T.C.

HASAN KALYONCU UNIVERSITESI
LISANSUSTU EGITIiM ENSTITUSU
TEMEL EGITIM ANABILiM DALI

A(’

HASAN KALYONCU

<
2 .
'OUNIVERSITESI

OKUL ONCESi DONEMDE COCUGU OLAN EBEVEYNLERE
YONELIK MATEMATIK KAYGISI OLCEGININ
GELISTIRILMESI VE PSIKOMETRIK KANITLARI

Nesimi SEKER

YUKSEK LiSANS

GAZIANTEP - 2025



LISANSUSTU EGITIiM ENSTITUSU
DOKTORA TEZ KABUL VE ONAY FORMU

Okul Oncesi Egitimi Anabilim Dali Yiiksek Lisans ogrencisi Nesimi SEKER
tarafindan hazirlanan “Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik
Matematik Kaygis1 Olceginin Gelistirilmesi ve Psikometrik Kanitlar” baslhikli tez,
23/07/2025 tarihinde yapilan savunma smavi sonucu basarih bulunarak jiirimiz
tarafindan Yiiksek Lisans Tezi olarak kabul edilmistir.

Gorevi Unvani, Adi ve Soyadi Kurumu/Universitesi Imzas1
Tez

Danismani1  Prof. Dr.Yasare AKTAS Hasan Kalyoncu

(Jiiri ARNAS Universitesi

Baskani)

Jiiri Dog. Dr. Cemre ERTEN Hasan Kalyoncu

Baskam TATLI Universitesi

Jiiri Dr. Ogr. Uyesi Ensar Sivas Cumhuriyet

Uyesi YILDIZ Universitesi

Bu tez Enstitii Yonetim Kurulunca belirlenen yukaridaki jiiri iiyeleri tarafindan
uygun goriillmiis ve Enstitii Yonetim Kurulu karari ile onaylanmistir.

Enstiti Mudira

Dog¢. Dr. Ufuk AKBAS



TEZ BILDiRiMi

Bu tezdeki biitiin bilgilerin etik davranis ve akademik kurallar ¢ergevesinde elde
edildigini ve tez yazim kurallarina uygun olarak hazirlanan bu g¢alismada bana ait

olmayan her tiirlii ifade ve bilginin kaynagina eksiksiz atif yapildigini bildiririm.

DECLARATION PAGE

I hereby declare that all information in this document has been obtained and
presented in accordance with academic rules and ethical conduct. I also declare that, as
required by these rules and conduct, I have fully cited and referenced all material and

results that are not original to this work.

Imza
Nesimi SEKER

Tarih: 29.09.2025



HASAN KALYONCU UNIVERSITESI
LISANSUSTU EGIiTiM ENSTITUSU
TEMEL EGITIM ANABILIiM DALI

OKUL ONCESi DONEMDE COCUGU OLAN EBEVEYNLERE YONELIK
MATEMATIK KAYGISI OLCEGININ GELiISTIiRILMESI VE PSIKOMETRIK
KANITLARI

Nesimi SEKER

YUKSEK LiSANS

Damisman
) Pr:pf. Dr. Yasare AKTAS ARNAS
Dr.Ogr. Uyesi Merve YILDIRIM SEHERYELI

OZET

Matematik kaygisi, ebeveynlerin ¢ocuklarinin erken yaglardaki akademik gelisimini etkileyen
onemli bir psikolojik faktordiir. Bu aragtirma, okul dncesi donemde ¢ocugu olan ebeveynlerin matematik
kaygi diizeylerini belirlemek amaciyla gegerli ve giivenilir bir 6l¢gme aract gelistirmeyi hedeflemektedir. Bu
arastirma, psikometrik ozellikleri incelemeye odaklanan bir 6lgek gelistirme calismasidir. Aragtirmanin
calisma grubunu, Kahramanmarag ilinde farkli sosyo-ekonomik diizeylerdeki bolgelerde yer alan 17 okul
oncesi egitim kurumunda ¢ocugu 6grenim goren goniillii ebeveynler olusturmaktadir. Calismada toplamda
1825 ebeveyne ulasiimig; A¢imlayici Faktor Analizi (AFA) igin 883, Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) igin
549, olgiit gegerligi i¢in 223 ve test-tekrar test igin 132 ebeveyn verisi kullanilmistir. Test-tekrar test
grubundaki katilimcilar disindaki tiim gruplar, birbirinden farkli ebeveynlerden olusmaktadir. Veri toplama
siirecinde aragtirmaci tarafindan gelistirilen Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik
Matematik Kaygis1 Olgegi kullanilmistir. Bunun yani sira arastirmada ii¢ gegerli ve giivenilir 6lgekten de
yararlanilmistir: Ebeveyn Matematik Kaygis1 Olgegi (Mutlu vd., 2018), ebeveynlerin matematik kaygi
diizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilmis olup 16 madde ve ii¢ alt boyuttan olusmaktadir; Ozerklik
Destekleyici Ebeveynlik Olcegi (Oz & Giirsoy, 2024), ebeveynlerin ¢ocuklarmin 6zerkligini destekleyici
tutumlarini dlgmeye yonelik 35 madde ve bes alt boyuttan olusmaktadir; Erken Matematik Olcegi (Karakus,
2022) ise okul oncesi donemde ebeveynlerin ¢ocuklartyla gergeklestirdikleri matematik etkinliklerini ve
matematik inanglarint degerlendirmek iizere yapilandirilmigtir. Tiim 6lgekler, dogrulayici faktor analizi ve
giivenirlik ¢alismalariyla yeterli psikometrik 6zellikler sergilemektedir. Olgek gelistirme siireci kapsaminda
ilk olarak uzman gériisleri nitel olarak degerlendirilerek Slgek nihayi formuna ulasmustir. Olgegin yapi
gecerligini incelemek igin gerceklestirilen AFA sonucunda dlgegin ii¢ faktorlii bir yapiya sahip oldugu ve
toplam varyansin %41,3’tini acikladig1 goriilmiistiir. DFA sonuglarina gére model uyum indeksleri CFI =
0,906, RMSEA = 0,069, GFI = 0,884, SRMR = 0,055 gibi kabul edilebilir degerler géstermis ve modelin
veriyle uyumlu oldugu belirlenmistir. Olgiit gecerligini test etmek amaciyla iki ayr1 uygulama yapilmustir.
Gelistirilen 6lgek birinci uygulamada Ebeveyn Matematik Kaygis1 Olgegi ile birlikte, ikinci uygulamada ise
Ozerklik Destekleyici Ebeveynlik Olgegi ve Erken Matematik Olgegi ile birlikte uygulanmis; sonuglar genel
olarak orta diizeyde anlamli korelasyonlar ortaya koyarak dlgegin 6lgiit gegerligini desteklemistir. Giivenirlik
analizlerinde 6l¢egin i¢ tutarlilik katsayis1 genel dlgek igin a = 0,877, alt boyutlar i¢in 0,840—0,888 araliginda
bulunmustur. Ayrica test-tekrar test giivenirligi i¢in iki hafta ara ile yapilan uygulamada r = 0,761-0,907
arasinda korelasyon katsayisi elde edilerek zaman icindeki kararlilig1 da ortaya konmustur. Tiim bu bulgular
dogrultusunda gelistirilen 6lgegin, okul oncesi donemde gocugu olan ebeveynlerin matematik kaygisini
gecerli ve glivenilir bir sekilde dlgebilecek bir ara¢ oldugu sonucuna varilmaistir.

Anahtar Kelimeler: Ebeveyn matematik kaygisi, okul dncesi, gegerlik, giivenirlik, 6lcek gelistirme
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ABSTRACT

Mathematics anxiety is an important psychological factor affecting parents’ influence on their
children’s early academic development. This study aims to develop a valid and reliable measurement tool to
determine the levels of mathematics anxiety among parents with children in the preschool period.
Specifically, this research is a scale development study focusing on examining the psychometric properties of
the instrument. The study sample consisted of voluntary parents whose children attended 17 preschool
institutions located in different socio-economic regions of Kahramanmaras, Turkey. In total, data were
collected from 1,825 parents, with 883 used for Exploratory Factor Analysis (EFA), 549 for Confirmatory
Factor Analysis (CFA), 223 for criterion validity, and 132 for test-retest reliability. All groups, except for the
test-retest group, consisted of different parents. Data were collected using the Parental Math Anxiety Scale
for Parents with Preschool Children, developed by the researcher. Additionally, three valid and reliable scales
were utilized: the Parental Math Anxiety Scale (Mutlu et al., 2018), designed to determine parents’ math
anxiety levels, consisting of 16 items and three subdimensions; the Autonomy-Supportive Parenting Scale
(Oz & Giirsoy, 2024), measuring parents’ attitudes supporting children’s autonomy, consisting of 35 items
and five subdimensions; and the Early Mathematics Scale (Karakus, 2022), structured to evaluate
mathematics activities and beliefs of parents with preschool children. All scales demonstrated sufficient
psychometric properties through confirmatory factor analysis and reliability studies. During the scale
development process, expert opinions were qualitatively evaluated to finalize the instrument. EFA results
indicated a three-factor structure explaining 41.3% of the total variance. CFA results showed acceptable
model fit indices (CFI = 0.906, RMSEA = 0.069, GFI = 0.884, SRMR = 0.055), confirming the model’s
compatibility with the data. Criterion validity was tested through two separate applications. In the first
application, the developed scale was administered alongside the Parental Math Anxiety Scale, and in the
second application, it was administered with the Autonomy-Supportive Parenting Scale and the Early
Mathematics Scale. Overall, moderate significant correlations were observed, supporting the scale’s criterion
validity. Reliability analyses indicated internal consistency coefficients of a = 0.877 for the overall scale and
0.840-0.888 for subdimensions. Test-retest reliability over a two-week interval produced correlation
coefficients ranging from r = 0.761 to 0.907, demonstrating temporal stability. These findings suggest that
the developed scale is a valid and reliable instrument for assessing mathematics anxiety among parents with
preschool-aged children.

Keywords: parental math anxiety, preschool, validity, reliability, scale development
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1. GIRIS

Okul 6ncesi donem, ¢ocuklarin biligsel, sosyal ve duygusal gelisimlerinin hizla
ilerledigi ve temel 6grenme deneyimlerinin sekillendigi kritik bir siirectir (Bjorklund
vd., 2020). Bu yillarda kazanilan bilgi ve beceriler, ilerleyen egitim yasamlarinda
akademik basarty1 ve problem ¢dzme kapasitesini onemli dlgiide etkiler. Ozellikle
matematik egitimi, cocuklarin mantiksal akil yiiriitme, elestirel diistinme ve karar verme
gibi biligsel becerilerini gelistirmede 6nemli bir rol oynar (Ashcraft ve Moore, 2009;
Downton, MacDonald ve Cheeseman, 2020).

Literatiir, matematigin bir¢ok birey tarafindan karmasik ve soyut bir alan olarak
algilandigint ve bunun matematik basarisizligina yoénelik kaygiyr artirabildigini
gostermektedir (Maloney, Ramirez, Gunderson, Levine ve Beilock, 2015). Bu
baglamda, okul dncesi donemde matematik 6grenimi ve bu siirecte ebeveynlerin kaygi
diizeylerinin anlagilmasi, cocuklarin matematige yonelik saglikli bir tutum gelistirmeleri
acisindan biiyiik 6nem tagimaktadir. Bu durum, matematik egitiminin yalnizca biligsel
bir siire¢ olmadigini, aym1 zamanda sosyal, duygusal ve psikolojik faktorlerle
sekillendigini gostermektedir. Matematik, bircok birey tarafindan zorluklarla dolu,
karmagik ve soyut bir alan olarak algilanabilmektedir (Maloney, Ramirez, Gunderson,
Levine ve Beilock, 2015). Bu durum, bireylerin matematikle ilgili basarisizlik korkusu
yasamasina, kendilerini yetersiz hissetmesine ve dolayisiyla matematik kaygisi
gelistirmelerine neden olabilmektedir. Matematik kaygisi, bireyin matematikle ilgili
etkinlikler sirasinda yogun stres, gerginlik ve basarisizlik korkusu yasamasina neden
olan bir duygusal durum olarak tanimlanmaktadir (Hopko vd., 2003; Carey vd., 2016).
Matematik kaygisi, yalnizca bireyin akademik basarisini etkilemekle kalmaz; aymi
zamanda matematikten kaginma davranisina ve uzun vadede matematiksel becerilerin
yetersiz gelisimine neden olabilir (Ma, Li ve Zhang, 2021).

Matematik kaygisinin etkileri, bireyin egitim siireci boyunca devam edebilecegi
gibi meslek hayatinda da devam edebilir. Matematik kaygisina sahip bireylerin,
matematikle ilgili aktivitelerden kagmnma egiliminde olduklari, bu durumun
matematiksel diisiinme becerilerinin gelismesini engelledigi ve zaman i¢inde akademik
basarisizlikla sonuglanabilecegi bilinmektedir (Carey vd., 2016). Matematik kaygisinin
biligsel siirecler lizerinde de olumsuz etkiler yarattigi ve yiliksek matematik kaygisi
yasayan bireylerin, matematik problemlerini ¢ozerken daha fazla biligsel yiik

deneyimledigi ve bu nedenle problem ¢6zme siirecinde zorlandiklar1 ortaya konmustur
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(Ashcraft ve Krause, 2007). Ancak, son yillarda yapilan arastirmalar, matematik
kaygisinin yalnizca bireysel degil, ¢evresel faktorlerle de iliskili oldugunu
gostermektedir (Carey vd., 2017; Foley vd., 2017; Luttenberger vd., 2018). Ozellikle
ebeveynlerin matematik kaygisinin ¢ocuklarinin matematikle ilgili tutumlar1 {izerinde
belirleyici bir faktor oldugu ifade edilmektedir (Maloney vd., 2015). Matematik
kaygisinin aile i¢i iletisim yoluyla nesiller boyunca aktarildigi ve ebeveynlerin
cocuklarinin matematik egitimiyle ilgili yaklagimlarinin, onlarin gelecekteki matematik
basarilarini etkileyebilecegi belirtilmektedir (Ma vd., 2021). Bu baglamda, ebeveynlerin
matematikle ilgili kaygilari, ¢ocuklarinin matematik 6grenme siirecinde nasil bir rol
oynadig1 ve bu kayginin ¢ocuklarin akademik gelisimlerine nasil yansidigir 6nemli bir
arastirma konusu haline gelmistir.

Matematik kaygisinin ¢ocuklara aktarimimi aciklamak icin iletim Modeli
(Transmission Model) ve Modelleme Yaklasimi (Modeling Approach) gelistirilmistir.
fletim Modeli, ebeveynlerin matematikle ilgili yasadig1 olumsuz deneyimlerin dogrudan
cocuklara aktarildigini 6ne siirerken, Modelleme Yaklasimi ebeveynlerin matematik
tutumlarinin  ¢ocuklar tarafindan goézlem yoluyla o6grenildigini savunmaktadir
(Gunderson, Ramirez, Levine ve Beilock, 2012; Maloney vd., 2015). Bu durum Sosyal
Bilissel Teori (Social Cognitive Theory) ile de agiklanabilir. Bandura (1986) tarafindan
gelistirilen bu teoriye gore, cocuklar ebeveynlerinin matematige yonelik duygu ve
diisiincelerini  gozlemleyerek 6grenir ve igsellestirir. Cocuklar, ebeveynlerinin
matematikle 1lgili konusmalarindan, beden dillerinden ve akademik konulara
yaklasimlarindan etkilenerek kendi matematik tutumlarini olustururlar (Zou, Zhang &
Ouyang, 2022). Matematik kaygis1 yiiksek olan ebeveynler, ¢ocuklarinin basarisiz
olmamas: i¢in asir1 miidahaleci veya tam tersine ilgisiz bir tutum sergileyebilirler. Her
iki yaklasim da g¢ocuklarin matematik becerilerini gelistirme siireclerinde olumsuz
sonuglar dogurabilir (Maloney vd., 2015). Bu etkilerin en belirgin sekilde gozlendigi
alan ise ebeveynlerin matematik kaygisinin c¢ocuklarinin akademik basarilarina
yansimalaridir.

Ebeveynlerin matematik kaygisinin ¢ocuklarmin akademik basarilarini nasil
etkiledigine dair yapilan ¢alismalarda, ebeveyn kaygisinin ¢ocuklarin matematik
performansi ve matematikle ilgili 6z-yeterlilik inancglari tizerinde dogrudan ve dolayli
etkileri oldugu gosterilmistir (Carey vd., 2016). Ozellikle okul 6ncesi ve ilkokul
doneminde, ebeveynlerin c¢ocuklariyla birlikte yaptiklart matematik etkinlikleri,

cocuklarin ilerleyen yillardaki akademik basarilarini 6ngdren 6nemli bir faktordiir (Ma,
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Li ve Zhang, 2021); ancak bu siirecte yasanan olumsuz deneyimler, ¢ocuklarin bilissel
gelisim slireglerini olumsuz yonde etkileyerek matematik alaninda ilerlemelerini
kisitlayabilir (Zou vd., 2022).

