elementary school teachers' TPACK levels showed significant differences based on
gender and technology training variables, while their mathematics anxiety levels differed

significantly by years of service and educational level.

Keywords: Elementary School Teacher, Technological Pedagogical Content
Knowledge, Mathematics Anxiety
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BOLUM I
GIRIS

Bu ¢alismada, sinif 6gretmenlerinin matematige yonelik teknolojik pedagojik alan
bilgileri ile kaygilar1 arasindaki iliskiyi tespit etmektir. Bu bdliimde, arastirmanin
problemi, alt problemleri, amaci, varsayimlari, sinirliliklar1 ve terimlerin tanimlari

aciklanmistir.

Problem

Teknoloji ylizyil1 olarak adlandirdigimiz bu cag, egitimin tiim paydaslariyla
birlikte kalici ve anlamli 6grenmenin saglanmasi1 amaciyla bir ¢cok yenilik hareketini
beraberinde getirmistir (Kaya ve Yilayaz, 2013). Egitim-6gretim siireglerinde daha fazla
duyu organin1 devreye sokacak sekilde derslerde etkin kullanim igin gelistirilmis olan
Firsatlar1 Arttirma ve Teknolojiyi lyilestirme Hareketi (FATIH), bu tiir uygulamalardan
birisidir. Bu proje sayesinde Tiirkiye’deki okullarin biiyiikk ¢ogunlugunda teknik ve
teknolojik alt yap1 hizmetleri faaliyete gegmistir (MEB, 2021). Teknoloji, yapisi geregi
stirekli gelisen, degisen ve ilerleyen dinamik bir olgudur (Koehler, Mishra, Akcaoglu ve
Rosenberg, 2013). Ogretmenler, egitim siiregleri ve meslek yasamlar1 boyunca pedagojik
ve alan bilgilerini gelistirmekte ve giincellemektedir. Bunun yani sira, teknoloji bilgisini
bu bilgilerine entegre etmeleri de biiylik onem tagimaktadir (Harris, Mishra ve Koehler,
2009). Ayrica, Ogretmen yetistiren kurumlarda Ogretmen adaylarinin teknolojik
pedagojik alan bilgisi seviyelerinin gelistirilmesine yonelik ¢abalar (Cetin ve Ozlem,

2022), dijital diinyaya uyum saglama ¢abamizin bir yansimasi olarak degerlendirilebilir.

Giinliik hayatta karsilastigimiz problemlere akil yiirlitme ve mantik stratejileriyle
¢Oziimler sunan (Yildirim, 2006), olaylara farkli bakis a¢ilar1 kazandirarak neden-sonug
iliskisi kurmamiza yardimci olan ve iist diizey diisiinme becerilerimizi gelistiren
matematik ve matematik egitimi (Tan,2015), toplum i¢in hayati bir dneme sahiptir.
Boylesine 6nemli bir konuda kaygi gelistirmek toplum i¢in olumsuz sonuglar dogurabilir.
Oztop’un (2023) yapmis oldugu meta analiz ¢alismasinda egitim &gretim ortaminda
dijital materyaller kullaniminin matematik kaygisim1 azalttifi sonucuna ulasilmistir.
Benzer sekilde Ertiirk ve Bayirli (2022) ve Zhang, Zhao ve Kong (2019) matematik

kaygist ile akademik basar1 arasindaki iliskiyi inceleyen calismalarla yapmis olduklari
1



meta analizler degiskenler arasi negatif korelasyon oldugunu tespit etmislerdir. Bu
sebeple smif Ogretmenlerinin teknolojiyi egitim Ogretim faaliyetlerinin planlama,
yiiriitme ve degerlendirme asamasinda ise kosulmasini model alan TPAB (Mishra,
Koehler ve Kereluik, 2009) diizeylerinin bilinmesi ve gelistirilmesi, alan bilgisi,
pedagojik bilgi ve tutum diizeylerinin diisiik olmasindan kaynakli kaygi yasayan
ogrencilerin (Bekdemir, 2007) akademik basarilarinin diigmesini engelleyecegi

Ongoriilmektedir.

Alanyazin incelendiginde, son yillarda teknolojik pedagojik alan bilgisi iizerine
yapilmis pek ¢ok arastirma ve ¢aligma bulundugu goriilmektedir. Bu ¢caligmalar 6gretmen
ve Ogretmen adaylariin TPAB diizeylerini belirlemek amaciyla, (Acikgoz ve Kose,
2023; Bigak ve Seker, 2022; Dogan ve Dogan, 2022; Koyuncuoglu, 2021; Patalinghug
ve Arnado, 2021; Saykal ve Uluginar Sagir, 2021; Topgu ve Masal, 2020), TPAB
diizeylerini gelistirmek amaciyla (Aksoy ve Kelleci, 2023; Chai ve Koh, 2017; Ergiil ve
Tasar, 2022; Koehler, Mishra ve Bouck, 2011; Kose, 2021; Lachner ve digerleri., 2021),
ve belirli caligmalarin TPAB diizeyine etkisini tespit etmek ic¢in yapilmistir (Avct ve

Sahin, 2019; Yelken, Cocuk, Konokman ve Pan, 2015).

Matematik kaygisi ile yapilan calismalara bakildiginda da benzer sonuglar ile
karsilagilmaktadir. Calismalarin  biiyiikk c¢ogunlugu matematik kaygi seviyesinin
belirlenmesi (Akgiil ve Nuhoglu, 2020; Altuntas ve Deringdl, 2023; Cinar ve Merg, 2022;
Geng ve Yazicioglu, 2020; Turan ve Asal, 2020; Sevgi Yavuz ve Ozkaya, 2021),
matematik kaygisinin tutum, 6zyeterlik gibi kavramlarla iliskisi (Aksu, 2019; Filiz ve
Giir, 2020; Medikoglu, 2020; Kaskens vd., 2020; Karaman ve Cil, 2021; Sahin, 2021),
problem kurma becerisi ile iligkisi (Arikan, Kirki¢, Bakay ve Erdem, 2021; Zhou ve
digerleri, 2020), akademik basar ile iligkisi (Kandal ve Bas, 2021; Mert ve Bas, 2019;
Szczygiet, 2020; Tiirk ve Bedir, 2021) ve belirli ¢aligmalarin matematik kaygisina etkisi
(Tol ve Cenberci, 2019; Blyth, 2022; Amirnudin ve Saleh, 2020; Tiizer Unsal ve Akay,
2020) konularinda kiimelenmistir. Gokbulut ve Sahin’in (2022) matematik kaygisi ile
ilgili lisantistii tezleri inceledigi calismada da arastirilan konularin benzer oldugu

goriilmektedir.

TPAB ile matematik kaygisinin iliskisini inceleyen calismalar ise oldukca

stnirhdir. Bilgi¢ (2022) matematik 6gretmeni adaylarinin TPAB ve matematik 6gretme
2



kaygilar1 arasindaki iliskiyi cinsiyet ve sinif diizeyine gore incelemis. Caligmasinin
sonucunda cinsiyet ve smif diizeyine gore degiskenlerde anlamli farklilik olmadigini
tespit etmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin TPAB seviyesi ile matematik Ogretme
kaygilar1 arasinda pozitif yonlii zayif iligki oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Bu ¢alismanin
aksine Cetin ve Ozlem (2022) ve Ugar ve Ertekin (2019) yaptiklar1 ¢alismalarda TPAB
seviyesi ile matematik 6gretim kaygisi arasinda negatif yonlii orta diizey iliski oldugunu
tespit etmislerdir. Bu ¢alismalarda katilimci olarak matematik 6gretmen adaylari tercih

edilmistir. Degisken olarak ise matematik 6gretme kaygisi ele alinmistir.

Bu kapsamda, arastirmanin problem ciimlesi 'Sinif 6gretmenlerinin matematige

yonelik TPAB ile kaygilar arasindaki iliski nasildir?' seklinde belirlenmistir.

Amag

Bu aragtirmanin amaci, smif Ogretmenlerinin matematige iliskin teknolojik
pedagojik alan bilgileri (TPAB) ile matematik kaygilar arasindaki iliskiyi arastirmaktir.
Bu amag¢ dogrultusunda sinif 6gretmenlerinin hem TPAB diizeyleri hem de matematik

kaygi diizeyleri 6lgiilecek, bu iki degiskenin birbirini yordama durumuna bakilacaktir.
Arastirmanin alt sorunlar1 ise su sekildedir:

1. Smuf dgretmenlerinin matematige yonelik Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi
diizeyleri ne durumdadir?
2. Sinif 6gretmenlerinin matematik kaygi diizeyleri ne durumdadir?
3. Smnif 6gretmenlerinin matematige yonelik TPAB diizeyleri,
a.Cinsiyet
b.Hizmet siiresi
c.Egitim diizeyi
d.Mezun olunan boliim
e.Okutulan simif
f.Teknoloji egitimi alip almama durumuna gore farklilik géstermekte
midir?
4. Simif 6gretmenlerinin matematik kaygisi diizeyleri;
a.Cinsiyet

b.Hizmet suresi



c.Egitim diizeyi
d.Mezun olunan bolim
e.Okutulan simif
f.Teknoloji egitimi alip almama durumuna gore farklilik gostermekte
midir?
5. Smif 6gretmenlerinin matematige yonelik TPAB diizeyleri ile matematik

kayg1 diizeyleri arasinda anlaml bir iligki var midir?

Onem

Matematik, evrenin anlasilmasinda ve bir¢ok problemi ¢dzmede temel bir arag
olarak kabul edilir. Iyi bir problem ¢dziicii olmak igin matematik anlayis1 nemlidir ¢iinkii
matematiksel kavrayisi yliksek olan bireyler, problemleri daha hizli anlayabilir, ¢ozebilir
ve pratik diistinebilirler. Ancak, bircok 6grenci, matematikle ilk tanistiklarinda korku ve
kaygi gelistirir. Bu nedenle, matematik Ogretiminde bu duygularin ele alinmasi ve

dgrencilere giiven ve motivasyon saglanmasi énemlidir (Bal incebacak ve Ersoy, 2016).

MERB tarafindan hazirlanan 6gretim programlarinda (2018), Tiirkiye Yeterlilikler
Cergevesi (TYC) dogrultusunda ogrencilerin kazanmasi beklenen sekiz yetkinlik
belirlenmistir. Bu yetkinliklerden "Matematiksel Yetkinlik ve Bilim/Teknolojide
Yetkinlik" ile "Dijital Yetkinlik," 6gretmenlerin TPAB diizeyleriyle dogrudan iliskilidir.

Matematikte kayginin akademik basariyr diisiirdiigii (Bayirli, Gegici ve Erdem,
2021), teknolojik bilginin ise kosulmasinin kaygiyr azalttigi (Oztop ve Toptas, 2022)
bilinirken bu iki degiskenin seviyelerini belirlemek ve aralarindaki iligkiyi kurmak
oldukca 6nemli ve giinceldir. Bu alanda yapilan ¢aligmalar incelendiginde (Bilgig, 2022;
Cetin ve Ozlem, 2022; Ucar ve Ertekin, 2019; Yanuarto Maat ve Husnin, 2020)
calismalarin matematik 6gretmen adaylariyla yapildigi, TPAB seviyeleri ile Matematik
Ogretim Kaygilar’nin iligkilendirdigi goriilmektedir. Alanyazinda TPAB ile ilgili
yapilan ¢aligmalarin sistematik analizleri incelendiginde simif 6gretmenlerini 6rneklem
olarak segen ¢aligmalarin iilkemizde sinirl oldugu goriilirken (Yolcu, Durna, Akan ve
Sagir, 2022), yurtdisinda da durumun farkli olmadigi dikkat ¢ekmistir (Paidican ve

Arredondo, 2022). Matematik d6gretiminin ve birgok duyussal 6zelligin temelini atan sinif



ogretmenleri ile iki degiskeni birlikte inceleyen ve iligkisini ortaya koyan ¢aligmaya

rastlanmadig1 gorilmistiir.

Bu sebeble siif 6gretmenlerinin matematige yonelik TPAB ve kaygi diizeylerinin
ve belirlenmesi, bu alanlarda yapilacak diger calismalara katki saglayacagi ve Iki
degisken arasindaki iliskisinin agiga cikarilmasi hazirlanacak olan hizmet i¢i egitim
konularina ve Ogretmen yetistirme kurumlarinin programlarma katki saglayacagi

diistiniilmektedir.

Sayiltilar

1. Arastirmaya katilan katilimcilarin veri toplama araglarim1 cevaplarken
etkilenebilecekleri dis etkenlerden esit diizeyde etkilendikleri;

2. Katilimeilarin veri toplama araglarini yanitlarlarken igtenlikle duygu ve
diistincelerini ifade ettikleri;

3. Kullanilan veri toplama araglarinin bahse konu alanlarda dogru 6l¢iim sonuglari

verecegi varsayilmistir.

Simirhiliklar

Bu calisma 2023-2024 egitim 6gretim yil1 ile
Tokat iline baglh Turhal ve Zile ilgelerinde ¢alisan sinif 6gretmenleriyle

“Ogretmenlere Yonelik Matematik Kayg1 Olgegi’nde bulunan sorular ile

A wnp e

“Matematik i¢in Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olg¢egi’nde bulunan sorular

ile smirlandirilmistir.

Tanimlar

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi: Ogretmenlerin pedagojik ve alan bilgilerini
teknolojiyle biitiinlestirerek, 6gretim siirecinde teknolojiyi etkili ve uygun bir sekilde

kullanma becerilerini ifade eden bir kavramdir.

Kaygi: bireyin stres yaratan durumlar karsisinda yasadigi iiziintli, gerginlik ve
endise gibi hos olmayan duygusal durumlar ile bu durumlara eslik eden gézlemlenebilir

fiziksel ve davranigsal tepkilerdir.



Matematik: insan zihni tarafindan tasarlanmig bir sistemdir ve bu sistem,
yapilarin ve iligkilerin bir araya gelmesinden olusur. Matematiksel bagintilar, bu yapilar

arasindaki baglantilar1 tanimlar ve onlar1 bir biitiin halinde birbirine baglar.

Matematik Kaygisi: Bireyin gilinlik veya akademik yasaminda sayilarla
ugrasirken, matematik problemi ¢ozerken ya da matematikle ugrasmayr gerektiren
durumlarda ortaya ¢ikan, mantik dist bir korku ve endise durumudur. Ayn1 zamanda,
0zsaygiy1 tehdit edici olarak algilanan matematik igeren her tiirlii duruma kars1 verilen

duygusal bir tepki olarak tanimlanabilir.

Smif Ogretmeni: flkokullarin ilk dért yilinda, Milli Egitim Bakanligi (MEB)
tarafindan belirlenen programlar dogrultusunda 6grencilere, toplumsal yasamda gerekli

temel bilgi, beceri ve tutumlar1 kazandiran kisiye denir.



BOLUM II

KAVRAMSAL CERCEVE

Bu boéliimde aragtirma ile ilgili kavramlardan teknolojik pedagojik alan bilgisi
kavrami, kaygi, kaygi tiirleri, matematik kaygisi, matematik kaygisinin nedenleri,
matematik kaygisinin etkileri, matematik kaygisi ile miicadeleye iliskin literatiir taramasi

yer almaktadir.

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi

Teknolojik pedagojik alan bilgisi kavrami Mishra ve Koehler (2006) tarafindan
Shulman’in (1986) pedagojik alan bilgisi kavramina teknoloji bilgisini ekleyerek
olusturdugu teknoloji, pedagoji ve alan bilgilerinin birbirleriyle olan kesisimlerinden
meydana gelen bir kavramdir. Bu bilgi tiirleri Teknolojik Bilgi (TB), Pedagojik Bilgi
(PB), Alan Bilgisi (AB), Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB), Teknolojik Alan Bilgisi
(TAB), Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) ve tim bilgilerin kesisim noktast Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi’dir.

Teknolojik Bilgi

Mishra ve Koehler (2006), kitap, tahta kalemi gibi temel teknolojik araglarin yani
sira internet, bilgisayar donanimi ve yazilimlari, videolar gibi daha ileri diizey
teknolojilerle ilgili bilgi ve bu bilgileri kullanma becerileri olarak tanimlamislardir.
Koehler ve Mishra'ya (2009) gore, teknolojik bilgiye sahip olmak, gilinliik yasamda ¢esitli
gorevleri yerine getirebilmek ve bu gorevler i¢in farkli ¢oziimler gelistirebilmek adina

onemli bir olanak sunar.

Pedagojik Bilgi

Smuf etkinliklerinin yOnetilmesini, 6grenci yonlendirme becerilerini kapsayan
yonetim bilgisini, 6gretim yontem tekniklerini bilip hangi yontemi ne zaman nerede
uygulayacagina karar verme becerilerini kapsayan 6gretim yontemleri bilgisini, dersi
planlama ve degerlendirme bilgisini iceren bilgi tiiriidiir (Voss, Kunter ve Baumert,
2011). Sinif yonetimi ilkeleri, fiziki diizenin ayarlanmas1 (Mishra ve Koehler, 2008) ve

herhangi bir ders alanindan bagimsiz olarak program bilgisi de pedagojik bilginin
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ierisindedir. Ogretmenlerin iyi pedagojik kararlar verebilmesi pedagojik bilgilerinin

giincelligine ve kalitesine baglidir (Guerriero, 2013).

Alan Bilgisi

Mishra ve Koehler'e (2006) gore, alan bilgisi, 6gretmenlerin 6gretecekleri konuya
dair sahip olduklar1 tiim bilgileri iceren bir bilgi tiiriidiir. Bu bilgi tiiri sadece konunun
icerigini degil o konuyla ilgili kural, kuram, ilke ve teoriler hakkinda da bilgi sahibi
olmay1 kapsar (Shulman, 1987; Yelken, Tokmak ve Ozgelen, 2013). Kabak¢1 Yurdakul
(2013) ise alan bilgisini giinliik hayatimizda karsimiza ¢ikabilecek problemleri ¢6zmek
icin kullanilan alana ait bilgi ve alan ile ilgili giincel bilgi ve yayimlari takip ederek alana
hakim olmak olarak ac¢iklamistir. Alan bilgisinin eksikligi egitim 6gretimi sekteye ugratir.
Alana ait bilgide eksiklik yasayan 6gretmenin pedagojik bilgisini ise siirmesi de zorlasir
(Canbazoglu, Demirelli veKavak, 2010). Materyal kullanimi ile bilgi aktariminda kavram
yanilgilarina yol agabilir (Hashweh, 1987; VanDriel, Verloop, DeVos, 1998). Ayrica alan
bilgisi zayif 6gretmen sinifta 6grencilere giiven duygusunu vermekte ve olumlu bir sinif

kiltiirii olusturmakta zorlanir.

Teknolojik Pedagojik Bilgi

Teknoloji bilgisi ile pedagojik bilginin birlesimiyle olusan bir bilgi tiiriidiir.
Teknoloji bilgisini 6grenme — 6gretme ortamina tasiyabilme ve teknoloji destekli egitimin
etkilerini bilme yetisi olarak tanimlanabilir (Mishra ve Koehler, 2006). Yurdakul’a (2013)
gore TPB egitim siirecinin planlanmasinda, 6gretim yontem ve tekniklerinin se¢iminde
ve oOgrencilerle iletisim kurarken teknolojiden yararlanmaktir. Teknolojik araglarin
seciminin yapilabilmesi, bu araclarin kullanim stratejilerini pedagojik bilgileri ile
tamamlamak ve teknolojik araglar1 6grenme — 6gretme ortamina uygun diizenleyebilmek

TPB ile ilgilidir (Koehler ve Mishra, 2009; Pangilinan ve Galleto, 2018).

Pedagojik bilginin igerdigi smif yonetimi, planlama ve degerlendirme gibi
siireclerde aktif olarak teknolojinin kullanilmasi hem 6gretmenler i¢in is giiciinden ve
zamandan tasarruf hem de dijital yerli olarak adlandirilan 6grencilere kolaylik ve yakinlik

saglar (Yavuz ve Coskun, 2008).



Teknolojik Alan Bilgisi

Alan ile ilgili bilgiyi teknoloji ile harmanlayarak 6gretmeye yonelik olan pratik
bilgidir (Yanuarto, Maat ve Husnin, 2020). Bu bilgi tiirii alan ile ilgili giincel bilgileri
takip ederken ve giinliik hayat ile iligki kurarken teknolojiden yararlanabilme bilgisini de
kapsar (Yurdakul, 2013). TAB, teknoloji ile alan igeriginin 6grenme-6gretme ortaminda
nasil degisiklikler yarattiginin farkinda olunmasinin yani sira (Wolak ve Kim, 2023), ayn1
zamanda alan igeriklerinin de teknoloji sayesinde gelisim gosterdiginin anlagilmasidir
(Mishra ve Koehler, 2008). Yeterli alan bilgisine sahip egitimcilerin, giiniimiizde yaygin
bir sekilde kullanilan Web 3.0 araglarini kullanarak, gelistirmeleri ve paylasmalari, diger

egitimcilere katki sunacak ve motivasyon saglayacaktir.

Pedagojik Alan Bilgisi

Ilk kez Shulman (1986) tarafindan ortaya konan bu modelde, pedagojik alan
bilgisi; 0grencileri anlama bilgisi ve Ogretim stratejileri bilgisi olmak {izere iki ana
kategoriye ayrilmistir. Ogrencileri anlama bilgisini; 6grenci 6n bilgilerini géz 6niinde
bulundurarak konu ve kavramlari nasil daha iyi 6grenebileceklerini var olan kavram
yamlgilarini tespit edebilme bilgisi olarak tanimlamigtir. Ogretim stratejisi bilgisini ise
Ogrencilerinin bilgi seviyelerini artirmak amaciyla konu igeriginin hatasiz ve kavram
yanilgilarina neden olmayacak sekilde (Cochran, DeRuiter ve King, 1993), uygun egitim
— Ogretim ortamin1 hazirlayabilmeye yonelik yontem bilgisi olarak tanimlamistir.
Shulman pedagojik bilginin ve alan bilgisinin ayr1 ayr1 yliksek diizeyde olmasinin yeterli
olmadigi, Onemli olanin bu ikisini bir arada kullanabilme yetenegi oldugunu

vurgulamaistir.

Tamir (1987) yaptig1 calismada pedagojik alan bilgisi kavramini Shulman’in
Ogretim strateji bilgisi ve Ogrencileri anlama bilgisine ek olarak 6lgme ve program
bilgilerini de dahil ederek dort kategoride ele almistir. Niess (2005), egitim — dgretim
ortaminda Ogrencinin bilgiyl almasinda yasanabilecek sikintilar ve bu sikintilar
giderebilecek yontemleri kullanabilme yeteneginin de pedagojik alan bilgisi kapsaminda
yer aldigini belirtmistir. Mishra ve Koehler (2006) ise PAB konusunda tiim bunlara ek
olarak etkili bir egitim i¢in benzer problemlere farkli bakis agilar1 gelistirilebileceginin

farkinda olabilme yeteneginin de 6nemli oldugunu belirtmislerdir.



Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi

Shulman’in (1986) Pedagojik Alan Bilgisi kavramina teknoloji unsuru da
eklenerek, bu alan yeni bir boyut kazanmigtir (Mishra ve Koehler, 2006). Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi, adinda gegen {i¢ bilgi tiirii ile bu tiirlerin kesisimlerinden olusan
bilgi kategorilerinin bir toplamidir. Bu bilgi, teknolojinin egitim siirecine entegrasyonu
ile etkili ve anlamli 6grenmenin elde edilmesi i¢in kullanilan teorik bir cercevedir
(Schmidt vd., 2009). Ayni zamanda teknolojiyi 6gretime entegre edebilmek i¢in gerekli
olan bilgi tiirlerini tanimlar (Zhang ve Tang, 2021). Bir diger ifade ile 6grenim durumunu
saglayabilmek adina teknolojiyi ise kosabilme bilgisi, yetenegidir (Mishra veKoehler,
2006; Koehler, Mishra ve Akcaoglu, 2013). Bu bilgiyi ise kosma durumu sadece ders
anlatimi sirasinda degil planlama, sunum, degerlendirme gibi egitimin tiim unsurlarinda
teknolojiden yararlanma, hangi teknolojik iiriinlin nerede ve ne zaman
kullanilabileceginin bilinmesi ile olur (Mishra, Koehler ve Henriksen 2011). Aym
zamanda TPAB’da uzman olmak yani teknoloji, pedagoji ve alan bilgisini
harmanlayabilmek ayr1 ayr1 bu bilgilerin uzmanlarindan daha farkli bilgilere sahip olmay1
gerektirir (Koehler, Mishra ve Yahya, 2007). TPAB diizeyi yiiksek Ogretmenlerin
derslere kars1 tutumlariin da olumlu oldugu tespit edilmistir (Musgrove, Powers, Nichols
ve Lapp, 2021). Mishra (2019) tarafindan yapilan revizyonlarla olusturulan son TPAB

modeli, Sekil 1'de sunulmustur.
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Sekil 1. TPAB Modellenmesi
(Mishra, 2019)

Sekil 1. Incelendiginde Mishra (2019) TPAB revize ettigi calismasinda 7 bilgi
tiirlinii kapsayan baglamsal bilgiyi de eklemistir. Baglamsal bilgi 6gretmenin teknolojiye
yonelik farkindaligi, bulundugu ¢evre, okul, sehir ve iilke politikalarina iliskin bilgilerini
kapsar. Bu bilgiyi TPAB’1 kapsayan bir dis ¢ergeve olarak ele alan Mishra bunun hem
gelistirilebilir bir alan hemde TPAB bilgisini ya da kullanimini sinirlayabilecek bir alan

oldugunu ifade etmistir.

Kayg1

Psikoloji alaninda 6nemli bir arastirma konusu olan kaygi, son yillarda birgok
bilim insan1 tarafindan kapsamli bir sekilde incelenmeye baslanmis ve bu alanda yapilan
caligmalarin sayist oldukga artmistir. Kaygi, psikoloji disiplinindeki en fazla iizerinde
durulan ve arastirilan konulardan biri haline gelmistir (Dede ve Dursun, 2008). Kaygi,

uzun yillardir farkli boyutlariyla ele alinan ve {izerinde siirekli olarak yapilan ¢calismalarla
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giincelligini koruyan bir kavramdir. Psikolojik literatiirde, kaygi ve anksiyete terimleri
siklikla esanlamli olarak kullanilmakta ve bu alanda gergeklestirilen ¢esitli caligsmalar,
kaygmin birey iizerindeki etkilerini ve farkli yonlerini kapsamli bir sekilde
incelemektedir. Farkli teorik bakis agilarina sahip arastirmalar, kaygiyr farkli agilardan

tanimlamig ve bu konuda ¢ok sayida tanim ortaya koymustur.

Kaygi, farkli kaynaklarda benzer duygusal halleri tanimlayan bir kavram olarak
one ¢ikmaktadir. Koknel (1985), kaygiyr "korku, gerginlik, endige gibi duygularla yakin
bir iliskiye sahip ve bireyde baski ile gerilim yaratan bir duygu" olarak tanimlar. Scovel
(1991) ise kaygiyi, tehditkar bir durum karsisinda bireyin hissettigi huzursuzluk ve endise
hali olarak ifade eder. Tiirk Dil Kurumu (2024) kaygiy1, "iizlicii veya kotii bir sey olacak
korkusundan dogan tedirgin edici duygu" olarak tanimlar ve bunun yam sira diisiince,
tasa, endise ve gam gibi duygular da kapsar. Ciiceloglu (2006) ise kaygiyi, belirsizlik
veya tehditkar durumlarla iligkili olumsuz duygularin bir hali olarak tanimlar ve bu
durumun bireyde huzursuzluk, korku veya acizlik gibi duygulara yol acabilecegini

belirtir.

Freud, dogumu kayginin ilk 6rnegi olarak degerlendirir ve kayginin bu siiregte
basladigin1 savunur. Anne karnindaki stresli kosullarin bireyin duygusal gelisimi
tizerinde uzun vadeli etkiler yaratabilecegini vurgular. Bu yaklasim, kaygimin insan
zihninde kalic1 izler birakabilecegini gostermektedir. Dogumla birlikte, bebek anne
karnindaki sessiz ve los ortamdan tamamen farkli bir diinyayla karsilagir. Bu ani degisim,

kayginin ortaya ¢ikmasinda 6nemli bir etken olarak goriilmektedir (Le Gall, 2012).