Oz-yeterlilik kuramma (Self-Efficacy Theory) gore, bireyler bir alanda basarili
olacaklarina dair giiglii bir inanca sahip olduklarinda, o alanda daha fazla caba
gostermeye egilimlidirler (Bandura, 1997). Ancak, matematik kaygist yiiksek
ebeveynlerin ¢ocuklari, genellikle matematikte basarili olamayacaklarina dair inang
gelistirerek matematikle ilgili ders ve etkinliklerden uzak durma egilimi gosterebilirler
(Maloney vd., 2015). Bu baglamda, ebeveynlerin matematik kaygisinin c¢ocuklari

tizerindeki etkileri ¢ok boyutludur ve su mekanizmalar {izerinden gerceklesebilir:

. Cocuklar, ebeveynlerinin matematige yonelik olumsuz tutumlarii
igsellestirerek benzer tutumlar gelistirebilir (Bandura, 1986).

. Cocuklar, ebeveynlerinin matematige yonelik tutumlarini gozlemleyerek,
kendi matematik becerileri hakkinda olumsuz inanc¢lar gelistirebilir (Maloney vd.,
2015).

. Ebeveynlerin matematikle ilgili stresli ve kaygili tutumlari, ¢cocuklarin
matematik 6grenme siirecinde benzer duygusal tepkiler gdstermelerine neden olabilir
(Jameson, 2013).

Ebeveynlerin matematik kaygisini yonetebilmesi ve cocuklarmma saglikli bir
akademik ortam sunabilmesi i¢in erken miidahale programlarinin gelistirilmesi biiyiik
onem tasimaktadir (Zou vd., 2022). Matematik kaygisini azaltmaya yonelik bazi
oneriler sunlardir:

. Ebeveynlere, matematik kaygisinin ¢ocuklarinin 6grenme siiregleri
tizerindeki etkisi anlatilmali ve kaygiy1 yonetmeye yoOnelik stratejiler sunulmalidir (Ma,
Li ve Zhang, 2021).

. Ebeveynlerin, matematigi giinliik yasamdaki aktivitelerle bagdastirarak
cocuklarina sunmalari, onlarin matematikle ilgili olumlu tutum gelistirmelerine
yardimci1 olabilir (Carey vd., 2016).

Sonu¢ olarak, ebeveynlerin matematik kaygisinin cocuklarinin matematik
basarisini, tutumlarmi ve bilissel gelisimini dogrudan etkileyebilecegi goriilmektedir.
Bu nedenle, ebeveyn matematik kaygisinin Olglilmesi ve uygun miidahale
programlarinin gelistirilmesi, ¢ocuklarin akademik basarilarin1 destekleme agisindan

kritik bir dneme sahiptir. Ancak, mevcut literatiirde okul 6ncesi donemde ebeveynlerin
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matematik kaygisini  dlgmeye yonelik gecerli ve gilivenilir bir 0dlgme araci
bulunmamaktadir. Bu eksiklik, g¢ocuklarin erken yasta matematikle ilgili kaygi
gelistirme riskini azaltacak miidahalelerin planlanmasini giiclestirmektedir. Bu ¢alisma,
s0z konusu boslugu gidermeyi ve okul dncesi donemde ebeveyn matematik kaygisinin

Olciilmesine yonelik bilimsel bir ara¢ gelistirmeyi amaclamaktadir.

1.1. Calismanin Amaci

Bu arastirmanin temel amaci, ebeveynlerin matematik kaygisini dlgmek igin
gecerli ve giivenilir bir dlgek gelistirmektir. Olgegin gelistirilmesi siirecinde, Oz-
Belirleme Kurami’na (Deci ve Ryan, 2013) dayali olarak, ebeveynlerin matematikle
ilgili kaygilarim1 belirlemede kullanilabilecek, gecerligi ve gilivenirligi kanitlanmis bir

Olecme araci gelistirilmesi amaglanmaistir.

1.2. Cahsmanin Onemi

Matematik, bireylerin bilissel gelisiminde ve akademik basarilarinda merkezi bir rol
oynamaktadir. Matematik becerileri, yalnizca akademik hayatta degil, giinliik yasamda
problem ¢6zme, analitik diislinme ve karar verme gibi iist diizey zihinsel siiregleri
sekillendirmede de kritik bir 6neme sahiptir (Ashcraft ve Moore, 2009). Ancak,
matematik egitimi siirecinde bireylerin deneyimledikleri duygusal ve biligsel engeller,
akademik basarty1 olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Bu baglamda, matematik
kaygisi, bireylerin matematikle ilgili etkinlikler sirasinda yogun stres, korku ve
basarisizlik duygusu yasamasina neden olan, akademik gelisimi dogrudan etkileyen
psikolojik bir faktordiir (Hopko vd., 2003; Carey vd., 2016).

Matematik kaygisi bireysel bir sorun olmanin Otesinde, ¢evresel ve sosyal
faktorlerden de etkilenen bir olgudur. Yapilan arastirmalar, ebeveynlerin matematik
kaygisinin ¢ocuklarimin akademik basarilar1 lizerinde énemli bir etkiye sahip oldugunu
gostermektedir (Maloney vd., 2015). Ozellikle, okul éncesi ddSnemde matematik egitimi
politikalarinin ebeveyn faktoriinii de igerecek sekilde tasarlanmasi, ¢ocuklarin akademik
gelisim siireclerini olumlu yonde destekleyebilir (Zou vd., 2022; Maloney vd., 2015).

Egitim sistemlerinde matematik kaygisinin azaltilmasia yonelik gelistirilecek
stratejilerin yalnizca 6grencileri hedef almasi yeterli olmamakta; bunun yani sira
ebeveynleri ve dgretmenleri de dogrudan kapsayan biitiinciil bir yaklagim benimsenmesi
gerekmektedir (Ma, Li ve Zhang, 2021). Literatiirde matematik kaygisi lizerine yapilan

pek cok calisma agirlikli olarak 6grencilerin kaygi diizeylerine odaklanmis, ebeveyn
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matematik kaygisinin ¢ocuklar iizerindeki etkileri ise ¢ogu zaman ihmal edilmistir
(Carey vd., 2016). Oysa ebeveynlerin matematik kaygisi, cocuklarin matematikle ilgili
0z-yeterlik inanc¢larini, 6§renmeye yonelik motivasyonlarin1 ve dolayisiyla akademik
basarilarini belirleyici sekilde etkileyebilmektedir (Maloney vd., 2015).

Bu kapsamda matematik kaygisinin yalnizca davranigsal ya da biligsel bir
problem olarak degil, ayn1 zamanda duyugsal ve sosyal kokenleri de igeren ¢ok boyutlu
bir olgu olarak ele alnmas1 gerektigi vurgulanmaktadir. Ozellikle matematik kaygisinin
aile ortaminda ve ebeveyn-¢ocuk iliskileri icerisinde nasil sekillendigini anlayabilmek
icin, bu kaygiy1 dogrudan olgebilecek ve temel psikolojik mekanizmalart irdeleyen
dlgeklere ihtiyag duyulmaktadir. Bu noktada Oz Belirleme Kurami’na (SDT) dayali
olarak gelistirilen ve “Ozerklik”, “yeterlik” ve “iliskili olma™ gibi temel psikolojik
ihtiyaglart merkeze alan degerlendirme araci kritik bir boslugu dolduracaktir.

Bandura’nin (1997) 6z-yeterlilik kurami gergevesinde bakildiginda, bireylerin
herhangi bir gorevde basarili olabileceklerine dair gelistirdikleri inang, o alana yonelik
caba diizeylerini ve 1srarciliklarim1i  dogrudan  belirlemektedir. Bu agidan
degerlendirildiginde, matematik kaygis1  yiiksek ebeveynlerin, ¢ocuklarinin
matematiksel etkinliklerinde asir1 miidahaleci veya tam tersi pasif tutumlar
sergileyebilmeleri, ¢ocuklarda oOzgliven kaybmna ve Ogrenmeden kaginmaya yol
acabilmektedir (Maloney vd., 2015).).

Ozellikle okul éncesi ve ilkokul déneminde ebeveynlerin gocuklariyla birlikte
yuriittiigii matematiksel etkinliklerin sikli§1 ve niteligi, ¢ocuklarin ileri yaslardaki
matematik basarisinin giiclii bir yordayicisi olarak goriilmektedir (Ma, Li ve Zhang,
2021). Matematik kaygis1 yiiksek ebeveynlerin, c¢ocuklariyla sayisal oyunlar
oynamaktan veya giinliik yasamda sayr konusmalarmma yer vermekten kagindiklari;
bunun da ¢ocuklarin erken yaslarda matematiksel ortamlara daha az maruz kalmasina
neden oldugu ve kaygi gelistirmelerini kolaylastirdigi cesitli calismalarla ortaya
konmustur (Carey vd., 2016).

Bu baglamda, Oz Belirleme Kurami’'nin (Deci ve Ryan, 2013) “dzerklik”,
“yeterlik” ve “iligski kurma” boyutlarina dayali olarak gelistirilen 6zgiin 6lgek; ebeveyn
matematik kaygisini yalnizca sayisal kaygi diizeyi olarak degil, ayn1 zamanda ¢ocugun
matematik 6grenme silirecinde duydugu destek, baglilik ve kendi kararlarini verebilme
algis1 acisindan da Olgebilmeyi hedeflemektedir. Boyle bir degerlendirme cergevesi,
ebeveyn matematik kaygisinin hem kaynaklarin1 hem de ¢ocuk tizerindeki akademik ve

duygusal sonuglarini ¢ok boyutlu bigimde inceleyebilme olanagi sunacaktir. Bu 6lgegin
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okul Oncesi donemde g¢ocugu olan ebeveynler lizerinde uygulanmasi, ebeveynlerin
kaygi profillerini sistematik sekilde ortaya koyarak, erken yaslardan itibaren matematik
kaygisinin 6nlenmesine yonelik aile merkezli miidahale programlarinin gelistirilmesine
zemin hazirlayacaktir. Ayni zamanda bu tiir araglar, egitim politikalarinin ebeveyn
boyutunu giiclendirmesi acisindan 6nemli bir dayanak sunmakta; Ogretmenlerin ve
psikolojik danigmanlarin da ailelerle daha saglikli isbirligi gelistirmelerine olanak
tanimaktadir. Boylelikle matematik kaygisinin yalnizca 6grenci odakli degil, ebeveyn
ve Ogretmen bilesenlerini de ig¢ine alan biitiinciil stratejilerle ele alimmasi miimkiin
olabilecek; ¢ocuklarin matematikle saghikli bir iliski kurmalarina, akademik
motivasyonlarinin korunmasma ve uzun vadede daha basarili 6grenme deneyimleri
yasamalarina katki saglanacaktir.

1.3. Tanimlar

. Matematik Kaygisi: Matematik kaygisi, bireylerin matematikle ilgili
gorevler sirasinda yogun stres, basarisizlik korkusu ve biligsel engellenme yasamakta
oldugu bir durum olarak tanimlanmaktadir (Ashcraft, 2002; Hopko vd., 2003). Bu
kaygi, biligsel (odaklanma giigliigii), duyussal (endise, korku) ve davranigsal
(matematikten kacinma) boyutlar1 icermektedir (Hembree, 1990).

. Ebeveyn Matematik Kaygisi: Ebeveynlerin kendi matematiksel
yetersizlik algilarindan veya olumsuz deneyimlerinden kaynaklanan kaygi diizeyi olarak
tanimlanmakta ve ¢ocuklara dogrudan veya dolayl olarak aktarilabilmektedir (Maloney
vd., 2015). Bu durum cocuklarin matematige yonelik 6z-yeterlik inanc¢larini ve kaygi
diizeylerini olumsuz yonde etkilemektedir (Soni ve Kumari, 2017; Dowker, 2021).

1.4. Varsayimlar
Bu calsmada kullanilan 6lgme araglari ebeveynler tarafindan doldurulmaktadir.
Ebeveynlerin ¢ocuklar1 ile matematik etkinliklerindeki etkilesimleri diisiiniilerek
yanitlamalari istenmektedir. Olgme aracini dolduran ebeveynlerin ¢cocuklarini dogru
ve tarafsiz gozlemleyecek etkilesimde bulunduklari; sosyal begenirliklerini

caligmaya yansitmadiklar1 varsayilmistir.



2. KAVRAMSAL CERCEVE ve ILGILi ARASTIRMALAR

2.1. Okul Oncesi Egitim ve Matematik Ogrenimi

Okul oOncesi donem (0—6 yas), c¢ocuklarin biligsel, sosyal ve duygusal
gelisimlerinin hizla ilerledigi ve temel 6grenme deneyimlerinin sekillendigi kritik bir
evredir (Bjorklund, van den Heuvel-Panhuizen ve Kullberg, 2020). Arastirmalar,
matematiksel diistinme ve say1r kavramlarinin temellerinin 6zellikle bu doénemde
atildigini ve erken yaslarda saglanan nitelikli matematik egitiminin ¢ocuklarin ilerleyen
egitim yillarinda akademik basarilarint 6nemli Olglide artirdigini  gostermektedir
(Downton, MacDonald ve Cheeseman, 2020; Yoshikawa, Weiland ve Brooks-Gunn,
2016).

Bu donemde matematik 6grenimi yalnizca sayma veya temel aritmetik
becerilerle smirli degildir. Cocuklar ¢evrelerindeki nesnelerle etkilesim yoluyla
siiflandirma, siralama, Oriintiileri fark etme, mekéansal iligkileri anlama ve problem
¢ozme gibi biligsel beceriler gelistirirler (Flevares ve Schiff, 2014). Piaget’nin bilissel
gelisim kurami, bu yaslarda cocuklarin somut islemler doneminde olduklarini ve
o0grenmenin daha ¢ok deneyimsel etkinlikler yoluyla gerceklestigini vurgulamaktadir
(Piaget, 1972; aktaran Alsina, 2013). Erken cocukluk doneminde sunulan zengin
O0grenme ortamlari, cocuklarin matematige yonelik olumlu tutum gelistirmesini
saglayarak ileriki yillarda matematik kaygis1 yasama olasiligin1 azaltir (Fuson, Clements
ve Sarama, 2015).

Matematik egitiminin etkili bir sekilde desteklenebilmesi i¢in oyun temelli
ogrenme, hikaye kitaplari, manipiilatif materyaller ve dijital araglar gibi ¢esitli 6gretim
stratejileri kullanilmaktadir (Lavidas, Apostolou ve Papadakis, 2022; Highfield ve
Goodwin, 2008). Vygotsky nin Sosyo-Kiiltiire] Kurami, 6grenmenin sosyal etkilesim ve
akran destegi ile gii¢lendigini ortaya koymakta; bu yaklasim da erken yasta
matematiksel kavramlarin daha kolay i¢sellestirilmesine katki saglamaktadir (Vygotsky,
1978; aktaran Alsina, 2013).

Uluslararasi literatiir, erken ¢cocukluk matematik egitiminin niteliginde yalnizca
Ogretim stratejilerinin degil, aym1 zamanda miifredat politikalarinin, 6gretmenlerin
pedagojik yeterliliklerinin ve aile katiliminin belirleyici oldugunu vurgulamaktadir
(MacDonald ve Murphy, 2021). Bu kapsamda yapilan arastirmalar, okul Oncesi

donemde giiclii bir matematik temeli kazanmanin, ilkokul ve sonraki egitim



stireclerinde 0grencilerin hem akademik performanslarini hem de matematige yonelik
0z giivenlerini artirdigin1 géstermektedir (Bjorklund vd., 2020; Yoshikawa vd, 2016).

Tiim bu bulgular, erken ¢ocukluk déoneminde matematik 6greniminin yalnizca
biligsel gelisim i¢in degil; cocuklarin ileriki yasamlarinda matematik kaygisi
gelistirmemeleri agisindan da kritik bir rol oynadigini gostermektedir. Ozellikle
ebeveynlerin matematige yonelik algilari ve kaygi diizeyleri, ¢cocuklarin matematik
basarisint  ve  matematige  karst  duygusal tutumlarimi  Onemli  Olglide
sekillendirebilmektedir (Fuson vd., 2015; Alsina, 2013). Bu nedenle, okul Oncesi
matematik Ogrenimi baglamini daha iyi anlayabilmek icin, Oncelikle matematik
kaygisinin tanimi ve temel bilesenlerinin incelenmesi gerekmektedir.

2.2. Matematik Kaygisinin Tamimi ve Kuramsal Temeli

Matematik kaygisi, bireylerin matematikle ilgili durumlarda yogun endise, korku
ve gerginlik yasamalar1 ile karakterize edilen cok boyutlu bir olgudur. Bu kaygi,
yalnizca matematik derslerinde degil, giinlik yasamda matematiksel diisiinme veya
problem ¢o6zme gerektiren her tiirlii durumda bireylerin performansini ve 6z-yeterlik
algisini olumsuz yonde etkileyebilmektedir (Ashcraft, 2002; Maloney vd., 2015).
Literatiirde matematik kaygisinin, gesitli duyussal, bilissel, davranigsal ve fizyolojik
siireglerin bir araya gelmesiyle sekillendigi vurgulanmakta; bu bilesenlerin her birinin
kayginin ortaya cikisinda ve siirdiiriilmesinde kendine 6zgii bir rol oynadigi ifade
edilmektedir (Suarez-Pellicioni vd., 2016; Mammarella vd., 2023).