Kaygi, genellikle korku ile karistirilir, ancak iki kavram arasinda énemli farklar
vardir. Korku, belirli bir tehdit karsisinda hissedilen bir duygu olup, kaygidan farklh
olarak kaynag bellidir ve bu yiizden iistesinden gelmek daha kolaydir. Kaygi ise, belirsiz
bir tehdit nedeniyle daha zor basa ¢ikilabilen bir duygudur. Korku ile kaygi arasindaki ii¢
ana fark su sekildedir: Ilk olarak, korkunun kaynag: nettir, ancak kaygmin kaynag
belirsizdir; ikinci olarak, korku daha yogun ve giigliidiir, kaygi ise daha hafif ve siirekli
olabilir; tiglincii olarak, korku kisa stireli bir durumken, kaygi uzun siire devam edebilir

(Manav, 2011).
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Kaygi, bir olayin tehlikeli olarak goriilmesi nedeniyle meydana gelen bir duygusal
durumdur. Birey, bir durumu tehdit olarak algiladiginda, asir1 bir uyarilma hali yasar. Bu
durum, gercek olaylar disinda zihninde canlandirdigi tehditlere de dayanabilir
(Topguoglu, 2022). Kaygi ortaya ¢iktiginda, birey tehditten kagma, tehlikeli diirtiilerini
bastirma ya da vicdanina gore hareket etme gibi yollarla tepki verir. Ancak kaygiy1

kontrol edemezse, kendini caresiz ve yalniz hissedebilir (Alisinanoglu ve Ulutas, 2003).

Kaygi hissi, bireyin hem fizyolojik hem de duygusal diizeyde cesitli belirtiler
yasamasina neden olabilir. Bu belirtiler arasinda kalp atiginda hizlanma, solunum ritminin
degismesi, mide ve bagirsak problemleri (6rnegin, midede kelebekler uguyormus gibi bir
his, mide bulantisi veya ishal), terleme, titreme ya da viicutta sarsilma, sicak basmasi veya
iistime, huzursuzluk, korku ve iirkeklik hissi yer alabilir. Ayrica bag donmesi ve sersemlik
gibi durumlar da kayginin yaygin belirtileri arasinda sayilabilir. Bu belirtiler, bireyin
tehdit algisina ya da kaygi diizeyine gore degisiklik gosterebilir (Robichaud ve Dugas,
2018).

Kaygi, bireyi tehlikelere karsi tetikte tutarak, olumsuz durumlarla basa ¢ikma
yetenegini artirir. Orta seviyedeki kaygi basariyr tesvik ederken, yiiksek seviyedeki kaygi

engel olusturur. Kaygi, kisisel faktorler ve onceki deneyimlerle sekillenir (Giiven, 2024).

Kayg Tiirleri

Spielberger (1972), bireyin bulundugu ortami rahatsiz edici ya da tehdit edici
olarak algilamasinin, iki farkl kayg: tiirlinlin ortaya ¢ikmasina neden olabilecegini ifade
etmistir. Bu kayg tiirleri, kisinin deneyimledigi kayginin 6zelliklerine gore “siirekli

kayg1” ve “durumluk kayg1” seklinde siniflandirilmaktadir (Kaya ve Varol, 2004).
Siirekli Kaygi

Stirekli kaygi, bireyin kaygiya karsi duyarliligini1 ve olaylar1 genellikle stresli ya
da tehdit edici olarak algilama egilimini ifade eder. Bu durum, bireyin ¢evresindeki notr
ya da olagan olaylar1 bile tehlike arz edici ya da kendisi igin tehdit olusturucu olarak
yorumlamasi sonucu ortaya ¢ikan hosnutsuzluk ve mutsuzluk duygulariyla karakterizedir

(Ozusta, 1995).
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Stirekli kaygi, kisinin tepkilerinde dogrudan fark edilemez; fakat ¢esitli zaman
dilimlerinde ve kosullarda goriilen durumluk kaygi tepkilerinin siklig1 ve yogunlugu ile
belirlenebilir. Siirekli kaygi seviyesi fazla olan kisiler, stresli durumlara kars1 daha hassas
bir tepki gosterir ve siirekli kaygi diizeyi diisiik bireylere kiyasla daha sik ve daha yogun
duygusal tepkiler yasarlar (Kartopu, 2012). Bu bireyler, yalnizca siirekli bir kaygi hali
yasamazlar; ayni1 zamanda durumluk kaygiy1 da diger insanlara gore daha fazla ve derin

bir sekilde hissederler (Oner ve LeCompte, 1983).
Durumluk Kaygi

Bireyin karsilastig1 anlik ve gergin kosullara bagli olarak deneyimledigi gecici,
kisisel bir korku ve gerilim halidir. Bu tiir kaygi, bireyin mevcut kosullardan etkilenerek
hissettigi duygusal bir tepkidir ve genellikle belirli bir olay ya da durumun tetikleyici
oldugu goriiliir (Yigit, Dilmag, Deniz ve Hamarta, 2011).

Durumluk kaygi, kiside hosnutsuzluk ve sikint1 yaratan bir duygusal durumdur.
Bu kaygi tiirii, bireyin zihinsel farkindaliginin yiiksek oldugu bir siiregtir; kisi yasadigi
durumun bilincindedir, uyaniktir ve ¢evresindeki olaylarin farkindadir. Kaygi sirasinda
bireyin sinir sisteminde belirgin degisimler meydana gelir (Kdknel, 1982). Otonom sinir
sisteminin devreye girmesiyle birlikte viicut, strese tepki olarak bir dizi fizyolojik
reaksiyon gosterir. Bu tepkiler arasinda terleme, solgunluk, yiiz kizarmasi, kalp atiglarinin
hizlanmasi, nefes alip vermede degisiklikler ve titreme gibi belirtiler yer alir. Bu fiziksel
tepkiler, bireyin yasadigi gerilim ve huzursuzluk duygularinin bedensel yansimalar

olarak degerlendirilir (Kartopu, 2012).

Stresin yogun oldugu durumlarda, durumluk kaygi seviyesinde belirgin bir artis
gozlenirken, stres faktoriiniin ortadan kalkmasiyla birlikte bu kayginin azalmasi ve
bireyin daha rahat bir duruma ge¢gmesi miimkiindiir. Durumluk kaygi, bireyin ¢evresel
faktorlere nasil tepki verdigini anlamada 6nemli bir gostergedir ve ¢ogu zaman bireyin

stresle bas etme kapasitesini de etkiler (Yigit, Dilmag, Deniz ve Hamarta, 2011).
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Matematik Kaygisi

Ik kez Dreger ve Aiken tarafindan "matematik ve aritmetik alanma karsi
gosterilen duygusal tepkiler sendromu" olarak adlandirilan bu kavram, matematik
Ogretmenlerinin gozlemleriyle 1950'lerde fark edilmeye baslanmistir. Ancak, konuya dair
kapsamli arastirmalarin yapilmasi ve anlagilmasi 1970'lerin ortalarina kadar siirmiistiir.
Matematik, modern diinyada pek cok alanda kritik bir rol oynadigi i¢in, matematik

kaygisinin etkileri de giderek daha belirgin hale gelmistir (Baloglu, 2001).

Matematik kaygisi, pek ¢ok arastirmaci tarafindan degisik perspektiflerden
incelenmis ve ¢esitli bicimlerde tanimlanmistir. Bu kaygi, sayilarla ¢aligma ve matematik
problemlerini ¢ozme siirecinde ortaya ¢ikan gerginlik ve endise hali olarak tanimlanir
(Richardson ve Suinn, 1973). Ashcraft ve Faust (1994) matematik kaygisini, sadece
duygusal degil, aynm1 zamanda biligsel bir durum olarak ele alirlar. Bu kaygi tiiri,
matematik problemlerini ¢6zerken veya matematikle ilgili konularda ¢alisirken yasanan
biligsel bozukluklar, korku, caresizlik ve gerilim gibi duygular igerir. Bu duygusal ve
bilissel etkiler, 6grencilerin matematiksel performanslarini olumsuz yonde etkileyebilir
ve 0grenme siirecini engelleyebilir. Bu nedenle, matematik kaygisiyla basa ¢ikabilmek
icin yalnizca duygusal degil, ayn1 zamanda biligsel stratejilerin de devreye girmesi

gerekmektedir.

Miller ve Mitchell (1994), matematik kaygisini, Ogrencilerin matematikle
karsilastiklarinda duraksamalarina, performanslarinin olumsuz etkilenmesine ve 6grenme
siireclerinin sekteye ugramasina neden olan irrasyonel bir korku olarak tanimlamistir. Ma
ve Xu (2004) ise bu kaygiy1, bireylerin matematikle ilgili sorunlar ve durumlar kargisinda

hissettikleri endise, stres ve huzursuzluk hali olarak agiklamaktadir.

Matematik kaygisi genellikle giindelik hayatta etkili bir sorun degildir; ancak,
matematikle ilgili smavlar veya 6l¢gme durumlar1 s6z konusu oldugunda ortaya ¢ikar
(Spielberg, 1972). Hembree (1990) ise matematik kaygisinin yalnizca sinavlarla
iliskilendirilmesinin yetersiz bir yaklagim oldugunu belirtir. Matematik kaygisi,
ogrencilerin sinif ici etkilesimleri, ev ddevlerini yapma siiregleri ve sinavlara hazirlik gibi

pek cok farkli matematiksel deneyimden kaynaklanabilir. Bu nedenle, matematik

15



kaygisint anlamak i¢in genis bir perspektife sahip olmak ve 6grencilerin matematikle

ilgili her tiirlii durumunu dikkate alarak uygun destek sunmak gereklidir.

Matematik kaygisi, 6grencilerin matematik dersine karst duydugu olumsuz
duygularin, basarilarin1 etkileyen 6nemli bir faktordiir. Ulkemizde, egitim hayatinin ilk
yillarindan itibaren pek ¢ok Ogrenci, matematigi genellikle karmasik bir ders olarak
algilar ve bu algi, basartya ulasamayacaklar1 diistincesiyle birleserek kaygi diizeylerini
arttirir (Kurt ve Ozel, 2013). Ogrencilerde gelisen matematik kaygisina zamaninda
miidahale edilmez ve bu kayginin yonetilmesi saglanmazsa, ilerleyen egitim siireclerinde
geri doniilmesi zor sorunlar ortaya ¢ikabilir. Matematik kaygisinin zamanla yerlesik bir
matematik korkusuna donilismesi, Ogrencilerin akademik hayatinda ciddi engeller
yaratabilir. Bu korku, 6grencinin matematikle ilgili etkinliklere katilimini azaltarak
O0grenme siirecini sekteye ugratir. Ayni zamanda, 6zgliven kaybina yol acarak, 6grencinin
kendi yeteneklerine olan inancini zayiflatir ve basarisizlik i¢in uygun bir zemin hazirlar
(Sentiirk, 2010). Truttschel (2002) matematik kaygis1 siirecini sekil 2’de ki sekilde

modellemistir.
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endi Kendine
Konusmak
e Basarisiz olacaksin.

Onceki Deneyim

Matematigin Gizemi
Utancg

Agri

Hor goérulme

e Salak, aptal gibi
goruneceksin.

Endise

Basarisizlik korkusu
Salak gorunme korkusu
Reddedilme korkusu

Hedeflere ulasamama
korkusu

Fiziksel
Belirtiler

Kan sekeri degisimi

Kan basinci degisimi

Terleme

Kas gerilmesi

Sonuclar

Kagulme
Bilissel Yetenek
Basarisizlik
Kaginma

Sekil 2. Matematik Kaygis1 Siirecinin Modellenmesi
(Truttschel, 2002)

Sekil 2 incelendiginde Mitchell (1984) tarafindan gelistirilen matematik kaygisi
siirect modeli, bireylerin matematikle ilgili 6nceki deneyimlerinin, kaygilarinin temel
nedenleri olarak goriildiigiinii ortaya koymaktadir. Bu deneyimler, matematigin
karmagikligina dair olumsuz izlenimler, olumsuz sdylentiler, yasanan zorluklar, acilar ve
asagilanmalar gibi faktorleri igermektedir. Modelin ikinci asamasinda, bireylerin
matematikle ilgili olumsuz tutum ve davranislar gelistirmelerine yol acgabilecek iletisim
slireglerinin etkili oldugu belirtilmektedir. Kaygi asamasi, basarisiz olma, cahil goriinme,
dislanma ve hedeflere ulasamama gibi ¢esitli korku unsurlarini barindirmaktadir (Dede
ve Dursun, 2008). Sonug olarak, bu durum, bireylerde kan sekeri degisiklikleri, kan
basinci artisi, terleme, endise, kas gerilmesi gibi fiziksel belirtilere yol agabilir. Ayrica,
modeldeki bu asamalardan gegen bireylerde kiigiilme, asagilanma, bilissel yetersizlik,
basarisizlik ve kaginma gibi olumsuz davranislar da goriilebilir. Bu siire¢, genel olarak,
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yiiksek matematik kaygisina sahip bireylerin yetismesine zemin hazirlayan bir dongii

olusturur (Truttschel, 2002).

Matematik Kaygisinin Nedenleri

Ogrenme siirecinde karsilasilan basarisizliklarin kokenleri oldukea cesitlidir ve
ogrencilerin basarisiz olmasma yol agan faktdrler arasinda 6gretmenin nitelikleri ve
Ogretim yontemleri dnemli bir yer tutar. Bunun yani sira, yetersiz ¢alisma aligkanliklari,
O0grenme ortamindaki problemler, konuya 6zgii zorluklar, smav kaygisi, psikolojik
sorunlar, ailevi iligkilerdeki problemler, gelecege yonelik kaygilar ve zaman yonetimi
gibi faktorler de basarisizlik iizerinde etkili olabilir (Aysan vd., 1996). Bu etmenlerin
birlesimi, Ogrencilerin egitimdeki performanslarini olumsuz yonde etkileyebilir ve
basarisizliklarim pekistirebilir. Ozellikle ¢ocuklarda goriilen basarisizlik korkusu,
zamanla matematikle ilgili kaygiya doniisebilir. Bu durum, matematiksel performansi
olumsuz etkileyerek 6grencilerin matematikle ilgili olumsuz tutumlar gelistirmelerine ve
basarisizlik korkularinin artmasina neden olabilir (Altintas, Ilgiin ve Tasgin, 2022). Bu
belirtiler, matematik kaygisinin olusumunda bireysel etkenlerin yani sira g¢evresel
faktorlerin de rol oynadigini gosterir ve matematik kaygisinin nedenlerinin anlasilmasini

daha karmasik hale getiren bir durum ortaya koyar.

Lazarus (1974), matematik kaygisinin ortaya c¢ikmasinda birgok faktoriin
etkilesiminin rol oynadigimi belirtir. Bu faktorler arasinda matematigin soyut yapist,
egitimsel siirecler, aile tutumlari, kisisel degerler ve bireylerin matematikten beklentileri
yer alir. Matematik dersinin dogasi, 68retim yontemleri ve sinif i¢indeki etkilesimler
kaygiyi etkileyebilir. Ayrica, ailelerin ¢ocuklarina kars1 tutumlari ve kisisel beklentiler de

matematik kaygisinin gelismesinde 6nemli bir rol oynar.

Thomas (1998), ebeveyn ve 6gretmen tutumlarinin matematik kaygisinin baslica
nedenlerinden biri oldugunu vurgulamistir. Ogrencilerde matematik korkusu olusturan ve
basary1 olumsuz etkileyen baslica etmenlerden biri, 6gretmenin tutumudur. Ozellikle
matematik 6gretmeninin sinif igindeki yaklagim tarzi ve ders disinda sergiledigi tutumlar,
ogrencilerin matematiksel basarilar1 lizerinde belirleyici bir etki yaratabilir (Celikoz ve
Duran, 2017). Aydin (2011) ise 6gretim yontemleri, temel matematik becerilerindeki

eksiklikler ve diisiik matematik basar1 seviyelerinin matematik kaygisini artirabilecegini
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belirtmistir. Bu faktorlerin bir araya gelmesi, 6grencilerin matematikle ilgili olumsuz

tutumlar gelistirmelerine ve basari diizeylerini olumsuz etkilemelerine neden olabilir.

Deniz ve Uldas (2008), matematik kaygisinin nedenlerini detayli bir sekilde
incelemis ve bu kayginin ¢evresel, zihinsel ve bireysel etkenler olmak tizere ti¢ temel
unsur tarafindan sekillendigini belirtmislerdir. Cevresel unsurlar arasinda sinif igindeki
olumsuz deneyimler, 6gretmen tutumlari, ailevi zorlamalar ve toplumsal 6nyargilar yer
alirken, zihinsel etkenler arasinda 6grenme tarzi ile 6gretim yontemlerinin uyumsuzlugu,
motivasyon eksikligi, diisik 6zdeger algis1 ve matematik dersine yonelik olumsuz
inanglar bulunur. Kisisel etkenler ise bireyin kendine giivensizlik duymasi ve igsel
sikintilar gibi faktorleri icerir. Bu ti¢ faktor, matematik kaygisinin olusumunda 6nemli rol

oynamaktadir.

Yenilmez ve Ozabaci (2003), ders sirasinda dgrencilerin kaygi yasamasina neden
olan faktorleri aciklamislardir. Bu faktorler arasinda dgretmenin otoriter tutumu, zaman
baskis1 ve yiiksek beklentilerin yarattigi stres énemli bir rol oynar. Ozellikle bu
faktorlerin stirekli olarak tekrarlanmasi, Ogrencilerde kayginin olusmasma zemin
hazirlayabilir. Ogrenciler, 6gretmenin baskist altinda veya simirli bir zaman diliminde
gorevlerini tamamlamaya calisirken kaygi duyabilirler. Bu durum, 6zellikle sinavlar veya
performans degerlendirmeleri gibi belirli zamanlarda daha belirgin hale gelir. Bu sebeple,
ogretmenlerin smif ortamini olumlu, destekleyici ve rahatlatici bir sekilde yonetmesi
bliylik 6nem tasir. Boyle bir yaklasim, 6grencilerin kaygi seviyelerini azaltarak daha etkili

bir grenme siireci saglayabilir (Yenilmez ve Ozabaci, 2003).

Matematik Kaygisinin Etkileri

Baloglu (2001), matematik kaygisinin bireyler lizerindeki etkilerini, hem anlik
hem de uzun dénemli sonuglar seklinde iki ana kategoriye ayirmistir. Kisa vadeli etkiler,
Ogrencilerin matematik derslerinde diisiik basarilar elde etmeleri, kisisel zorluklarla
karsilagmalari, garesizlik duygusu yasamalari ve zorlayict durumlardan kaginmalart gibi
durumlan igerir. Uzun vadeli etkiler ise, Ogrencilerin matematikle ilgili olumsuz
deneyimler yasadikca bu dersten kaginma egilimlerinin artmasina yol agar. Bu kaginma
durumu, 6grencilerin matematik becerilerini gelistirmelerini engelleyebilir ve ilerideki

egitim ve kariyer firsatlarim olumsuz sekilde etkileyebilir. Ayrica, matematik
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derslerinden kaginma, kisisel sorunlarin artmasi, ¢aresizlik duygusunun derinlesmesi ve
zorluklarla bas etme becerisinin zayiflamasi gibi daha uzun siireli olumsuz sonuglar

dogurabilir.

Matematik kaygisi yliksek olan &grenciler, genellikle hesaplama becerilerinde
daha zayif olurlar. Bu 6grenciler, matematikle ilgili daha az bilgiye sahip olmakla birlikte,
matematiksel iligkileri ve 0Ozel stratejileri kesfetme konusunda da daha az yetenek
gosterirler. Bu durum, matematik kaygisinin 6grencilerin matematik performansi

tizerindeki olumsuz etkilerinden biri olarak dikkat ¢eker (Ashcraft ve Faust, 1994).

Matematik kaygisinin fizyolojik etkileri ¢esitli belirtilerle kendini gosterebilir. Bu
etkiler arasinda kalp atislarinin hizlanmasi, terleme, kas gerginligi, titreme, nefes darligi,
mide bulantis1 ve bas agrist yer alabilir (Baloglu, 2001). Bu fizyolojik belirtiler,
Ogrencilerin 6grenme siirecini olumsuz etkileyebilir ve matematikle ilgili olumsuz bir

dongiiye yol acabilir.

Matematik kaygisi, 6grencilerde dersten korkma, ders etkinliklerine katilmama,
panik ve tedirginlik seviyelerinin artmasi gibi olumsuz sonuglara yol agabilir. Bu durum,
O6grenme oraninin azalmasina ve siirekli basarisizlik hissiyle matematikten nefret etmeye
sebep olabilir. Sonug olarak, 6grenciler matematikle ilgili olumsuz deneyimler yasayarak
hem akademik hem de duygusal acidan zarar gorebilir (Alkan, 2010). Bu durum,
matematik kaygisinin 6grencilerin akademik ve duygusal gelisimlerini negatif bir sekilde

etkileyen belirleyici bir unsur oldugunu gostermektedir.

Kaygi ile basar1 arasinda ters bir iligki bulunur; kaygi seviyesi yiikseldikce basari
seviyesi diiser. Ogrenciler, yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadiklarini hissettiklerinde,
bu durum psikolojik agidan olumsuz etkiler yaratabilir. Bunun sonucunda 6grenciler
basarisizliklarindan dolay1 tatmin olamayabilir, 6zgiiven kayb1 yasayabilir ve matematige
olan ilgileri azalabilir. Kaygi ile basa ¢ikabilmek i¢in, fizyolojik gerginligin giderilmesi
gereklidir. Bu amagla, gevseme ve rahatlama yontemlerinin 6grenilmesi ve uygulanmast

kayginin hafifletilmesine yardimci olabilir (Eldemir, 2006).

Matematik Kaygisi ile Miicadele
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Matematik kaygisi yasayan 0grencilere zamaninda miidahale edilmezse, kayginin
daha da arttig1 ve bunun 6grencilerin duygusal, davranigsal, biligsel ve fizyolojik sagligi
lizerinde olumsuz etkiler yarattigi gézlemlenmistir (Alkan, 2010; Ashcraft ve Faust,
1994; Baloglu, 2001; Thomas, 1998). Bu nedenle, egitim paydaslar, ozellikle
Ogretmenler ve aileler, matematik kaygisini azaltmak ve 6grencilere destek saglamak icin

kritik bir rol istlenmektedir.

Celik6z ve Duran (2017) yaptig1 arastirmada, matematik basarisinin artirilmasi ve
matematik kaygisinin 6nlenmesi i¢in 6gretmenlerin dikkate almasi gereken bazi 6nemli
noktalar1 belirtmistir. Ogretmenlerin dgrencilere sicak, nazik, anlayish ve hosgoriilii bir
yaklagim sergilemeleri gerekmektedir. Bunun yami sira, Ogrencilerin karsilastigi
zorluklarla ilgilenmeli ve onlara degerli olduklarmi hissettirmelidir. Ogrencilerin
matematige yonelik pozitif yaklasimlar sergilemelerini saglamak igin, onlari
cesaretlendirmek ve desteklemek oOnemlidir. Derste Ogrencilerin ilgisini g¢ekecek
yontemler kullanarak 6grenmeyi daha etkili hale getirmek, 6grencilerin aktif katilimini
tesvik etmek de énemlidir. Ogrencilerin motivasyonunu yiiksek tutarak 6grenmeye olan
isteklerini artirmak, ayni1 zamanda olumsuz 6grenci davranislarina odaklanirken, kisilik
yerine davranigin yanlis olduguna dikkat etmek gereklidir. Ayrica, 6gretmenlerin tiim
Ogrencilere esit davranmasi ve degerlendirmelerde adil bir yaklasim sergilemesi

onemlidir (Celikdz ve Duran, 2017).

Matematik kaygisinin temelinde, 6grencilerin kendi basarilarina olan giiven
eksikligi bulunur. Bu durumda, Ogretmenlerin rolii Ogrencileri cesaretlendirerek
potansiyellerine inanmalarin1 saglamaktir. Ogretmenler, dersin hedeflerini agikga
belirlemeli, ders igerigini ilgi ¢ekici hale getirebilmek amaciyla farkl araglar kullanmali
ve 6grencilerin istek ve katilimlarini artirmalidir. Bunun yani sira 6gretmenler ve aileler,
matematigin giinliik yasamda O6nemli bir yeri oldugunu ve matematiksel diigiinme
becerisinin yasam boyu faydali olabilecegini dgrencilere vurgulamalidir. Bu bilgiler,
ogrencilere matematikle ilk tamistiklar1 derslerde aktarilmalidir (Yenilmez ve Ozbey,
2006).

Ogrencilere nitelikli rol modeller sunarak {inlii matematikgi veya bilim insanlarini
tanitmak, matematik problemleri iizerine grupga tartismalar yaparak hatali cevaplarin bile

¢Ozlim silirecine katki sagladigimi gostermek, gercek yasamdan orneklerle matematik
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problemlerini somutlastirmak, sayisal problemleri kelimeler veya gorsellerle agiklayarak
gorsellestirmek ve son olarak, problemleri matematiksel terimlere donustiiriip,
matematiksel denklemlerle c¢oziimlemeyi hedeflemek Ogrencilerin  matematiksel
diisiinme becerilerini gelistirmelerine yardimci olabilir. Ruffins (2007), matematik

kaygisini azaltmak i¢in bu yontemleri dnermektedir..

Erktin vd. (1994), matematik kaygisiyla basa ¢ikabilmek i¢in yerine getirilmesi
gereken gorevleri su sekilde agiklamaktadir: Ilk olarak, &gretmenlerin 6grenme ve
Ogretim yontemleri hakkinda bilgi sahibi olmalar1 gerekmektedir. Bu, 6grencilere kontrol
dist durumlari agmalarina yardimer olacak stratejiler gelistirmelerini saglar. Ayrica,
matematik kaygisinin sonradan kazanildigin1 Ogrencilere Ogretmek de Onemlidir.
Ogrenciler, kaygiy1 kimlerden 6grendiklerini hatirlayarak farkindalik kazandirilmalidir.
Baska bir 6nemli nokta ise, 6grencilere basarili matematik deneyimleri yagatmaktir. Basit
matematik problemleriyle baglayarak, ogrencilerin basar1 duygusunu artirmak
saglanabilir. Son olarak, matematik galisma becerileri kazandirmak gerekir. Ogrencilere
kaygiy1 azaltacak bir ortam saglanarak, aktif 6grenmeleri desteklenmeli ve bu sayede

basar1 duygular pekistirilmelidir.
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BOLUM 111
YONTEM

Bu boliimde; arastirma modeli, ¢aligma grubu, veri toplama araglari, veri toplama

siireci ve verilerin analizine yonelik aciklamalar yer almaktadir.

Arastirma Modeli

Sinif 6gretmenlerinin matematige yonelik teknolojik pedagojik alan bilgileri ile
kaygilar arasindaki iligkiyi agiklamay1 amaclayan bu ¢alisma nicel aragtirma yaklagimi
dogrultusunda tasarlanmistir. Nicel arastirmalar, sayisal olarak ifade edilebilen verilerin
istatistiksel hesaplamalar yapilarak bagimli degiskenin incelenebildigi modeldir.
Arastirma deseni olarak ise belirli bir durumu var oldugu bigimiyle betimlemeyi
amaglayan tarama modellerinden iliskisel tarama yontemi tercih edilmistir. iliskisel
tarama yontemi iki veya daha fazla degiskenin arasindaki iliskinin yoniinii, diizeyini ve
degisimin varligini belirlemeyi hedefleyen, arastirmaya konu olan kisi, obje veya igerigi

dogalligin1 bozmadan agiklamay1 gerektiren bir modeldir (Karasar, 2012).