Genel olarak matematik kaygis1 dort temel bilesen lizerinden incelenmektedir.
Duyussal bilesen, bireylerin matematikle karsilastiklarinda yasadiklar1 korku, stres ve
utanma gibi olumsuz duygulart kapsamaktadir (Hembree, 1990). Biligsel bilesen,
matematiksel islemler sirasinda olusan yetersizlik diisiinceleri ve artan zihinsel yiik
nedeniyle calisma belleginin sinirlanmasini icermektedir (Ashcraft ve Kirk, 2001;
Ashcraft, 2002; Demir ve Durmaz, 2018). Davranissal bilesen, matematikten ka¢inma
ve erteleme gibi gozlemlenebilir davranis Oriintiilerine isaret etmekte; bu davranislar
zamanla matematikle ilgili 6zgiivenin azalmasina ve performansin diismesine yol
acmaktadir (Martin ve Gourley-Delaney, 2014.; Kamber vd., 2024). Fiziksel
(fizyolojik) bilesen ise kalp carpintisi, terleme, mide rahatsizliklar: gibi otonom sinir
sistemi temelli tepkilerle kendini gostermekte ve kayginin biyolojik yOniinii ortaya
koymaktadir (Luttenberger ve Wimmer, 2018; Mammarella vd., 2023).

Bu dort bilesen bir arada degerlendirildiginde, matematik kaygisinin yalnizca

akademik performansi degil, bireyin psikolojik iy1 olusunu, sosyal iliskilerini ve giinliik
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yasam becerilerini de etkileyebilen ¢ok katmanli bir yapr sergiledigi anlagilmaktadir
(Suarez-Pellicioni vd., 2016; Mammarella vd., 2023).

Duyussal Bilesen (Affective Component), bireylerin matematikle ilgili olarak
yasadiklar1 korku, endise, utanma gibi olumsuz duygular1 kapsamakta ve matematik
kaygisinin en goriliniir yiizlerinden birini olusturmaktadir. Matematik derslerinde
tekrarlayan basarisizlik deneyimleri, 6gretmen veya akran elestirileri ile sinav baskisi,
bireylerde matematige karsi olumsuz duygusal yiiklerin artmasina ve zamanla kalici
hale gelmesine yol acabilmektedir (Ashcraft, 2002). Bu duygusal reaksiyonlar
genellikle matematikten kacinma, diisik Ozgiiven ve matematik derslerine yonelik
olumsuz tutumlar seklinde disavurum bulmaktadir (Hembree, 1990). Suarez-Pellicioni,
Nufiez-Pena ve Colomé (2016) ile Luttenberger ve Wimmer (2018)’e gore, yliksek
diizeyde matematik kaygisi yasayan bireylerde bu olumsuz duygular daha yogun sekilde
gozlenmekte ve dogrudan matematik performansini zayiflatmaktadir. Ornegin
Mammarella vd. (2023), matematik kaygisinin okul Oncesi donemden itibaren
cocuklarda hem Ogrenme siirecinde hem de sosyal ortamlarda artmis duygusal
hassasiyet ve diislik 6z-yeterlik algisiyla birlikte ortaya ¢iktigini, bunun ise ¢ocuklarin
matematikle ilgili yeni gorevlerde daha cabuk vazge¢melerine neden olabilecegini
bildirmistir. Ayrica Petropoulou vd. (2024), okul oncesi donemde matematik kaygisi
yasayan cocuklarin matematiksel oyun ve etkinliklere katilimda daha ¢ekingen
davrandiklarini, 6gretmen yonlendirmeleri karsisinda daha sik duygusal stres tepkileri
verdiklerini belirtmistir.

Dolayisiyla duyussal bilesen, yalnizca okul ortaminda degil, gilinliik yasamda da
matematige yonelik olumsuz tutumlarin pekismesine, uzun vadede ise bireylerin
matematiksel firsatlardan kagmmasma zemin hazirlayan kritik bir boyut olarak
degerlendirilmektedir. Tiim bu bulgular, matematik kaygisinin duygusal boyutunun
okul oncesinden itibaren ne denli giiglii ve yaygin bir sekilde kendini gosterdigini
acikca ortaya koymaktadir. Ancak matematik kaygisi yalnizca bireylerin hissettikleri
korku, stres ya da utan¢ gibi duygulardan ibaret degildir. Bu kaygi, aynm1 zamanda
bireylerin matematikle ilgili diistinme bi¢imlerini, zihinsel siireclerini ve problem
¢ozme stratejilerini de derinden etkilemektedir. Baska bir ifadeyle, duyussal boyutta
ortaya c¢ikan olumsuz duygular, zamanla bilissel silireglere tasinarak bireyin matematigi
algilayisini, islem yapma hizin1 ve ¢alisma bellegi kapasitesini zayiflatabilmektedir. Bu

nedenle matematik kaygisinin ¢ok katmanli yapisini anlamak i¢in, duyussal bilesenin



ardindan biligsel bilesene odaklanmak gerekmektedir (Hembree, 1990; Mammarella vd.,
2023; Petropoulou vd., 2024).

Biligsel Bilesen (Cognitive Component), bireylerin matematikle ilgili zihinsel
stireclerini, diisiince kaliplarini ve bilgi isleme kapasitelerini igermektedir. Matematik
kaygis1 yasayan bireylerin problem ¢dzme sirasinda siklikla yetersizlik ve basarisizlik
diisiincelerine kapildiklari, bu olumsuz biligsel degerlendirmelerin ise mevcut zihinsel
kaynaklar1 tiiketerek calisma bellegi kapasitelerini  6nemli Olglide siirladigi
belirtilmektedir (Ashcraft ve Kirk, 2001; Ashcraft, 2002). Bu durum, matematikle ilgili
gorevlerde hatalara, yavaslamaya ve genel performans diisiisiine yol agmakta; artan
biligsel yiik, bilgiyi organize etme ve siirdiirme becerisini zayiflatarak matematiksel
siireclerin daha da karmasik hale gelmesine neden olmaktadir (Suarez-Pellicioni,
Nufez-Pena ve Colomé, 2016).

Maloney vd. (2015), matematik kaygisinin yalnizca okul ortamindaki matematik
derslerini degil, giinliik yasamda matematiksel muhakeme gerektiren aligveris, zaman
yonetimi veya Olcliim gibi basit gorevleri bile olumsuz etkileyebilecegini
vurgulamaktadir. Mammarella vd. (2023) ise bu bilissel siirecin ¢ocukluk doneminde
dahi belirginlestigini, matematik kaygisi yasayan okul Oncesi ¢ocuklarin problem
¢ozmeye yoOnelik dikkatlerini daha kisa siire siirdiirebildiklerini ve daha fazla zihinsel
dagmiklik yasadiklarini ortaya koymustur. Boylece matematik kaygisinin biligsel
bileseni, yalnizca performans iizerinde degil; 6z-yeterlik algisi, akademik motivasyon
ve giinliik biligsel gorevlerdeki esneklik {lizerinde de belirleyici bir faktér olarak one
cikmaktadir (Mammarella vd., 2023; Sudrez-Pellicioni vd., 2016). Matematik
kaygisinin bireylerin zihinsel siireglerini nasil sinirladigi ve biligsel yiikii artirarak
diisinme kapasitelerini daralttig1 agikca ortaya konmustur (Ashcraft ve Kirk, 2001;
Suérez-Pellicioni vd., 2016; Mammarella vd., 2023). Ancak bu etkiler yalnizca biligsel
diizeyle sinirli kalmamakta; ayni zamanda bireylerin davraniglarint da dogrudan
sekillendirmektedir. Baska bir ifadeyle, matematikle ilgili zihinsel karmasiklik,
basarisizlik beklentisi ve yetersizlik diislinceleri zamanla kacinma, erteleme ve
matematiksel etkinliklerden uzak durma gibi davranissal Oriintiilere doniismektedir
(Martin ve Gourley-Delaney, 2014; Kamber vd., 2024). Boylece matematik kaygisi,
duyussal ve bilissel boyutlardan beslenerek bireylerin giinliik yasamda matematikle
karsilagmalarinit dahi minimize etmeye ¢alistiklar1 davranigsal bir kaliba evrilmektedir.
Bu durumu daha iyi anlayabilmek i¢in matematik kaygisinin davranigsal bilesenine

yakindan bakmak 6nem arz etmektedir.
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Davranigsal Bilesen (Behavioral Component), matematik kaygis1 yasayan
bireylerde siklikla gozlemlenen kacinma ve erteleme davraniglarini kapsamaktadir.
Matematikle ilgili gorevlerden kagimma veya bu gorevleri erteleme egilimi, okul
Oncesinden baslayarak bireylerin matematiksel etkinliklere aktif katilimini
zorlagtirmakta ve bu durum zamanla O6grenmeye yoOnelik motivasyonu da olumsuz
yonde etkilemektedir (Kamber vd., 2024). Erken c¢ocukluk doneminde, matematik
kaygisina bagli olarak ortaya ¢ikan kacinma davraniglar ilerleyen yillarda daha belirgin
hale gelmekte ve akademik erteleme giderek daha sik bagvurulan bir stratejiye
dontismektedir (Fuke vd., 2023).

Bu siiregte matematiksel gorevlerden kaginma davraniginin, bireylerin
matematikle iligkili 6z-yeterlik algisin1 zayiflatarak performans kaygisin1 daha da
artirdigi;; bunun da bir kisir dongii yaratarak hem matematik kaygisini hem de
basarisizlik riskini besledigi belirtilmektedir (Luttenberger ve Wimmer, 2018;
Maghfiroh ve Pradipta, 2023). Ornegin, bir cocuk matematik etkinligine katilmaktan
cekindiginde veya problem c¢ozme siirecini siirekli ertelediginde, bu davraniglar
dogrudan matematik performansini diisiirebilmekte ve uzun vadede matematikle ilgili
0z-giivenin azalmasina neden olmaktadir (JenBBen, 2021; Guo, 2025).

Martin ve Gourley-Delaney (2014) tarafindan yapilan bir incelemede de
kacinma davranislarinin siklagmasinin matematik kaygisinin kroniklesmesine zemin
hazirladigi ve ¢ocuklarda Ogrenilmis caresizlik duygularimin gelismesine neden
olabilecegi ifade edilmektedir. Ozellikle okul oncesi donemde yapilandirilan 6grenme
ortamlarinin niteligi, Ogretmenlerin sundugu firsatlar ve ebeveyn tutumlari, bu
davranigsal Oriintiilerin sekillenmesinde belirleyici rol oynamaktadir. Kamber vd.
(2024) tarafindan yiiriitillen bir caligmada, erken doénemde erteleme ve kaginma
davraniglarinin 6z-diizenleme becerileri ve sosyal cevre ile yakindan iligkili oldugu;
dolayisiyla okul Oncesinden itibaren uygun destekleyici ortamlar sunulmasinin
matematik kaygisinin davranigsal belirtilerini azaltmada kritik oldugu ortaya konmustur.
Boylece davranigsal bilesen, matematik kaygisinin yalnizca biligsel veya duygusal
yonlerini degil, gilinlilk yasamda dogrudan goézlemlenebilen kaginma ve erteleme
davraniglarin1 da igeren ¢ok boyutlu yapisini somut sekilde ortaya koymaktadir
(Maghfiroh ve Pradipta, 2023; JenBen, 2021). Tiim bu bulgular, matematik kaygisinin
bireylerde yalnizca diisiinsel siiregleri ve davranis oriintiilerini degil, daha derin diizeyde
fizyolojik tepkileri de harekete gegirdigini gostermektedir. Baska bir ifadeyle,

matematikle ilgili korku, endise ve kacinma davranislar1 zamanla bedensel diizeyde de
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belirginleserek kalp atis hizinda artis, kas gerginligi ve ¢esitli otonom sinir sistemi
yanitlar1 gibi tepkilerle kendini gostermektedir (Ashcraft ve Kirk, 2001; Martin ve
Gourley-Delaney, 2014; Kamber vd., 2024). Ozellikle okul 6ncesi dénemde, ¢ocuklarm
heniiz duygu diizenleme kapasitelerinin tam gelismemis olmasi, bu fizyolojik tepkilerin
daha yogun ve goriiniir sekilde ortaya ¢ikmasina zemin hazirlayabilmektedir.
Dolayistyla matematik kaygisinin fizyolojik bilesenini incelemek, bu ¢ok katmanli
olgunun nasil bitiinciil bir sekilde bireyin yasam kalitesini etkiledigini anlamak
acisindan kritik bir 6nem tasimaktadir (Mammarella vd., 2023; Luttenberger ve
Wimmer, 2018).

Fizyolojik Bilesen (Physiological Component), okul oncesi donemde
matematikle iliskili kaygi durumlarinda ortaya ¢ikan bedensel tepkileri icermekte ve bu
yas grubunda kayginin yalnizca psikolojik degil, ayn1 zamanda biyolojik bir temelinin
de bulundugunu gostermektedir. Yapilan calismalar, matematik kaygisinin kiigiik
yaslarda dahi kalp atig hizinin artmasi, terleme, mide rahatsizlig1 ve nefes darligi gibi
cesitli fizyolojik belirtilerle kendini gosterebildigini ortaya koymaktadir (Luttenberger
ve Wimmer, 2018).

Ozellikle okul dncesi donemde ¢ocuklarin say1 oyunlari, grup etkinlikleri veya
ogretmen rehberliginde yapilan basit matematiksel gorevlerle karsilastiklarinda bile
belirgin diizeyde heyecan veya huzursuzluk yasayabildikleri, bunun ise otonom sinir
sistemi araciligtyla gozlemlenebilen fizyolojik tepkilere yol ag¢tigi bildirilmektedir
(Mammarella vd., 2023). Ashcraft ve Kirk (2001), bu fizyolojik tepkilerin matematiksel
uyaranlarin kaygi yaratan dogasina karsi verilen dogal bir stres yaniti oldugunu ve
cocuklarda daha erken yaglardan itibaren matematige yonelik kaginma davranislarini
pekistirebilecegini belirtmektedir.

Bununla birlikte okul dncesi donemde 6gretmenlerin matematigi sunus bigimi,
etkinliklerin yapilandirilis sekli ve smif ortamindaki sosyal etkilesim kalitesinin, bu
fizyolojik yanitlarin siddetlenmesinde veya hafiflemesinde 6nemli rol oynayabildigi
ifade edilmektedir (Taner Derman ve Sahin Zeteroglu, 2020; Mackintosh ve Rowe,
2021). Ornegin stres uyandiran degerlendirme bigimleri ya da hata yapmaya kapali
Ogretim ortamlari, okul dncesi cocuklarda matematige dair olusan fizyolojik uyarilmay1
artirarak kaygiy1 daha kalic1 hale getirebilirken; oyun temelli, isbirligine dayali ve hata
yapmay1 normallestiren etkinliklerin ise hem kaygiy1 hem de buna eslik eden fizyolojik
belirtileri azaltti§i belirtilmektedir (Taner Derman ve Sahin Zeteroglu, 2020;

Petropoulou vd., 2024). Bu bulgular, okul oncesi donemde matematik kaygisinin

12



fizyolojik bileseninin yalnizca kayginin bir sonucu degil, ayn1 zamanda daha fazla stres
algisint tetikleyerek dongiisel bir bicimde kaygiy1 pekistiren bir unsur oldugunu ortaya

koymaktadir (Hembree, 1990; Pizzie ve Kraemer, 2021).

2.3. Okul Oncesi Dénemde Matematik Kaygisinin Gelisimsel Dinamikleri ve
Nedenleri

Okul 6ncesi donem, bireylerin bilissel, duyussal ve sosyal gelisimlerinin hizla
sekillendigi, temel 6grenme deneyimlerinin kok saldigr kritik bir gelisim evresidir. Bu
nedenle matematik kaygisinin temellerinin de ¢ogunlukla bu donemde atildig1 ve daha
sonraki akademik yasantida kalici hale gelebildigi belirtilmektedir (Gunderson vd.,
2012; Mammarella vd., 2023). Matematik kaygisi, okul Oncesi ¢agdaki cocuklarin
matematiksel durumlarla karsilastiklarinda yasadiklar1 stres, korku ve huzursuzluk
olarak tanimlanmakta; bu duygular ¢ocuklarin matematik etkinliklerine daha az katilim
gostermelerine, sayisal oyunlardan kaginmalarina ve erken yaslarda olumsuz tutum
gelistirmelerine yol acabilmektedir (Lavidas vd., 2023). Bu dénemde ortaya ¢ikan
matematik kaygisi yalnizca akademik performansi degil, oyun temelli problem ¢dzme,
grup icinde isbirligi kurma ve giinlik biligsel gorevlerle baga ¢ikma becerilerini de
olumsuz etkileyebilmektedir (JenBen, 2021). Uzun vadede ise matematik kaygisinin
cocuklarin ilerleyen egitim siireglerinde daha karmasik matematiksel kavramlardan
uzak durmalarina, meslek se¢imlerini belirli alanlarla sinirlandirmalarina kadar
genisleyen bir etki yarattigi bildirilmektedir (Martin ve Gourley-Delaney, 2014; Levy
vd., 2021). Bu kaygmin nedenleri okul Oncesi baglamda incelendiginde, bireysel
faktorlerin (6zgiiven, 6z-dlizenleme becerileri, basarisizlik korkusu), aile ve sosyal
cevrenin (ebeveyn kaygisi, evdeki matematik konugmalari, akran modelleri), 6gretmen
tutumlarmin ve egitim ydntemlerinin (matematige yer verme sikligi, 6gretmenin kaygisi
ve otoriter yaklasimi) ve sosyo-kiiltiirel faktorlerin (toplumsal cinsiyet kalip yargilari,
kiltiirel normlar) birbirine etkilesimli sekilde katki sagladigi anlasilmaktadir (Becker
vd., 2022; Tomasetto, 2019; Justice-Galiano vd., 2023).

Biligsel Yiik Teorisi (Sweller, 1988), Ogrenme sirasinda bireylerin simirl
kapasiteye sahip calisma belleginin asir1 yiiklenmesinin bilgi isleme siireclerini olumsuz
etkiledigini savunmaktadir. Bu teoriye gore, yiiksek diizeyde matematik kaygisi yasayan
okul dncesi ¢ocuklar, say1 karsilastirma, nesneleri siralama veya sekilleri gruplama gibi
temel matematiksel islemler sirasinda dahi, kaygi kaynakli zihinsel kaynak tiiketimi

nedeniyle biligsel yiikte artis yasamaktadir. Bu artan yiik, yeni bilgilerin organize
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edilmesini, mevcut bilgilerle iliskilendirilmesini ve uzun siireli bellege aktarilmasini
zorlastirarak Ogrenme siirecini sekteye ugratmaktadir. Ornegin, matematik etkinligi
sirasinda hata yapmaktan korkan bir ¢ocugun dikkatini siirekli kaygi uyandiran
diisiincelere vermesi, etkin gorev icin ayrilacak ¢alisma bellegi kapasitesini azaltmakta;
bu durum da ¢ocuklarin basit toplama veya ¢ikarma oyunlarinda bile daha sik hataya
diismesine yol agmaktadir (Sweller, 1988).

Ote yandan Duyussal Filtre Hipotezi (Krashen, 1982), 6grenme siireclerinde
duygusal durumlarin kritik bir filtre gorevi gordiigiinii 6ne siirmektedir. Bu hipoteze
gore, yogun korku, endise veya stres gibi olumsuz duygular, okul oncesi donemde
matematiksel kavramlarin igsellestirilmesine dogrudan engel teskil etmektedir. Ornegin,
sinifta matematikle ilgili etkinlikler sirasinda 6gretmenin otoriter bir tutum sergilemesi
ya da ebeveynin evde “yanlis yaparsan rezil olursun” gibi kaygi tetikleyici ifadeler
kullanmasi, ¢ocugun matematik 6grenirken duyussal filtresini yiikseltmekte; bu da
gelen bilgilerin zihinsel islemden gegirilmeden engellenmesine neden olmaktadir
(Krashen, 1982). Boyle bir durumda ¢ocuk, say1 sayma sarkilarina veya basit 6lgme
oyunlarina dahi isteksiz katilm gosterebilir ya da tamamen uzak durmayi tercih
edebilir. Dolayisiyla matematik kaygisinin okul dncesi donemdeki kokenleri, yalnizca
bireysel bilissel egilimlerle degil, ayn1 zamanda Ogretmen, ebeveyn ve akran
etkilesimlerini kapsayan ¢evresel dinamiklerle de sekillenmektedir. Bu ¢ok katmanli
yapi, matematik kaygisinin yalnizca 6grenme performansini degil; uzun vadede
cocuklarin matematiksel benlik algilarini, o6zglivenlerini ve problem ¢6zme
motivasyonlarim1 da kalict bicimde etkileyebilmektedir (Gunderson vd., 2012;

Mammarella vd., 2023).

2.3.1. Bireysel Faktorler

Matematik kaygisi ile bireylerin 6zgiiven diizeyleri, basarisizlik korkusu ve
onceki matematik deneyimleri arasinda gii¢lii bir iliski oldugu belirtilmektedir (Basar ve
Dogan, 2020). Ozgiiveni diisiik olan bireyler, matematikle karsilastiklarinda daha fazla
stres yasamakta ve basarisizlik korkusu nedeniyle matematikten kacinma egiliminde
olmaktadir. Ayrica Biligsel Yiik Teorisi’ne gore, yogun stres altinda g¢alisan bireylerin
zihinsel islem yaparken zorlanmalari, matematik kaygisinin daha da artmasina zemin
hazirlamaktadir (Ashcraft ve Kirk, 2001).

Bu baglamda okul 6ncesi donemde yapilan ¢esitli ¢aligmalar, bireysel 6zgiliven

diizeylerinin, 0z-diizenleme kapasitelerinin ve basarisizlik korkusunun matematik
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kaygisinin olusumunda temel belirleyicilerden biri oldugunu ortaya koymaktadir.
Kamber vd. (2024) tarafindan yiiriitiilen arastirmada, 6z-diizenleme becerileri daha
zayif olan okul 6ncesi ¢ocuklarin matematiksel gorevlerden daha sik kagindiklar1 ve bu
kaginma davranislarinin zamanla kaygiy1 pekistirerek hem davranigsal hem de duyussal
bilesenleri besledigi bulunmustur. Benzer sekilde DePascale ve Butler (2023), 6zgliveni
diisiik olan 4-6 yas arasi ¢ocuklarin matematiksel oyunlara dahi katilm gostermekte
isteksiz davrandiklarmi ve bunun erken donemde bile kaygi belirtilerinin
gozlemlenmesine yol agabilecegini belirtmektedir.

Fuke vd. (2023) ise okul 6ncesi ¢ocuklarda 6z-diizenleme becerileri ile gelecege
doniik disiinme egiliminin, matematiksel gorevlerin ertelenmesi ve kaginilmasi
tizerinde anlamli bir etkiye sahip oldugunu ortaya koymus; bu davranis kaliplarinin
zaman i¢inde matematik kaygisinin davranigsal boyutuna zemin hazirlayan kritik bir
mekanizma oldugunu vurgulamistir. Ayrica Guo (2025) tarafindan yapilan calisma,
ebeveynlerin hedef yonelimleri ile c¢ocuklarin 6zgiiven ve basarisizlik korkulari
arasindaki iligkinin, 6zellikle kiz ¢ocuklarinda matematiksel 6zgiliven lizerinde daha
belirgin bir etkiye sahip oldugunu ve bunun da erken donem matematik kaygisi riskini
artirabilecegini gostermektedir.

Bu bulgular, matematik kaygisinin yalnizca matematiksel islem siireglerine bagli anlik
bir basarisizlik korkusu olmadigini; ayni zamanda cocuklarin bireysel psikolojik
kaynaklari, ozgiiven diizeyleri ve 0Oz-diizenleme kapasiteleriyle dogrudan iliskili
karmagik bir yap1 sergiledigini ortaya koymaktadir (Kamber vd., 2024; DePascale ve
Butler, 2023; Fuke vd., 2023; Guo, 2025). Dolaysiyla bireysel faktorlerin erken
yaslarda dikkatle izlenmesi ve desteklenmesi, matematik kaygisinin ortaya ¢ikmadan

once onlenmesi agisindan biiyiik 6nem tagimaktadir.

2.3.2. Aile ve Sosyal Cevrenin Etkisi

Aile ve Sosyal Cevrenin Etkisi: Ebeveynlerin matematik kaygis1 ve matematikle
ilgili olumsuz sodylemleri, okul Oncesi donemdeki cocuklarin yalnizca matematik
basarilarint  degil, matematikle ilgili duygusal tutumlarin1 da  dogrudan
sekillendirmektedir (Maloney vd., 2015). Ornegin Del Rio, vd. (2017) tarafindan
gergeklestirilen bir arastirma, yiiksek matematik kaygisina sahip ebeveynlerin, evde say1
oyunlar1 veya giinliik yasamda sayisal konusmalar yapmaktan kaginarak g¢ocuklarin
erken matematik deneyimlerini sinirladigin1 ve bunun da ¢ocuklarda matematikle ilgili

belirsizlik yasamalarina zemin hazirladigin1 ortaya koymustur. Benzer sekilde Becker
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vd. (2022), ebeveynlerin matematikle ilgili yiiksek kaygisinin ¢ocuklarin matematiksel
oz-yeterlik algisini diislirdiiglinli ve bu durumun okul 6ncesi dénemde dahi ¢ocuklarin
matematik etkinliklerine kars1 kaygili bir yaklasim gelistirmesine yol agabilecegini
rapor etmistir. Ayrica Ma vd. (2021), ebeveynlerin matematige yonelik olumlu ya da
olumsuz inan¢ ve yaklagimlarinin, yani “sosyo-matematiksel tutumlarinin”, ¢ocuklarin
matematik bagarisi ve kaygi diizeylerinde anlamli bir belirleyici oldugunu saptamistir.
Sosyal ¢evre de ¢ocuklarda matematik kaygisinin olusumunda kritik rol oynamaktadir.
Martin ve Gourley-Delaney (2014), matematikte basarisiz olan kardeslerin ya da kaygili
akranlarin, ¢ocuklarin matematige yaklasiminda 6rnek modeller olusturarak dolayli
O6grenmeye neden olabilecegini belirtmistir. Boylece aile i¢indeki diger ¢ocuklarin
basarisizlik deneyimleri veya olumsuz tutumlari bile matematige yonelik kayginin
pekismesinde etkili olabilmektedir. Ote yandan okul dncesi dénemde akran iliskilerinin
niteligi de onemli bir faktdr olarak one ¢ikmaktadir. Mackintosh ve Rowe (2021),
sosyal becerileri daha diigiik olan ¢ocuklarin akranlariyla daha az etkilesim kurmalari
nedeniyle grup i¢i matematik oyunlarindan c¢ekinerek uzak durduklarini ve bunun da
kayg1 diizeylerini artirarak 6grenmeye dair motivasyonu zayiflattigini géstermistir. Bu
bulgular, matematik kaygisinin yalnizca ebeveynlerin dogrudan verdigi mesajlarla
degil; ayn1 zamanda genis aile yapisi, kardes ornekleri ve akran ortamlar1 gibi sosyal
aglar araciligiyla da dolayli bi¢imde sekillendigini ortaya koymaktadir (Becker vd.,
2022; Martin ve Gourley-Delaney, 2014; Mackintosh ve Rowe, 2021). Tiim bu sosyal
ve ailevi etkenlerin yam sira, okul oncesi donemde 6gretmenlerin matematikle ilgili
tutumlar1 ve sinifta kullandiklar1 68retim yontemleri de ¢ocuklarin matematige yonelik
kaygi diizeylerini 6nemli 6l¢iide sekillendirebilmektedir.

2.3.3. Ogretmen Tutumlari ve Egitim Yontemleri

Ogretmenlerin sahip olduklari matematik kaygisi, matematige yonelik inanglart
ve kullandiklart 6gretim yontemleri, okul Oncesi donemden itibaren ¢ocuklarin
matematikle ilgili tutumlarimi, kaygi diizeylerini ve akademik basarilarint dogrudan
sekillendirmektedir. Lavidas vd. (2023) tarafindan yiiriitiilen bir arastirma, matematik
kaygis1 yiiksek olan okul Oncesi Ogretmenlerinin daha otoriter ve kapali 6gretim
stratejileri benimsediklerini, bunun da c¢ocuklarin matematiksel kesfetmeye dayali
etkinliklerde daha ¢ekingen davranmalarina yol actigin1 gostermektedir. Benzer sekilde
Lee (2005), kaygili anaokulu &gretmenlerinin dogru cevaba odakli, hatayr kabul
etmeyen bir sinif kiiltlirii yarattiklarini ve bunun c¢ocuklarda matematiksel 6zgiliveni

azaltarak kaygiy1 pekistirdigini rapor etmistir.
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Cook (2017) tarafindan gergeklestirilen calismada, matematik kaygisi
yiiksekokul oOncesi Ogretmenlerin  kendilerini yetersiz hissetmeleri nedeniyle
matematikle 1ilgili aktiviteleri daha kisa tuttudu veya uygulamaktan kacindigi
saptanmistir. Bu durum, c¢ocuklarin erken dénemde matematikle olumlu deneyimler
yasama firsatin1 kaybetmelerine ve dolayli olarak matematik kaygisinin duyussal
temellerinin  atilmasina neden olmaktadir. Anders ve Rossbach (2015) ise,
ogretmenlerin kendi okul donemlerinde yasadiklar1 olumsuz matematik deneyimlerinin
ve buna bagh gelistirdikleri kayginin, cocuklarin oyun temelli matematik etkinliklerine
rehberlik etme bigimlerini bile dolayl: sekilde etkiledigini ortaya koymustur.

Geist (2015) tarafindan elde edilen bulgular, okul Oncesi Ogretmenlerin
matematige dair negatif tutumlarmin, “matematik boslugu” (math gap) olarak
tanimlanan erken farklilasmay1 artirabilecegini ve bu 6gretmenlerin ders planlarinda
matematige daha az yer vermeleri nedeniyle cocuklarin sayisal becerilerinde geri
kalmasia yol acabilecegini gostermektedir. Benzer sekilde JenBen (2021), okul dncesi
Ogretmenlerinin mesleklerini “matematikten kacinan bir alan” gibi algilamalarinin,
programlarinda matematige yer verme sikligin1 azalttigint ve bu durumun dogrudan
cocuklarda matematik kaygisina ve basarisizlik algisina zemin hazirladigin
belirtmektedir.

Ote yandan Taskin ve Sezer (2022) tarafindan yapilan bir arastirma, matematik
pedagojik igerik bilgisi giiclii olan Ogretmenlerin daha ¢esitli materyal ve strateji
kullanarak ¢ocuklarin matematige karst olumlu tutum gelistirmelerine énemli Olclide
katki sagladigim1 ortaya koymustur. Bu bulgular, okul 6ncesi 6gretmenlerinin kaygi
diizeyleri ve matematige yonelik tutumlarmin; simif ortamimin niteligi, ¢ocuklara
sunulan 6grenme firsatlar1 ve dolayisiyla ¢cocuklarin matematik kaygisinin olusumunda
temel belirleyici oldugunu acik¢a gostermektedir (Lavidas vd., 2023; Anders ve
Rossbach, 2015; Jenf3en, 2021)

Bu bulgular, okul oncesi donemde Ogretmenlerin kaygi diizeyleri ve 0Ogretim
yontemlerinin, ¢ocuklarin matematikle 1ilgili duygusal deneyimlerini dogrudan
sekillendirdigini ve kaygi gelisimini etkiledigini gostermektedir (Lavidas vd., 2023;
Geist, 2015; JenBen, 2021). Ancak matematik kaygisinin olusumu yalnizca
Ogretmenlerin bireysel tutumlariyla smirli degildir; icinde bulunulan toplumsal ve
kiiltiirel ortam da kayginin gelisiminde kritik bir rol oynamaktadir. Ozellikle toplumsal
cinsiyet rolleri ve kiiltiirel beklentilerin, ¢ocuklarin matematige yonelik 6z-yeterlik

algilarin1 ve kaygi diizeylerini erken yaslardan itibaren etkileyebildigi yapilan
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arastirmalarla ortaya konmustur (Tomasetto, 2019; Justicia-Galiano vd., 2023;
Gunderson vd., 2012). Bu baglamda, bir sonraki baslikta sosyo-kiiltiirel faktorlerin,
ozellikle cinsiyet temelli kalip yargilar iizerinden matematik kaygisina nasil zemin
hazirladig: ele alinacaktir.