Cahisma Grubu

Aragtirmanin 6rneklemini, 2023-2024 egitim 6gretim yili boyunca Tokat ili
Turhal ve Zile ilgelerinde gorev yapan 261 siif 6gretmeni olusturmaktadir. Baslangicta
aragtirmaya katilan 14 simif 6gretmenin verileri u¢ deger olarak tespit edilip analizlere
dahil edilmemistir. Katilimcilarin = belirlenmesinde, seckisiz olmayan oOrnekleme
yontemlerinden uygun Ornekleme yontemi kullanilmistir. Uygun Ornekleme,
aragtirmacinin zaman, para ve isgiicli kaybini engelleyerek, kolayca erisebilecegi bir
orneklemden veri toplamasimi saglayan bir tekniktir. (Biyiikoztiick vd., 2020).
Arastirmaya katilan smif Ogretmenlerinin demografik bilgileri frekans ve yilizde

kullanilarak Tablo 1‘de sunulmustur.

Tablo 1: Ogretmenlerin Cinsiyete Gore Dagilim1

Cinsiyet Frekans Yiizde
Kadin 119 %45.6
Erkek 142 %54.4
Toplam 261 %100
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Tablo 1’e gore smif 6gretmenlerinin %45.6 ‘sin1 (119) kadin, %54.4’{inii (142)
erkek dgretmenler olusturmaktadir.
Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin hizmet siirelerine gore dagilimi Tablo

2’de sunulmustur.

Tablo 2: Ogretmenlerin Hizmet Siirelerine Gore Dagilim

Hizmet Siiresi (Y1l) f %

0-5 23 %8.8
6-10 38 %14.6
11-15 44 %16.9
16-20 57 %21.8
21-25 45 %17.2
26-30 33 %12.6
31 ve iizeri 21 %8.0
Toplam 261 %100

Tablo 2’ye gore sinif 6gretmenlerinin %8.8’ini (23) 0-5 yil , %14.6’s1 (38) 6-10
yil, %16.9°u (44) 11-15 y1l, %21.8°1 (57) 16-20 y1l, %17.2°si (45) 21-25 yil, %12.6°s1 26-

30 y1l ve %81 (21) 31 y1l ve iizeri hizmet siiresine sahip oldugu goriilmektedir.

Aragtirmaya katilan smif 6gretmenlerinin egitim diizeyine gore dagilimi Tablo

3’de sunulmustur.

Tablo 3: Ogretmenlerin Egitim Diizeylerine Gore Dagilimi

Egitim Diizeyi f %

On Lisans 12 %4.6
Lisans 216 %82.8
Yiiksek Lisans 33 %12.6
Doktora 0 %0
Toplam 261 %100

Tablo 3‘e gore siif 6gretmenlerinin %4.6’sinin (12) 6n lisans, %82.8’inin (216)
lisans, %12.6’sinin (33) yiiksek lisans mezunu oldugu goriilmiistiir. Arastirmaya katilan

sinif 6gretmenleri arasinda doktora mezununa rastlanmamastir.

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin mezun olunan boliime gore dagilimi

Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4: Ogretmenlerin Mezun Olduklar Boliime Gére Dagilimi

Mezun Oldugu Bo6lim f %
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Smif Ogretmenligi 229 %87.7
Diger 32 %12.3
Toplam 261 %100

Tablo 4’e¢ gore simif Ogretmenlerinin %88.7°si (229) smf Ogretmenligi
boliimiinden mezun olmusken %12.3’{i (32) baska bir alandan (Almanca Ogretmenligi,
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi, Ziraat, Egitim Enstitiisii) mezun olduklarmi ifade

etmislerdir.

Arastirmaya katilan smif 6gretmenlerinin okuttuklari sinif seviyesine gore

dagilimi Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5: Ogretmenlerin Okuttuklar1 Smif Diizeylerine Gore Dagilimi

Okutulan Sinmif f %

1. Simf 60 %23
2. Smf 56 %21.5
3. Simf 67 %25.7
4. Smf 68 %26.1
Birlestirilmig Sinif 10 %3.8
Toplam 261 %100

Tablo 5°e gore arastirmaya katilan sinif dgretmenlerinin %23’ (60) 1. Simnif,
%21.5’1 (56) 2. Smif, %25.7°si (67) 3. Smif, %26.1’1 (68) 4. Sif ve %3.8’1 (10)

birlestirilmis sinifta egitim 6gretime devam etmektedir.

Aragtirmaya katilan simif ogretmenlerinin herhangi bir teknoloji egitimi alma

durumlarina gére dagilimi Tablo 6°da sunulmustur.

Tablo 6: Ogretmenlerin Teknoloji Egitimi Alma Durumlariimn Dagilimi

Teknoloji Egitimi f %

Evet 168 %64.4
Hayir 93 %35.6
Toplam 261 %100

Tablo 6’ya gore sinif 6gretmenlerinin %64.4°1 (168) teknolojiye dair bir egitim
almigken %35.5’1 (93) herhangi bir teknoloji egitimi almadigini belirtmistir.

Veri Toplama Aracglar
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Calismanin verilerini toplamak i¢in {i¢ farkli ara¢ kullanilmistir: Kisisel Bilgi
Formu, Matematik Igin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olgegi (TPAB-Mat) ve
Ogretmenlere Yonelik Matematik Kaygi Olgegi (O-MKO). Kisisel Bilgi Formu,
katilimcilarin - demografik bilgilerini  toplamak i¢in hazirlanmistir. TPAB-Mat,
Ogretmenlerin matematik Ogretiminde teknoloji kullanimi ve pedagojik bilgilerini
degerlendirirken, O-MKO ise matematik kaygi diizeylerini 6lgmektedir. Olgeklerin
kullanim izinleri mail yoluyla alinmis ve arastirma siirecinde telif hakki ihlali olmadan

kullanilmastir. Olgeklerin igerik ve gegerlilik-giivenirlik bilgileri asagida verilmistir.

Matematik I¢cin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olcegi (TPAB-Mat)

Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan smif o6gretmenlerinin  Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi diizeylerini tespit etmek i¢in Onal (2016) tarafindan gelistirilen
“Matematik Igin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olgegi (TPAB-Mat)” kullanilmustir.

Olgek 8 faktor, 5°1i likert tipindeki 59 maddeden olusmaktadir. Maddeler “1=
Yetersizim”, “2= Cok Az Yeterliyim”, “3= Biraz Yeterliyim”, “4= Oldukc¢a Yeterliyim”
ile “5= Tamamen Yeterliyim” seklinde derecelendirilmistir. Bu derecelendirme 6l¢ekten
alian toplam puan arttik¢a katilimci1 6gretmenlerin TPAB diizeylerinin yiliksek oldugu
cikarimmi yapmanuzi saglamaktadir. Olgekte ters madde kullanilmamustir. Olgegin

giivenirlik analizi ve alt faktor madde sayilar1 tablo 7°de gosterilmistir.

Tablo 7: TPAB-Mat Olgeginin Giivenirlik Analizi Sonuglari

Faktor Cronbach’s Alpha Madde Sayisi
Teknolojik Bilgi (TB) 922 7

Pedagojik Bilgi (PB) 943 11

Alan Bilgisi (AB) 950 9

Teknolojik Pedagojik Bilgisi (TPB) 932 6

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB) .893 5

Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) 940 7

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) 939 9

Baglam Bilgisi (BB) 922 5

Matematik igin Teknolojik Pedagojik Alan 978 59

Bilgisi Olgegi (TPAB-Mat)

Olgegin Onal (2016) tarafindan yapilan giivenirlik katsayis1 (Cronbach’s Alpha)

97’dir. Arastirma kapsaminda tekrarlanan giivenirlik analizinde (Tablo 7) katsay1 .97
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olarak tespit edilmistir. Bu deger Olgegin yiiksek derecede glivenilir oldugunu

gostermektedir (George ve Mallery, 2010).

Ogretmenlere Yonelik Matematik Kaygi Olcegi (O-MKO)

Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan smif O6gretmenlerinin matematik
kaygilarin1 tespit etmek i¢in Yildinm ve Girbiiz (2017) tarafindan gelistirilen
“Ogretmenlere Yonelik Matematik Kaygi Olcegi (O-MKO)” kullanilacaktr.

Olgek 5 faktor, 5°1i likert tipi 33 maddeden olusmaktadir. Maddeler “1=Kesinlikle
Katiliyorum”, “2=Katiliyorum”, “3=Kararsizim”, “4=Katilmiyorum” ile “5=Kesinlikle
Katilmryorum” seklinde derecelendirilmistir. Bu derecelendirme 6lgekten alinan toplam
puan arttikga katilimci 6gretmenlerin kaygi diizeylerinin yiiksek oldugu ¢ikarimini
yapmamizi saglamaktadir. Olgekteki maddelerin 22’si ters kodlama ile puanlamustir.

Olgegin giivenirlik analizi ve alt faktér madde sayilari tablo 8°de gosterilmistir.

Tablo 8: O-MKO Olgeginin Giivenirlik Analizi Sonuglari

Faktor Cronbach’s Alpha Madde Sayisi
Matematigin Dogasindan Kaynakli Kaygi 791 9

(MDDK)

Oz-Yeterlilik Kaygis1 (OYK) 740 8

Cevresel Kaygi (CK) .552 5
Teknoloji/Matematik Kaynakli Kayg: (TMMK)  .428 6
Matematiksel Iletisim Kaygis1 (MIK) 749 5
Ogretmenlere Yonelik Matematik Kaygi Olgegi  .910 33

(O-MKO)

Olgegin Yildirrm ve Giirbiiz (2017) tarafindan yapilan giivenirlik katsayisi
(Cronbach’s Alpha) .90°dir. Arastirma kapsaminda tekrarlanan giivenirlik analizinde
(Tablo 8) katsay1 .91 olarak tespit edilmistir. Bu deger 6l¢egin yiiksek derecede gilivenilir
oldugunu gostermektedir (George ve Mallery, 2010).

Veri Toplama Siireci

Arastirmanin yapilmasi i¢in Tokat Gaziosmanpasa Universitesi Sosyal ve Beseri
Arastirmalar Kurul’undan gerekli etik kurul izni alinmistir. Anlagilirligin saglanmasi igin
Ogretmenlere arastirma ve Olceklerle ilgili gerekli agiklamalar yapilmis ve verilecek

cevaplarin samimi olmasinin arastirma i¢in 6nemli oldugu hatirlatildiktan sonra Slgekler
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yiz yiize verilmistir. Uygulamanin yaklagik olarak 15-20 dakika siirdiigii

gozlemlenmistir.

Verilerin Analizi

Kisisel bilgi formundan ve oOlgeklerden elde edilen veriler SPSS 22 paket

programina aktarilmistir.

Veri girigleri yapildiktan sonra oncelikle kisisel bilgi formundan elde edilen
verilerin betimsel istatistikleri hazirlanip, ardindan u¢ degerlerin tespiti yapilip (box plot)
uc degerler veri setinden ¢ikartilmistir. Daha sonra veriler ile hangi analizlerin
yapilabilecegini tespit etmek amaciyla normallik testleri yapilmistir. Tablo 9°da yapilan

normallik analizlerinin sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 9: Normal Dagilim Belirleme Test Sonuglari

Faktor Skewness  Kurtosis Kolmogorov-Smirnov
(Carpiklik)  (Basiklik)  Statistic p
Matematigin Dogasindan Kaynakli Kaygi .624 .233 .083 .000
(MDDK)
Oz-Yeterlilik Kaygis1 (OYK) .070 -.166 .059 .029
Cevresel Kayg1 (CK) 237 .054 .086 .000
Teknoloji/Matematik Kaynakli Kaygi (TMMK) .022 -.049 .084 .000
Matematiksel Iletisim Kaygis1 (MiK) .502 -.045 .086 .000
Ogretmenlere Yonelik Matematik Kayg1 Olcegi  .451 240 .066 .008
(O-MKO)
Teknolojik Bilgi (TB) .029 -.283 075 .001
Pedagojik Bilgi (PB) - 474 433 142 .000
Alan Bilgisi (AB) -577 147 134 .000
Teknolojik Pedagojik Bilgisi (TPB) -.365 -.136 133 .000
Teknolojik Alan Bilgisi (TAB) -.228 -.369 .075 .001
Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) -447 .821 140 .000
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) -231 228 .108 .000
Baglam Bilgisi (BB) -.339 135 .186 .000
Matematik I¢in Teknolojik Pedagojik Alan -.153 -.218 .054 .059*

Bilgisi Ol¢egi (TPAB-Mat)

Tablo 9 incelendiginde Kolmogorov Smirnov degeri sadece TPAB-MAT
Ol¢eginin genel toplaminda verilerin normal dagilim gosterdigini ifade etmektedir
(p=.059 p>.05). Ancak sosyal bilimlerde normal dagilim belirlenmesi i¢in ¢arpiklik ve
basiklik degerlerinin de kullanilabilecegi bilinmektedir. George ve Mallery (2010)
carpiklik basiklik degerinin -1 ile +1 arasinda oldugunda normal dagilimin saglandigini,
Tabachnick ve Fidell (2013) ise bu degerlerin -1.5 ile +1.5 arasinda da normalliginin

saglandigim1 ifade etmistir. Bu yiizden verilerin normal dagildigimi kabul ederek
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parametrik testler ile analizler yapilmistir. Verilerin analizinde kullanilan test ¢esitleri

tablo 10‘da sunulmustur.

Tablo 10: Verilerin Analizinde Uygulanan Testler

Degigkenler TPAB-Mat O-MKO

Cinsiyet Bagimsiz 6rneklem t-testi  Bagimsiz drneklem t-testi

Hizmet Siiresi Tek yonli varyans analizi Tek yonlii varyans analizi
(One Way ANOVA) (One Way ANOVA)

Egitim Diizeyi Tek yonli varyans analizi Tek yonlii varyans analizi
(One Way ANOVA) (One Way ANOVA)

Mezun Olunan Bo6lim Bagimsiz 6rneklem t-testi  Bagimsiz 6rneklem t-testi

Okutulan Sinif Tek yonli varyans analizi Tek yonlii varyans analizi
(One Way ANOVA) (One Way ANOVA)

Teknoloji Egitimi Alma Bagimsiz 6rneklem t-testi  Bagimsiz drneklem t-testi
Durumu

TPAB-Mat ile O-MKO Pearson momentler korelasyon analizi

Miskisi

TPAB-Mat ile O-MKO Basit Dogrusal Regresyon Analizi

Yordama

Tablo 10’da goriildiigii iizere cinsiyet, mezun olunan bdliim ve teknoloji egitimi
alma durumu degiskenlerine bagimsiz 6rneklem t testi, hizmet siiresi, egitim diizeyi ve
okutulan smif degiskenlerine tek yonlii varyans analizi ANOVA testi uygulanmigtir.
ANOVA testinde anlamli farklilik ¢ikan gruplar arasinda farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu tespit etmek icin Post Hoc analizlerinden Tukey analizi yapilmigtir. Smif
ogretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi diizeylerinin matematik kaygilari ile
iligkisini tespit etmek i¢in Pearson momentler ¢arpimi korelasyon analizi ve basit
dogrusal regresyon analizi kullanilmistir. Yapilan analizlerin tamaminda %95 giiven

aralig1 ve p<,05 anlamlilik diizeyi olarak kabul edilmistir.

Analizlerin sonuglart tablolar ve yorumlariyla birlikte bulgular kisminda

sunulmustur.
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BOLUM IV
BULGULAR

Bu boéliimde arastirma amacina yonelik elde edilen veriler, uygun istatiksel

yontemler ile analiz edilip bagliklar ve tablolar halinde sunulmustur.

Siif Ogretmenlerin Matematige Yonelik TPAB ve Matematik Kaygilarina iliskin
Genel Bulgular

Arastirmaya katilan smif dgretmenlerinin TPAB-Mat ve O-MKO &lgeklerine

verdikleri cevaplara iliskin betimsel istatistikler Tablo 11’de sunulmustur.

Tablo 11 Simif Ogretmenlerinin TPAB ve MKO iliskin Tanimlayici Bulgular

Olcekler/Alt Boyutlar N Min. Max. ort. SS

TPAB-Mat Genel 261 2.46 5.00 3.7658 54574
B 261 1.00 5.00 3.2343 .83092
PB 261 2.00 5.00 3.9279 .58180
AB 261 1.89 5.00 4.0826 59172
TPB 261 1.17 5.00 3.6322 .76074
TAB 261 1.00 5.00 3.5525 .81762
PAB 261 1.14 5.00 3.8632 .64539
TPAB 261 1.33 5.00 3.7097 .65813
BB 261 1.40 5.00 3.9218 .67961
O-MKO Genel 261 1.09 3.94 2.2059 .53995
MDDK 261 1.00 411 1.9442 .63468
OYK 261 1.13 4.00 2.5278 .55606
CK 261 1.00 4.40 2.3816 .66953
TMKK 261 1.00 4.00 2.4176 54491
MIK 261 1.00 4.20 2.0215 .70874

Olgeklerin her ikisi i¢inde alinabilecek en diisiik ortalam 1.00 iken en yiiksek
ortalama 5.00’dir. Sinif dgretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgileri ortalamasi
3.76+.54 olarak tespit edilmistir. Tam puanin 5.00 oldugu diistiniiliirse bu deger %75.2
gibi yiiksek diizeyde bir degere denk gelir. Olgegin alt boyutlar1 incelendiginde TB puan
ortalamasi 3.23, PB puan ortalamasi 3.92, AB puan ortalamas1 4.08, TBP puan ortalamasi
3.63,TAB puan ortalamasi 3.55, PAB puan ortalamasi 3.86, TPAB puan ortalamasi 3.70
ve BB puan ortalamas1 3.92 olarak tespit edilmistir. En yiiksek puan ortalamasi AB
(x=4.08) alt boyutunda iken en diisiik puan ortalamasi1 TB (x=3.23) alt boyutundadir.
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Siif §gretmenlerinin matematik kaygi ortalamalarina bakildiginda x=2.20+.53
oldugu goriilmektedir. Olgegin orijinalinde olan puanlama cetveline gére bu deger diisiik
diizeyde kaygiy1 ifade etmektedir. Olgegin alt boyutlar1 incelendiginde MDDK puan
ortalamas1 1.94, OYK puan ortalamasi 2.52, CK puan ortalamasi1 2.38, TMKK puan
ortalamas: 2.41 ve MIK puan ortalamasi 2.02 olarak tespit edilmistir. En yiiksek puan
ortalamasi iken OYK (x=2.52) alt boyutunda iken en diisiik puan ortalamas1t MDDK
(x=1.94) alt boyutundadir.

Smif Ogretmenlerinin TPAB Diizeylerinin Cesitli Degiskenler Acisindan
Degerlendirilmesine Iliskin Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde siif 6gretmenlerini TPAB diizeylerinin cinsiyet,
hizmet siiresi, egitim diizeyi, mezun olunan boliim, okutulan sinif ve teknoloji egitimi

alma durumu degiskenlerine gore anlamli farklilasma olup olmadig incelenecektir.

Tablo 12’de 0Ogretmenlerin TPAB diizeyinin cinsiyet degiskenine gore

farklilasmasina yonelik bagimsiz gruplar t testi sonug¢lar1 sunulmustur.

Tablo 12. Cinsiyet Degiskenine Gére Ogretmenlerin TPAB-MAT Diizeylerindeki
Farklilasmaya Yonelik Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari

Faktorler Gruplar N X Ss t testi
t sd p
Teknolojik Bilgi Kadm 119 286 .77 -7.11 259 .000*
Erkek 142 354 .74
Pedagojik Bilgi Kadin 119 3.94 58 434 259 .665
Erkek 142 391 .58
Alan Bilgisi Kadin 119 4.06 .62 -.453 259 651

Erkek 142 4.09 .56
Teknolojik Pedagojik Bilgi  Kadin 119 352 .80 -2.03 259 .043*
Erkek 142 371 .71

Teknolojik Alan Bilgisi Kadm 119 336 .85 -3.53 259 .000*
Erkek 142 3.71 .74
Pedagojik Alan Bilgisi Kadin 119 3.86 .69 .109 259 913

Erkek 142 3.85 .60
Teknolojik Pedagojik Alan Kadin 119 3.65 .68 -1.28 259 201

Bilgisi Erkek 142 3.75 .63

Baglam Bilgisi Kadm 119 392 .70 -.018 259 .986
Erkek 142 3.92 .65

Siif Ogretmenlerinin Kadin 119 3.68 .53  -2.12 259 .034*

Matematige Yonelik Erkek 142 3.83 .54

Teknolojik Pedagojik Alan
Bilgileri Ortalamasi
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* p<0.05.

Tablo 12 incelendiginde arastirmaya 119 kadin 142 erkek olmak tizere 261 kisinin
katildig1 goriilmektedir. Yapilan bagimsiz Orneklemler t testi analizine gore, simif
ogretmenlerinin TPAB-MAT O0lgegine verdikleri cevaplar, kadinlarda ortalama 3.68,
erkeklerde ise 3.83 olarak belirlenmistir. Bu bulgulara gore, simif &gretmenlerinin
matematige yonelik teknolojik pedagojik alan bilgileri, cinsiyet degiskenine bagli olarak
anlaml bir sekilde farklilik gostermektedir (t(259)=-2.12, p<0.05). Farklilasma erkek

ogretmenler lehine gergeklesmistir.

Olgegin alt faktorleri cinsiyet degiskenine gore incelendiginde “Teknolojik Bilgi”
alt faktoriinde kadinlarda ortalama 2.86 erkekler 3.54 olarak tespit edilmis ve erkek
ogretmenler acisindan istatistiksel olarak belirgin bir fark oldugu goézlemlenmistir

(t(259)=-7.11, p<0.05).

“Teknolojik Pedagojik Bilgi” alt faktoriinde kadin 6gretmenlerin ortalama puani
3.52 erkek Ogretmenlerin ise 3.71 olarak tespit edilmis ve erkek 6gretmenler agisindan

istatistiksel olarak belirgin bir fark oldugu gozlemlenmistir (t(259)=-2.03, p<0.05).

“Teknolojik Alan Bilgisi” alt faktoriinde kadin 6gretmenlerin ortalama puani 3.36
erkek Ogretmenlerin ise 3.71 olarak tespit edilmis ve erkek Ogretmenler agisindan

istatistiksel olarak belirgin bir fark oldugu gozlemlenmistir (t(259)=-3.53, p<0.05).

Olgegin diger alt faktdrleri olan “Pedagojik Bilgi”, “Alan Bilgisi”, “Pedagojik
Alan Bilgisi”, “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi” ve “Baglam Bilgisi” faktoriinden
alinan puanlarda cinsiyet degiskenine gore istatiksel olarak anlamli bir fark olmadig:

goriilmistiir (p>0.05).

Tablo 13’de 6gretmenlerin TPAB diizeyinin hizmet siiresi degiskenine gore

farklilagsmasina yonelik ANOVA testi sonuclari sunulmustur.

Tablo 13.Hizmet Siiresi Degiskenine Gore Ogretmenlerin TPAB-MAT Diizeylerindeki

Farklilasmaya Yonelik ANOVA Testi Sonuglari
Faktorler Gruplar N X Ss Sd F P Anlamli Fark
0-5 23 3.27 99 6
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6-10 38 3.36 .93
11-15 44 3.12 76 254
B 16-20 57 3.19 12
21-25 45 3.43 76 260 1.21 .300
26-30 33 2.99 .88
31 ve lizeri 21 3.22 .87
Toplam 261  3.23 .83
0-5 23 3.98 82 6
6-10 38 4.07 .48
11-15 44 3.99 40 254
PB 16-20 57 3.89 .54
21-25 45 388 60 260 101 413
26-30 33 3.79 .70
31 ve lizeri 21 3.83 .56
Toplam 261  3.92 .58
0-5 23 3.86 82 6
6-10 38 4.29 41
11-15 44 4.16 41 254
AB 16-20 57 4,01 .60
21-25 45 4.12 .65 260 1.97 .070
26-30 33 3.94 .65
31 ve tizeri 21 4,06 .52
Toplam 261  4.08 .59
0-5 23 3.78 91 6
6-10 38 3.63 .78
11-15 44 3.58 .56 254
TPB 16-20 57 3.62 12
21-25 45 3.78 .67 260 .853 .530
26-30 33 3.45 .94
31 ve tizeri 21 3.50 .85
Toplam 261  3.63 .76
0-5 23 3.54 97 6
6-10 38 3.80 12
11-15 44 3.59 .81 254
TAB 16-20 57 3.45 .78
21-25 45 3.56 J7 260 .948 461
26-30 33 3.47 .96
31 ve tizeri 21 3.37 72
Toplam 261 355 .81
0-5 23 3.84 96 6
6-10 38 4.03 43
11-15 44 3.94 49 254
PAB 16-20 57 3.79 .67
21-25 45 3.92 .67 260 1.18 313
26-30 33 3.70 .64
31 ve tizeri 21 3.72 .65
Toplam 261  3.86 .64
0-5 23 3.70 93 6
6-10 38 3.78 .64
11-15 44 3.78 49 254
TPAB 16-20 57 3.60 .66
21-25 45 3.86 b8 260 1.24 .283
26-30 33 3.56 71
31 ve Uzeri 21 3.59 .61
Toplam 261  3.70 .65
0-5 23 3.78 92 6
6-10 38 4.08 .63
11-15 44 3.90 .63 254
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BB 16-20 57 3.83 .65
21-25 45 400 64 260 .985 @ .436
26-30 33 383 .74
31 ve lizeri 21 4.00 .56
Toplam 261  3.92 .67
0-5 23 375 77 6
6-10 38 390 48
11-15 44 3.79 40 254
TPAB-Mat  16-20 57 3.70 53
21-25 45 384 50 260 119 .308
26-30 33 361 .63
31 ve tizeri 21 3.68 .55
Toplam 261  3.76 .54
* p<0.05

Tablo 13 incelendiginde yapilan ANOVA testi sonucunda arastirmaya katilan

ogretmenlerin TPAB-MAT genelinde hizmet yili degiskenine gore istatistiksel olarak

anlamli farklilik gostermemektedir. Olgegin alt faktorleri incelendiginde de herhangi bir

alt faktorde istatistiksel olarak anlamli farkliliga rastlanmamistir (p>0.05).

Tablo 14’te O0gretmenlerin TPAB diizeyinin egitim diizeyi degiskenine gore

farklilagsmasina yonelik ANOVA testi sonuglari sunulmustur.

Tablo 14. Egitim Diizeyi Degiskenine Gore Ogretmenlerin TPAB-MAT Diizeylerindeki
Farklilasmaya Yonelik ANOVA Testi Sonuglar

Faktorler Gruplar N X Ss Sd F P Anlamli Fark
Onlisans 12 352 106 2
B Lisans 216  3.17 .81 258
Yiiksek Lisans 33 3.59 79 260 3.63 .028* Lisans ile Yiiksek
Toplam 261  3.23 .83 Lisans
Onlisans 12 3.69 .61 2
Lisans 216  3.92 .57 258
PB Yiiksek Lisans 33 403 58 260 155 213
Toplam 261  3.92 .58
Onlisans 12 409 51 2
Lisans 216  4.07 .59 258
AB Yiiksek Lisans 33 414 58 260 .192 .826
Toplam 261  4.08 .59
Onlisans 12 3.47 .97 2
Lisans 216 3.61 74 258
TPB Yiiksek Lisans 33 3.79 .80 260 1.04 .352
Toplam 261  3.63 .76
Onlisans 12 3.38 .82 2
Lisans 216  3.52 .81 258
TAB Yiiksek Lisans 33 3.79 .82 260 1.82 163
Toplam 261 355 .81
Onlisans 12 379 55 2
Lisans 216 3.84 .65 258
PAB Yiiksek Lisans 33 4.00 .62 260 .99 373
Toplam 261 3.86 .64
Onlisans 12 3.61 57 2

34



Lisans 216  3.68 .64 258

TPAB Yiiksek Lisans 33 3.92 74 260 2.18 114
Toplam 261  3.70 .65
Onlisans 12 3.91 .62 2
Lisans 216 3.89 .68 258

BB Yiiksek Lisans 33 4.10 .64 260 1.3 .260
Toplam 261  3.92 .67
Onlisans 12 3.67 .62 2
Lisans 216 3.74 b2 258

TPAB-Mat  Yiiksek Lisans 33 3.94 .61 260 2.06 130
Toplam 261  3.76 .54

* p<0.05

Tablo 14 incelendiginde yapilan ANOVA testi sonucunda arastirmaya katilan
ogretmenlerin TPAB-MAT genelinde egitim seviyesi degiskenine gore istatistiksel
olarak belirgin bir fark gézlemlenmemistir (p>0.05). Olgegin alt faktorleri incelendiginde
sadece TB faktoriinde istatistiksel olarak belirgin bir fark oldugu gézlemlenmistir (F(2-
258)= 3.63, p<0.05). Farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla
yapilan Tukey testinde, farkliligin Lisans (X=3.17) ve Yiiksek Lisans (X=3.59) gruplari

arasinda oldugu saptanmustir.