2.3.4. Sosyo-Kiiltiirel Faktorler

Toplumsal normlar, kiiltiirel beklentiler ve 6zellikle cinsiyet rollerine dair kalip
yargilar, matematik kaygisinin okul Oncesi donemde bile nasil olustugunu onemli
Olclide etkilemektedir.. Geleneksel olarak “matematigin zor oldugu ve daha c¢ok
erkeklerin basarabilecegi bir alan oldugu” yoniindeki yaygin kiiltiirel inanglar,
cocuklarin matematikle karsilastiklarinda yasadiklar1 duygusal deneyimleri ve kaygi
diizeylerini dogrudan etkileyebilmektedir (Tomasetto, 2019; Justicia-Galiano vd.,
2023). Ornegin Gunderson vd. (2012), hem velilerin hem de 6gretmenlerin okul dncesi
donemde bile kiz ¢ocuklarina yonelik daha diisiik matematik beklentileri iginde
olduklarini, bunun da kiz ¢ocuklarinin matematiksel 6z-yeterlik algisin1 zayiflatarak
daha yiiksek kaygi gelistirmelerine zemin hazirladigint belirtmistir. Benzer sekilde
Passolunghi vd. (2014), toplumsal cinsiyete dayali matematik kalip yargilarinin daha
cok orta cocukluk ve erken ergenlik doneminde agik¢a gozlemlense de kokenlerinin
okul oncesi donemde aile ve 6gretmen mesajlarinda gizli oldugunu vurgulamaktadir.
Justicia-Galiano vd. (2023), matematik kaygisinin duygusal bilesenlerine iligkin
toplumsal cinsiyet stereotiplerinin okul Oncesi donemde bile ¢ocuklar arasinda
farklilastigini; kiz ¢ocuklarinin matematige dair kaygiyr daha sik ve daha yogun
bigimde rapor ettiklerini ortaya koymustur.
Ote yandan Casad vd. (2015) tarafindan yapilan bir ¢alisma, ebeveynlerin matematikle
ilgili kaygilarinin cinsiyetgi kalip yargilarla birlesmesi durumunda, kiz ¢ocuklarinda
matematik kaygisinin daha da arttifini ve bunun uzun vadede matematik egitimi
tercihlerine kadar uzanan bir etki yarattigin1 gostermektedir. Lake ve Kelly (2014)
tarafindan ylriitilen bir arastirmada da, cinsiyet stereotipleri nedeniyle matematigin
“erkek is1” oldugu inancina maruz kalan kiz okul Oncesi 6gretmen adaylarinin bile
kendi matematik kaygilariin yiikseldigi ve bu durumun ileride siniflarinda kiz
cocuklara dolayli olarak aktarma riskini artirdigi belirlenmistir. Bu bulgular bir arada
degerlendirildiginde, matematik kaygisinin yalnizca bireysel ya da aile i¢i psikolojik
stireclerle smirli kalmadigi; ayn1 zamanda genis toplumsal kiiltiirel normlarin ve

ozellikle cinsiyet temelli kalip yargilarin etkisiyle daha karmagsik bir yapida ortaya
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ciktig1 anlasilmaktadir (Gunderson vd., 2012; Tomasetto, 2019; Justicia-Galiano vd.,
2023).
2.4. Matematik Kaygisinin Bilissel, Duygusal ve Akademik Etkileri

Anaokulu doneminde ortaya ¢ikan matematik kaygisi, cocugun yalnizca
matematiksel bagarilarint degil; bilissel stireclerini, duygusal iyi olusunu ve sinif
icindeki katilimini biitiinciil bi¢imde etkilemektedir. Matematik kaygist bu donemde
Ozellikle dikkat, hafiza, problem ¢dozme ve yeni bilgi 6grenme gibi temel bilissel
beceriler iizerinde yavaglatict ve bozucu etkiler gosterebilmektedir (Malanchini vd.,
2017; Cosso vd., 2023; Holtzman vd., 2023).

Bu kaygi, anaokulu c¢agindaki cocuklarin temel biligsel siireglerini dogrudan
olumsuz etkileyerek say1 dizisi kurma, nesneleri esleme ve temel problem ¢6zme gibi
yasa Ozgii becerilerde belirgin bir bicimde kendini gostermektedir. Kim, Henry ve
Dearing (2023) tarafindan yiiriitiilen bir ¢alismada, iki ve ii¢ yasindaki g¢ocuklarla
yapilan matematik temelli ebeveyn-cocuk etkinliklerinin bilissel gelisimi destekledigi,
ancak ebeveynlerin matematige yonelik kaygili tutumlarinin c¢ocuklarin bu erken
donemdeki bilissel kazanimlarini olumsuz etkiledigi tespit edilmistir. Calismada,
cocuklarin matematige dair ilk deneyimlerinin ebeveyn tutumlarindan etkilendigi, bu
etkinin ise 0zellikle matematiksel diisiinceyi yapilandirmada ve zihinsel islemleri yerine
getirmede negatif bir yiikk olusturdugu ortaya konmustur. Ayrica Wang vd. (2020)
tarafindan lise ¢agindaki Ogrencilerle yiiriitilen boylamsal arastirmada, diisiik
matematik basarisinin zamanla kaygiyr artirdigi, yiikselen kaygmin da biligsel
performansi tekrar olumsuz etkileyerek bir kisir dongli yarattigi gosterilmistir. Bu
bulgu, biligsel performans ile matematik kaygisi arasindaki iligkinin ¢ift yonlii oldugunu
ve bu dongiiniin erken yaslarda baslamasi halinde temel aritmetik kavramlarin kalici
bicimde zay1f temsil edilmesine yol agabilecegini ortaya koymaktadir.

Lu, Chang ve Wu (2021) tarafindan anaokulu ¢agindaki ¢ocuklarla yiiriitiilen bir
calismada, yiiksek matematik kaygisi tasiyan ¢ocuklarin basit siralama ve karsilastirma
gorevlerinde daha fazla hata yaptiklari ve dikkatlerini matematiksel islemler yerine
kaygiy1 bastirmaya yonlendirdikleri belirlenmistir. Bu sonuglar, Ashcraft ve Kirk’iin
(2001) matematik kaygisinin g¢alisma bellegini asir1 yiikleyerek islem kapasitesini
diisiirdiigiinii iler1 stiren modelinin, okul O©ncesi donemde de gegerli oldugunu
gostermektedir. BoOylece ¢ocuklar, sayilarin zihinde tutulmasi, karsilastirilmast ve
zihinsel manipiilasyonu gibi temel biligsel siireglerde basarisiz olmaktadir (Lu vd.,

2021). Tim bu bulgular, matematik kaygisinin yalnizca duygusal bir sorun olmadigini;
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aynt zamanda g¢ocuklarin erken donemdeki biligsel gelisimi i¢in dogrudan bir risk
faktorii olusturdugunu ortaya koymaktadir. Kim, Henry ve Dearing (2023) ayrica,
sosyal etkilesimlerin —yani ebeveyn veya 6gretmenin kaygili tutum ve ifadelerinin—
cocugun matematiksel kavramlara iliskin zihinsel semasini sekillendirdigini, bunun ise
ilerleyen siirecte dikkat, bellek ve problem ¢ozme stratejilerinde zayiflamaya yol
actigin1 belirtmektedir. Bu kapsamda matematik kaygisi, erken g¢ocukluk doneminde
biligsel kapasitenin gelisimi i¢in kritik bir engel teskil etmektedir.

Anaokulu ¢agindaki ¢ocuklarda matematik kaygis1 yalnizca biligsel degil, aym
zamanda duygusal gelisim {izerinde de Onemli etkilere yol agmaktadir. Bu yas
grubundaki cocuklar, matematiksel etkinliklerle karsilastiklarinda duygu diizenleme
kapasitesi a¢isindan heniiz gelisimlerinin erken evresindedir. Matematikle ilgili yasanan
kaygi, cocuklarin Ozgiivenini zedelemekte ve Ogrenme siirecine yonelik olumlu
duygularin azalmasina neden olmaktadir (Li vd., 2023; Cosso vd., 2023; Malanchini
vd., 2017). Li vd. (2023) tarafindan yiiriitiilen bir ¢alismada, anaokulu 6grencilerinin
matematiksel etkinlikler sirasinda kaygi yasadiklarinda genellikle ice kapanma,
tedirginlik, kendine giiven kayb1 ve matematikten kacinma davranislar sergiledikleri
saptanmistir. Matematik kaygisi yasayan cocuklarin, 6grenme ortaminda kendilerini
degersiz ya da yetersiz hissettikleri, bunun ise duygusal refah lizerinde olumsuz etkiler
dogurdugu belirtilmektedir. Cocuklar 6zellikle 6gretmen veya ebeveynlerinden yeterli
destek goremediklerinde, duygusal agidan daha kirilgan hale gelmektedir (Li vd., 2023).

Dowker (2021), okul dncesi donemde ¢ocuklarin matematik gelisiminin yalnizca
evde sunulan matematiksel etkinliklerin sikligiyla degil, ebeveynlerin matematige
yonelik tutumlari, kaygi diizeyleri ve basariya iliskin duygusal yaklasimlariyla
dogrudan iligkili oldugunu vurgulamaktadir. Calismada, ebeveynlerin matematik
kaygisinin ve olumsuz duygusal tepkilerinin ev ortamindaki matematik etkinliklerini
sinirlandirabilecegi, hatta bu etkinlikler sirasinda c¢ocuklara olumsuz duygularin
aktarilmasi yoluyla erken yasta matematikle ilgili kaygi ve basarisizlik korkusunun
gelisebilecegi belirtilmistir. Bu bulgu, Cosso vd. (2023) ile Holtzman, Quick ve
Keuter’in (2023) ebeveyn-cocuk etkilesiminde olumsuz ebeveyn tutumlarinin
cocuklarin 6z-yeterlik inanclarini zayiflatip 6grenme siireglerinde yogun kaygiya neden
olabilecegini gosteren sonuglariyla paralellik gostermektedir. Dowker’in modelinde
ayrica, ebeveynlerin matematige dair inang ve kaygilarinin yalnizca etkinliklerin
niteligini degil, c¢ocuklarin bu etkinliklere verdikleri duygusal tepkileri de

sekillendirdigi; boylece matematige yonelik erken yasta olumsuz bir duygusal

20



cergevenin olusabilecegi vurgulanmaktadir. Malanchini vd. (2017) tarafindan yiiriitiilen
uzunlamasina ¢alisma da bu goriisii destekleyerek, yiiksek matematik kaygisina sahip
cocuklarin yalnizca matematik alaninda degil, genel akademik 0&zsaygi, duygu
diizenleme becerileri ve sosyal etkilesimlerde de =zayifliklar gosterdigini ortaya
koymustur. Tiim bu bulgular, Dowker’in (2021) vurguladigi gibi, ebeveynlerin
matematik kaygist ve tutumlarinin evdeki matematiksel Ogrenme ortamini
bicimlendirmede temel belirleyici oldugunu ve ¢ocuklarin matematikle ilgili duygusal
gelisimini erken yasta kalici sekilde etkileyebilecegini gostermektedir.

Matematik kaygisi yalnizca yetiskinlerde degil, anaokulu ¢agindaki ¢ocuklarda
da akademik gelisimi dogrudan etkileyen Onemli bir risk faktorii olarak One
cikmaktadir. Becker vd. (2022) tarafindan yiiriitiilen ¢aligmada, ebeveynlerin matematik
kaygisinin, ¢ocuklarin anaokulu yili igerisindeki matematiksel gelisimlerinde anlaml
bir yavaslamaya neden oldugu belirlenmistir. Bu iligkinin ¢ocugun cinsiyetinden
bagimsiz olarak ortaya ¢iktig1, yani hem kiz hem de erkek ¢ocuklarda ebeveynlerin
kaygisinin ¢ocuklarin matematikteki ilerleme hizini olumsuz yonde etkiledigi
gosterilmistir. Ozellikle yiiksek diizeyde matematik kaygisina sahip ebeveynlerin
cocuklarmin yil boyunca matematik basarilarindaki gelisimin daha smirli kaldig
vurgulanmaktadir. Ayrica bu olumsuz etkinin yalnizca o yila 6zgii kalmadigi, erken
donemde yasanan matematiksel kayiplarin ¢ocugun sonraki akademik yasaminda da
giicliiklerle karsilasmasina yol actigi ifade edilmektedir. Ciinkii erken donemde
kazanilan temel matematiksel beceriler, yalnizca matematik derslerinde degil, genel
akademik basarida da kritik bir temel olusturmaktadir (Becker vd., 2022).

Caligmada ayrica ebeveynlerin kaygi diizeylerinin yiiksek olmas1t durumunda,
cocuklarin ev ortaminda matematikle ilgili etkinliklere daha az dahil edildigi ve
dolayisiyla yeterli matematiksel uyarana maruz kalamadiklari saptanmistir. Kaygi
yasayan ebeveynlerin c¢ocuklariyla birlikte matematik konugmaktan veya etkinlik
yapmaktan kag¢inabildikleri; bunun da ¢ocuklarin say1 kavrami, problem ¢6zme ve temel
matematiksel iligkiler gibi alanlarda akranlarina gore geride kalmalarina neden
olabildigi belirtilmektedir. Nitekim Maloney vd. (2015) tarafindan ortaya konan
bulgular da ebeveynin kaygisinin, ¢ocuklarin matematiksel etkinliklere katilimini ve
performansini olumsuz etkiledigini gostermektedir (akt. Becker vd., 2022). Tim bu
bulgular 1s181inda matematik kaygisi, anaokulu donemindeki cocuklarin akademik
gelisimi agisindan erken donemde miidahale edilmesi gereken kritik bir engel olarak

degerlendirilmektedir. Bu c¢ercevede ebeveynlerin matematikle ilgili kaygilarim
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azaltmaya yonelik yapilacak c¢aligsmalarin ve evde daha fazla matematiksel etkinlik
gerceklestirilmesinin, yalnizca o yilki basariyr degil, cocuklarin ilerleyen yillardaki
akademik performanslarini da olumlu yonde etkileyebilecegi vurgulanmaktadir (Becker
vd., 2022).
2.5. Matematik Kaygisinin Olusum Siireci ve Etkileyen Faktorler

Matematik kaygisinin olusum siireci, bireysel ozelliklerden, aile tutumlarindan,
Ogretmen yaklagimlarindan ve egitim sisteminin yapisindan Onemli Olgiide
etkilenmektedir (Baroody vd., 2014; Mackintosh ve Rowe, 2021). Matematik kaygisi
yalnizca biligsel siiregleri degil, ayn1 zamanda duygusal ve fizyolojik tepkileri de iceren
karmagik bir olgu olarak degerlendirilmektedir. Bu kaygmin ortaya c¢ikisi, erken
cocukluk doneminden baglayarak yetiskinlige kadar devam eden ve ¢ok sayida faktoriin
etkilesimiyle sekillenen uzun bir siirectir. Matematik kaygisinin gelisiminde 6zellikle
biligsel, duygusal ve sosyal faktorlerin rolii biiytiktiir (Yetgin ve Kara, 2018).

2.5.1. Okul Oncesi Dénem (0-6 Yas)’de Matematik Kaygisi
Okul oncesi donem, ¢ocuklarin matematikle ilk sistemli bicimde tanistiklari

ve sayisal kavramlar1 zihinsel olarak yapilandirmaya basladiklar1 kritik bir gelisim
asamast olarak kabul edilmektedir. Yapilan calismalar, 0-6 yas arasindaki erken
cocukluk doneminde kazanilan matematiksel deneyimlerin, ¢ocuklarin matematikle
ilgili tutum ve duygularinin temelini olusturdugunu ve ilerleyen yillarda goézlemlenen
matematik kaygisinin ilk izlerinin bu dénemde ortaya c¢ikabilecegini gdstermektedir
(Baroody vd., 2014; Mackintosh ve Rowe, 2021). Bu siiregte 6zellikle okul oncesi
egitimde kullanilan yoOntemlerin, oyun temelli matematiksel etkinliklerin ve
ogretmenlerin yaklasim tarzlarinin, ¢ocuklarda matematige yonelik olumlu bir tutum
gelistirilmesinde 6nemli bir rol oynadig: belirtilmektedir. Nitekim Taner Derman ve
Sahin Zeteroglu (2020), oyun temelli matematik etkinliklerinin 48-60 aylik ¢ocuklarda
yalnizca biligsel degil, ayn1 zamanda duygusal alanlarda da olumlu gelismelere yol
acarak matematige karsi olumlu bir temel olusturdugunu ortaya koymustur. Bunun
yaninda erken donemde sosyal problem ¢6zmeye dayali grup oyunlar1 ve akran
etkilesimlerinin, ¢ocuklarin matematiksel goérevleri daha az kaygiyla karsilamasinda
koruyucu bir islev iistlendigi ifade edilmektedir (Mackintosh ve Rowe, 2021).
Ancak aile ortamindaki matematiksel etkilesimlerin yetersiz olmast ya da evde
ebeveynlerin matematige iliskin kaygili tutumlar sergilemesi, ¢ocuklarda heniiz okul
oncesi donemde matematikle ilgili belirsizlik ve endiselerin filizlenmesine yol

acabilmektedir (Lau vd., 2022). Bunun yani sira 6gretmenlerin smifta kullandiklar
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pedagojik stratejiler ile matematigi sunus bi¢imleri de kayginin olusum siirecinde
belirleyici olmaktadir. Aver ve Akman’in (2023) arastirmasina gore, dgretmenlerin
erken cocukluk matematik egitimine bakis acilar1 ve tercih ettikleri etkinlik tiirleri,
cocuklarda matematiksel 6zgiiven gelisimini dogrudan etkilemektedir. Petropoulou vd.
(2024) tarafindan yiiriitiilen sistematik derleme ise, okul dncesi donemde matematige
iligkin olumlu deneyimlerin sayisini artiracak sekilde yapilandirilan miidahalelerin,
ileriki yillarda matematik kaygisini azaltmada 6nemli bir rol oynayabilecegini ortaya
koymaktadir. Bu bulgular 1s18inda okul 6ncesi donemde matematik kaygisinin olusum
stirecinin; evde sunulan sayisal deneyimlerin kalitesi, O6gretmenlerin simnif igi
yaklasimlari, kullanilan somut materyallerin ¢cocuklarin zihinsel yapilandirmalarini nasil
destekledigi ve sosyal problem ¢ézmeye dayali oyun ortamlarinin varligi gibi ¢ok
boyutlu faktérlerin etkilesimiyle sekillendigi anlasilmaktadir (Avci ve Akman, 2023;
Lau vd., 2022; Mackintosh ve Rowe, 2021; Petropoulou vd., 2024; Taner Derman ve
Sahin Zeteroglu, 2020).
2.5.2. Matematik Kaygisim1 Etkileyen Faktorler

Matematik kaygis1 yalnizca bireysel psikolojik egilimlerle a¢iklanamayacak
kadar karmasik bir yapiya sahiptir ve ¢ogu zaman c¢ocukluk doneminden itibaren
sekillenmektedir (Maloney vd., 2015; Maleki vd., 2019). Ebeveynlerin matematige
yonelik olumsuz tutumlar1 ve yiiksek kaygi diizeyleri, ev ortaminda gergeklestirilen
sayisal etkinliklerin niteligini zayiflatarak ¢ocuklarin sayisal becerilerini olumsuz yonde
etkileyebilmekte ve bdylece matematik kaygisina zemin hazirlamaktadir (Maleki vd.,
2019). Bununla birlikte ebeveynlerin matematikle ilgili kaygilarinin ¢ocuklara dolayl
yollarla aktarildigi ve bu durumun cocuklarin matematik performansini olumsuz
etkileyerek daha yiiksek kaygiya neden oldugu da vurgulanmaktadir (Maloney vd.,
2015).

Ogretmenlerin  kullandiklart 6gretim yontemleri ve smif ici yaklasimlar,
matematik kaygisinin olusumunda kritik bir rol oynamaktadir. Flynn (1991), Montessori
programlarinin geleneksel 6gretim modellerine kiyasla ¢cocuklarda bagimsiz 6grenmeyi
destekledigini, hata yapma toleransini artirarak kesfetmeye dayali diigiinmeyi
gliclendirdigini ve bunun sonucunda matematik kaygisinin azaldigini ortaya koymustur.
Benzer sekilde Yazlik ve Ongéren (2018), siire¢ odakli geri bildirim ve oyun temelli
O0grenmenin, c¢ocuklarin Oz-yeterlik algisini gliglendirdigini ve kaygiyr azalttigini
belirtmistir. Ayrica Geist (2015), erken donemde Ogretmenlerin matematige yonelik

negatif tutumlarinin sinif ortamini etkileyerek “matematik boslugu” olusturdugunu,
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bunun da cocuklarda kaygiy1 tetikledigini rapor etmistir. Bu bulgular bir arada
degerlendirildiginde, Ogretmenlerin pedagojik stratejileri, hata yapmaya iligkin
yaklasimlart ve 06grenme siirecinde rehberlik bigimleri, c¢ocuklarin matematiksel
problem ¢ozme becerileri ve kaygi diizeyleri iizerinde dogrudan belirleyici olmaktadir.
Ozellikle kesfetmeye dayali, hata toleransim destekleyen ve isbirlikli 6grenmeyi tesvik
eden yontemlerin, matematik kaygisini azaltmada daha etkili oldugu anlagilmaktadir
(Flynn, 1991; Yazlik ve Ongoren, 2018; Geist, 2015).

Bunun yani sira okul 6ncesi donemde kullanilan 6gretim materyallerinin niteligi
ve 0grenme ortamlarinin kalitesi de matematik kaygisinin gelisiminde kritik bir unsur
olarak One c¢ikmaktadir. Somut materyaller ve gorsel destekler, soyut matematik
kavramlarin ¢ocuklar tarafindan daha kolay i¢sellestirilmesini saglamakta ve bdylece
cocuklarin matematikle ilgili yasadig belirsizlik kaynakl kayginin azalmasina yardimeci
olmaktadir (Karabag, 2023). Bu siiregte farkli biligsel stillere hitap eden materyal ve
etkinliklerin kullanilmasi, ¢ocuklarin kendilerine uygun Ogrenme yollar1 bularak
matematige yonelik daha olumlu tutum gelistirmelerini desteklemektedir. Ozellikle
manipiilatif materyallerle yapilan oyun temelli matematiksel etkinliklerin, ¢ocuklarin
kavramsal anlamalarin1 giiclendirdigi ve soyut kavramlari somutlastirarak kaygiy1
azalttig1 cesitli uluslararasi ¢alismalarca da vurgulanmaktadir (Peisner-Feinberg ve
Burchinal, 2001; Flynn, 1991). Ayrica Karabag’in (2023) bulgulari, 6gretim
materyallerinin ve smif ortaminin, ¢ocuklarin matematik O6grenme siireclerinde
kendilerini daha giivende hissetmelerine katkida bulundugunu ve bu giivende hissetme
duygusunun matematik kaygisim azaltan koruyucu bir faktér olarak isledigini
gostermektedir. Bu dogrultuda 6gretmenlerin materyal secimlerinde yalnizca miifredat
gerekliliklerini degil, ayn1 zamanda 6grencilerin bireysel farkliliklarini ve ihtiyaglarini
da gozetmeleri, matematik kaygisin1 Onlemeye yoOnelik onemli bir pedagojik adim
olarak degerlendirilmektedir (Karabag, 2023; Peisner-Feinberg ve Burchinal, 2001).

Tim bu simnif i¢i ve pedagojik faktorlerin yani sira, sosyal ¢evre dinamiklerinin
de cocuklarin matematik kaygis1 ilizerinde dolayli ancak giiclii etkiler yarattig
goriilmektedir (Rubin, 1982; McClelland ve Morrison, 2003). Sosyal c¢evre faktorleri,
matematik kaygisinin ortaya ¢ikisinda dolayli fakat 6nemli bir etki mekanizmasi olarak
degerlendirilmektedir. Ozellikle okul éncesi dénemde sosyal iliskilerin niteligi ve akran
etkilesimleri, ¢ocuklarin o6grenmeye dair gelistirdikleri giiven duygusu {iizerinde
belirleyici bir rol oynamaktadir. Rubin (1982), sosyal geri ¢ekilme davranisi sergileyen

cocuklarin akranlartyla daha az oyun oynadigini, bu durumun yalnizca sosyal
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gelisimlerini degil, ayn1 zamanda matematik gibi zihinsel caba ve problem ¢ézme
gerektiren alanlarda Oz-gilivenlerini zayiflatarak kaygiyr artirdigint belirtmektedir.
Bununla baglantili olarak sosyal etkilesim yoluyla kazanilan bilissel esneklik ve isbirligi
becerileri, ¢ocuklarin matematiksel gorevlerde daha az kaygi yasamalarina katkida
bulunmakta; sosyal acidan daha izole ¢ocuklarda ise bu mekanizmanin iglememesi
kaygiyr arttirmaktadir. Ayrica Ogrenmeye iliskin sosyal becerilerin yeterince
gelismemesi, ¢ocuklarin sinif ortaminda karsilastiklar1 akademik gorevlerde daha fazla
stres ve kaygi yasamalarina yol agmakta; bu durum ise ilerleyen yillarda matematik
kaygisinin daha belirgin hale gelmesine neden olmaktadir (McClelland ve Morrison,
2003). McClelland ve Morrison’un (2003) ogretmen gozlemlerine dayali olarak
ylriittiigli arastirmada, okul Oncesi ¢ocuklarda “6grenmeye iliskin sosyal beceriler”
olarak tanimlanan dinleme, yonerge takip etme ve grupla calisma gibi davranislarin,
matematikle baglantili kayginin diisiik diizeyde seyretmesinde koruyucu bir islev
gordiigii ortaya konmustur. Sosyal becerileri daha smirli olan g¢ocuklarin ise sinif
icindeki matematiksel gorevlerde daha hizli stres tepkisi verdikleri ve buna bagl olarak
ilerleyen yaslarda kaygi diizeylerinin daha da yiikseldigi belirtilmektedir (McClelland
ve Morrison, 2003).

Ote yandan erken yasta edinilen olumsuz matematik deneyimlerinin, ¢ocuklarda
basarisizlik algisini pekistirerek ilerleyen yillarda 6grenilmis ¢aresizlikle birlesmesi ve
bdylece matematik kaygisinin kroniklesmesine zemin hazirlamasi s6z konusudur
(Ozdemir, 2018). Ozdemir’in (2018) arastirmasinda, okul ©Oncesi donemde sik
basarisizlik yasayan cocuklarin matematige yonelik diisiik o6z-yeterlik gelistirdigi,
bunun da ilerleyen siirecte matematikle ilgili durumlardan ka¢inma davraniglarini
artirarak kaygiyr besledigi saptanmistir. Dolayisiyla egitimcilerin ve ebeveynlerin,
miitkemmeliyetcilik ve test kaygisi gibi psikolojik baski unsurlarini da dikkate alarak
cocuklarin matematikle ilk karsilagmalarini daha destekleyici, hata yapmaya agik ve
somut materyallerle zenginlestirilmis bigimde yapilandirmalar1 biiyilk O6nem
tasimaktadir (Karabag, 2023; Ozdemir, 2018). Bu noktada, asagida sunulan simf ici
uygulama ornekleri, erken yasta diizenlenen matematik etkinliklerinin materyal se¢imi,
yonlendirme dili ve katilm yapisindaki eksikliklerin ¢ocuklarda nasil basarisizlik
algistm1  pekistirdigini  somutlastirmaktadir. Asagida incelenen vakalarda, somut
araglarin islevsiz kullanimi, rekabetci talimatlarin asir1 vurgulanmasi ve yalnizca birkag
cocugu kapsayan katilim modelleri; hata yapmaya acik, destekleyici bir 6grenme ortami

yerine yetersizlik hissini giiclendiren bir dinamik yaratmaktadir. Yazlik ve Ongdren’in
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(2018) caligmasinda bu durum sOyle anlatilmaktadir: Buz torbasi igindeki renkli
ponponlarla yapilan gruplama etkinliginde ¢ocuklar “Hadi, ponponlar1 renklere gore
ayirin” yonergesine ragmen etkinligi sadece on dakikada bitirip tamamlanmis hissi
yasamadan c¢ikarilinca, say1 ve gruplama kavramlar yiizeysel kalmakta; “Ben zaten
ogrenemedim” algis1 pekismektedir. Benzer sekilde, penguen kostiimlii balik tutma
oyununda ¢ocuklara “Minik penguenler, simdi balik yakalayin” denmesi, bazi
ogrencilerde roliin eglenceli yani yerine baski unsuru olarak algilanmakta ve rakam
kartlariyla yapilan eslestirmeye katilimi sekteye ugratmaktadir. Mandalina ve elma
kavram kartlariyla eslestirme calismasinda ise “En hizli mandali ipe takan kazanir”
rekabeti, grup i¢indeki yavas ilerleyen ¢ocuklarin “Ben yapamam ki” diislincesiyle
siirenin hi¢ dnemli olmadigini ve deneme cesaretini kaybetmelerine neden olmaktadir.
Ciz-sil kalemli toplama etkinliginde, sadece iki dgrencinin “Once gubuklari sayn, sonra
islemi yapin” talimatin1 birebir uygularken digerlerinin izleyici konumunda kalmasi;
“Siz izleyin, sonra gelirsiniz” sézl bile, pasifize edilen g¢ocuklarda matematige dair
yabancilagsmay1 derinlestirmektedir.

Bu tip somut araclarin yanlis kullanim1 ve yonlendirmelerin hatay1 cezalandiran
tonlamalari, ¢gocuklarda 6grenilmis caresizligin ve kalici1 kaygi dongiisiiniin baslangicini
olusturmakta; hatanin dogal bir adim degil de yetersizlik isareti olarak kodlanmasina
zemin hazirlamaktadir. Bu baglamda, erken donemde matematik etkinliklerinin hem
icerik hem de uygulama boyutunda sistematik olarak incelenmesi gerekmektedir. Yazlik
ve Ongdren’in (2018) ¢alismasi, tam da bu ihtiyaca yanit verir niteliktedir; arastirma,
ogretmenlerin kullandigr somut materyal tercihlerini, haftalik etkinlik sikligini,
benimsenen yontem-teknik ve geri bildirim stratejilerini titizlikle belgeleyerek,
gelistirilmesi gereken alanlara iligkin nesnel veriler sunmaktadir. Boylece, ilk
karsilagmalarda yanlis yoOnlendirmelerin yol ag¢tigi kaygi ve Ogrenilmis caresizlik
dongiisiinii kirmak i¢in hangi uygulamalarin gii¢lendirilmesi gerektigine dair pratik
cikarimlar yapilabilmektedir.

Yazlik ve Ongoren (2018) tarafindan yapilan kapsamli bir arastirmada, okul
oncesi Ogretmenlerinin matematik etkinliklerinde kullandiklar1 materyaller, tercih
ettikleri Ogretim yontemleri ve ¢ocuklarin matematik Ogrenimine etkileri detayli
bicimde incelenmistir. Calismada Ogretmenlerin %61,5 oraninda hazir materyaller,
%30,8 oraninda ise kendi hazirladiklar1 say1 kartlar1 ve boncuklar gibi araglar
kullandiklar1 belirlenmistir. Ayrica haftada bes giin matematik etkinligi planlayan

Ogretmenlerin siireg odakli geri bildirim stratejilerini kullanarak ¢ocuklarin hata anlarini

26



O0grenme firsatina doniistiirdiikleri ve boylece oz-yeterlik algilarmi giiclendirdikleri
gozlemlenmistir. Ayni arastirmada, en yaygin yontemlerden biri olan oyun temelli
o6grenmenin %62,5 oraninda kullanildigi, bu yontemin c¢ocuklarin aktif katilimini ve
yeniden deneme motivasyonunu artirdigi saptanmistir. Ayrica etkinliklerde matematik
kavramlarimin agirlikli olarak oyun (%61,5), Tiirkce (%38,5) ve fen (%34,6) ile
biitiinlestirildigi bulunmustur. Yazlik ve Ongéren (2018), bu biitiinciil yaklasimin hem
kavramsal 6grenmeyi somutlagtirdigini hem de matematik kaygisini azalttigini, erken
yasta igbirlikli 6grenme ve sistematik geri bildirim ig¢eren etkinliklerin gelistirilmesinin
kayg1 ve 6grenilmis caresizlik riskini 6nemli dl¢giide azaltabilecegini ortaya koymustur.
2.6. Ebeveyn Matematik Kaygisi

Cosso vd. (2023) ve (Holtzman, Quick ve Keuter, 2023)’e gore ebeveynlerin
matematik kaygisi, cocuklarin erken matematiksel gelisimi ve basarilar1 iizerinde hem
dogrudan hem de dolayl etkiler olusturan énemli bir faktdrdiir. Ozellikle evdeki sayisal
ortam (home numeracy environment - HNE) ve ebeveyn-cocuk arasinda yapilan
matematiksel etkinliklerin ¢ocuklarin matematik becerilerindeki roliinii oldukca 6nem
arz etmektedir. Ancak ebeveynin kendi matematik kaygisi, bu olumlu etkinin
gerceklesmesini - engelleyebilmektedir. Cosso vd. (2023), okul o6ncesi donem
cocuklariyla yirittiikleri ¢alismada, ebeveynin matematik kaygisinin evde yapilan
matematik etkinlikleri ile ¢ocugun sayisal becerileri arasindaki iliskiyi 6nemli 6lciide
sekillendirdigini gdstermistir. Yani evde matematige dair yapilan etkinliklerin ¢ocugun
basarisi iizerindeki olumlu etkisi, ebeveynin kaygisi diisiik oldugunda ortaya ¢ikmakta;
ancak ebeveynin kaygis1 yiiksekse, bu olumlu etkinin etkisi ortadan kalkmaktadir. Bu
bulgu, ebeveyn matematik kaygisinin ¢ocuklarin erken donemdeki matematiksel
performansinda kritik bir rol oynadigini ortaya koymaktadir. Ebeveynlerin matematik
kaygisinin ¢ocuklartyla olan etkilesimlerine yansiyabilecegi ve ¢ocuklarin da benzer
kaygilar gelistirmesine yol acabilecegi daha Onceki arastirmalarla da desteklenmistir
(Maloney vd., 2015; Soni ve Kumari, 2017; Becker vd., 2022; Holtzman, Quick ve
Keuter, 2023).
Ebeveynlerin matematik kaygist yalnizca kendi duygusal deneyimleriyle sinirli kalmaz,
ayn1 zamanda ¢ocuklarin matematige kars1 gelistirdikleri tutumlari, 6z-yeterlik algilarini
ve basarisini da etkileyebilir. Ozellikle ev ortaminda yapilan etkinliklerde ebeveynin
kayg1 diizeyi ¢ocuga model olur ve ¢ocukta matematige dair 6zgiliven ya da kaygi
olusumunu tetikleyebilir. Ayrica ebeveynin yiiksek matematik kaygisi, matematikle

ilgili etkinliklere daha az katilm ve daha olumsuz duygusal yaklasim anlamina
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gelebilir. Bu da ¢ocugun matematikle ilgili deneyimlerinde olumsuz bir dongii yaratir
ve hem basarty1 hem de matematige karsi ilgiyi diisiirebilir (Cosso vd., 2023). Ote
yandan ebeveyn-¢ocuk iliskilerinin niteligi de matematik kaygisinin aktariminda
belirleyici bir rol oynamaktadir. Ma vd. (2021), o6zellikle baba-gcocuk iligkisinin
cocuklardaki matematik kaygisinin giicli bir yordayicist oldugunu, anne-g¢ocuk
iligkisinin ise ayni Ol¢iide etkili olmadigini gostermistir. Yani babalar ile kurulan
olumlu, destekleyici iliskiler ¢ocuklarin matematik kaygisini azaltirken; olumsuz baba-
cocuk iliskileri ise cocuklarda kaygi gelisimini artirabilmektedir. Anne-gocuk iliskisiyle
ilgili bulgular ise daha karigiktir ve bazen anlamli bir iliski tespit edilememektedir (Ma
vd., 2021).
2.7. Ebeveynlerin Matematik Kaygisimin Cocuklar Uzerindeki Etkileri

Cosso vd. (2023)’e gore ebeveynlerin matematik kaygisi, cocuklarin erken
matematiksel gelisimi ve bagarilar1 iizerinde hem dogrudan hem de dolayl etkiler
olusturan onemli bir faktordiir. Ozellikle evdeki sayisal ortam (home numeracy
environment - HNE) ve ebeveyn ile cocuk arasinda gerceklestirilen matematiksel
etkinlikler, cocuklarin matematiksel becerilerindeki gelisim tizerindeki belirleyici rolii
olduk¢a belirgindir. Ebeveynin kendi matematik kaygisi, bu olumlu etkinin ortaya
¢ikmasini engelleyebilmektedir.