Tablo 15°de 6gretmenlerin TPAB diizeyinin mezun olunan bdliim degiskenine

gore farklilasmasina yonelik bagimsiz gruplar t testi sonuglart sunulmustur.

Tablo 15. Mezun Olunan Boliim Degiskenine Gore Ogretmenlerin TPAB-MAT
Diizeylerindeki Farklilasmaya Yo6nelik Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari
Faktorler Gruplar N X Ss t testi
t sd p
Teknolojik Bilgi Smif Ogretmenligi 229  3.26 .82 141 259 159
Diger Alan Mezunu 32 3.04 .87
Pedagojik Bilgi Sinif Ogretmenligi 229 3.92 .57 -.394 259 .694
Diger Alan Mezunu 32 3.96 .62
Alan Bilgisi Sinif Ogretmenligi 229  4.07 .59 -.503 259 615
Diger Alan Mezunu 32 4.13 .54
Teknolojik Pedagojik Sinif Ogretmenligi 229  3.65 74 1.257 259 210
Bilgi Diger Alan Mezunu 32 3.47 .87
Teknolojik Alan Bilgisi Sinif Ogretmenligi 229  3.57 81 941 259 347
Diger Alan Mezunu 32 3.42 .81
Pedagojik Alan Bilgisi Simif Ogretmenligi 229 3.86 .63 306 259  .760
Diger Alan Mezunu 32 3.83 72
Teknolojik Pedagojik Sinif Ogretmenligi 229 371 .65 .394 259 .694
Alan Bilgisi Diger Alan Mezunu 32 3.66 .67
Baglam Bilgisi Sinif Ogretmenligi 229 392 .67 .249 259 .803
Diger Alan Mezunu 32 3.89 71
TPAB-Mat Sinif Ogretmenligi 229  3.77 .54 532 259 .595
Diger Alan Mezunu 32 3.71 .56
* p<0,05
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Tablo 15 incelendiginde arastirmaya 229 Smmf Ogretmenligi mezunu 32 diger
fakiilte mezunu olmak tiizere 261 kisinin katildigr goriilmektedir. Yapilan bagimsiz
orneklemler t testi sonuclarina gére TPAB-MAT olgegine verdigi cevaplar smif
Ogretmenligi mezunu olanlarda ortalama 3.77 iken diger boliim mezunlarinda 3.71 puan
olarak bulunmustur. Bu sonuca gore sinif 6gretmenlerinin matematige yonelik teknolojik
pedagojik alan bilgileri mezun olunan boliim degiskenine gore istatistiksel olarak belirgin
bir fark gozlemlenmemistir (t(259)=.532, p>0.05).

Olgegin alt faktorlerinde de mezun olunan boliim degiskenine gore istatiksel

olarak anlamli farkliliga rastlanmamuistir (p>0.05).

Tablo 16°da 6gretmenlerin TPAB diizeyinin okutulan sinif degiskenine gore

farklilagsmasina yonelik ANOVA testi sonuglari sunulmustur.

Tablo 16. Okutulan Simif Degiskenine Gore Ogretmenlerin TPAB-MAT Diizeylerindeki
Farklilasmaya Yonelik ANOVA Testi Sonuglari

Faktorler Gruplar N X Ss Sd F P Anlamli Fark
1. Simf 60 314 73 4
2. Simf 56 3.09 .88
TB 3. Simf 67 324 81 256 213 077
4. Sf 68 345 .83
Birlestirilmis Stmif 10 291 95 260
Toplam 261 323 .83
1. Siuf 60 4.00 54 4
2. Smuf 56 3.88 .62
PB 3. Simf 67 383 56 256 1.04 .382
4. Simif 68 3.99 56
Birlestirilmisg Simif 10 384 718 260
Toplam 261 392 58
1. Siuf 60 407 60 4
2. Smuf 56 413 56
AB 3. Simf 67 399 67 256 .721 579
4. Simif 68 4.14 .54
Birlestirilmig Stmf 10 4.04 34 260
Toplam 261 408 .59
1. Simf 60 3717 .70 4
2. Simf 56 350 .76
TPB 3. Simf 67 353 .76 256 3.09 .016* Birlestirilmis
4. Simif 68 3.82 .73 Sinif ile 4. Stuf
Birlestirilmis Stmif 10 3.13 90 260
Toplam 261 363 .76
1. Simf 60 3.47 78 4
2. Smuf 56 345 .89
TAB 3. Simf 67 352 85 256 1.62 .169
4, Simif 68 3.76 .73
Birlestirilmig Simif 10 338 .72 260
Toplam 261 355 .81
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1. Smf 60 3.88 65 4

2. Simif 56 383 .72

3. Simf 67 3.75 .62 256 1.18 316
PAB 4. Simif 68 3.98 .58

Birlestirilmis Simif 10 3.75 .61 260

Toplam 261 386 .64

1. Simf 60 362 65 4

2. Sinif 56 3.73 .70

3. Simf 67 364 .70 256 1.50 201
TPAB 4. Smuf 68 3.85 .56

Birlestirilmig Stmmf 10 3.53 .62 260

Toplam 261 3.70 .65

1. Simf 60 39 71 4

2. Simif 56 400 .71

3. Simf 67 384 62 256 .621 .648
BB 4. Smuf 68 3.92 .65

Birlestirilmis Simif 10 3.74 85 260

Toplam 261 392 .67

1. Stuf 60 3.76 S5l 4

2. Smuf 56 3.73 .56

3. Smuf 67 369 55 256 146 212
TPAB- 4. Sinif 68 3.88 .53
MAT Birlestirilmig Stmmf 10 3.58 57 260

Toplam 261 376 .54

* p<0.05

Tablo 16 incelendiginde yapilan ANOVA testi sonucunda arastirmaya katilan
ogretmenlerin TPAB-MAT genelinde okutulan sinif degiskenine gore istatistiksel olarak
anlamli farklilik gdstermemektedir (p>0.05). Olgegin alt faktorleri incelendiginde sadece
TPB faktoriinde istatistiksel olarak anlamli farklilik tespit edilmistir (F(4-256)= 3.09,
p<0.05). Farklilagsmasinin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek i¢in yapilan Post
Hoc analizinde Gabriel testine bagvurulmustur. Gabriel testi gruplardaki katilimer sayilart
arasinda farkin yiiksek oldugu durumlarda ¢iftler halinde test prosediirii uyguladig i¢in
kullanilmigtir (Field, 2024 s.590) Gabriel testine gore farkliligin Birlestirilmis Siif
(X=3.13) ve 4. Simif (X=3.82) arasinda oldugu tespit edilmistir.

Tablo 17°de Ogretmenlerin TPAB diizeyinin teknoloji egitimi alma durumu

degiskenine gore farklilasmasina yonelik bagimsiz gruplar t testi sonuglari sunulmustur.

Tablo 17. Teknoloji Egitimi Alma Degiskenine Gore Ogretmenlerin TPAB-MAT

Diizeylerindeki Farklilasmaya Yonelik Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari

Faktorler Gruplar N X Ss t testi
t sd p
Teknolojik Bilgi Evet 168 332 .82 2.43 259 .016*
Hay1r 93 3.06 .82
Pedagojik Bilgi Evet 168 3.94 .60 610 259 542
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Hay1r 93 3.89 .53

Alan Bilgisi Evet 168 408 .62 -.003 259 .998
Hayir 93 4.08 .53

Teknolojik Pedagojik Bilgi Evet 168 3.73 .75 2.98 259 .003*
Hay1r 93 3.44 74

Teknolojik Alan Bilgisi Evet 168 3.62 .82 2.03 259 .043*
Hayir 93 341 .78

Pedagojik Alan Bilgisi Evet 168 3.85 .69 .083 259 .934
Hayir 93 3.85 .55

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Evet 168 3.75 .70 1.62 259 107
Hay1r 93 3.62 .56

Baglam Bilgisi Evet 168 3.94 .69 .566 259 433
Hayir 93 3.87 .65

Sinif Ogretmenlerinin Matematige Evet 168 3.80 .57 1.62 259 105

Yonelik Teknolojik  Pedagojik Hayir 93 3.69 47

Alan Bilgileri Ortalamasi

* p<0.05

Tablo 17 incelendiginde arastirmaya 168 teknolojik egitime katilmis 93 herhangi
bir teknolojik egitime katilmamis sinif 6gretmeni olmak tlizere 261 kisinin katildigi
goriilmektedir. Yapilan bagimsiz Orneklemler t testi sonuglarina gore smif
ogretmenlerinin TPAB-MAT olgegine verdigi cevaplar teknolojik egitime katilmis
olanlarda ortalama 3.80 iken teknolojik egitime katilmayanlarda 3.69 puan olarak
bulunmustur. Bu sonuca gore smif dgretmenlerinin matematige yonelik teknolojik
pedagojik alan bilgileri teknoloji egitimi alma degiskenine gore istatistiksel olarak
belirgin bir fark gozlemlenmemistir (t(259)= 1.62, p>0.05).

Olgegin alt faktorleri teknoloji egitimi degiskenine goére incelendiginde
“Teknolojik Bilgi” alt faktoriinde egitim alanlarda ortalama 3.32, almayanlarda 3.06
olarak tespit edilmis ve teknoloji egitimi alanlar lehine istatistiksel olarak belirgin bir fark
oldugu gozlemlenmistir (t(259)=2.43, p<0.05).

“Teknolojik Pedagojik Bilgi” alt faktoriinde egitim alanlarda ortalama 3.73,
almayanlarda 3.44 olarak tespit edilmis ve teknoloji egitimi alanlar lehine istatistiksel

olarak belirgin bir fark oldugu gézlemlenmistir (t(259)=2.98, p<0.05).

“Teknolojik Alan Bilgisi” alt faktoriinde egitim alanlarda ortalama 3.62,
almayanlarda 3.41 olarak tespit edilmis ve teknoloji egitimi alanlar lehine istatistiksel
olarak belirgin bir fark oldugu gézlemlenmistir (t(259)=2.03, p<0.05).
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Olgegin diger alt faktorleri olan “Pedagojik Bilgi”, “Alan Bilgisi”, “Pedagojik
Alan Bilgisi”, “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi” ve “Baglam Bilgisi” faktoriinden
alinan puanlarda teknoloji egitimi degiskenine gore istatistiksel olarak belirgin bir fark

gbzlemlenmemistir (p>0.05).

Siif Ogretmenlerinin Matematik Kaygi Diizeylerinin Cesitli Degiskenler
Acisindan Degerlendirilmesine Iliskin Bulgular
Arastirmanin bu béliimiinde sinif 6gretmenlerinin matematik kaygi diizeylerinin
cinsiyet, hizmet siiresi, egitim diizeyi, mezun olunan boliim, okutulan sinif ve teknoloji
egitimi alma durumu degiskenlerine gore anlamli farklilasma olup olmadigi

incelenecektir.

Tablo 18’de 6gretmenlerin matematik kaygi diizeyinin cinsiyet degiskenine gore

farklilagsmasina yonelik bagimsiz gruplar t testi sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 18. Cinsiyet Degiskenine Gore Ogretmenlerin O-MKO Diizeylerindeki
Farklilasmaya Y 6nelik Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari

Faktorler Gruplar N X Ss t testi
t sd p

Matematigin Dogasindan Kadin 119 1.91 .63 -571 259 .569

Kaynakli Kaygi Erkek 142 1.96 .63

Oz Yeterlilik Kaygisi Kadin 119 2.53 .54 322 259 .748
Erkek 142 2.51 .56

Cevresel Kaygt Kadin 119 2.40 .67 406 259 .685
Erkek 142 2.36 .67

Teknoloji/Matematik Kaynakli Kadin 119 2.44 .54 677 259 499

Kaygi Erkek 142 2.39 .54

Matematiksel Iletisim Kaygist Kadin 119 2.02 .70 .043 259 .966
Erkek 142 2.01 71

Ogretmenlere Yonelik Kadin 119 2.21 .54 318 259 751

Matematik Kaygi Olgegi (O- Erkek 142 2.19 54

MKO)

* p<0,05

Tablo 18 incelendiginde aragtirmaya 119 kadin 142 erkek olmak iizere 261 kisinin
katildig1 goriilmektedir. Yapilan bagimsiz 6rneklemler t testi sonuglarina gore sinif
ogretmenlerinin matematik kaygi 6lcegine verdigi cevaplar kadinlarda ortalama 2.21 iken
erkeklerde 2.19 puan olarak bulunmustur. Bu sonuca gore smif Ogretmenlerinin
matematik kaygilar1 cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak belirgin bir fark
gozlemlenmemistir (t(259)=.318, p>0.05).
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Olgegin alt faktorleri olan “Matematigin Dogasindan Kaynakli Kayg1”, “Oz
Yeterlilik Kaygis1”, ” Cevresel Kaygi”, ” Teknoloji/Matematik Kaynakli Kaygi” ve
“Matematiksel Iletisim Kaygis1” incelendiginde kadin ve erkeklerin aldig1 puanlar
birbirine olduk¢a yakin bulunmus. Alt faktorler arasinda da cinsiyete degiskenine

istatistiksel olarak belirgin bir fark gozlemlenmemistir (p>0.05).

Tablo 19‘da Ogretmenlerinin matematik kaygi diizeyinin hizmet siiresi

degiskenine gore farklilasmasina yonelik ANOVA testi sonuglart sunulmustur.

Tablo 19. Hizmet Siiresi Degiskenine Gére Ogretmenlerin O-MKO Diizeylerindeki
Farklilasmaya Y o6nelik ANOVA Testi Sonuglari

Faktorler Gruplar N X Ss Sd F P Anlamli Fark
0-5 23 1.97 .81 6
6-10 38 1.77 .56 6-10 yil ile 26-30
11-15 44 173 52 254 yil ve 31 yil ve
MDKK 16-20 57 1.90 57 lizeri
21-25 45 1.94 .58 260 3.82 .001*  11-15 il ile 26-
26-30 33 2.22 .68 30 yil ve 31 y1l ve
31 ve tizeri 21 2.31 .68 lzeri
Toplam 261 194 .63
0-5 23 2.50 74 6
6-10 38 241 54
11-15 44 2.38 50 254
OYK 16-20 57 250 .49 6-10 yil ile 31 y1l
21-25 45 251 51 260 2.88 .010*  wveiizeri
26-30 33 271 59 11-15 yilile 31 y1l
31 ve iizeri 21 286 .48 ve tizeri
Toplam 261 252 .55
0-5 23 2.61 .76 6
6-10 38 2.30 .69
11-15 44 2.20 .59 254
CK 16-20 57 2.26 .61
21-25 45 2.51 .60 260 1.99 .066
26-30 33 2.49 71
31 ve tlizeri 21 2.49 74
Toplam 261 238 .66
0-5 23 2.65 68 6
6-10 38 2.21 .52
11-15 44 2.40 .59 254
TMKK 16-20 57 2.35 .53 0-5 yil ile 6-10 y1l
21-25 45 2.43 .49 260 2.49 .023* ile
26-30 33 241 .46 6-10 yil ile 31 yil
31 ve tizeri 21 2.66 41 ve lizeri
Toplam 261 241 .54
0-5 23 2.06 .86 6
6-10 38 1.86 .70
11-15 44 1.90 .52 254
MIK 16-20 57 1.97 .68
21-25 45 2.01 .73 260 1.68 124
26-30 33 2.29 .78
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31 ve lzeri 21 2.21 .66

Toplam 261 2.02 .70
0-5 23 2.29 J4 6
6-10 38 2.05 .53
11-15 44 2.07 46 254
O-MKO 16-20 57 2.14 51 6-10 yil ile 31 y1l
21-25 45 2.20 48 260 3.05 .007*  ve lizeri
26-30 33 2.40 51 11-15yilile 31 y1l
31 ve iizeri 21 2.49 .50 ve lizeri
Toplam 261 220 .53

* p<0.05

Tablo 19 incelendiginde yapilan ANOVA testi sonucunda arastirmaya katilan
ogretmenlerin O-MKO genelinde hizmet y1l1 degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli
farklilik gostermektedir (F(6-254)= 3.05, p<0.05). Olgegin alt faktorleri incelendiginde
MDDK (F(6-254)= 3.82, p<0.05), OYK (F(6-254)= 2.88, p<0.05) ve TMKK (F(6-254)=
2.49, p<0.05) faktorlerinde de hizmet yili degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli
farklilik tespit edilmistir. Bu farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek
amaciyla Post Hoc analizi uygulanmistir. Post Hoc analizleri varyanslarin dagilimima
hassasiyet gostermesinden dolayr yapilan Levene testinde varyanslarin esit oldugu
goriilmiis bu yiizden Post Hoc analizlerinden Tukey testi kabul edilmistir. Tukey testine
gore MDDK alt faktoriindeki anlamli farklilik 6-10 yil hizmet yili (X=1.77) olan
ogretmenler ile 26- 30 (X=2.22) ve 31 yil ve iizeri (X=2.31) goérev yapmis olan
Ogretmenler arasinda ve 11-15 yil hizmet yil1 (X=1.73) olan &gretmenler ile yine ayni

gruplar arasinda bulunmustur.

OYK alt faktoriindeki anlamli farklilik 6-10 yil hizmet yili (X=2.41) olan
ogretmenler ile 31 yil ve iizeri (X=2.86) gorev yapmis olan 6gretmenler arasinda ve 11-
15 yil hizmet yili (X=2.38) ile 31 yil lizeri gorev yapmis Ogretmenler arasinda

bulunmustur.

TMKK alt faktoriindeki anlamli farklilik 0-5 yil hizmet yili (X=2.65) olan
ogretmenler ile 6-10 yil (X=2.21) gorev yapmis olan 6gretmenler arasinda ve 6-10 yil
(X=2.21) hizmet yili ile 31 yil iizeri (X=2.66) gorev yapmis Ogretmenler arasinda

bulunmustur.

O-MKO genelindeki anlamli farkliik 6-10 yil hizmet yili (X=2.05) olan
ogretmenler ile 31 yil ve tlizeri (X=2.49) gorev yapmis 6gretmenler arasinda ve 11-15 yil

hizmet yil1 (X=2.07) ile 31 y1l ve lizeri gorev yapmis 6gretmenler arasinda bulunmustur.
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Olgegin diger alt faktorleri olan CK ve MIK faktorlerinde hizmet yili degiskenine

gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edilememistir. (p>0.05)

Tablo 20’de 6gretmenlerin matematik kaygi diizeyinin egitim diizeyi degiskenine

gore farklilasmasina yonelik ANOVA testi sonuglart sunulmustur.

Tablo 20. Egitim Diizeyi Degiskenine Gore Ogretmenlerin O-MKO Diizeylerindeki
Farklilasmaya Yonelik ANOVA Testi Sonuglari

Faktorler Gruplar N X Ss Sd F P Anlamli Fark
Onlisans 12 244 107 2
MDKK Lisans 216 1.94 .60 258 Onlisans ile
Yiiksek Lisans 33 1.77 56 260 5.11 .007* Lisans ve Yiiksek
Toplam 261 194 .63 Lisans
Onlisans 12 300 70 2
Lisans 216 252 53 258 Onlisans ile
OYK Yiiksek Lisans 33 239 57 260 5.47 .005* Lisans ve Yiiksek
Toplam 261 252 55 Lisans
Onlisans 12 275 91 2
Lisans 216  2.37 .66 258
CK Yiiksek Lisans 33 2.29 57 260 211 123
Toplam 261 238 .66
Onlisans 12 277 49 2
Lisans 216 241 53 258 Onlisans ile
TMKK Yiiksek Lisans 33 2.28 .57 260 3.70 .026* Lisans ve Yiiksek
Toplam 261 241 .54 Lisans
Onlisans 12 2.51 1.02 2
Lisans 216 2.01 .69 258 Onlisans ile
MIK Yiiksek Lisans 33 1.91 .60 260 3.38 .035* Lisans ve Yiiksek
Toplam 261  2.02 .70 Lisans
Onlisans 12 2.69 80 2
Lisans 216  2.19 b1 258 Onlisans ile
MKO Yiiksek Lisans 33 2.07 49 260 6.05 .003* Lisans ve Yiiksek
Toplam 261 220 .53 Lisans
* p<0,05

Tablo 20 incelendiginde yapilan ANOVA testi sonucunda arastirmaya katilan
ogretmenlerin O-MKO genelinde egitim seviyesi degiskenine gore istatistiksel olarak
belirgin bir fark oldugu goézlemlenmistir (F(2-258)= 6.05, p<0.05). Olgegin alt faktorleri
incelendiginde MDDK (F(2-258)= 5.11, p<0.05), OYK (F(2-258)= 5.47, p<0.05),
TMKK (F(2-258)= 3.70, p<0.05) ve MIK (F(2-258)= 3.38, p<0.05) faktorlerinde de
egitim seviyesi degiskenine gore istatistiksel olarak belirgin bir fark oldugu
gozlemlenmistir. Bu farkliliklarin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek amaciyla
Post Hoc testi uygulanmistir. Post Hoc analizleri varyanslarin dagilimma hassasiyet

gostermesinden dolay1 yapilan Levene testinde varyanslarin esit oldugu goriilmiis bu
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yiizden Post Hoc analizlerinden Tukey testi kabul edilmistir. Tukey testine gore MDDK
alt faktoriindeki anlamli farklihk Onlisans (X=2.44) ile Lisans (X=1.94) ve Yiiksek
Lisans (X=1.77) arasinda bulunmustur.

OYK alt faktériindeki anlamli farklilik Onlisans (X=3.00) ile Lisans (X=2.52) ve
Yiiksek Lisans (X=2.39) arasinda bulunmustur.

TMKK alt faktoriindeki anlamli farklilik Onlisans (X=2.77) ile Lisans (X=2.41)

ve Yiiksek Lisans (X=2.28) arasinda bulunmustur.

MIK alt faktériindeki anlamli farklilik Onlisans (X=2.51) ile Lisans (X=2.01) ve

Yiiksek Lisans (X=1.91) arasinda bulunmustur.

O-MKO genelindeki anlamli farklilik Onlisans (X=2.69) ile Lisans (X=2.19) ve
Yiiksek Lisans (X=2.07) arasinda bulunmustur.

Olgegin diger alt faktorii olan CK faktdriinde egitim seviyesi degiskenine gore

istatistiksel olarak belirgin bir fark gozlemlenmemistir. (p>0.05)

Tablo 21°de 6gretmenlerin matematik kaygi diizeyinin mezun olunan bdlim

degiskenine gore farklilasmasina yonelik bagimsiz gruplar t testi sonuclart sunulmustur.

Tablo 21. Mezun Olunan Boliim Degiskenine Gore Ogretmenlerin O-MKO

Diizeylerindeki Farklilasmaya Y 6nelik Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari

Faktorler Gruplar N X Ss t testi
t sd p
Matematigin Dogasindan Sinif Ogretmenligi 229 1091 61 -1.92 259 .055
Kaynakli Kaygi Diger 32 214 75
Oz Yeterlilik Kaygisi Sinif Ogretmenligi 229 2.50 .54 -1.65 259 .099
Diger 32 267 .63
Cevresel Kaygt Sinif Ogretmenligi 229 2.36 .64 -1.12 259 .262
Diger 32 250 .79
Teknoloji/Matematik Sinif Ogretmenligi 229 240 .53 -.85 259 .393
Kaynakli Kaygi Diger 32 249 .59
Matematiksel ~ Iletisim Sinif Ogretmenligi 229 1.99 .68 -1.63 259 104
Kaygisi Diger 32 221 .86
Ogretmenlere  Yonelik Sinif Ogretmenligi 229 218 51 -1.83 259  .067
Matematik Kaygi Olgegi Diger 32 236 .65
(O-MKO)

* p<0.05
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Tablo 21 incelendiginde arastirmaya 229 Smmf Ogretmenligi mezunu 32 diger
fakiilte mezunu olmak tiizere 261 kisinin katildigr goriilmektedir. Yapilan bagimsiz
orneklemler t testi sonuglarima gore smif 6gretmenlerinin matematik kaygi Slgegine
verdigi cevaplar sinif 6gretmenligi mezunu olanlarda ortalama 2.18 iken diger boliim
mezunlarinda 2.36 puan olarak bulunmustur. Bu sonuca gore smif dgretmenlerinin
matematik kaygilart mezun olunan boliim degiskenine gore istatistiksel olarak belirgin
bir fark gozlemlenmemistir (t(259)=-1.83, p>0.05).

Olgegin alt faktorleri olan “Matematigin Dogasindan Kaynakli Kaygi”, “Oz
Yeterlilik Kaygis1”, ” Cevresel Kaygi”, ” Teknoloji/Matematik Kaynakli Kaygi” ve
“Matematiksel Iletisim Kaygis1” incelendiginde tiim faktorlerde diger boliim
mezunlarinin puan ortalamalari sinif 6gretmenligi mezunlarindan yiiksek olsa da
matematik kaygi diizeyleri arasinda mezun olunan boliim degiskenine gore istatistiksel

olarak belirgin bir fark gézlemlenmemistir (p>0.05).

Tablo 22°de Ogretmenlerinin matematik kaygi diizeyinin okutulan siif

degiskenine gore farklilasmasina yonelik ANOVA testi sonuglari sunulmustur.

Tablo 22.0kutulan Smif Degiskenine Goére Ogretmenlerin O-MKO Diizeylerindeki
Farklilasmaya Yonelik ANOVA Testi Sonuglari

Faktorler Gruplar N X Ss Sd F P Anlaml1 Fark
1. Simf 60 2.06 64 4
2. Simf 56 1.91 .65
MDKK 3. Simf 67 1.79 56 256 155 .187
4. Simif 68 2.00 .63
Birlestirilmig Stmif 10 197 .80 260
Toplam 261 194 .63
1. Siuf 60 2.59 58 4
2. Smuf 56 2.55 .53
OYK 3. Simf 67 245 57 256 .634 639
4. Simif 68 2.50 .50
Birlestirilmig Stmif 10 2.58 g1 260
Toplam 261 252 .55
1. Siuf 60 243 a3 4
2. Smuf 56 2.39 .69
CK 3. Simf 67 2.31 .64 256 .308 872
4, Simif 68 2.37 .59
Birlestirilmig Sinif 10 248 .81 260
Toplam 261  2.38 .66
1. Simf 60 2.49 60 4
2. Simf 56 2.34 .53
TMKK 3. Simf 67 2.38 58 256 .747 561
4. Sif 68 242 .46
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Birlestirilmis Stmf 10 2.53 b2 260

Toplam 261 241 .54

1. Stuf 60 2.12 a1 4

2. Sinif 56 1.95 .69
MiK 3. Smuf 67 1.98 71 256 .645 .631

4. Simif 68 1.99 .65

Birlestirilmig Sinif 10 2.18 1.06 260

Toplam 261 2.02 .70

1. Stuf 60 2.30 56 4

2. Simf 56 2.16 .54

3. Simf 67 212 53 256  .966 427
MKO 4. Smuf 68 2.22 A7

Birlestirilmis Stmif 10 2.28 .80 260

Toplam 261 220 .53

* p<0.05

Tablo 22 incelendiginde yapilan ANOVA testi sonucunda arastirmaya katilan
ogretmenlerin O-MKO genelinde okutulan smif degiskenine gore istatistiksel olarak
belirgin bir fark gézlemlenmemistir. Olgegin alt faktorleri incelendiginde de herhangi bir

alt faktorde istatistiksel olarak belirgin bir fark gozlemlenmemistir (p>0.05).