Cosso vd. (2023) tarafindan okul o6ncesi donem c¢ocuklariyla yiriitilen bir
calismada, ebeveynin matematik kaygisinin evde yapilan matematik etkinlikleri ile
cocugun sayisal becerileri arasindaki iligkiyi Onemli Olgiide sekillendirdigi
gosterilmistir. Buna gore, evde matematige dair gerceklestirilen etkinliklerin ¢ocugun
basarist iizerindeki olumlu etkisi yalnizca ebeveynin kaygi diizeyinin diisiik oldugu
durumlarda ortaya ¢ikmakta; ebeveynin kaygisi yliksek oldugunda ise bu olumlu
iliskinin anlamini kaybettigi belirtilmektedir. Bu bulgu, ebeveyn matematik kaygisinin
cocuklarin erken donem matematiksel performansinda kritik bir unsur oldugunu agikca
ortaya koymaktadir. Ebeveynlerin matematik kaygisinin  ¢ocuklariyla olan
etkilesimlerine yansiyarak, ¢ocuklarin da benzer kaygilar gelistirmesine yol acabilecegi
daha oOnceki aragtirmalar tarafindan da desteklenmistir (Maloney vd., 2015; Soni ve
Kumari, 2017; Becker vd., 2022).

Ebeveynlerin matematik kaygisi yalnizca kendi igsel duygusal deneyimleriyle
smirli  kalmamakta; ayni zamanda ¢ocuklarin matematige yonelik gelistirdikleri
tutumlar1, 6z-yeterlik algilarin1 ve akademik basarilarin1 da dogrudan etkilemektedir.

Ozellikle ev ortaminda gerceklestirilen etkinliklerde ebeveynin kaygi diizeyi, ¢ocuga
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dogrudan model olmakta ve cocuklarda matematige dair 6zgilivenin ya da kayginin
olusumunu tetikleyebilmektedir. Ayrica ebeveynin yiiksek matematik kaygisi,
matematikle ilgili etkinliklere daha az katilim gostermesi ve daha olumsuz duygusal
yaklasim sergilemesi anlamina gelmekte; bu durum da g¢ocugun matematiksel
deneyimlerinde olumsuz bir dongii olusturarak hem basariy1 hem de matematige karsi
ilgiyi diisiirmektedir (Cosso vd., 2023; Holtzman vd., 2023).
Ote yandan ebeveyn-cocuk iliskilerinin niteligi, matematik kaygisinin cocuklara
aktarilmasinda belirleyici bir baska unsur olarak one ¢ikmaktadir. Ma vd. (2021)
tarafindan yiiriitiilen ¢calismada, 6zellikle baba-¢ocuk iliskisinin ¢ocuklardaki matematik
kaygisinin giiclii bir yordayicist oldugu, anne-cocuk iliskisinin ise ayni diizeyde etkili
olmadig1 ortaya konmustur. Buna gore, babalarla kurulan olumlu ve destekleyici
iligkiler ¢cocuklarin matematik kaygisini azaltabilirken; olumsuz baba-cocuk iliskileri
cocuklarda kayginin gelismesini kolaylastirabilmektedir. Anne-¢ocuk iligkisine dair
bulgular ise daha karmasik bir tablo ¢izmekte ve cogu zaman anlamli bir iligki
saptanamamaktadir (Ma vd., 2021).
2.8. Ebeveynlerin Matematik Kaygisin1 Etkileyen Faktorler

Ebeveynlerin matematik kaygisini belirleyen temel faktorler, 6zellikle okul
oncesi donem g¢ocuklarinin ailelerinde daha belirgin bir sekilde gozlemlenmektedir. Bu
faktorler arasinda, sosyoekonomik diizey kritik bir 6neme sahiptir; zira bu diizey, okul
oncesi ¢agda matematik kaygisinin ve matematige yonelik tutumlarin gelisiminde
merkezi bir belirleyici olarak 6ne ¢ikmaktadir. Literatiirde yer alan arastirmalar, diistik
sosyoekonomik diizeye sahip ailelerde ¢ocuklarin ev ortaminda matematiksel materyal
ve etkinliklere erigimlerinin smirli oldugunu ortaya koymaktadir. Bu durumun hem
ebeveynlerin hem de ¢ocuklarin matematik kaygist diizeylerini artirict bir etki yarattigi
bulgulanmistir (Skwarchuk, Sowinski ve LeFevre, 2014; Mutaf-Yildiz vd., 2020).
Ornegin Skwarchuk, Sowinski ve LeFevre (2014), evde daha fazla sayisal oyun, kitap
ve matematiksel konusma yapilan ailelerde g¢ocuklarin matematik kaygisinin daha
diisiik, matematiksel ozgiivenlerinin ise daha yiiksek oldugunu gostermistir. Benzer
sekilde Mutaf-Yildiz vd. (2020), diisiik gelirli ailelerde matematige yonelik kaynak
eksikligi ve smirli ebeveyn-¢ocuk etkilesiminin, ¢ocuklarin erken yaslarda matematige
dair olumsuz duygular ve kaygi gelistirmesine neden oldugunu belirtmistir.

Ebeveynin egitim diizeyi, okul oOncesi donemde c¢ocuklarin matematik
gelisimiyle dogrudan iligkili bir diger dnemli faktordiir. Yiiksek egitim diizeyine sahip

ebeveynlerin ¢ocuklarina daha fazla matematiksel etkinlik sundugu, matematige iliskin
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daha olumlu tutumlar sergiledigi ve matematik kaygilarinin daha diisiik oldugu tespit
edilmistir (Niklas, Cohrssen ve Tayler, 2016). Buna karsilik, egitim diizeyi diisiik
ebeveynlerin kendi matematiksel yetersizlik inanglarini ve kaygilarini farkinda olmadan
cocuklaria aktardiklari; bunun da c¢ocuklarda erken donemde matematige karsi
olumsuz tutum ve kaygi gelisimine zemin hazirladig1 belirtilmektedir. Ayrica bazi
bulgular, babalarin egitim diizeyinin ¢ocuklarin matematik kaygisi lizerinde annelere
kiyasla daha belirleyici olabilecegine isaret etmektedir (Mutaf-Yildiz vd., 2020).

Toplumsal cinsiyet kalip yargilar1 ise okul 6ncesi donemde dahi cocuklarin
matematige bakis acilarin1 sekillendirebilmektedir. Ebeveynlerin “matematik erkek
isidir” veya “kizlar matematikte daha basarisiz olur” gibi Onyargili inanglar
benimsemeleri, Ozellikle kiz c¢ocuklarinda matematige dair 6zgiiven kaybina ve
kayginin artmasina yol agmaktadir. Zou, Zhang ve Ouyang (2022) arastirmasi,
toplumsal cinsiyet esitligi bilincinin artirilmasinin, ebeveynlerin matematik kaygilarini
ve bu kaygilarin ¢cocuklara aktarimini azaltmada etkili oldugunu ortaya koymustur.

Ebeveynin kendi matematik deneyimleri ve c¢ocuklugunda yasadigi olumsuz
duygular da 6nemli bir risk faktoriidiir. Kendi okul doneminde matematikte basarisizlik
yasamis, korku veya kaygi gelistirmis ebeveynlerin, bu olumsuz inan¢ ve duygularini
cogu zaman farkinda olmadan cocuklarina aktardiklari belirtilmektedir. Ramani ve
Scalise (2020), bu aktarimin o6zellikle okul Oncesi ¢agda model alma yoluyla
gerceklestigini ve ¢ocuklarin benzer bi¢imde matematige kars1 kaygi gelistirebilecegini
vurgulamstir.
Tim bu bireysel ve c¢evresel faktorlerin yani sira, ev ortaminda sunulan matematiksel
etkilesimlerin niteligi ve sikligi da kaygmin olusum siirecinde belirleyici rol
oynamaktadir (Mutaf-Yildiz vd., 2020). Ebeveynlerin c¢ocuklartyla matematiksel
oyunlar oynayarak, say1r sayma, gilinliik yasamda oO6l¢me veya karsilastirma gibi
etkinlikleri birlikte gergeklestirerek kurduklari etkilesim, ¢ocuklarin matematige dair
daha olumlu tutum gelistirmesini ve daha diisiik diizeyde kaygi yasamasim
desteklemektedir. Mutaf-Yildiz vd. (2020) tarafindan Tirkiye’de yiiriitilen bir
calismada, okul Oncesi ¢ocuklarin matematik gelisimi ile ebeveynlerin evde sunduklari
matematiksel destek ve kendi kaygi diizeyleri arasinda anlamli iliskiler oldugu
saptanmistir.
2.9. Matematik Kaygisimin Olciilmesi ve Degerlendirilmesi

Matematik kaygisinin 6l¢iilmesi, bu olgunun bireysel ve toplumsal etkilerinin

derinlemesine anlasilmasi1 acisindan kritik bir siiregtir. Matematik kaygis1 yalnizca
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akademik basar1 iizerinde degil; bireylerin matematige karsi gelistirdikleri tutumlarda,
giinliik yagsamda matematikle karsilasma bigimlerinde ve hatta kariyer secimlerinde dahi
belirleyici bir rol oynamaktadir. Bu nedenle, matematik kaygisinin giivenilir ve gegerli
bicimde Olgiilmesi gerek akademik arastirmalarda gerekse egitim uygulamalarinda
temel bir gereklilik olarak goriilmektedir (Bozkurt, 2012; Saygi, 1989).

Bu amagla matematik kaygisini 6lgmek icin gelistirilmis pek ¢ok olgek ve
degerlendirme araci bulunmaktadir. Bunlarin en bilinenlerinden biri, Richardson ve
Suinn (1972) tarafindan gelistirilen Matematik Kaygis1 Degerlendirme Olgegi’dir
(MARS). MARS, matematikle ilgili ¢esitli durumlarda bireylerin kaygi seviyesini farkli
alt boyutlarda kapsamli bir sekilde 6lgmekte olup, basta yetiskinler olmak {izere pek ¢ok
yas grubunda yaygin sekilde uygulanmaktadir. Ayrica Wigfield ve Meece (1988)
tarafindan gelistirilen Matematik Kaygisi Anketi (MAQ) ile Hopko vd. (2003)
tarafindan olusturulan Kisa Matematik Kaygis1 Olgegi (AMAS) gibi daha pratik ve kisa
uygulamali araglar da yaygin olarak kullanilmaktadir. Son yillarda ise c¢ocuklara,
ebeveynlere ve 6gretmenlere yonelik 6zel dlgeklerin gelistirilmesi sayesinde, matematik
kaygisinin farkli kaynaklari ve aktarim mekanizmalar1 ¢ok daha ayrintili bigcimde
incelenmeye baglanmistir (Gokbulut ve Akdag, 2016; Radevi¢ ve Milovanovi¢, 2024).

Matematik kaygist Olgekleri genellikle smmav kaygisi, gilinliik yasamda
matematikle karsilasma, problem c¢dzme kaygisi1 ve Ozgiiven eksikligi gibi cesitli alt
boyutlar1 kapsayacak sekilde yapilandirilmaktadir. Bu oOlgeklerin  gegerlik  ve
giivenirligini test etmek amaciyla cogunlukla i¢ tutarlilik katsayis1 (Cronbach alfa), test-
tekrar test giivenilirligi ve yap1 gegerligi gibi psikometrik analizler tercih edilmektedir.
Nitekim MARS ve benzeri dlgeklerle yapilan ¢alismalar, .85’in iizerinde Cronbach alfa
degerleri ortaya koyarak bu Olgeklerin yiiksek derecede giivenilir araglar oldugunu
gostermektedir (San ve Akdag, 2017). Ayrica yapilan faktor analizleri, matematik
kaygisinin tek boyutla agiklanamayacak kadar karmasik ve cok boyutlu bir yapi
sergiledigini; genellikle smav kaygisi, problem ¢ozme kaygisi ve glinliik matematik
kullanimi gibi alt alanlara ayrildigini ortaya koymustur (Peker, 2006; Saygi, 1989).

Olgme ve degerlendirme siirecinde uygulanan istatistiksel analizler, matematik
kaygisinin  hangi alt boyutlarda daha yogun yasandigini ve kaygimnin nasil
azaltilabilecegini belirlemede onemli ipuglar1 saglamaktadir. Veri analiz programlariyla
yapilan gecerlik-giivenirlik c¢aligmalar1 sayesinde, matematik kaygisinin yapist ve
diizeyi detayli bicimde ortaya konabilmektedir (Gokbulut ve Akdag, 2016). Bununla

birlikte 6lgme araglarmin farkli kiiltiirel baglamlarda da gecerli ve giivenilir olmasi
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biiylik 6nem tagimaktadir. Farkl kiiltiirel ortamlarda gelistirilmis 6l¢eklerin dogrudan
kullanilmasinin, 06l¢lim hatalarina ya da gegerlik sorunlarina yol acabilecegi
vurgulanmakta; bu nedenle Olc¢eklerin kiiltiirel ve dilsel uyarlamalar1 yapilmali ve yeni
baglamlarda yeniden psikometrik analizlere tabi tutulmasi Onerilmektedir. San ve
Akdag (2017) Tirkg¢eye uyarlanmig Olgeklerin Cronbach alfa katsayisinin 0,85’in
tizerinde olmasinin yiiksek giivenilirlik sundugunu bildirmektedir.

Giincel literatiir, matematik kaygisinin 6l¢timiine yonelik bu dlgeklerin yalnizca bireysel
kaygiy1 belirlemede degil, aym1 zamanda miidahale ve Onleme programlarinin
etkililigini degerlendirmede de kritik bir arag¢ islevi gordiigiinii ortaya koymaktadir.
Ayrica, bu oOlgeklerin sadece Ogrenciler icin degil; ebeveynler ve dgretmenler gibi
cocuklarin matematikle ilk temaslarini etkileyen diger aktorler i¢in de uyarlanmasi ve
gegerlik-glivenirlik ¢alismalariin yapilmasi gerekliligi siklikla dile getirilmektedir.
Ozellikle Tiirkiye’de gelistirilen ya da uyarlanan matematik kaygisi dlgeklerinin 6grenci
gruplar tizerindeki basarilar1 sayesinde, egitimciler matematik kaygisinin kaynaklarini
daha net bicimde belirleyebilmekte ve bu kaygmin azaltilmasina yonelik stratejileri
daha etkin sekilde planlayabilmektedir (Gokbulut ve Akdag, 2016; Peker, 2006). Peker
(2006),

2.10. Matematik Kaygisi ile lgili Yapilan Arastirmalar

Matematik kaygisinin Olciilmesi ve degerlendirilmesi alaninda gelistirilen
Olgeklerin psikometrik agidan yliksek standartlara sahip olmast ve Kkiiltiirel
uyumluluklarinin saglanmasi, elde edilen bulgularin hem gilivenilirligini hem de
gecerliligini 6nemli Ol¢lide artirmaktadir. Bu durum, matematik kaygisinin yalnizca
akademik basar iizerindeki etkilerinin degil; bireylerin matematiksel 6zgiiven, problem
¢Ozme stratejileri ve giinliik yagam pratiklerindeki davranig oriintiilerinin anlagilmasinda
da temel bir arag islevi gormektedir.