Tablo 23’de dgretmenlerin matematik kaygi diizeyinin teknoloji egitimi alma
durumu degiskenine gore farklilagsmasina yonelik bagimsiz gruplar t testi sonuglar

sunulmustur.

Tablo 23. Teknoloji Egitimi Alma Degiskenine Gore Ogretmenlerin O-MKO

Diizeylerindeki Farklilasmaya Y 6nelik Bagimsiz Gruplar t Testi Sonuglari

Faktorler Gruplar N X Ss t testi
t sd p
Matematigin Dogasindan Evet 168 192 .60 -.648 259 517
Kaynakli Kaygi Hayir 93 1.97 .68
Oz Yeterlilik Kaygisi Evet 168 250 .54 -.764 259 445
Hayir 93 256 .58
Cevresel Kaygt Evet 168 235 .68 -.948 259 344
Hayir 93 243 .63
Teknoloji/Matematik Evet 168 239 51 -.828 259 408
Kaynakli Kaygi Hayir 93 245 59
Matematiksel ~ Iletisim Evet 168 200 .68 -.620 259 .536
Kaygist Hayir 93 205 .75
Ogretmenlere  Yonelik Evet 168 218 51 -.828 259 .408
Matematik Kaygi Olgegi Hayir 93 2,24 58
(O-MKO)
* p<0.05

Tablo 23 incelendiginde arastirmaya 168 teknolojik egitime katilmis 93 herhangi
bir teknolojik egitime katilmamis siif dgretmeni olmak tlizere 261 kisinin katildig
goriilmektedir. Yapilan bagimsiz Orneklemler t testi sonuglarina gore smf
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Ogretmenlerinin matematik kaygi 6lgegine verdigi cevaplar teknolojik egitime katilmis
olanlarda ortalama 2.18 iken teknolojik egitime katilmayanlarda 2.24 puan olarak
bulunmustur. Bu sonuca gore siif 6gretmenlerinin matematik kaygilari teknoloji egitimi
alma degiskenine gore istatistiksel olarak belirgin bir fark gézlemlenmemistir (t(259)= -

828, p>0.05).

Olgegin alt faktorleri incelendiginde degiskenin higbir alt faktorde istatiksel

olarak anlamli bir fark olusturmadig1 gériilmiistiir (p>0.05).

Smif Ogretmenlerinin Matematige Yonelik TPAB Diizeyleri ile Matematik Kayg
Diizeyleri Arasindaki Iliskiye Yonelik Bulgular
Arastirmanin bu boéliimiinde sinif 6gretmenlerinin TPAB diizeyleri ile matematik
kaygilari arasindaki iliskiyi tespit etmek i¢cin Pearson-Moment Carpim Korelasyon analizi
ve basit dogrusal regresyon analizi yapilmis ve sonuglart yorumlariyla birlikte

sunulmustur.

Korelasyon katsayisi -1 ile +1 arasinda deger almaktadir. Katsayr bu degerlere
yaklastik¢a degiskenlerin arasinda pozitif veya negatif yonde gii¢li iliski oldugu yorumu

yapilabilir. Deger 0’a yaklastiginda ise iliski zayiflar.

Tablo 24’de smif Ogretmenlerinin TBAP diizeyleri ile matematik kaygilar
arasindaki iligkiyi tespit edebilmek icin Pearson-Moment Carpim Korelasyon analizi

sonuglar1 sunulmustur.
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Tablo 24.Smif Ogretmenlerinin Matematik Kaygis1 ve TPAB Degiskenleri Arasindaki Iliskiyi Gosteren Korelasyon Degerleri

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
1.Matematigin Dogasindan Kaynakli Kayg1 1
2.0z-Yeterlilik Kaygist 707 1
3.Cevresel Kaygi Alt Faktorii 5277 .498™ 1
4.Teknoloji-Matematik Kaynakli Kaygi 6317 594™  .440™ 1
5.Matematiksel Iletisim Kaygisi 7537 6877 597" 590 1
6.Smif Ogretmenlerinin Matematik Kaygilari - - - - -
Genel Toplam 832 7177 7697 .884 1
7.Teknolojik Bilgi -152" -229™ -212" -240™ -275" -270" 1
8.Pedagojik Bilgi -2677 -3277 -262™ -2677 -.408™ -376™ .450™ 1
9.Alan Bilgisi -396™ -411" -327" -365" -529™ -494™ .340™ .698™ 1
10.Teknolojik Pedagojik Bilgi -158" -261™ -197" -184™ -327 -270" 560 .622™ .546™ 1
11.Teknolojik Alan Bilgisi -248™ -290™ -245™ -268™ -362" -346" .653™ .588™ 553" .638"" 1
12.Pedagojik Alan Bilgisi -316™ -3477 -286™ -3277 -4377 -415™ 381" .689™ .721" 583" 667" 1
13.Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi -286™ -.326™ -282" -270™ -.401" -383™ 526" .641™ .633" .685" 745" .785™ 1
14.Baglam Bilgisi -253™ -256™ -268™ -244™ -335™ -338™ .358™ .601™ .600™ .497™ .563™ .677" .685" 1
15.Simf Ogretmenlerinin Teknolojik - - - - - - - - i - - - - -
-3247 -384™ -3247 -3387 -481" -4527 677 8367 .7947 798 834" 849" 885" .752 1

Pedagojik Alan Bilgisi Genel Toplam

**p<.01 *p<.05
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Tablo 24 incelendiginde sinif 6gretmenlerinin TPAB diizeyleri ile matematik
kaygilar arasinda orta diizeyde, negatif yonlii, istatiksel olarak anlamli bir iligki oldugu
tespit edilmistir (r=-.452 p<.01). Alt faktérler arasinda en yiiksek iliski “Matematigin
Dogasindan Kaynakli Kaygi” ile “Matematiksel Iletisim Kaygis1” faktorleri arasinda
(r=.753 p<.05) en disiik iliski ise “Teknolojik Bilgi” ile “Matematigin Dogasindan
Kaynakli Kaygi” faktorleri arasinda bulunmustur (r= -.152 p<.05). Bununla birlikte
TPAB ve Matematik Kaygisi 6l¢eklerinin tiim alt faktorleri kendi aralarinda orta ve
yiiksek diizeyde pozitif yonde iliskili oldugu, karsilikli olarak ise diisiik ve orta diizeyde
negatif yonde iliskili oldugu tespit edilmistir. Bu iliskilerin tamaminin istatiksel olarak

anlamli oldugu goriilmistiir (p<.05).

Tablo 25’de smif Ogretmenlerinin TBAP diizeyleri ile matematik kaygilari
arasindaki iligkiyi tespit edebilmek icin basit dogrusal regresyon analizi sonuglari

sunulmustur.

Tablo 25. TPAB Diizeyinin Matematik Kayg1 Diizeyini Yordamasina iliskin Basit

Regresyon Analizi Sonuglari

Degisken B Standart Hata B t P
Sabit 3.889 209 18.634 .000
TPAB -.447 .055 -.452 -8.48 .000

Bagimlh degisken: Matematik Kaygist R=-.452 R?=.204

Sinif Ggretmenlerinin TPAB diizeylerinin matematik kaygilarini ne kadar
etkiledigini belirlemek i¢in basit dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Yapilan analiz
sonucunda sinif 6gretmenlerinin TPAB diizeyi ile matematik kaygi diizeyleri arasinda
orta diizeyde, negatif yonli, istatiksel olarak anlamli iligki tespit edilmistir (R= -.452
p<.05). Bu sonu¢ TPAB diizeyinin matematik kaygisiin anlamli bir yordayicisi
oldugunu gostermektedir. Buna gore siif Ogretmenlerinin matematik kaygisindaki

degisimin %20’si TPAB diizeyi ile agiklandig1 gortilmistiir (R2=.204).

Sekil 3’de sinif 6gretmenlerinin TPAB ile Matematik kaygis1 arasindaki iligki ve

dogrusallik sunulmustur.
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R2 Linear = 0,204
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Sinif Ogretmenlerinin Matematik Kaygilarinin Ortalamasi
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2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50 5,00

Sinif Ogretmenlerinin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi
Ortalamalan

Sekil 3. TPAB ile Matematik Kaygis1 Arasindaki iliski

Sekil 3 incelendiginde katilimcilarin TPAB degerleri ile matematik kaygilari
dogrusal oldugu, TPAB degerleri arttikca matematik kaygilarinda azalma egilimi oldugu
goziikmektedir.

Basit regresyon analizi sonuglarina gére TPAB yordayict degiskeni diizeyleri ile
matematik kaygisi yordanan degiskeni puanlarini tahmin etmede kullanilacak regresyon
denklemi: Y(Matematik Kaygis1 Puani1)=3.889-0.447*X(TPAB Puani) seklindedir. Bu
denkleme gore sinif 6gretmenlerinin matematik kaygisi diizeyleri sabit degeri 3.889 dur.
TPAB diizeyindeki bir birimlik artis, 6gretmenlerin matematik kaygisinda .447 diisiise

neden olacaktir.
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BOLUM V
TARTISMA SONUC VE ONERILER

Arastirmada, sinif 6gretmenlerinin matematikle ilgili teknolojik pedagojik alan
bilgisi ile kaygi diizeyleri arasindaki iliskiyi tespit etmek hedeflenmistir. Bu amag
dogrultusunda dort alt probleme cevap aranmistir. Bu boliimde alt problemlere ait
bulgularin alan yazin ile desteklenerek tartisiimasi ve sonuglandirilmasi yer almaktadir.

Ayrica konuya yonelik onerilere de boliim icerisinde yer verilmistir.

Siif Ogretmenlerinin Matematige Yonelik TPAB ve Kaygi Diizeylerine Yonelik
Sonug¢ ve Tartisma

Smif 6gretmenlerinin matematige yonelik teknolojik pedagojik alan bilgileri ve
kaygi diizeylerine yonelik bulgular, dlgeklerden aldiklari puanlarin aritmetik ortalamalar1
incelendiginde TPAB diizeyleri x=3.76, kayg: diizeyleri x=2.20 seklinde bulunmustur.
Bu sonu¢ sinif dgretmenlerinin yiiksek diizeyde teknolojik pedagojik alan bilgisine,
diisiik diizeyde matematik kaygisina sahip olduklarini gdsterir. Yani arastirmaya katilan
smif ogretmenleri genel anlamiyla matematige yonelik alan bilgilerini pedagoji ve
teknoloji bilgileri ile harmanlayarak mesleki yasamlarinda kullanabileceklerini
diisiiniiyorken, matematige yonelik kaygilarimin da diisiik seviyede oldugunu

diisiiniiyorlar.

Olgek alt boyutlarina bakildiginda TPAB &lgeginde alian en yiiksek puanin Alan
Bilgisi (AB) alt boyutunda olmasi katilimecilarin matematik alaninda kendilerini yeterince
yetkin ve bilgili gérdiiklerinin gostergesi olarak yorumlanabilir. Olgegin alt boyutlar:
arasinda en diisiik ortalama ise Teknoloji Bilgisi (TB) boyutundadir. Ancak 6l¢ek i¢inde
en diisiik puan ortalamasma sahip boyut olarak goziikse de aliman deger sif
ogretmenlerinin teknoloji bilgilerinin yiiksek seviyede oldugunu gostermektedir. Yine de
katilimcilar teknoloji bilgilerinin alan bilgilerine gore daha zayif oldugunu diisiiniiyor
olabilir. Bu durumun sebepleri 2. Alt problemde katilimcilarin TPAB diizeylerinin gesitli

degiskenler acisindan incelenmesi boliimiinde tartigilacaktir.

O-MKO 6lgeginin alt boyutlara bakildiginda en yiiksek puan ortalamasinin Oz-
Yeterlik Kaygis1 (OYK) alt boyutunda, en diisiik puan ortalamasinin ise Matematigin
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Dogasindan Kaynakli Kaygi (MDDK) alt boyutunda oldugu tespit edilmistir. Bu sonug
katilimer smif 6gretmenlerinin matematigin dogastyla yani formiil, sembol, tanim gibi
kavramlarla ilgili kaygisinin diisiik seviyede olmasina ragmen giinliik hayatinda bunlari

ise kosmada duydugu 6z yeterlik kaygisinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir.

TPAB diizeylerinin incelendigi alan yazina bakildiginda TPAB seviyesi yiiksek
olan ¢alismalar oldugu (A¢ikgéz ve Kose, 2023; Archambault ve Crippen, 2009; Bircan,
2022; Cetin ve Ozlem, 2022; Dogan ve Dogan, 2022) gibi orta diizey TPAB seviyesi olan
calismalar oldugu da gorilmiistiir (Ardig, 2021; Koyuncuoglu, 2021). Topgu ve Masal
(2020) ve Bilici ve Giiler (2016) yaptiklari ¢alismalarda genel anlamda katilimcilarin
TPAB diizeylerini yiiksek bulurken bu calismayla paralel olarak en diisiik alt boyut puan
ortalamasin1 TB alt boyutunda bulmuslardir. Yapilan alan yazin taramasinda
katilimcilarin TPAB seviyesini diisiik bulan ¢alismaya rastlanmazken, verilen egitim ve
uygulamalarla TPAB diizeyinin yiikseltilebilecegini ifade eden ¢alismalar dikkat
cekmistir (Rets, Rienties ve Lewis, 2023). Bunun yaninda Roussinos ve Jimoyiannis
(2019) calismalarinda Ogretmenlerin TB, PB ve AB gibi tekil bilgilerde yiiksek
ortalamalara sahip oldugunu bildirirken bunlarin kesisimleri olan kalan bilgi tiirlerinde

ayn1 diizeyde yiiksek ortalamaya sahip olmadiklarini ifade etmislerdir.

Matematik kaygisinin incelendigi alan yazina bakildiginda ¢alismaya paralel
olarak matematik kaygi diizeyinin diisiik oldugu ¢aligmalara rastlanmaktadir (Cinar ve
Merg, 2022; Gende ve Ustiin, 2023; Yavuz ve Ozkaya, 2021). Ogretmenlerin matematik
kaygis1 genel olarak diisiik seviyelerde seyretmesine ragmen, Ol¢ek alt boyutlarinin
detayli analizi énemli bulgular ortaya koymaktadir. Ozellikle 6z-yeterlilik kaygisinin
diger alt boyutlara kiyasla daha yiiksek seviyelerde goriilmesi dikkat ¢ekicidir. Bu durum,
ogretmenlerin matematiksel bilgilerini giinliik hayatta uygulamada zorluk yasama
potansiyeline isaret etmekte ve pratik uygulama becerilerinin gelistirilmesi ihtiyacin
ortaya koymaktadir. Zhang, Zhao ve Kong (2019)'un matematik kaygis1 ve akademik
performans arasindaki iliskiyi meta analiz yontemiyle inceledikleri arastirmasinda,
matematik kaygisinin egitim kademelerine gére degisim gosterdigi ortaya koyulmaktadir.
Arastirmaya gore, matematik kaygisi ilkokul seviyesinde diisiik seviyelerde goriiliirken,
ileri diizey egitim kademelerinde artig gosterebilmektedir. Bu nedenle erken dénemde

miidahale, kayginin kontrol altina alinmasinda kritik dneme sahiptir. Ogretmenlerdeki
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matematik kaygisinin, 6grenciler lizerinde de kaygilara yol agmasi (Geist, 2010; Klee,
Buehl ve Miller 2021; Panti¢ ve Wubbels, 2010), bunun uzun siiren olumsuz bir tutum ve
kaygiya neden olmasi (Horne, 2022) agisindan 6gretmenlerin kaygi diizeylerinin diisiik

seviyede olmasi memnuniyet vericidir.

Siif Ogretmenlerinin Matematige Yonelik TPAB Diizeylerinin Cesitli Degiskenler
Acisindan Degerlendirilmesine Yonelik Sonu¢ ve Tartisma

Bu boliimde siif Ogretmenlerinin matematige yonelik TPAB diizeylerinin;

cinsiyet, hizmet siiresi, egitim diizeyi, mezun olunan boliim, okutulan sinif ve teknoloji

egitimi alma durumu degiskenlerine gore farklilagmalarina yonelik bulgular

yorumlanacaktir.

Arasgtirma kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin matematige yonelik Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore istatistiksel olarak
anlamli farklilik gdsterdigini ortaya koymaktadir. Bu farklilik erkek 6gretmenler lehine
tespit edilmistir. Olgegin alt faktorleri detayli olarak incelendiginde, Teknolojik Bilgi
(TB), Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB) ve Teknolojik Alan Bilgisi (TAB) boyutlarinda
da erkek 6gretmenler lehine anlamli farkliliklar saptanmistir. Bununla birlikte, 6l¢egin
diger alt faktorleri olan Pedagojik Bilgi (PB), Alan Bilgisi (AB), Pedagojik Alan Bilgisi
(PAB) ve Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) boyutlarinda cinsiyete gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edilememistir. Bu bulgular, o6zellikle
teknoloji iceren boyutlarda erkek Ogretmenlerin daha yiliksek diizeyde yeterlilik
gosterdiklerine isaret ederken erkek Ogretmenlerin teknolojiye erisim veya kullanim
konusunda daha fazla deneyime sahip olabilecegini diislindiirmektedir. Alanyazinda
TPAB diizeylerinin cinsiyet degiskenine gore erkek oOgretmenler lehine farklilik
gosterdigi calismalar bulunmaktadir (Bircan, 2022; Kisi, Yildinnm ve Gok, 2024;
Koyuncuoglu, 2021; Sepriyanti, Aniswita ve Wahida 2024). Bu ¢aligmalarda da benzer
sekilde teknoloji ile ilgili alt faktdrlerde erkekler lehine fark bulmuslardir. Choi ve
Hong’un (2022) TPAB seviyelerini gelistirmeyi amagladiklar1 ¢alismalarinda, 6n test
sonuglarinda erkekler lehine anlamli bir fark tespit edilmistir. Ancak, uygulama
sonrasinda yapilan son testte bu anlamli fark ortadan kalkmistir. Bu bulgu, kadinlarin
alacaklar1 egitimle TPAB seviyelerinin erkeklerle esit bir diizeye ulasabilecegini

gostermektedir. Arastirma bulgularina zit olarak Akyildiz ve Altun (2018) yapmis
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olduklar1 ¢aligmada kadin 6gretmen adaylarinin TPAB diizeylerini anlamli derecede daha
yiiksek bulmuglardir. Bunlara ek olarak cinsiyet degiskenine goére anlamli fark

bulunmayan c¢aligmalara da rastlanmaktadir (Coklar, 2014; Dogan ve Dogan, 2022).

Arastirma kapsaminda, siif ogretmenlerinin matematige yonelik Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) diizeylerinin hizmet yili degiskenine gore istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik gostermedigini ortaya koymustur. Yapilan analizler
neticesinde, Ol¢egin alt faktorleri detaylh bir sekilde incelendiginde de benzer bir sonuca
ulagilmis ve hizmet yili degiskeni bakimindan alt faktorler arasinda da anlamli bir
farklilik tespit edilememistir. Bu bulgular, 6gretmenlerin teknoloji entegrasyonu
konusundaki yeterliliklerinin ve TPAB diizeylerinin, mesleki deneyim siirelerinden
bagimsiz bir sekilde gelistigini gostermektedir. Bu durum, teknolojik pedagojik alan
bilgisinin, 6gretmenlerin hizmet siirelerinden ziyade, bireysel gelisim ve 6grenme
stiregleriyle daha yakindan iliskili olabilecegine isaret etmektedir. Arastirmaya paralel
olarak dgretmenlikte gecen hizmet yillarinin TPAB diizeyine etkisinin anlamli derecede
olmadigin1 gosteren calismalar bulunmaktadir (A¢ikgéz ve Kose, 2023; Bircan, 2022;
Cipta, 2024; Kisi, Yildirim ve Gok, 2024). Ancak, Bal ve Karademir (2013) tarafindan
yapilan arastirmada, hizmet yili diisilk olan 6gretmenlerin TPAB diizeylerinin daha
yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu durum, diigsiik hizmet yilina sahip 6gretmenlerin
tiniversite sonrast donemde bilgisayar teknolojileri ile daha erken tanigmalar1 ve bu
teknolojileri gilinliik hayatlarinda yogun olarak kullanmalar1 ile agiklanmistir. Benzer
sekilde, Dogan ve Dogan (2022) tarafindan yapilan bir ¢alismada, diisiik hizmet yilina
sahip okul yoneticilerinin TPAB yeterlilik algilarinin, uzun yillar hizmet vermis

yoneticilere kiyasla daha yiiksek oldugu ifade edilmistir.

Arastirma kapsaminda, siif Ogretmenlerinin matematige yonelik Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) diizeylerinin egitim diizeyi degiskeni agisindan Slgek
genelinde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Bununla
birlikte, 6lgegin alt boyutlar1 incelendiginde, teknolojik bilgi alt boyutunda istatistiksel
acidan anlamli bir farklilasma gozlemlenmistir. S6z konusu farkliligin kaynagini
belirlemek amaciyla uygulanan Tukey post-hoc analizi, farklilasmanin lisans ve yliksek
lisans mezunlar1 arasinda oldugunu ortaya koymustur. Analiz sonuglari, yliksek lisans

mezunu Ogretmenlerin teknolojik bilgi diizeyi ortalamalarinin, lisans mezunu
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meslektaslarina kiyasla istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha yiiksek oldugunu
gostermektedir. Arastirmaya paralel olarak Koyuncuoglu (2021) yiiksek lisans ve doktora
Ogrencileri ile yaptig1 ¢alismada katilimcilarin egitim diizeylerinin TPAB genelinde
anlamli farklilik olusturmadigini ifade etmistir. Dogan ve Dogan (2022) ve Singin ve
Gokbulut (2020) yaptiklart ¢alismalarda egitim diizeyinin TPAB seviyelerini
farklilastirmadigini tespit etmislerdir. Kisi, Yildinm ve Gok (2024) ise yaptiklari
calismada TB, TAB ve TPAB boyutlarinda yiiksek lisans mezunlar1 lehine anlamli fark
bulmuglardir. Arastirmada bulunan TB diizeyinin yiiksek lisans mezunu 6gretmenler
lehine anlamli derecede yiiksek ¢ikmasi, katilimeilarin egitim hayatlarinda teknoloji ile
iligkilerinin daha uzun siireli ve amaca yonelik kullanimdan kaynaklanmig olabilecegi

diistiniilebilir.

Arastirma kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin matematige yonelik Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) diizeyleri, mezun olduklar1 boliim degiskeni agisindan
incelendiginde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermemektedir. Bu sonug,
Ogretmenlerin  matematik  Ogretiminde  teknoloji  entegrasyonu  konusundaki
yeterliliklerinin, lisans egitimlerini tamamladiklar1 boliimden bagimsiz olarak
sekillendigini ortaya koymaktadir. Bu durum, 6gretmenlerin TPAB gelisimlerinin, mezun
olduklar1 béliimden ziyade, mesleki siirecte edindikleri deneyimler ve aldiklar1 hizmet ici
egitimlerle iligkili olabilecegini diislindiirmektedir. Bunun yaninda diger bdolim
mezunlar1 genellikle 20 yil {izeri caligma siiresi olan deneyimli Ogretmenlerden
olusmaktadir. Alanyazinda siif Ogretmenlerini mezun olunan bolim degiskenini
inceleyen ¢alismaya rastlanmamustir. Ancak Bal ve Karademir'in (2013) sosyal bilgiler
dersine giren Ogretmenlerle gerceklestirdigi calismada, sosyal bilgiler 6gretmenligi
mezunlarinin TPAB diizeylerinin, cografya ve tarith boliimii mezunlarina kiyasla daha

yiiksek oldugu tespit etmistir.

Aragtirma kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin matematige yonelik Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) diizeyleri incelenmis ve okutulan sinif degiskenine gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edilmemistir. Bununla birlikte, lcegin alt
faktorleri detayli olarak analiz edildiginde, Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB) faktoriinde
istatistiksel agidan anlamli bir farklilasma goézlenmistir. Bu farklilasmanin kaynagini

belirlemek amaciyla yapilan Gabriel Post Hoc analizi sonucunda, farklilasmanin
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birlestirilmis sinif okutan 6gretmenler ile 4. sinif okutan dgretmenler arasinda oldugu
saptanmistir. Analiz sonuglari, 4. siif okutan Ogretmenlerin TPB diizeylerinin,
birlestirilmis sinif okutan 6gretmenlere kiyasla daha yiiksek oldugunu ortaya koymustur.
Bu bulgu birlestirilmis sinif okutan 6gretmenlerimizin birden fazla ders ve smif seviyesi
ile alakadar olurken derslerine teknoloji entegrasyonu yapabilecek zamani ve gerekli
odaklanmay1 saglayamadiklar1 seklinde yorumlanabilir. 4. Simif okutan 6gretmenlerde
yiiksek ¢ikmasi ise o seviyede derslerin daha karmasik olmas1 teknoloji entegrasyonunu
zorunlu kilmasi olarak yorumlanabilir. Ayrica 4. simif 6gretmenlerinin, 6grencileri dort
y1l boyunca tanima firsat1 bulmalari, onlarin bireysel ihtiyaglarina ve 6grenme stillerine
uygun Ogretim yoOntemlerini se¢me konusunda daha deneyimli hale gelmelerini
saglayabilir. Bu durum, pedagojik bilgilerini teknoloji ile daha etkili bir sekilde
birlestirmelerine olanak taniyor olabilir. Azgin ve Senler'in (2018) ¢calismasinda, tek sube
ve birlestirilmis sinif olarak tanimlanan katilimcilar iizerinde TPAB diizeyleri ve alt
boyutlar1 agisindan anlamli bir farklilik bulunmamistir. Benzer sekilde, Oguz (2022),
okutulan smifin TPAB seviyelerine etkisini inceledigi arastirmasinda, genel TPAB
diizeylerinde anlamli bir farklilik tespit edememistir. Kisi, Yildirim ve Gok'iin (2024)
birlestirilmis siif 6gretmenlerini icermeyen ¢alismasinda ise TPAB genelinde anlamli
bir farklilik goriilmemis, ancak Teknolojik Bilgi (TB), Alan Bilgisi (AB) ve Teknolojik
Alan Bilgisi (TAB) alt boyutlarinda farklar bulunmustur. Bu farkliliklarin arastirmamiza

paralel olarak, 3. ve 4. sinif 6gretmenleri lehine oldugu tespit edilmistir.

Arastirma kapsaminda, siif Ogretmenlerinin matematige yonelik Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) diizeyleri incelenmis ve teknoloji egitimi alma durumu
degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit edilmistir. Bununla
birlikte, dlcegin alt faktorleri detayli olarak analiz edildiginde, Teknolojik Bilgi (TB),
Teknolojik Alan Bilgisi (TAB) ve Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB) faktorlerinde de
istatistiksel agidan anlamli farklilasmalar gézlenmistir. Analizler sonucunda, tim bu
farklilagsmalarin teknoloji egitimi alan Ogretmenlerin lehine oldugu saptanmigtir.
Ozellikle dikkat ¢eken bir bulgu olarak, teknoloji egitimi almis olma durumunun,
igerisinde "teknoloji" ifadesi barindiran bilgi tiirlerinde anlamli farkliliga sebep olurken,
diger bilgi tiirlerinde herhangi bir farklilik olusturmamasi aragtirmanin Snemli
sonuclarindan biri olarak degerlendirilmektedir. Galleto ve Pangilinan (2018),

ogretmenlerin ve Ogrencilerin c¢agin gerektirdigi becerilerin 6gretimi icin TPAB
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diizeylerini siirekli olarak artiracak faaliyetlere katilmalarinin 6nemine vurgu yapmustir.
Aksoy ve Kelleci (2023) tarafindan 6gretmen adaylarina yonelik yapay zeka tabanli
egitimlerin, katilimcilarin TPAB diizeylerini anlamli bir sekilde artirdig: tespit edilmistir.
Benzer sekilde, Celik (2023), yliksek TPAB diizeyine sahip Ogretmenlerin egitim
ortamlarinda yapay zeka uygulamalarini daha kolay entegre ettiklerini ve bu siirecte etik
kurallara uygun davranis sergilediklerini belirtmistir. Bu bulgular, birbirini destekler
nitelikte olup, TPAB diizeyinin artirilmasinin egitimde yenilik¢i teknolojilerin etkili ve
sorumlu bir sekilde kullanimina katk1 sagladigini géstermektedir. Kisi, Y1ldirim ve Gok
(2024), Bilici ve Giiler (2016), Yildirim (2022) ve Balgalmis (2013) da ¢aligmalarinda
teknoloji egitiminin TPAB diizeyini anlamli derecede farklililagtirdigi sonucuna

ulagmislardir.

Smif Ogretmenlerinin Matematige Yonelik Kaygi Diizeylerinin Cesitli Degiskenler
Acisindan Degerlendirilmesine Yonelik Sonu¢ ve Tartisma

Aragtirma kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin matematik kaygi diizeyleri cinsiyet
degiskeni acisindan incelenmis ve istatistiksel olarak anlamli bir farklilik tespit
edilmemistir. Benzer sekilde, 6lgegin alt boyutlar1 detayli olarak analiz edildiginde de
cinsiyete gore istatistiksel agidan anlamli herhangi bir farklilasma gézlenmemistir. Bu
bulgular, matematik kaygisinin cinsiyetten bagimsiz bir degisken olarak
degerlendirilmesi gerektigini gostermektedir. Alanyazindaki ¢aligmalar incelendiginde,
bu bulgularla paralel sonuclara ulasan arastirmalarin varlig1 dikkat gekmektedir. Ornegin,
Altuntas ve Dering6l (2023) 3. ve 4. sinif 6grencileriyle yaptiklari ¢alismada, matematik
kaygisinin cinsiyete gore anlamli bir farklilik géstermedigini ifade etmislerdir. Benzer
sekilde, Aytag ve Unal (2022), okul 6ncesi dgretmenlerinin matematik kaygismin
cinsiyete bagl olarak degismedigini ortaya koymuslardir. Oztiirk ve Serin (2020), simf
Ogretmeni adaylariyla yaptiklar1 ¢alismada cinsiyete dayali anlamli bir farklilik tespit
edemezken, Ergen ve Durmus (2022) ile Yavuz ve Ozkaya (2021) sinif dgretmenlerini
orneklem olarak ele aldiklar1 arastirmalarda benzer bulgulara ulasmislardir. Ote yandan,
cinsiyetin matematik kaygisinda etkili bir degisken oldugunu gosteren ¢alismalar da
bulunmaktadir. Cinar ve Merg¢ (2022), Karaman ve Cil (2021) ile Turan ve Asal (2020),
yaptiklar1 calismalarda cinsiyetin matematik kaygist {iizerinde anlamli farklilik
olusturdugunu belirtmislerdir. Bilgi¢ (2022) ise matematik &gretmenligi adaylariyla

gerceklestirdigi ¢alismada, genel 6lcek diizeyinde cinsiyet farki tespit etmezken, 6zgiiven
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kaygis1 alt boyutunda kadinlar lehine ve igerik kaygisi alt boyutunda erkekler lehine
anlamli farkliliklar bulmustur. Bu sonuglar, matematik kaygisinin cinsiyet degiskenine
gore farkli arastirma gruplarinda farklilasabilecegini ve 6rneklem 6zellikleri, kullanilan

Olcekler ile yontemlerin bu farklilikta etkili olabilecegini gostermektedir.

Arastirma kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin matematik kaygi diizeyleri hizmet
yilt degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermektedir. Farkliligin
hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek i¢in yapilan Tukey Post Hoc analizinde,
farkin 6-10 yil hizmet siiresi olan 6gretmenler ile 31 yil ve {izeri hizmet siiresi olan
Ogretmenler arasinda ve 11-15 yil hizmet siiresi olan 6gretmenler ile 31 yil ve iizeri

hizmet siiresi olan 6gretmenler arasinda oldugu tespit edilmistir.

Olgegin alt boyutlar1 detayli olarak incelendiginde, Matematigin Dogasindan
Kaynakli Kaygi (MDDK), Oz Yeterlik Kaygis1 (OYK) ve Teknoloji/Matematik Kaynakli
Kaygi (TMKK) alt boyutlarinda da hizmet y1l1 de§iskenine gore anlamli farkliliklar tespit
edilmistir. MDDK alt faktoriindeki anlamli farklilik, 6-10 yil ve 11-15 yi1l hizmet y1l1 olan
ogretmenler ile 26-30 yil ve 31 yil iizeri gbrev yapmis olan Ogretmenler arasinda
bulunmustur. OYK alt faktoriinde, 6-10 y1l ve 11-15 yil hizmet yil1 olan dgretmenler ile
31 yil ve lizeri gérev yapmis Ogretmenler arasinda anlamli farklilik tespit edilmistir.
TMKK alt faktoriinde ise anlamli farklilik, 0-5 y1l hizmet yili olan 6gretmenler ile 6-10
yil gérev yapmis olan 6gretmenler arasinda ve 6-10 y1l hizmet yil1 ile 31 yil tizeri gorev
yapmis 6gretmenler arasinda bulunmustur. Olgegin diger alt boyutlarinda hizmet yili
degiskenine gore anlaml farkliliga rastlanmamistir. Dikkat ¢ekici bir bulgu olarak, tim
boyutlarda hizmet siiresi fazla olan 6gretmenlerin kaygi diizeylerinin daha yiiksek oldugu
gbzlemlenmistir. Alanyazin incelendiginde, hizmet yil1 ve yas degiskenine bagli olarak
matematik  kaygisinin - anlamli  farkliliklar ~ gosterdigini  belirten  caligsmalara
rastlanmaktadir. Aytag ve Unal (2022), Karaman ve Cil (2021), ile Yavuz ve Ozkaya
(2021) bu degiskenlerin matematik kaygisi lizerinde etkili oldugunu belirtmis ve hizmet
yil1 arttikga matematik kaygisinin azaldigini, bunun 6gretmenlerin tecriibe kazanmasi ve
pratikle iligskilendirilebilecegini ifade etmislerdir. Giirbiiz ve Yildirim (2016) ise geng ve
hizmet yil1 az olan 6gretmenlerin sorunlarla basa ¢ikmada zorlanmalar1 ve karar verme
yeteneklerinin heniiz yeterince gelismemis olmasinin, kaygi puanlarinin yliksek

ctkmasina sebep oldugunu o6ne slirmiislerdir. Bununla birlikte, arastirmamiza paralel
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bulgulara sahip c¢alismalara da rastlanmaktadir. Yavuz (2019), hizmet yili arttikca
matematik kaygisinda artis oldugunu ve bu iliskinin anlamli ve pozitif yonde oldugunu
ifade etmistir. Benzer sekilde, Dogan (2018) 6gretmenlerin hizmet yili arttik¢a problem
¢dzme kaygisinin da arttigin1 vurgulamistir. Ote yandan, Ergen ve Durmus (2022) ve
Monge (2021) hizmet siiresi ile matematik kaygisi arasinda anlamli bir iligki
bulamamistir. Bu sonuglar, hizmet yili degiskeninin matematik kaygisi iizerindeki
etkisinin 6rneklem grubu, mesleki deneyim ve bireysel farkliliklar gibi bir¢ok faktore

bagli olarak degiskenlik gdsterebilecegini isaret etmektedir.

Arastirma kapsaminda, simif 0gretmenlerinin matematik kaygi diizeyleri egitim
diizeyi degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermektedir. Farkliligin
hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek i¢in yapilan analizde, 6n lisans mezunlari
ile lisans ve yiiksek lisans mezunlari arasinda istatistiksel olarak anlamli fark tespit

edilmistir.

Olgegin alt boyutlar1 detayli olarak incelendiginde, Matematigin Dogasindan
Kaynakli Kaygi (MDDK), Oz Yeterlilik Kaygis1 (OYK), Teknoloji/Matematik Kaynakli
Kayg1 (TMKK) ve Matematiksel Iletisim Kaygis1 (MIK) alt boyutlarinda da egitim
diizeyi degiskenine gore anlamli farkliliklar bulunmustur. Farklilik bulunan tim alt
boyutlarda, fark 6n lisans mezunlar ile lisans ve yiiksek lisans mezunlari arasinda tespit
edilmistir. Analizler sonucunda, 6n lisans mezunlarinin kaygi diizeylerinin lisans ve
yiiksek lisans mezunlarina kiyasla anlamli derecede yiiksek oldugu goriilmiistiir. Alt
boyutlar arasinda sadece Cevresel Kaygi (CK) alt boyutunda egitim diizeyi degiskenine
gore anlamli bir farklilik tespit edilememistir. Arastirma bulgularina paralel olarak,
alanyazinda matematik kaygisi ile egitim diizeyi degiskeni arasindaki iligkiyi inceleyen
caligmalara rastlanmistir. Yildirim (2013), yiiksek lisans yapan sinif 6gretmenlerinin,
yapmayanlara kiyasla daha diisiilk matematik kaygisina sahip olduklarini ifade etmistir.
Bu durum, yiiksek lisans egitiminin 6gretmenlerin matematik alaninda 6zglivenlerini
artiric1 etkisi ile agiklanabilir. Ote yandan, bazi ¢alismalar egitim diizeyinin matematik
kaygisi tizerinde anlamli bir farklilik olusturmadigimi géstermistir. Monge, Gonzalez,
Soto ve Tyteca (2024), Ergen ve Durmus (2022) ile Yavuz ve Ozkaya'nin (2021)
caligmalarinda, egitim diizeyi degiskeni ile matematik kaygisi arasinda anlamli bir iligki

bulunmamistir. Bu bulgu, matematik kaygisinin bireylerin akademik seviyelerinden
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ziyade kisisel deneyimleri, mesleki pratikleri ve bireysel 6zellikleriyle daha cok iligkili

olabilecegini diisiindiirmektedir.

Arastirma kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin matematik kaygi diizeyleri mezun
olunan boliim degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik géstermemektedir.
Benzer sekilde, dlcegin alt boyutlari detayli olarak incelendiginde de mezun olunan
boliim degiskenine yonelik anlamli farkliliklara ulagilamamistir. Bununla birlikte, dikkat
cekici bir bulgu olarak, hem 6l¢ek genelinde hem de tiim alt boyutlarda diger boliim
mezunlarinin kaygi diizeylerinin siif 6gretmenligi mezunlarindan daha yiiksek oldugu
gdzlemlenmistir. Ozellikle diger boliim mezunlarmin genel olarak hizmet yili yiiksek,
deneyimli 6gretmenlerden olustugu dikkate alindiginda, hizmet yil1 degiskenine iliskin
bulgularin, arastirmanin biitiinciil bir perspektifle ele alindigin1 ve matematik kaygisi
tizerindeki etkileri anlamada daha genis bir baglam sundugunu gostermektedir. Alanyazin
incelendiginde, mezun olunan boliim degiskeninin matematik kaygisi iizerindeki etkisine
iligkin farkli sonuglara ulasilmistir. Arastirma bulgularimiza paralel olarak, Karagahin
(2020) ve Ferda’nin (2019) ¢alismalari, mezun olunan bolim degiskeninin matematik
kaygist iizerinde anlamli bir fark yaratmadigini ifade etmistir. Ancak bazi galigmalar,
mezun olunan bdliimiin matematik kaygisi ilizerinde anlamli bir etkisi oldugunu
gostermektedir. Yavuz ve Ozkaya (2021) ile Giirbiiz ve Yildirim’in (2016) arastirmalari,
siif 0gretmenligi bolimii mezunlarmin diger bolim mezunlarina kiyasla daha az
matematik kaygisina sahip olduklarini ortaya koymustur. Bu durum, simif 6gretmenligi
egitiminin matematik 6gretimi konusunda sagladigi 6zel igerik ve pedagojik destege
baglanabilir. Ote yandan, Karaman ve Cil (2021), siif dgretmenleri ile ilkdgretim
matematik Ogretmenleri arasinda yaptiklart karsilagtirmada, simf Ogretmenlerinin
matematik 6gretme kaygilarinin ilkogretim matematik 6gretmenlerine kiyasla anlaml
derecede yiiksek oldugunu belirtmislerdir. Bu bulgu, sinif 6gretmenlerinin matematik
konusundaki 6z yeterlilik algilarinin ilkogretim matematik 6gretmenlerine gére daha
diisiik olabilecegini diistindiirmektedir. Giindiiz’tin (2005) simf O6gretmenlerinin
tikkenmislik diizeyleri iizerine yaptig1 calismada ise egitim fakiiltesi mezunu
Ogretmenlerin, Ogretmen okulu ve egitim enstitiisii mezunlarina gore daha fazla
tikenmislik yasadigini ifade ettigi goriilmektedir. Bu durum, mezuniyet sonrasi
karsilagilan mesleki zorluklarin, tiikkenmislik ve kaygi diizeylerine etkisinin incelenmesi

gerektigini ortaya koymaktadir.
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Arastirma kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin matematik kaygi diizeyleri okutulan
smif degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermemektedir. Benzer
sekilde, 6l¢egin alt boyutlar1 detayl1 olarak incelendiginde de okutulan siif degiskenine
yonelik anlamli farkliliklara ulasilamamistir. Arastirma bulgularina benzer sekilde,
alanyazinda okutulan siif degiskeninin matematik kaygisi tizerindeki etkisini inceleyen
calismalarin sinirlt oldugu goriilmektedir. Ergen ve Durmus’un (2022) ¢alismasinda,
birlestirilmis smif okutan ogretmenler ile miistakil smif okutan 6gretmenler
karsilastirilmis ve birlestirilmis sinif 6gretmenlerinin alan bilgisi kaygi diizeylerinin daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir. Bu farkin, birlestirilmis sinif okutan 6gretmenlerin ayni
anda birden fazla sinif diizeyine hitap etmek zorunda olmalari ve bu durumun ders
planlamasi, igerik bilgisi ve pedagojik yeterlilik {izerinde yarattigi baskidan
kaynaklanabilecegi diisiiniilebilir. Buna ek olarak, Yavuz ve Ozkaya'mn (2021)
calismasinda, 3. sinif 6gretmenlerinin 4. smif 6gretmenlerine kiyasla anlamli derecede
daha yiiksek matematik kaygisina sahip olduklar1 ifade edilmistir. Sonug olarak, okutulan
smif degiskeninin matematik kaygisi1 iizerindeki etkisini agiklamak icin daha genis
kapsamli arastirmalara ihtiyag vardir. Ozellikle farkli simif seviyelerinde karsilasilan
pedagojik zorluklarin ve degisik miifredatin 6gretmen kaygisina etkisinin detayli bir
sekilde ele alinmasi, bu alanda daha genellenebilir sonuglara ulasilmasina imkan

verebilir.

Arastirma kapsaminda, sinif 6gretmenlerinin matematik kaygi diizeyleri teknoloji
egitimi alma degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermemektedir.
Benzer sekilde, 6l¢egin alt boyutlar1 detayli olarak incelendiginde de teknoloji egitimi
alma degiskenine yonelik anlamli farkliliklara ulasilamamistir.  Alanyazinda, sif
O0gretmenlerinin teknoloji egitimi almalar1 ile matematik kaygilar1 arasindaki iligkiyi
inceleyen bir calismaya rastlanmamistir. Ancak mevcut calismalarin genellikle teknoloji
destekli egitimin Ogrencilerin matematik kaygilarin1 azaltmaya yonelik etkilerini
inceledigi goriilmektedir. Bu ¢aligmalar, teknolojinin Ogretim siireglerinde etkin
kullanimi ile Ogrencilerin matematik dersine yonelik algilarinin iyilesti§ini ve
kaygilariin azaldigini ifade etmektedir (Atoyebi ve Atoyebi, 2022; Ersozlu, 2024,
Haciémeroglu, 2019; Oztop, 2023). Oztop ve Topbas’mn (2022) matematik kaygisinin
azaltilmasindaki Ogretimsel miidahalelerin etkilili§i {izerine yaptigi meta analiz

caligmasinda 6gretimde dijital teknoloji kullanimin matematik kaygisini en ¢ok azaltan
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faktor oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica Prasetyo, Suhendra ve Turmidi (2023)
matematik kaygisinin nedenlerini tespit etmek i¢in yaptiklar1 sistematik literatiir
taramasinda 6grenme-ogretme teknolojisine hakimiyetin diisiik olmasim1 kaygi artirici
durum olarak tespit etmislerdir. Tatar, Zengin ve Kagizmanli’da (2015) matematik
Ogretmen adaylarinin bilgisayar okuryazarlik diizeyi ve teknoloji kullanima ydnelik algi
diizeyleri ile matematik kaygisi arasinda negatif yonde anlamli iliski bulmustur. Bu
baglamda, teknoloji egitimi alan 6gretmenlerin, teknolojiyi derslerinde daha etkin bir
sekilde kullanma olasiliklarinin artacagr ve bu durumun onlarin matematik 6gretimi
kaygilarim azaltabilecegi dngoriilebilir. Ozellikle teknolojinin pedagojik entegrasyonunu
destekleyen egitim programlari, 6gretmenlerin bu 6gretim yontem ve stratejilerini daha

rahat kullanmalarina ve bu sayede derslere olan giivenlerinin artmasina katki saglayabilir.

Siif Ogretmenlerinin Matematige Yonelik TPAB ve Kaygi Diizeyleri Arasindaki
iliskiye Yonelik Sonu¢ ve Tartisma

Yapilan arastirmada, sinif 6gretmenlerinin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi

(TPAB) diizeyleri ile matematik kaygilar1 arasindaki iliski incelenmistir. Analiz

sonuglari, bu iki degisken arasinda orta diizeyde, negatif yonli ve istatistiksel olarak

anlamli bir iliskinin varligini ortaya koymustur.

Alt faktorler arasindaki iligkiler detayli olarak incelendiginde, en giiclii
korelasyonun "Matematigin Dogasindan Kaynakli Kayg1" ile "Matematiksel Iletisim
Kaygis1" faktorleri arasinda oldugu tespit edilmistir. Buna karsin, "Teknolojik Bilgi" ile
"Matematigin Dogasindan Kaynakli Kaygi" faktorleri arasinda en diisiik diizeyde iligki
gbzlemlenmistir. Olgeklerin kendi iglerindeki alt faktdr iliskileri incelendiginde, hem
TPAB hem de Matematik Kaygis1 6l¢eklerinin alt faktorlerinin kendi aralarinda orta ve
yiiksek diizeyde pozitif yonlii iliskiler sergiledigi gériilmiistiir. ki dlcegin alt faktorleri
arasindaki karsilikli iliskiler ise diislik ve orta diizeyde negatif yonlii olarak tespit edilmis

olup, tiim bu iliskilerin istatistiksel agidan anlamli oldugu dogrulanmaistir.

Arastirmada  gergeklestirilen basit dogrusal regresyon analizi, smif
Ogretmenlerinin matematik kaygilarindaki varyansin %?20'sinin TPAB diizeyleri
tarafindan acgiklandigimi gostermistir. Analiz sonuglarina gore, matematik kaygi
diizeyinin sabit degeri 3,889 olarak belirlenmistir. Regresyon katsayisi incelendiginde,

ogretmenlerin TPAB diizeylerindeki bir birimlik artisin, matematik kaygilarinda 0.447
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birimlik bir azalmaya yol a¢t1g1 tespit edilmistir. Bu bulgular, TPAB diizeyinin matematik
kaygis1 lizerinde 6nemli bir yordayici etkiye sahip oldugunu ortaya koymaktadir.

Arastirma sonuglar1, TPAB diizeyleri ile matematik kaygisi arasinda negatif yonlii
ve istatistiksel olarak anlamli iligskiler bulundugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgular,
alanyazindaki Cetin ve Ozlem (2022), Ugar ve Ertekin (2019), ve Yanuarto, Maat ve
Husnin (2020) tarafindan yapilan ¢alismalarla uyumludur. Bu ¢alismalarda,
Ogretmenlerin TPAB diizeylerinin artmasinin, matematik kaygisini azaltici bir etki
yarattigi ifade edilmistir. TPAB’nin Ogretmenlerin pedagojik becerilerini  ve
Ozglivenlerini artirmasi, kaygi lizerindeki bu azaltici etkilerin altinda yatan temel neden
olarak degerlendirilmektedir. Ancak, literatiirde bu bulgulara zit yonde sonuglara
rastlanan ¢alismalar da bulunmaktadir. Ornegin, Nakamura, Misona ve Watanabe (2024),
Ogretim tasarimi egitimi yoluyla katilimcilarin TPAB diizeylerini artirmis olmasina
ragmen, matematik kaygilarinda anlamli bir iyilesme saglayamamistir. Benzer sekilde,
Bilgi¢ (2022) matematik 6gretmen adaylar lizerinde yaptigi calismada, TPAB diizeyi ile

matematik 6gretme kaygisi arasinda ¢ok zayif bir pozitif iliski oldugunu belirtmistir.

Sonug¢ olarak ilkokul seviyesi Ogrencilerin matematige karsi gelistirecekleri
olumlu tutum ve becerileri i¢in kritik donem oldugu diistiniilmektedir ve bu siirecte sinif
dgretmenlerine biiyiik bir rol diiser (Bircan, 2022). Ogrenci ve dgretmenlerin derse karsi
olumlu tutum gelistirdiklerinde kaygilarinin azaldig (Bal, 2020; Gegici ve Bayirli, 2022)
ve kayginin azaldikg¢a basarilarinin arttigi (Bayirli, Gegici ve Ertem, 2021) alanyazinda
sik¢a ifade edilmektedir. Bu baglamda, teknolojiyi pedagojik yaklasimlarla entegre etme
becerisinin gelistirilmesi, kaygiyr azaltan ve 0gretim siirecini daha etkin hale getiren
onemli bir unsurdur (Hassan, 2023.; Rets, Rienties ve Lewis, 2023). Teknoloji destekli
egitimin, O0gretmenlerin derslerini daha verimli hale getirdigi ve bu siirecin kaygiy1
azaltarak basariyr artirdi1 goriilmektedir (Oztop, 2023; Tatar, Zengin ve Kagizmanli,
2015). Ancak, teknolojik yenilikleri Ogretim ortamlarina dahil etme siirecindeki
belirsizlikler ve yeni araglara adaptasyon zorluklari, bazi 6gretmenlerde kaygiyr
artirabilmektedir (Henderson ve Corry, 2021). Bu durum, teknolojinin pedagojik
entegrasyonuna yonelik egitimlerin dnemini daha da vurgulamaktadir. TPAB egitimi,
ogretmenlerin hem mesleki yeterliliklerini hem de ozgiivenlerini artirarak kaygiy1

azaltmada merkezi bir rol oynamaktadir. Arastirmalar, TPAB egitiminin mesleki
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kayginin %62'sini agikladigimi gostermektedir (Uyanik, Erdogan ve Giingéren, 2019).
Bu, TPAB diizeyinin 6gretmenlerin sadece mevcut kaygilarini azaltmakla kalmayip, ayni
zamanda mesleki basarilarini artirabilecek bir arag¢ oldugunu ortaya koymaktadir. Sonug
olarak, TPAB egitimleriyle 6gretmenlerin teknoloji destekli 6gretim yontemlerini daha
rahat kullanmalar1 saglanabilir ve bu, kaygilarini hafifletirken 6grenciler iizerindeki
ogretim etkisini gli¢lendirebilir. Bu siirecte, teknolojiyi derslere entegre ederken
karsilasilabilecek zorluklara yonelik rehberlik saglanmasi, adaptasyon siirecini daha az

stresli hale getirecek ve 6gretmenlerin basarilarina dogrudan katkida bulunacaktir.

Oneriler

Universitelerin gretmen yetistirme programlarinda TPAB temelli derslere daha
fazla yer verilmeli. Ozellikle matematik dgretimi igin teknoloji kullaniminin énemi

vurgulanmali ve mikrodgretim uygulamalar: gibi pratik deneyimlerle desteklenmelidir.

Katilimer sinif 6gretmenlerinin TPAB diizeyleri genel anlamda yiiksek ¢ikmustir.
Ancak cinsiyet degiskeninde erkekler lehine olan anlamli fark dolayisiyla kadin

ogretmenlerimize 6zel TPAB gelistirici hizmet i¢i egitimler sunulabilir.

Ogretmenlerin herhangi bir teknoloji egitimi almalari TPAB diizeylerine
almayanlara kiyasla anlamli sekilde arttirmistir. Matematik derslerinde kullanilacak
teknoloji destekli 6gretim yontem ve materyallerinin gelistirilmesi i¢in dgretmenlere
rehberlik edilmelidir. Bu siirecte 6gretmenlerin teknoloji kullanimina iligkin 6nyargilar

da ele alinmalidir.

Matematik kaygisin1 azaltmak icin Ogretmenlere Ozel egitimler ve atdlye
calismalar1 diizenlenmeli, stres yOnetimi ve kaygiyr azaltma yontemleri Ogretim

stireglerine entegre edilmelidir.

Yeni baslayan oOgretmenler ile deneyimli Ogretmenlerin farkli ihtiyaglarim
karsilamak tizere hizmet yilina uygun TPAB ve kaygi yOnetimi egitim programlari

tasarlanmalidir.

Gelecek caligsmalarda, daha genis ve ¢esitli bir 6rneklem grubu olusturularak sinif

Ogretmenlerinin TPAB diizeyleri ve matematik kaygilar1 karsilastirilabilir. Caligma,
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Ogretmenlerin egitim diizeyi ve hizmet yili acgisindan daha dengeli gruplarla

tekrarlanabilir.

Matematik kaygi diizeyi yiiksek olan 6gretmen ve 6gretmen adaylarmin kaygi
kaynaklarin1 derinlemesine incelemek igin nitel arastirmalar planlanmalidir. Bu

calismalar, kaygiy1 azaltmaya yonelik stratejilerin gelistirilmesine 1s1k tutabilir.

Mezun olunan bolim degiskeninde, smif dgretmenligi disindaki diger bolim
mezunlariyla nitel aragtirma yontemleri kullanilarak ¢alismalar yapilabilir. Bu grubun

matematik kaygilar1 ve TPAB yeterlilikleri ayrintili bir sekilde incelenebilir

64



KAYNAKCA

Acikgodz, A. S. ve Kose, M. (2023). Simif 6gretmenlerinin ve O0gretmen adaylarinin
teknolojik pedagojik alan bilgilerinin ¢esitli degiskenler agisindan incelenmesi.

Scientific Educational Studies, 7(2), 208-232. https://doi.org/10.31798/ses.1389056

Akgil, F. (2019). Swuuf ogretmenlerinin matematik ogretimi kaygisi ve iistbilissel
farkindaliklar: arasindaki iliskinin incelenmesi. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi,
Kahramanmaras Siitcii Imam Universitesi Egitim Bilimleri  Enstitiisii,

Kahramanmaras

Akgiil, S. ve Nuhoglu, H. (2020). Ustiin yetenekli dgrencilerin matematik kaygisi ve
miikemmeliyetgilik diizeylerinin incelenmesi. Yasadik¢a Egitim, 34(2), 299-312.
https://doi.org/10.33308/26674874.2020342204

Aksoy, N. C. ve Kelleci, O. (2023). Enhancing pre-service teacher’s TPACK skills and
self efficacy beliefs via teaching practice assisted by ai-based simulation

environment. Uluslararasi Egitim Bilimleri Dergisi, 10, 148-171.

Aksu, Z. (2019). Ortaokul 6gretmen adaylarinin matematik 6gretime yonelik 6z-yeterlik,
kaygi ve inanglar1 arasindaki iliskinin incelenmesi. Tiirk Psikolojik Danisma ve

Rehberlik Dergisi, 9(54), 841-856.

Alisinanoglu, F. ve Ulutas, 1. (2003). Cocuklarin kaygi diizeyleri ile annelerinin kaygi
diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi. Gazi Universitesi. Egilim ve Bilim Cilt:

28(128), 65-71.

Alkan V. (2010) Matematikten nefret ediyorum!. Pamukkale Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 28(28), 189-199.

Altintas, E., Ilgiin, S. ve Tasgin, H. (2022). Ogrencilerde matematik korkusu ile ilgili
ilk6gretim matematik 6gretmeni adaylarinin goriislerinin incelenmesi. Manisa

Celal Bayar Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 10(2), 223-237.

Altun, T. ve Akyildiz, S. (2018). Sinif 6gretmeni adaylarinin teknolojik pedagojik alan

bilgilerinin (TPAB) baz1 degiskenlere gore incelenmesi. Trakya Universitesi Egitim
65



Fakiiltesi Dergisi, 8(2), 318-333. https://doi.org/10.24315/trkefd.322749

Altuntas, Z. ve Deringdl, Y. (2023). Ilkokul 3. ve 4. sinif 8grencilerinin matematik kaygisi
ve matematik 6z yeterlik algilariin incelenmesi. Bati Anadolu Egitim Bilimleri

Dergisi, 14(1), 26—44. https://doi.org/10.51460/baebd.1247992

Amirnudin, M. T. M. ve Saleh, S. (2020). Effectiveness of strategy disney nlp in reducing
math anxiety of students in perak matriculation college. Journal of Educational
Research & Indigenous Studies, 2(1). https://static.s123-
cdn.com/uploads/1759562/normal_5f4dc6aObel15.pdf

Archambault, L., Crippen, K. (2009). Examining tpack among k-12 online distance
educators in the united states. Contemporary Issues in Technology and Teacher
Education, 9(1), 71-88. https://doi.org/10.1080/0158791022000009213

Ardig, M. A. (2021). Matematik Ogretmenlerinin teknolojiye yonelik tutumlari ile
teknolojik pedagojik alan bilgisi 6zgiivenlerinin iliskisi. Ulusal Egitim Akademisi
Dergisi, 5(2), 239-251. https://doi.org/10.32960/uead.949667

Arikan, E. E., Kirkig, K. A., Bakay, S. ve Erdem, S. S. (2021). 8. smif 6grencilerinin
matematiksel problem kurma becerileri ile matematik kaygi diizeyleri arasindaki

iliski. Academic Platform Journal of Education and Change, 4(2), 219-232.

Ashcraft, M. H. ve Faust, M. W. (1994). Mathematics anxiety and mental arithmetic

performance: An exploratory investigation. Cognition and Emotion, 8(2), 97-125.

Atoyebi, O. M. ve Atoyebi, S. B. (2022a). Do technology-based approaches reduce
mathematics anxiety? A systematic literature review. International Journal of
Research and Innovation in  Social Science, 06(10), 502-5009.
https://doi.org/10.47772/ijriss.2022.61027

Atoyebi, O. M. ve Atoyebi, S. B. (2022b). The link between mathematics teaching
strategies and students’ anxiety. Asian Journal of Education and Social Studies,
33(4), 48-57. https://doi.org/10.9734/ajess/2022/v33i4716

Avci, B. ve Sahin, F. (2019). Lego mindstrom projelerinin fen bilgisi 08retmen
66



adaylarinin teknolojik pedagojik alan bilgilerine (TPAB) etkisi. International
Conference on Science, Mathematics, Entrepreneurship and Technology Education,
Nisan, 351-357.

Aydin, B. (2011). ilkégretim ikinci kademe diizeyinde matematik kaygisinin cinsiyete
gore farkliliklari tizerine bir ¢alisma. Kastamonu Egitim Dergisi, 19 (3) ,1029-
1036.

Aysan, F., Tanriogen, G. ve Tanriogen, A. (1996). Perceived causes of academic failure
among the students at the faculty of education at buca. Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi
1-20

Aytag, Y. ve Unal, M. (2022). Investigation of preschool teachers’ math anxiety effect on
mathematics self efficiency. Educational Academic Research, 46(1), 49-61.
https://doi.org/10.5152/aujkkef.2022.1002612

Azgm, A. O. ve Senler, B. (2018). Ilkokullarda gérev yapan sinif dgretmenlerinin
teknolojik pedagojik alan bilgilerinin incelenmesi. Journal of Computer and
Education Research, 6(11), 47-64. https://doi.org/10.18009/jcer.346858

Bal, A. P. (2020). Sinif 6gretmenligi lisans 6grencilerinin matematik 6gretimine iliskin
tutum ve kaygi diizeylerinin incelenmesi. Bolu Abant Izzet Baysal Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20(4), 1608-1622.
https://doi.org/https://dx.doi.org/10.17240/aibuefd.2020.20.58249-613284

Bal incebacak, B. ve Ersoy, E. (2016). Matematik neden beni kaygilandirir? Hasan Ali
Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25(1), 1-15.

Bal, M. S. ve Karademir, N. (2013). Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik pedagojik
alan bilgisi (TPAB) konusunda 6z-degerlendirme seviyelerinin belirlenmesi.
Pamukkale University  Journal of  Education, 34(34), 15-32.
https://doi.org/10.9779/puje468

Balgalmuis, E. (2013). An investigation of pre-service elementary mathematics teachers’

techno-pedagogical content knowledge within the context of their teaching

67



practices. Yayimlanmamis Doktora Tezi, Orta Dogu Teknik Universitesi Egitim

Bilimleri Enstitiisti, Ankara.

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

Bayirli, H., Gegici, M. E. ve Erdem, C. (2021). Matematik kaygis1 ile matematik basarisi
arasindaki iligki: bir meta-analiz c¢alismasi. Pamukkale University Journal of
Education, 53, 87-109. https://doi.org/10.9779/pauefd.783083

Bekdemir, M. (2007). Iilkdgretim matematik Ogretmen adaylarindaki matematik
kaygisinin nedenleri ve azaltilmasi i¢in Oneriler (Erzincan egitim fakiiltesi 6rnegi).

Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 9(2), 131-144.

Bilgi¢, E. N. U. (2022). The relationship between technological pedagogical content
knowledge of mathematics teacher candidates and teaching mathematics anxiety.
Journal of Educational Technology and Online Learning, 5(3), 619-635.
https://doi.org/10.31681/jetol.1115994

Bilici, S. ve Giiler, C. (2016). Ortadgretim 6gretmenlerinin TPAB diizeylerinin 6gretim
teknolojilerini kullanma durumlarina gore incelenmesi. Elementary Education

Online, 15(3), 898-921. https://doi.org/10.17051/i0.2016.05210

Bircan, M. A. (2022). Smif 6gretmenlerinin matematik 6gretimine yonelik teknolojik
pedagojik alan bilgileri ile dijital 6gretmen yeterliliklerinin incelenmesi. Cumhuriyet
International Journal of Education, 11(3), 575-586.

Bigak, E. ve Seker, M. (2022). Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan
bilgisine (TPAB) bir bakis. Tiirkive Egitim Dergisi, 7(2), 472-487.
https://doi.org/10.54979/turkegitimdergisi.1168417

Blyth, J. (2022). Math anxiety: Finding solutions to a multifaceted problem. BU Journal
of Graduate Studies in Education, 14(3), 19-23. https://eric.ed.gov/?id=EJ1350849

Biiyiikoztiirk, S., Kili¢ Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2020).

Bilimsel Arastirma Yontemleri. Ankara: Pegem Akademi.
68



Canbazoglu, S., Demirelli, H. ve Kavak, N. (2010). Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
maddenin tanecikli yapisi linitesine ait konu alan bilgileri ile pedagojik alan bilgileri
arasindaki iliskinin incelenmesi. Elementary Education Online, 9(1), 275-291.
https://dergipark.org.tr/en/pub/ilkonline/issue/8596/106968

Celik, 1. (2023). Towards intelligent-TPACK: An empirical study on teachers’
professional knowledge to ethically integrate artificial intelligence (Al)-based tools
into  education. Computers in  Human Behavior, 138(2023), 1-12.
https://doi.org/10.1016/j.chb.2022.107468

Cetin, 1. ve Ozlem, D. (2022). Examination of the relationship between TPACK
competencies and mathematics teaching anxiety: The mediating role of
mathematics anxiety. International Journal of Modern Education Studies, 6(1),
206-235.

Chai, C. S. ve Koh, J. H. L. (2017). Changing teachers’ TPACK and design beliefs
through the Scaffolded TPACK Lesson Design Model (STLDM). Learning:
Research and Practice, 3(2), 114-129.
https://doi.org/10.1080/23735082.2017.1360506

Choi, Y. ve Hong, S. (2022). Effect of a science-based tpack program for elementary
preservice teachers according to their gender. Issues in Technology and Teacher
Education, 22(3), 542-578.

Cipta, F., Sukmayadi, Y., Milyartini, R., Kholid, D. M. ve Gunara, S. (2024).
Technological pedagogical and content knowledge (TPACK) integration in teaching
music : A perception of high school music teacher. Jurnal Paedagogy, 11(2), 252.
https://doi.org/10.33394/jp.v11i2.9624

Ciiceloglu, D. (2006). Insan ve davranisi. (15. Baski). Istanbul: Remzi Kitabevi.

Celikdz, N. ve Duran, B. (2017). Ogretmen davranislarinin matematik basarisi {izerindeki
etkisinin 8. smif Ogrenci goriisleri baglaminda incelenmesi. Ahi Evran

Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18(3), 564-585.

69



Cmar, M. ve Merg, A. (2022). Smf 6gretmeni adaylarimin matematik kaygilar1 ve
problem ¢dzmeye iliskin inanglarinin incelenmesi. Manisa Celal Bayar Universitesi
Sosyal Bilimler Dergisi, 20(3), 197-222.
https://doi.org/10.18026/cbayarsos.1096262

-----

bilgisi yeterliklerinin cinsiyet ve bit kullanim asamalari baglaminda incelenmesi.

Egitim ve Bilim, 39(175), 319-330. https://doi.org/10.15390/EB.2014.3464

Dede, Y. ve Dursun, S. (2008). ilkogretim II. kademe 6grencilerinin matematik kaygi

diizeylerinin incelenmesi. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(2),

295-312.

Deniz, L. ve Uldas, 1. (2008). Ogretmen ve dgretmen adaylarina yonelik matematik kaygi
Olgeginin gecerlilik giivenilirlik ¢alismasi. Egitim Arastirmalar: Dergisi, 7(2), 49-
62.

Dogan, A. ve Dogan, 1. (2022). Evaluation of the technological pedagogical field
knowledge (TPACK) competencies of school administrators in primary schools by

different variables. Journal of Multidisciplinary Studies in Education, 6(2), 39-53.

Dogan, H. (2018). Swnif ogretmenlerinin matematik kayg: diizeylerinin bazi degiskenler
acgisindan incelenmesi. Yaymmlanmamis yiiksek lisans tezi, Necmettin Erbakan

Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Konya.

Eldemir, H, H., (2006). Sinif égretmeni adaylarinin matematik kaygisinin bazi psiko-
sosyal degiskenler agisindan incelenmesi (Cumhuriyet Universitesi Ornegi),
Yaymmlanmamus yiiksek lisans tezi, Cumhuriyet Universitesi Sosyal Bilimler

Enstitiisii, Sivas.

Ergen, Y. ve Durmus, M. E. (2022). Sinif 6gretmenlerin matematik 6grenmeye iliskin
inanclar1 ve matematik dgretimi kaygilar arasindaki iliski. Yiiziincii Y1l Universitesi

Egitim Fakiiltesi Dergisi, 19(1), 65-85. https://doi.org/10.33711/yyuefd.1067779

Ergiil, D. Y. ve Tasar, M. F. (2022). Doniistiiriicii 6grenme teorisine dayali bir TPAB

70



gelistirme egitiminin Ogretmen adaylarina katkisi: Coklu durum calismasi. Gazi

Egitim Fakiiltesi Dergisi, 42(3), 2037—-2080.

Erktin, E., Donmez, G. ve Ozel, S. (2006). Matematik kaygis1 dlgegi’nin psikometrik
ozellikleri. Egitim ve Bilim, 31(140), 26-33.

Ersozlu, Z. (2024). The role of technology in reducing mathematics anxiety in primary
school students. Contemporary Educational Technology, 16(3), ep517.
https://doi.org/10.30935/cedtech/14717

Ertiirk, G. M. ve Bayirli, H. (2022). A meta-analysis of the relationship between attitude
toward mathematics and mathematics anxiety: the sample of turkey. Sakarya
University Journal of Education, 12(3), 498-521.
https://doi.org/10.19126/suje.991451

Field, A. (2024). Discovering Statistics Using IBM SPSS Statistics 6th Editon. California:
Sage.

Filiz, A. ve Giir, H. (2020). Matematikte 6zyeterlik algilar, motivasyonlar, kaygilar ve
tutumlar arasindaki iliski. Balikesir Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi,

23(44), 783-804. https://doi.org/10.31795/baunsobed.704334

Galleto, P. G. ve Pangilinan, N. B. (2018). Diagnosing technological pedagogical content
knowledge landscape: the case of the mathematics teachers in government-funded
university. International Journal of Scientific Research And Education, 6(7), 7994—
8002. https://doi.org/10.18535/ijsre/v6i7.03

Geist, E. (2010). The anti-anxiety curriculum: combating math anxiety in the classroom.
Journal of Instructional Psychology, 37(1), 24-31.

Geng, G. ve Yazicioglu, A. (2020). Ilkokul 4. simf dgrencilerinin matematik kaygi
diizeyleri. Egitimde Arastirmalar, December 2019, 168-176.

Gende, M. S. ve Ustiin, O. N. (2023). Siif 6gretmenlerinin matematik kaygilar1 primary
school teachers > mathematics anxiety. Tiirk Egitim Bilimleri Dergisi, 21(2), 983—

1013.
71



George, D. ve Mallery, P. (2010). IMB SPSS Statistic 23 Step by Step A Simple Guide and
Reference 16th edition. New York: Routledge.

George, D. ve Mallery, P. (2019). IBM SPSS Statistics 26 Step by Step. IBM SPSS
Statistics 26 Step by Step. New York: Routlege
https://doi.org/10.4324/9780429056765

Gokbulut, Y. ve Sahin, S. (2022). 2010-2021 yillar1 arasinda Tiirkiye’de yapilan
matematik kaygist ile ilgili lisansiistii tezlerin bazi degiskenlere gore incelenmesi.

Tiirkiye Bilimsel Arastirmalar Dergisi, 7(1), 147-159.

Guerriero, S. (2013). Teachers’ pedagogical knowledge and the teaching profession:
background report and project objectives. OECD Better Policies For Better Lives,
1-7.

Giindiiz, B. (2005). Tlkdgretim dgretmenlerinde tilkenmislik. Mersin University Journal
of the Faculty of Education, 1(1), 152-166.

Giirbiiz, R. ve Yildirim, K. (2016). An mvestigation of mathematics anxiety of primary
school teachers. Turkish Journal of Computer and Mathematics Education
(TURCOMAT), 7(3), 536-536. https://doi.org/10.16949/turkbilmat.277870

Giiven, A. (2024). llkogretim 8. Sumif 6grencilerinin matematik kaygisi ile lgs basarisi
iliskisinin ve matematik kaygisinin nedenlerinin incelenmesi. Yaymlanmamis
yiiksek lisans tezi. Ondokuz Mayis Universitesi Lisansiistii Egitim Enstitiisii,

Samsun.

Haciomeroglu, G. (2019). ilkokul dgrencilerinin teknoloji destekli matematik 6grenmeye
yonelik tutum ve kaygi diizeylerinin incelenmesi. Journal of Computer and
Education Research, 7(14), 356-382. https://doi.org/10.18009/jcer.581625

Harris, J. B., Mishra, P., ve Koehler, M. (2009). Teachers' technological pedagogical
content knowledge and learning activity types: Curriculum-based technology
integration reframed, Journal of Research on Technology in Education, 41(3), 393-
416.

72


https://doi.org/10.18009/jcer.581625

Hashweh, M. Z. (1987). Effects of subject-matter knowledge in the teaching of biology
and physics. Teaching and Teacher Education, 3(2), 109-120.
https://doi.org/10.1016/0742-051X(87)90012-6

Hassan, F. A. (2023). Training program based on tpack model in developing professional
efficiency to teach the developed mathematics curriculum at the primary level and
reducing teaching anxiety among general diploma students at mathematics
department of faculty of education. Fayoum University Journal of Educational and
Psychological Sciences, 17(15), 225-324.
https://doi.org/10.21608/jfust.2023.340999

Hembree, R. (1990). The nature, effects and relief of mathematics anxiety. Journal for
Research in Mathematics Education, 21(1), 33-46.

Henderson, J. ve Corry, M. (2021). Teacher anxiety and technology change: a review of
the literature. Technology, Pedagogy and Education, 30(4), 573-587.
https://doi.org/10.1080/1475939X.2021.1931426

Horne, D. (2022). School leadership’s role in the disruption of math anxiety. International
Journal for Leadership in Learning, 22(1), 48—72. https://doi.org/10.29173/ijll4

Kandal, R. ve Bas, F. (2021). Ortaokul ogrencilerinin iistbilissel farkindalik, 6z-
diizenleyici 6grenme stratejileri, matematige yonelik kaygi ve tutum diizeylerinin
matematik basarisini yordama durumu. International Journal of Educational Studies
in Mathematics, 8(1), 27—43. https://doi.org/10.17278/ijesim.834851

Karaman, 1. ve Cil, O. (2021). Ogretmenlerin matematiksel iliskilendirme 6z yeterlik
inanglari ile matematik ve matematik 6gretim kaygilari arasindaki iliski. In Yuzunci
Yil ~ Universitesi  Egitim  Fakultesi  Dergisi  (Vol. 18, Issue 1).
https://doi.org/10.33711/yyuefd.957388

Karasahin, 1. (2020). Sinif ve ortaokul matematik égretmenlerinin matematik égretme
kaygilart ile ogrencilerin matematik kaygilarimin incelenmesi.Dokuz Eyliil

Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, izmir

73



Karasar, N. (2012). Bilimsel Arastirma Yontemleri. Ankara: Nobel Akademik Yayimncilik.

Kartopu, S. (2012). Lise 06grenci ve Ogretmenlerinin durumluk ve siirekli kaygi
diizeylerinin bazi degiskenler acgisindan incelenmesi (Kahramanmaras

Omegi). Firat Universitesi llahiyat Fakiiltesi Dergisi 17/2.

Kaskens, J., Segers, E., Goel, S. L., van Luit, J. E. H. ve Verhoeven, L. (2020). Impact of
children’s math self-concept, math self-efficacy, math anxiety, and teacher
competencies on math development. Teaching and Teacher Education, 94, 103096.
https://doi.org/10.1016/j.tate.2020.103096

Kathryn F. Cochran, James A. DeRuiter ve Richard A. King. (1993). Pedagogical content
knowing: an integrative model for teacher preparation. Journal of Teacher
Education, 44(4), 263-272.

Kaya, M. Ve Varol, K. (2004). ilahiyat fakiiltesi 6grencilerinin durumluk-siirekli kaygi
diizeyleri ve kaygi nedenleri (Samsun Ormnegi). Ondokuz Mayis Universitesi

Ilahiyat Fakiiltesi Dergisi 17/17 (Eyliil 2004), 31-63.

Kaya-Uyanik, G., Gur Erdogan, D. ve Canan Gungoren, O. (2019). Examination of the
relationship between prospective teachers’ occupational anxiety and technological
pedagogical content knowledge by canonical correlation. International Journal of
Educational Methodology, 5(3), 407-420. https://doi.org/10.12973/ijem.5.3.407

Kaya, Z. ve Yilayaz, O. (2013). Ogretmen egitimine teknoloji entegrasyonu modelleri ve
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi. Bati Anadolu Egitim Bilimleri Dergisi, 4(8), 57—
83.

Kenan, Y. (2013). Swnif dgretmenlerinin matematik kaygi diizeylerinin incelenmesi.

Adiyaman Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Adiyaman.

Kisi, I, Yildirrm, K. ve Gok, S. (2024). 21 . Yiizyil becerileri baglaminda sinf
ogretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi ( TPAB ) yeterlilik algilarinin
incelenmesi exploration of classroom teachers ’ perceptions of their technological

pedagogical content knowledge ( tpack ) co. Usak Universitesi Egitim Arastirmalar

74



Dergisi, 10(2), 112-129.

Klee, H. L., Buehl, M. M. ve Miller, A. D. (2021). Strategies for alleviating students’
math anxiety: Control-value theory in practice. Theory into Practice, 61(1), 49-61.
https://doi.org/10.1080/00405841.2021.1932157

Koehler, M. J. ve Mishra, P. (2009). What is technological pedagogical content
knowledge (tpack)? Contemporary Issues in Technology and Teacher Education,
9(1), 60-70. https://doi.org/10.1177/002205741319300303

Koehler, M. J., Mishra, P., Akcaoglu, M. ve Rosenberg, J. M. (2013). The technological
pedagogical content knowledge framework for teachers and teacher educators. CT
Integrated Teacher Education: A Resource Book, 1-8.
http://cemca.org.in/ckfinder/userfiles/files/ICT teacher education Module 1
Final_May 20.pdf

Koehler, M. J., Mishra, P., Bouck, E. C., DeSchryver, M., Kereluik, K., Shin, T. S. ve
Wolf, L. G. (2011). Deep-play: developing TPACK for 21st century teachers.
International Journal of Learning Technology, 6(2), 146.
https://doi.org/10.1504/ij1t.2011.042646

Koehler, M. J., Mishra, P. ve Yahya, K. (2007). Tracing the development of teacher
knowledge in a design seminar: Integrating content, pedagogy and technology.
Computers and Education, 49(3), 740-762.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2005.11.012

Koknel, O. (1985). Kaygidan Mutluluga Kisilik. Istanbul: Altin Kitaplar Yayinevi.

Kose, F. (2021). Tpab modeli kapsaminda Ogretmenlerin tpab becerilerin
gelistirilmesi:bir calistay 6rnegi. [nonii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 22(3),
2509-2530. https://doi.org/10.17679/inuefd.1016001

Koyuncuoglu, O. (2021). An investigation of graduate students’ technological
pedagogical and content knowledge (tpack). International Journal of Education in
Mathematics, Science and Technology, 9(2), 299-313.

75



https://doi.org/10.46328/IJEMST.1446

Kurt, A. ve Ozel, M. E. (2013). Ilkogretimde matematik kaygisina kars1 “gercek¢i
matematik egitimi” yaklasimi ve “geometri bahgesi”nin rolii. Cag Universitesi

Sosyal Bilimler Dergisi, 10(1), 144-151.

Lachner, A., Fabian, A., Franke, U., Preif3, J., Jacob, L., Fihrer, C., Kiichler, U.,
Paravicini, W., Randler, C. ve Thomas, P. (2021). Fostering pre-service teachers’
technological pedagogical content knowledge (TPACK): A quasi-experimental field
study. Computers and Education, 174(August).
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2021.104304

Lazarus, M. (1974). Mathephobia: Some personal speculations. National Elementary
Principal, 53, 16- 22.

Le Gall, A. (2012). Anksiyete ve Kaygi (cev. 1. Yerguz). Ankara: Dost Kitabevi Yaynlari

Ma, X. ve Xu, J. (2004). The causal ordering of mathematics anxiety and mathematics

achievement: a longitudinal panel analysis. Journal of Adolescence , 27, 65-179.
Manav, F. (2011). Kaygi Kavrami, Toplum Bilimleri Dergisi, 5(9), 201-211.

MEB. (2018). Hayat Bilgisi Dersi Ogretim Programu (Ilkokul 1., 2. ve 3. Siniflar). T.C.
Milli Egitim Bakanligi. http://mufredat.meb.gov.tr/Dosyalar/2018122171428547-
HAYAT BILGISIOGRETIM PROGRAMI.pdf

MEB. (2021). Fuwsatlart  Arttrma  ve  Teknolojivi  lyilestirme — Hareketi.
http://fatihprojesi.meb.gov.tr/about.html

Medikoglu, O. (2020). Ilkokul &grencilerinin matematik 6z yeterlik kaynaklar ile
matematik kaygi diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi. Egitim Kuram ve
Uygulama Arastirmalar Dergisi, 6(1), 35-52.
https://doi.org/10.38089/ekuad.2020.2

Mert, M. ve Bas, F. (2019). Ortaokul 6grencilerinin matematige yonelik kaygi, iistbiligsel
farkindalik diizeyleri ve ilgili degiskenlerin matematik basarilarindaki etkisi.

76



Turkish Journal of Computer and Mathematics Education, 10(3), 732-756.
https://doi.org/10.16949/turkbilmat.508347

Miller, L. D., Mitchell, C. E. (1994). “Mathematics anxiety and alternative methods of
evaluation. Journal of Instructional Psychology. 21(4), 353

Mishra, P. (2019). Considering contextual knowledge: the tpack diagram gets an upgrade.
Journal of Digital Learning in Teacher Education, 35(2), 76-78.
https://doi.org/10.1080/21532974.2019.1588611

Mishra, P. ve Koehler, M. J. (2006). Technological pedagogical content knowledge: a
framework for teacher knowledge. Teachers College Record, 108(6), 1017-1054.
https://doi.org/10.1111/j.1467-9620.2006.00684.x

Mishra, P. ve Koehler, M. J. (2008). Introducing technological pedagogical content
knowledge. Annual Meeting of the American Educational Research Association, 1—
16.

Mishra, P., Koehler, M. J. ve Henriksen, D. (2011). The seven trans-disciplinary habits
of mind: extending the tpack framework towards 21 st century learning. Educational
Technology, 11(2), 22—-28. http://punya.educ.msu.edu/publications/mishra-koehler-
henriksen2011.pdf

Mishra, P., Koehler, M. J. ve Kereluik, K. (2009). Looking back to the future of education.
TechTrends, 53(5), 48-53. https://doi.org/10.1632/pmla.2018.133.3.667

Mitchell, C. (1984). Math anxiety: what it is and what to do about it. Tempe, AZ: Action
Press

Monge, I. C. D. (2021). Ansiedad ante la ensefianza de la matemdtica en estudiantes
universitarios para profesor de educacion primaria. Yayimmlanmamis yiiksek lisans
tezi, Universidad de Granada Departamento de Didactica de la Matematica,

Granada.

Monge, 1. C., Gonzalez, J., Soto, G. ve Tyteca, P. (2024). Ansiedad matematica y

ansiedad ante la ensefianza de la Matematica en docentes de educacion primaria en
77



Costa Rica. Unicencia, 38(1), 1-18.

Musgrove, A., Powers, J., Nichols, B. ve Lapp, S. (2021). Exploring the role of
elementary teachers’ tpack in the adoption of 1:1 computing across subject areas.
International Journal of Technology in Teaching and Learning, 17(1), 1-17.
https://doi.org/10.37120/ijttl.2021.17.1.01

Nakamura, K., Misona, M. ve Watanabe, Y. (2024). The effects of learning instructional
design on lesson design, TPACK, and mathematics teaching anxiety. Journal of the

Japan Society for Educational Technology, 48(3).

Niess, M. L. (2005). Preparing teachers to teach science and mathematics with
technology: developing a technology pedagogical content knowledge. Teaching and
Teacher Education, 21(5), 509-523. https://doi.org/10.1016/j.tate.2005.03.006

Oguz, H. C. (2022). Swnif ogretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi diizeyleri ve
uzaktan egitim stirecinde fen bilimleri dersi baglaminda goriislerinin belirlenmesi.
Yaymmlanmamus yiiksek lisans tezi, Kirsehir Ahi Evran Universitesi Sosyal Bilimler

Enstitiisii, Kirsehir.

Onal, N. (2016). Development, validity and reliability of tpack scale with pre-service
mathematics teachers. International Online Journal of Educational Sciences, 8(2),
93-107. https://doi.org/10.15345/i0jes.2016.02.009

Oner, N. ve LeCompte, A. (1983). Durumluk-siirekli kaygi envanteri el kitab:. istanbul:

Bogazigi Universitesi Yayinlari.

Oztop, F. (2023). Matematik 6gretiminde dijital teknoloji kullanimimin 6grencilerin
matematik kaygisini azaltmadaki etkililigi: bir meta-analiz. Erciyes Journal of
Education, 7(1), 22-40.

Oztop, F. ve Toptas, B. (2022). Matematik kaygisinin azaltilmasinda 6gretimsel
miidahalelerin etkililigi: tiirkiye’de yapilan ¢aligmalar iizerine bir meta-analiz. /nénii
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23(3), 1324-1347.
https://doi.org/10.17679/inuefd.1148039

78



Oztiirk, S. ve Serin, M. K. (2020). Smif 6gretmeni adaylarinin iistbilissel farkindaliklar:
ile matematik Ogretmeye yonelik kaygilarinin incelenmesi. Kastamonu Egitim

Dergisi, 28(2), 1013-1025. https://doi.org/10.24106/kefdergi.705074

Ozusta, S. (1995). “Cocuklar i¢in Durumluk-Siirekli Kaygi Envanteri Uyarlama”
Gegerlilik ve Gilivenirlilik Calismasi, Tiirk Psikoloji Dergisi, Cilt 10 (34), 32-44.

Paidican, M. A. ve Arredondo, P. A. (2022). The technological-pedagogical knowledge
for m-service teachers in primary education: a systematic literature review.
Contemporary Educational Technology, 14(3), 1-15.
https://doi.org/10.30935/cedtech/11813

Panti¢, N. ve Wubbels, T. (2010). Teacher competencies as a basis for teacher education
- Views of Serbian teachers and teacher educators. Teaching and Teacher Education,
26(3), 694-703. https://doi.org/10.1016/j.tate.2009.10.005

Patalinghug, J. S. ve Arnado, A. A. (2021). Mathematics teachers’ technological
pedagogical and content knowledge and their capacity for differentiated struction.
International Journal of Multidisciplinary: Applied Business and Education
Research, 2(7), 574-586. https://doi.org/10.11594/ijmaber.02.07.05

Pinchas Tamir. (1987). Subject matter and related pedagogical in teacher education.
Teaching and Teacher Education, 4(2), 99-110.
https://www.researchgate.net/publication/216743444 Assessing_Teacher_Candida
tes” General PedagogicalPsychological Knowledge Test Construction_and_Vali
dation

Prasetyo, F., Suhendra, S. ve Turmudi, T. (2023). Mathematics teachers’ anxiety in
teaching and learning process: a literature review. AKSIOMA: Jurnal Program Studi
Pendidikan Matematika, 12(1), 1063. https://doi.org/10.24127/ajpm.v12i1.6660

Rets, I., Rienties, B. ve Lewis, T. (2023). Transforming pre-service teacher education
through virtual exchange: a mixed-methods analysis of perceived TPACK
development. Interactive Learning Environments, 31(3), 1229-1241.
https://doi.org/10.1080/10494820.2020.1826983

79



Richardson, F. ve C., Suinn, R. M. (1973). A comparison of traditional systematic
desensitization, accelerated massed desensitization, and anxiety management

training in the treatment of mathematics anxiety. Behavior Therapy, 4(2), 212- 218

Robichaud, M. ve Dugas, M. J. (2018). Yaygin kaygi bozuklugu ¢alisma kitabi. (¢ev.A.
Itil, E. Bayraktar ve Z. Ozmeydan,) Istanbul: Psikonet Yayinlari.

Roussinos, D. ve Jimoyiannis, A. (2019). Examining primary education teachers’
perceptions of tpack and the related educational context factors. Journal of Research
on Technology in Education, 51(4), 377-397.
https://doi.org/10.1080/15391523.2019.1666323

Ruffins P. (2007) A real fear. Diverse Issues in Higher Education, 24(2): 17-19

Saykal, A. ve Ulugmar Sagir, $. (2021). Sif 6gretmenlerinin dgretmenlik meslegine
yonelik tutumlar1 ve teknolojik pedagojik alan bilgileri arasindaki iligkinin
incelenmesi. Dicle Universitesi Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 40, 99-110.
https://doi.org/10.14582/duzgef.2021.180

Schmidt, D. A., Baran, E., Thompson, A. D., Mishra, P., Koehler, M. J. ve Shin, T. S.
(2009). Technological pedagogical content knowledge (Track): The development
and validation of an assessment instrument for preservice teachers. Journal of
Research on Technology in Education, 42(2), 123-149.
https://doi.org/10.1080/15391523.2009.10782544

Scovel, T. (1991). The effect of affect on foreign language learning: a review of anxiety
research. Horwitz, D. J. Young, (Ed.). Language Anxiety: From Theory and
Research to Classroom Implications. iginde. Englewood Cliffs, New Jersey:

Prentice Hall.

Sepriyanti, N., Aniswita, A. ve Wahida, D. (2024). An analysis of technological,
pedagogical, and content knowledge (tpack) competencies of mathematics teachers
in sumatra in terms of gender. Indonesian Journal of Science and Mathematics
Education, 7(1), 94. https://doi.org/10.24042/ijsme.v7i1.20432

80



Shulman, L. S. (1986). Knowledge growth i n teaching. Educational Researcher, 15(2),
4-14.

Shulman, L. S. (1987). Knowledge and teaching : foundations of the new reform. Harvard
Educational Review, 57(1), 1-22.

Singin, R. H. ve Gokbulut, B. (2020). Okul o6ncesi 6gretmenlerinin teknopedagoji
yeterliklerini belirlenmesi. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
20(1), 269-280. https://doi.org/10.17240/aibuefd.2020.20.52925-556477

Spielberger, C. D. (1972). Theory and research in anxiety. New York: Akademic Press.

Szczygiet, M. (2020). When does math anxiety in parents and teachers predict math
anxiety and math achievement in elementary school children? the role of gender and
grade  year. Social Psychology of Education, 23, 1023-1054.
https://doi.org/10.1007/s11218-020-09570-2

Sahin, M. (2021). Dordiincii sinif 6grencilerinin matematik dersine yonelik tutumlar ile
matematik kaygi diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi. Journal of Social
Research and Behavioral Sciences, 7(13), 181-196.
https://doi.org/10.52096/jsrbs.6.1.7.13.10

Sentiirk, B. (2010). IIkogretim besinci sinif ogrencilerinin genel basarilari, matematik
basarilari, matematik dersine yonelik tutumlar: ve matematik kaygilar: arasindaki
iliski. Yayimlanmams yiiksek lisans tezi, Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal

Bilimler Enstitiisii, Afyon.

Tabachnick, B. G. ve Fidell, L. S. (2013). Using Multivariate Statitics (6th Editon).

Boston: Pearson.

Tan M. N.(2015). Ortaokul é6grencilerinin matematik kaygisi dgrenilmis caresizlik ve
matematige yonelik tutum diizeyleri arasindaki iliskilerin  incelenmesi,
Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, Necmettin Erbakan Universitesi Egitim

Bilimleri Enstitiisii, Konya.

Tatar, E., Zengin, Y. ve Kagizmanli, T. B. (2015). What is the relationship between
81



technology and mathematics teaching anxiety? Journal of Educational Technology
& Society, 18(1), 67—76. http://www.jstor.org/stable/jeductechsoci.18.1.67

Thomas, R. (1998). A comparision between male and female mathematics anxiety at
community college. Unpublished Master of Science project paper, Central

Connecticut University, Connecticut.

Tol, H. Y. ve Cenberci, S. (2019). Senaryo tabanli 6grenme yonteminin 6grencilerin
matematik 0z yeterlik algisi, tutum ve kaygilarina etkisi. Anemon Mus Alparslan

Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 7(4), 149-159.

Topgu, E. ve Masal, E. (2020). Matematik 6gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan
bilgisi 6z-degerlendirme algilarina bir bakis. Gazi Egitim Bilimleri Dergisi, 6(1),
147-167. https://doi.org/10.30855/gjes.2020.06.01.009

Topguoglu, V. (2022). Anksiyete bozukluklari. Istanbul Kent University Journal of
Health Sciences, 1(1), 38-40.

Truttschel, W. J. (2002). Mathematics anxiety at chippewa valley technical college.
Unpublished Master of Science project paper, University of Wisconsin, Stout.

Tuncer, M. ve Simsek, M. (2019). Ortaokul 5. smif matematik dersi bolme islemi
konusunda plickers uygulamasinin matematik kaygisina ve matematik basarisina
etkisi. OPUS Uluslararasi Toplum Arastirmalart Dergisi, 13(19), 281-310.
https://doi.org/10.26466/0pus.578149

Turan, B. N. ve Asal, R. (2020). Sinif 6gretmenligi boliimii 6grencilerinin matematik
Ogretimine yonelik kaygi diizeylerinin farkli degiskenlere gore incelenmesi. Erciyes

Journal of Education, 4(1), 20-33. https://doi.org/10.32433/eje.629442

Tiirk, C. ve Bedir, G. (2021). ilkokul 4. simf dgrencilerinin matematik kaygisi ile ders
basaris1 arasindaki iligki. The Journal of Educational Reflections, 5(2), 73-88.

Tiizer Unsal, G. ve Akay, C. (2020). Lise 6grencilerinin matematik basaris1, kaygisi ve
ogretim teknolojilerine yonelik tutumlart ilizerine: geogebra dinamik yazilima.

Kastamonu Egitim Dergisi, 28(1), 234-252. https://doi.org/10.24106/kefdergi.3538
82



Ugar, B. G. ve Ertekin, E. (2019). A Study on the relationship between the pre-service
mathematics teachers’ technological pedagogical content knowledge and
mathematics teaching anxiety. Research on Education and Psychology, 3(2), 209-
224,
https://dergipark.org.tr/en/pub/rep/issue/47401/638836%0Ahttps://dergipark.org.tr/
en/download/article-file/869423

Van Driel, J. H., Verloop, N. ve De Vos, W. (1998). Developing science teachers’
pedagogical content knowledge. Journal of Research in Science Teaching, 35(6),
673-695. https://doi.org/10.1002/(SIC1)1098-2736(199808)35:6<673::AlD-
TEA5>3.0.CO;2-J

Voss, T., Kunter, M. ve Baumert, J. (2011). Assessing teacher candidates’ general
pedagogical/psychological knowledge: test construction and validation. Journal of
Educational Psychology, 103(4), 952—969. https://doi.org/10.1037/a0025125

Wolak, M. ve Kim, M. S. (2023). A case study of virtual kindergarten teachers in
technology-enhanced classrooms. International Journal of Information and
Education Technology, 13(1), 82-92. https://doi.org/10.18178/ijiet.2023.13.1.1783

Yanuarto, W. N., Maat, S. M. ve Husnin, H. (2020). Teachers’ anxiety and technological
pedagogical content knowledge (tpack) in mathematics. International Journal of
Academic Research in Business and Social Sciences, 10(11), 441-451.
https://doi.org/10.6007/ijarbss/v10-i11/8115

Yavuz, Sevgi. (2019). Sinif 6gretmenlerinin matematik derslerindeki kaygi diizeyleri ve
ogrencilerin matematik kayg: diizeyleriyle iliskisi.Yayimlanmamis yiiksek lisans

tezi, Akdeniz Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Antalya.

Yavuz, Sevgi ve Ozkaya, A. (2021). Smif 6gretmenlerinin ve dgrencilerinin matematik
kaygi puanlart arasindaki iliskinin bazi degiskenlere gore incelenmesi. Cumhuriyet

International Journal of Education, 10(1), 392-416.

teknoloji kullanimina iliskin tutum ve diistinceleri. Hacettepe Egitim Dergisi, 34,

83



276-286.

Yelken, T. Y., Cocuk, H. E., Konokman, G. Y. ve Pan, V. L. (2015). The effect of digital
story preparation on technological pedagogical content knowledge (TPCK) self-
confidence. The Anthropologist, 22(2), 185-195.
https://doi.org/10.1080/09720073.2015.11891868

Yelken, T. Y., Tokmak, H. S. ve Ozgelen, S. (2013). Teknolojik-pedagojik-alan bilgisi
(TPAB) gercevesi ve bu ¢ergcevenin milli egitim bakanligi fen ve matematik egitimi
programindaki yeri. In Tugba Yanpar Yelken, H. S. Tokmak, S. Ozgelen, ve L.
Incikab1 (Ed.), Fen Ve Matematik Egitiminde Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi
icinde. (s. 1-12). Ankara: An1 Yayincilik.

Yenilmez, K. ve Ozabaci, N. (2003). Yatili §gretmen okulu dgrencilerinin matematik ile
ilgili tutumlarin1 ve matematik kaygi diizeyleri arasindaki iligki iizerine bir

arastirma. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 14, 132-146.

Yenilmez, K. ve Ozbey, N. (2006). Ozel okul ve devlet okulu dgrencilerinin matematik
kayg1 diizeyleri iizerine bir arastirma. Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi

Dergisi, 19(2), 431-448.
Yildirim, C. (1996). Matematiksel Diisiinme. Istanbul: Remzi Kitabevi.

Yildirim, H. 1. (2022). Fen bilimleri 6gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi 6z
giiven diizeyleri {lizerine bir arastirma A Study on the Science Teachers ’
Technological Pedagogical Content Knowledge Self-Confidence Levels. Tiirk

Egitim Bilimleri Dergisi, 20(1), 256-285.

Yildirim, K. ve Glirbiiz, R. (2017). A Study of Developing a Mathematics Anxiety Scale
For Teachers. Egitimde Kuram ve Uygulama, 13(3), 392-410.

Yigit, R., Dilmag, B., Deniz, M. E. ve Hamarta, E. (2011). Siirliciilerin siirekli ve
durumluk kaygilarinin bazi degiskenler agisindan incelenmesi. Uluslararasi

Avrasya Sosyal Bilimler Dergisi, 2(4), 37-44.

Yolcu, H., Durna, D. K., Akan, A. ve Sagir, S. U. (2022). Pedagojik alan bilgisi ve
84



teknolojik pedagojik alan bilgisine iligkin yapilan ¢alismalarin meta-sentez
yontemiyle analizi. Educational Academic Research, 46(1), 106-121.
https://doi.org/10.5152/aujkkef.2022.1051356

Yurdakul, I. K. (2013). Teknopedagojik Egitime Dayali Ogretim Teknolojileri ve
Materyal Tasarimi. Ankara: An1 Yaymcilik.

Zhang, J., Zhao, N. ve Kong, Q. P. (2019). The relationship between math anxiety and
math performance: a meta-analytic investigation. Frontiers in Psychology, 10, 1-17.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2019.01613

Zhang, W. ve Tang, J. (2021). Teachers” TPACK development: a review of literature.
Open Journal of Social Sciences, 09(07), 367-380.
https://doi.org/10.4236/jss.2021.97027

Zhou, D., Du, X., Hau, K. T., Luo, H., Feng, P. ve Liu, J. (2020). Teacher-student
relationship and mathematical problem-solving ability: mediating roles of self--
efficacy and mathematical anxiety. Educational Psychology, 40(4), 473-4809.
https://doi.org/10.1080/01443410.2019.1696947

85



EKLER

Ek 1. Ol¢ek Kullanim izinleri

E Outlook

Re: Matematik icin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olcegi (TPAB-Mat) Kullanim izni

Kimden Nezih O
Tarih  3.07.202
Kime  FurkanT]

Merhaba,
Olgegi kullanabilirsiniz.
lyi caligmalar dilerim.

Furkan TOPUZ 24 Haz 2023 Cmt, 11:42 tarihinde sunu yazd:
Sayin Dog. Dnf

Tokat Gaziosmanpasa Universitesi Temel Egitim Anabilim Dali Sinif Egitimi yiiksek lisans 6grencisiyim.
Dog. Dr. Yasin GOKBULUT danismanliginda yapmayi planladigim “Sinif Ogretmenlerinin Matematik
Kaygisi ile Teknolojik Pedagojik Alan Bilgileri Arasindaki iliski” baslikli tez calismamda gelistirmis
oldugunuz “Matematik icin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olcedi (TPAB-Mat)" élgegini izniniz olursa
kullanmak istiyorum.

Olcegin kullanim iznini ve gerekli bilgileri saygilarimla rica ediyorum.

Android igin Outlook edinin
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E Outlook

Ynt: “Ogretmenlere Yonelik Matematik Kaygi Olcegi (O-MKO)" Kulanim izni

Kimden Ramazan GURBUZI I
Tarih  11.06.2023 Paz 13:33

Kime  Furkan TOPU[' |
0 2ek (1 MB)

Matematik kaygi 6lcegi-canakkale dergisi.pdf; 6lcek kaygi orjinal.pdf;

Merhaba Furkan TOPUZ 6grencim Kenan YILDIRIM ile birlikte gelistirdigimiz " “Ogretmenlere Yonelik
Matematik Kaygi Olcegi (O-MKO)" " 6lcegi kaynak

vermek suretiyle kullanabilirsiniz. Kolaylikla diliyorum. Hocanizi da selamlar olsun.

Dr. R. GURBUZ

Gonderen: Furkan TOPI I
Gonderildi: 7 Haziran 2023 Carsamba 17:29

Kime: rgd 1

Konu: “Ogretmenlere Yonelik Matematik Kaygi Olgegi (O-MKO)" Kulanim izni

Sayin Prof. Dr. Ramazan GURBUZ

Tokat Gaziosmanpasa Universitesi Temel Egitim Anabilim Dali Sinif Egitimi yiiksek lisans grencisiyim. Dog. Dr.
Yasin GOKBULUT danismanliginda yapmayi planladigim tez calismamda 6gretmenlerin matematik kaygilarini
belirleyebilmek icin gelistirdiginiz “Ogretmenlere Yonelik Matematik Kaygi Olgegi (O-MKO)" dlgegini izniniz

olursa kullanmak istiyorum.

Olgegin kullanim iznini ve gerekli bilgileri saygilarimla rica ediyorum.

Furkan TOPUZ

Windows igin Posta ile gonderildi
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Ek 2. Etik Kurul izni
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Universitemiz Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalan Etik Kurulu Baskam Prof. Dr.
Nail YILDIRIM Baskanliginda toplandu.
KARAR 06.05- Lisansiistii Egitim Enstitiisii Mudiirltgiintin 12.03.2024 tarih ve

410612 sayili yazisi goriigtildii.

Asagida bilgileri yer alan arastirmacilarin yapmak istedigi uygulamalarin ve kullanacag:
veri toplama araclarinin etik ag¢idan uygunluguna oy birligi ile karar verildi.

CALISMANIN TURU Yiiksek Lisans Tezi
BASLIK Suuf Ogretmenlerinin Matematige Yonelik Teknolojik
Pedogojik Alan Bilgisi ile Kaygilar1 Arasindaki Iligki
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Ek 3. Tokat Valiligi 11 Milli Egitim Miidiirliigii izni

TG
TOKAT VALILIGI ~r
« TURKIVE *
i1 Milli Egitim Miidiirliigi S ‘_q
Say1 :E-27001677-44-101204590 29/04/2024
Konu : Furkan TOPUZ'un
Anket Calisma Izni
VALILIK MAKAMINA

flgi  :a) Milli Egitim Bakanlhigina Bagl Okul ve Kurumlarda Yapilacak Arastirma ve Arastirma
Destegine Yonelik izin ve Uygulama Yénergesi.
b) 01/09/2023 tarihli ve E-27001677-44-82643424 sayil1 Valilik Makam Onay1.
c) Arastirma Izinleri Inceleme Komisyonunun 26.04.2024 tarihli tutanag1.
d) Tokat Gaziosmanpasa Universitesi Rektorligii'niin 29.03.2024 tarihli ve E-56314351-044-
417200 sayili yazisi.

Tokat Gaziosmanpasa Universitesi Lisansiistii Egitim Enstitiisii Temel Egitim Analim Dali
Yiiksek Lisans Programi Ogrencisi Furkan TOPUZ’un hazirlamis oldugu “Simf Ogretmenlerinin
Matematige Yonelik Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ile Kaygilari Arasindaki iliski” konulu
calismalarina veri saglamak amaciyla tez ¢alismasi yapma izin talebine iliskin ilgi (d) yazi ve ekleri
"Arastirma Uygulama ve Etik Kurul Komisyonu'nca incelenmistir.

Soz konusu anketin, Tlgi (a) Genelge geregi, Tokat il Milli Egitim Midiirliigine bagli ilkokul
dgretmenlerine uygulanmasi Midiirligimiizce uygun goriilmektedir.
Makaminizca da uygun gorilldagii takdirde Olur'unuza arz ederim.

Hiiseyin KIR
{1 Milli Egitim Miidiirii

OLUR
Harun KAZEZ
Vali a.

Vali Yardimcisi

Ek:
1-Tutanak (1 Sayfa)
2-Tokat Gaziosmanpasa Unv. Rektorliigii Yazis1 ve Yazi Ekleri (46 Sayfa)

Bubelge giivenli elektronik imza ile imzalanmistir.
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Ek 4. Kisisel Bilgi Formu

Saym Katihmel,

Sif Ogretmenlerinin Matematige Yonelik Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ile Kaygilan Arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla yapilan

¢aliymada siz degerli dgretmenlerimizin goriigleri ¢alisma i¢in bilyiik bir 6nem arz etmektedir. Cevaplarimz sadece aragtirmaci tarafindan

degerlendirilecek olup, formu doldururken isim yazmaniza gerek yoktur. Goriisleriniz gizlilik ilkesi dahilindedir. Cevaplarimizda samimi olmamzi

rica eder, vaktinizi ayirdiginiz igin tesekkiir ederim.

Cahigmada kullanilacak olan 6lgekler;

1. Kigisel Bilgi Formu

2. Matematik i¢in Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olgegi (TPAB-Mat)

3. Ogretmenlere Yonelik Matematik Kaygi Olgegi (O-MKO)

KiSISEL BILGi FORMU
1. Cinsiyetiniz:
() Kadin () Erkek

2. Hizmet Siireniz:

()0-5yl ()6-10yl =15yl ()16-20 yil ()21-

3. Mezun Oldugunuz Egitim Diizeyi

() Onlisans ( ) Lisans () Yiiksek Lisans () Doktora
4. Mezun oldugunuz Béliim

() Simf Ogretmenligi () Diger

4. Okutulan Simf Diizeyi

()1 Smf ()2.Smf () 3. Smf ( )4. Smf

5. Teknoloji kullammmyla ilgili egitim aldimiz m?

() Evet () Hayir
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Ek 5. Ogretmenlere Yonelik Matematik Kayg1 Olcegi

“Ogretmenlere Yonelik Matematik Kaygi Olgegi (0-MKO)”

Liitfen asagidaki ifadelere iligkin goriisiiniizii en iyi

yansitan secenegi isaretleyiniz.

Kesinlikle

Katiliyorum

Katihyorum

Kararsizim

Katilmiyorum

Kesinlikle

Katilmiyorum

1. Matematiksel faaliyetlerle ugrasmaktan nefret ederim.

2. Matematiksel zekaya sahip oldugumu diistintirtiim.

3. Toplumda matematikte basarili olanlarin basarisiz
olanlardan daha zeki olduklar algisim diisiindiigtimde kendimi

kotii hissederim.

4. Sosyal sitelerde matematigi zayif insanlarla
karsilastigimda, matematik zayifligi konusunda yalniz

olmadigimi anlarim.

5. Meslektaslarima sayisal verilerin oldugu bir sunum

yaparken zorlanirim.

6. Bir soruda x,y,z gormek canimu sikar.

En zor matematik sorulariyla bile basa ¢ikabilirim.

7
8. Matematigin giinliik yagsamla iliskili oldugunu diisiintirim.
9. Bir problemi zihinden ¢6zmem gerektiginde sikinti

yasarim.

10. Matematik alaninda basarisiz oldugum sdylenirse

endiselenirim.

11. Teknolojinin matematik kaygisini azaltacagini diisiintiriim.

12. Matematik ile ilgili konular1 meslektaslarimla tartiymaktan

¢ekinirim.

13. Matematik benim i¢in ilgi ¢ekicidir.

14. Yapamayacagimi anladigim bir matematik sorusu

yoneltilmesi durumunda telaglanirim.

15. Matematik konusunda birisine yardim etmekten ¢ekinirim.

16. Internette karsima ¢ikan matematiksel zeka testlerini

¢ozmekten zevk alirim.

17. Baskalarinin 6ntinde matematik problemi ¢ozmekten nefret

ederim.
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Ek 6. Matematik Icin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olcegi

Matematik i¢in Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olgegi (TPAB-Mat)

Genel Yeterlilikler

Teknoloji Bilgisi (TB)

= |Yetersizim

™ (Cok Az Yeterliyim
W [Biraz Yeterliyim

+ [Oldukea Yeterliyim
@1 [Tamamen Yeterliyim

(")gretim ortaminda yasanabilecek teknik problemleri kendi basima ¢zebilmek

Ogretim amagli kullanilabilecek ihtiyaca uygun teknolojileri secebilmek

Ogretim amagh kullanilabilecek gelisen yeni teknolojileri kullanabilmek

Ogretim ortamindaki teknolojik araglarin donanimsal sorunlarini giderebilmek

L P S

Ogretim ortamindaki teknolojik araglara gerekli olan yazilimlan yiikleyebilmek

Ogretim ortamindaki teknolojik araglardaki kurulu yazilimlar kullanabilmek

=2 (&

Bilgisayarlariyla yasanabilecek teknik sorunlarda dgrencilere yardimer olabilmek

Pedagoji Bilgisi (PB)

Giincel 6gretim strateji, yontem ve tekniklerini takip edebilmek

Ogrencilerin Karsilasabilecegi kavram yanilgilarini tespit edebilmek

w

Bir kavramin 6gretilmesi i¢in gerekli en iyi 6gretim stratejisini ve yontemini
uygulayabilmek

Ogretimde 6grenci performanslarina dayal gretim teknikleri kullanabilmek

|

Ogretim esnasinda olabilecek bireysel farkhiliklari dikkate alabilmek

Sinif ortaminda karsilasilabilecek olumsuzluklar i¢in 6nceden 6nlem alabilmek

Ders esnasinda etkili simif yonetimi sergileyebilmek

Sinavlarda kullanilan 6l¢me araglarini amaca uygun bir sekilde hazirlayabilmek

E-RE- R N )

Ogrencilerin smif i¢i performanslarinin nasil degerlendirilebilecegine karar
verebilmek

Ogrencilerde yasanabilecek kavram yanilgilarini giderebilmek

11

Ogrencilerin dgrenmelerini tesvik icin dersi ¢ekici hale getirebilmek

Alan Bilgisi (AB)

Matematik dersinin konulari ile ilgili sahip oldugum bilgileri etkin kullanabilmek

Karsilasilabilecek giinliik problemleri matematiksel diisiinmeyle ¢ozebilmek

Ogretilecek matematik konularinin kapsamina karar verebilmek

Ogretilecek matematik konu ve kavramlarinin sirasina Karar verebilmek

(2 E TR

Matematik problemlerini ¢ozerken farkli yol ve stratejileri kullanabilmek

Sif diizeyine gore matematik konularinin amaglarim agiklayabilmek

=S &

Yararlanilan kaynaklardaki 6rneklerden farkli olarak anlik 6rnek ve problemler
iiretebilmek

e

Matematik konularini benzer sayisal derslerle iliskilendirebilmek

Giinliik hayatta matematigin nasil kullanilacag konusunda 6rnekler verebilmek

Teknolojik Pedagoji Bilgisi (TPB)

[1[2]3]475

(TPB)-
Cevrimdigt

Ogretim amagli kullanilacak bir teknolojinin nasil kullanilacagini planlayabilmek

Teknolojinin 6grenme-6gretme siirecini nasil etkiledigini tahmin edebilmek

Teknolojinin etkin kullanildig: bir ders kapsanminda grencileri degerlendirebilmek

(TPB)-
Cevrimici

Ogrencilere bilgi ve beceri kazanmalarina yardimei ¢evrimigi ortamlar sunabilmek

Yapilacak ¢evrimici 6gretimler sirasinda farkli yontem ve yaklagimlar
kullanabilmek

Ogrenciler arasinda cevrimici dgrenme olusmasini tesvik edebilmek
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Ek 7. Ozgecmis

OZGECMIS
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