Bu kapsamda, cagdas literatiir cok boyutlu Olgeklerin gelistirilmesine ve bu
Olceklerin farklt yas gruplart (6rnegin okul oncesi ¢ocuklar, ilkokul Ogrencileri,
ergenler) ile farkli rollerdeki bireylere (6rnegin ebeveynler, Ogretmenler) 06zgi
bicimlerde uyarlanmasina yonelik ihtiyacin hala devam ettigini ortaya koymaktadir.
Matematik kaygisinin 6l¢iimiinde kullanilacak araglarin psikometrik kalitesinin yiiksek
olmasi1 kadar, kiiltiirel baglama uygun hale getirilmesi ve dilsel uyarlamalarimin da
titizlikle yapilmasi, bu olgunun evrensel boyutlar1 kadar kiiltiirel 6zgiinliiklerinin de
anlagilmasina imkan tanimaktadir. Dolayisiyla bu alanda yapilan ve gelecekte

gerceklestirilecek olan dlgek gelistirme, uyarlama ve psikometrik inceleme calismalari;
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matematik kaygisinin hem daha dogru sekilde tanimlanmasi ve anlasilmasi hem de
etkili bicimde Onlenmesi ve azaltilmasi igin biiyiik bir dneme sahiptir (Radevi¢ ve
Milovanovi¢, 2024).

2.10.1. Matematik Kaygisi ile flgili Yurt Disinda Yapilan Arastirmalar

Atkinson (1968)’a gore matematik kaygisi alanindaki arastirmalar, baslangicta
bireylerin yasadigi kaygi deneyimlerini kisisel gozlemler ve nitel yorumlarla
tanimlamaya odaklanmis; zamanla tutum, durumluk-siirekli kaygi ve 06zgiiven gibi
degiskenlerle daha sistematik bi¢imde incelenmis; nihayet standart Olgeklerin
gelistirilmesiyle {iglincli bir asamaya ulagsmistir. Bu {igiincli donemde, Richardson ve
Suinn tarafindan gelistirilen 98 maddelik Matematik Kaygis1 Derecelendirme Olgegi
(MARS) ile Plake ve Parker’in gelistirdigi 24 maddelik kisaltilmis versiyon (MARS-R);
Alexander ve Martray’in 25 maddelik sMARS, Suinn ve Winston’in 30 maddelik
MARS-SF ve Hopko ve arkadaslarinin 9 maddelik AMAS o6lgekleri gibi araglar hem
ebeveyn-cocuk etkilesim c¢aligmalarinda detayli veri saglamakta hem de uygulama
siiresi bakimindan arastirmacilara esneklik sunmaktadir (Atkinson, 1968; Dutton ve
Blum, 1968; Gough, 1954). Ayrica Birlesik Krallik popiilasyonuna uyarlanan MAS-
UK, Fennema—Sherman alt dlgeginin O’Neal ve arkadaglari tarafindan dogrulanan
varyantlar1 (FSMAS-MA/R), Pekrun vd. (2002) Achievement Emotions Questionnaire
— Math Anxiety (AEQ-MA) ve OECD’nin PISA Math Anxiety Scale’i gibi araglar
kiiltiirel gecerlilik ¢aligmalar1 sayesinde, matematik kaygisinin kusaklar arasi aktarim
stireclerini glincel psikometrik kanitlarla inceleme firsati sunmaktadir (Hopko vd., 2003;
Mutlu, Sar1 ve Cam, 2018; Pekrun vd., 2002). Bu odlgeklerden elde edilen veriler,
matematik kaygisini azaltmaya yonelik miidahale stratejilerinin planlanmasinda 6nemli
bir rehber olarak degerlendirilmektedir.

Matematik Kaygis1 Derecelendirme Olgegi (MARS), Richardson ve Suinn
tarafindan sayilarla ilgili durumlarda bireylerin yasadigr kaygi diizeylerini 6lgmek
amaciyla gelistirilmis besli Likert tipi bir aragtir. Orijinal formu 98 maddeden olusan bu
Olcek, hem smmav kaygisint hem de giinliik sayisal gorevlerdeki kaygiy1
degerlendirmektedir. MARS 1n test-tekrar test giivenirlik katsayisinin 0,85, i¢ tutarlilik
(Cronbach o) katsayisinin ise 0,97 oldugu bildirilmistir; ayrica farkli ¢alismalarda i¢
tutarliligin 0,96, iki hafta arayla yapilan test-tekrar test korelasyonunun ise 0,87 olarak
saptanmasi, bu Olcegin yiiksek diizeyde giivenilirlige sahip oldugunu gostermektedir
(Rounds ve Hendel, 1980; Dew, Galassi ve Galassi, 1984). Bununla birlikte, 98

maddelik formun uzunlugu nedeniyle yanit¢1 yorgunluguna sebep olabilmesi, daha kisa
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versiyonlarin gelistirilmesini gerekli kilmistir. Ornegin Betz tarafindan Fennema—
Sherman 6lceklerinin kaygi alt dlgegi temel alinarak hazirlanan 10 maddelik bir formun
i¢ tutarlilig1 0,72 olarak rapor edilmistir (Betz, 1978).

Plake ve Parker, yaklasik 800 tiiniversite 6grencisi 6rnekleminde yiiriittiikleri
calismada, MARS’1 iki alt boyutlu 24 maddelik Revize MARS (MARS-R) formuna
dontistiirmiis; Olgek “6grenme kaygisi” (16 madde) ve “degerlendirme kaygisi” (8
madde) seklinde yapilandirilmistir. Bu versiyonun Cronbach o degeri 0,98, iki haftalik
test-tekrar test korelasyonu r = 0,85 ve orijinal MARS ile korelasyonu ise r = 0,97
olarak bildirilmistir (Plake ve Parker, 1982). Hopko ise 815 yetiskin iizerinde
gerceklestirdigi dogrulayici faktor analizinde, iki faktorli yapmin CFI = 0,93 ve
RMSEA = 0,06 uyum indeksleri sergiledigini, bunun da Ol¢egin yap1 gecerliligini
destekledigini gostermistir (Hopko vd., 2003).

Benzer sekilde Alexander ve Martray, yaklagik 500 {iniversite 6grencisi lizerinde
gerceklestirdikleri faktor analizleriyle, MARS’1 ii¢ faktorlii 25 maddelik kisa bir forma
(sMARS) doniistiirmiis; 6lcek “sinav kaygis1”, “sayisal gorev kaygis1” ve “ders kaygis1”
boyutlarindan olugsmustur. SMARS’1n iki haftalik test-tekrar test giivenirligi r = 0,86
olarak bulunmustur (Alexander ve Martray, 1989). Bu olgegin Ispanyolca
uyarlamasinda 1.349 6grenciden elde edilen dogrulayici faktor analizi sonuglart (CFI =
0,96, RMSEA = 0,05) olcegin giiclii bir yap1 gecerliligi sergiledigini; i¢ tutarlilik
katsayisinin  Cronbach o = 0,94 oldugunu ve yedi haftalik test-tekrar test
korelasyonunun r = 0,72 diizeyinde gerceklestigini ortaya koymustur (Nufez-Pena vd.,
2013).

Suinn ve Winston ise, Colorado State Universitesi’nde yiiriittiikleri calismada,
MARS’1 daha kisa hale getirerek 30 maddelik MARS-SF formunu gelistirmistir. Besli
Likert formatinda uygulanan bu 6l¢egin Cronbach a i¢ tutarliligi 0,96 ve bir haftalik
test-tekrar test giivenirligi r = 0,90 olarak bildirilmis; ayrica orijinal MARS ile yiiksek
korelasyon gostermesi, kisaltilmis formun yapi ve igerik gecerliligini korudugunu
kanitlamistir (Suinn ve Winston, 2003).

Bu dlgekler yalnizca iiniversite 0grencileri ve yetiskinler iizerinde degil, ebeveyn
ornekleminde de yiiksek giivenilirlik ve gegerlilik diizeyleriyle uygulanmakta; ebeveyn-
cocuk matematik kaygisi iliskisini ortaya koymada yaygin bigimde kullanilmaktadir.
Ozellikle MARS ve onun cesitli kisa versiyonlari, Hopko ve arkadaslarinin AMAS’1
gibi oOlcekler, ebeveynlerin matematik kaygi profillerini belirlemeye yonelik 6nemli

araclar olarak one ¢ikmakta; boylece ebeveyn matematik kaygisinin tanimlanmasi ve bu
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kaygiy1 azaltmaya yoOnelik miidahalelerin planlanmasinda kritik veri saglamaktadir
(Pekrun vd., 2002; Mutlu, Sar1 ve Cam, 2018).

Hopko, Mahadevan, Bare ve Hunt (2003) tarafindan University of Tennessee at
Knoxville’de gelistirilen Abbreviated Math Anxiety Scale (AMAS), matematik
kaygisin1 6lgmek iizere tasarlanmis kisa ve iki alt boyutlu bir aractir. Calismada 1.239
tiniversite Ogrencisi (yas ortalamasi = 19,6 yil) iizerinde ylriitilen agimlayict faktor
analizi sonucunda dlgek, “Matematik Ogrenme Kaygis1” (5 madde) ve “Matematik
Degerlendirme Kaygis1” (4 madde) olmak iizere iki faktorlii bir yapr gostermistir. Her
madde 1 (“diisiik kaygi1”) ile 5 (“yliksek kaygi”) arasinda derecelendirilmekte; 6l¢egin
toplam i¢ tutarlilik katsayist a = 0,90 (alt boyutlarda LMA = 0,85; MEA = 0,88), iki
haftalik test-tekrar test giivenirligi ise r = 0,85 (LMA = 0,78; MEA = 0,83) olarak
bulunmustur. Ayrica MARS-R ile yiiksek korelasyon (r = 0,85) degerleri, AMAS’1n
yap1 ve igerik gecerliligini desteklemektedir (Hopko vd., 2003).

Benzer sekilde, Hunt, Clark-Carter ve Sheffield (2011) tarafindan University of
Derby ile Staffordshire University isbirligiyle gelistirilen Mathematics Anxiety Scale—
UK (MAS-UK), Birlesik Krallik’taki genis bir lisans 0Ogrencisi Ornekleminde
uygulanmis ve 23 maddeden olusan bir form ortaya konmustur. Olgek, giinlikk ve
akademik matematiksel durumlarda yasanan kaygiy1 6lgmeye yonelik olup, agimlayict
faktor analizinde ti¢ faktorli bir yap: sergilemis, dogrulayici faktdr analizinde ise CFI
ve RMSEA gibi uyum indekslerinin iyi diizeyde oldugu rapor edilmistir. Yiiksek i¢
tutarlilik ve test-tekrar test giivenirlik bulgularinin yani sira, cinsiyet ve akademik
alanlara gore olusturulan norm tablolari, MAS-UK’un yalnizca Birlesik Krallik’ta degil,
Avrupa genelinde de giivenilir ve gegerli bir dlgme araci olarak kullanilabilecegini
gostermektedir (Hunt vd., 2011).

Ispanya’da Nufiez-Pefia, Guilera ve Sudrez-Pellicioni (2014) tarafindan
University of Barcelona biinyesinde gelistirilen Single-Item Math Anxiety Scale
(SIMA) ise Ashcraft’in (2002) 6nerdigi tek madde iizerine insa edilmistir. Olgekte
katilimcilardan matematikle karsilastiklarinda ne diizeyde kaygi duyduklarmi 1 (“hig
kaygi duymam?”) ile 5 (“¢ok kaygi duyarim”) arasinda derecelendirmeleri istenmektedir.
279 iiniversite 6grencisi (ortalama yas ~21) {lizerinde ylriitiilen ¢caligmada, yedi haftalik
test-tekrar test i¢in intra-simif korelasyon katsayisi ICC = 0,81 olarak bulunmus;
maddeler arasi ortalama ortaklik (communality) ise 0,70 diizeyinde gerceklesmistir.
Olgegin eszamanl gegerliligi SMARS ile r = 0,77, durumluk kayg1 (STAI-S) ile r = 0,41
ve siirekli kaygi (STAI-T) ile r = 0,37 korelasyonlariyla ortaya konmus; dort islem testi
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performansi ile negatif yonde iligkisi (r = —.29) dikkat ¢ekmistir. Ayirt edici gegerlilik
bakimindan ise diigiik korelasyon degerleri (r < |.11]) SIMA’nin yalnizca matematik
kaygisin1 6lgmede 6zel ve ayirt edici bir ara¢ oldugunu gostermektedir (Nufiez-Pefia
vd., 2014).

Bu ¢alismalarin ortak bulgulari, 6lgeklerin yalnizca tiniversite dgrencileri gibi
geng yetigkin Orneklemlerinde degil, ebeveyn-cocuk iligkileri odakli genis Olgekli
taramalarda da etkili birer 6lgme araci olarak kullanilabilecegini gostermektedir.
Ozellikle AMAS’m kisa yapisi ile SIMA nin tek maddelik pratik formu, ebeveyn-gocuk
matematik kaygisi aktarimi calismalarinda zaman tasarrufu saglamakta ve genis
orneklemler igin hizli tarama olanagi sunmaktadir. Boylece ebeveyn matematik
kaygisinin tanimlanmasi1 ve bu kayginin ¢ocuga aktarimini engellemeye yonelik
miidahalelerin gelistirilmesi slireclerinde bu araglar 6nemli bir baslangi¢c noktasi
olusturmaktadir (Hopko vd., 2003; Hunt vd., 2011; Nufiez-Pefia vd., 2014).

2.10.2. Matematik Kaygisi ile Tlgili Tiirkiye’de Yapilan Arastirmalar

Cocugu olan ebeveynlerin matematik kaygisin1 dogru bicimde degerlendirmek,
yalnizca aile ici etkilesimlerin niteligini degil, ayn1 zamanda ¢ocuklarin matematiksel
tutum ve akademik basarilarini anlayabilmek agisindan da kritik bir 6nem tasimaktadir.
Bu gereksinim dogrultusunda Tiirkiye’de ebeveyn matematik kaygisin1 dlgmeye yonelik
lic Ozgiin oOlgcek gelistirilmis ve psikometrik gegerlik-giivenirlik analizleriyle
desteklenmistir. Bunlar; Mutlu, Sar1 ve Cam (2018) tarafindan gelistirilen 16 maddelik
Ebeveyn Matematik Kaygis1 Olgegi (EMKO), Aras ve Bekdemir’in (2024)
calismasinda sunulan 22 maddelik Velilere Yonelik Matematik Kaygi Olgegi
(VYMKO) ve Yenilmez ile Midilli’nin (2006) hazirladigi Veli Matematik Kaygist
Olgegi’dir. Her biri, farkl1 alt boyut yapilari, madde sayilar1 ve drneklem profilleri ile
ebeveynlerin matematik kaygisini kapsamli ve giivenilir sekilde ortaya koymay1
amaglamaktadir.

Ebeveyn Matematik Kaygist Olgegi (EMKO), Mutlu, Sar1 ve Cam (2018)
tarafindan Mus Alparslan Universitesi’nde, ilkokul ¢cagindaki ¢ocuklarin ebeveynlerine
yonelik olarak gelistirilmistir. Olgek, “Goézlenen Duygular”, “Yetersizlik Algis1” ve
“Zorlanma Duygusu” olmak {izere ii¢ alt boyuttan olusan toplam 16 maddeyi icermekte
ve besli Likert tipi puanlama ile uygulanmaktadir. 408 ebeveynin (276 anne, 132 baba)
katilimiyla yiiriitiilen analizlerde agimlayict faktor analizi, Onerilen li¢ faktorlii yapiy:
dogrulamis; dogrulayici faktor analizi ise ¥*/df = 2.74, RMSEA = 0,104, NFI = 0,92 ve
CFI = 0,95 gibi uyum indeksleriyle modelin kabul edilebilirligini gdstermistir. Olgegin
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i¢ tutarlilik katsayis1 Cronbach’s a = 0,90 diizeyinde bulunarak yiiksek bir giivenilirlik
ortaya koymustur (Mutlu vd., 2018).

Velilere Yonelik Matematik Kaygi Olcegi (VYMKO) ise Aras ve Bekdemir
(2024) tarafindan gelistirilmis olup, Tiirkiye genelinde ilkokuldan iiniversiteye kadar
farkli diizeyde ¢ocugu olan toplam 527 veli iizerinde uygulanmistir. Olgek; “Matematik
Gecmisi”, “Gilinliikk Yasam”, “Matematik Destegi” ve “Velinin Goziinden Cocuk”
bashikli dort faktérden olusan 22 madde igermekte ve besli Likert tipi dlgekleme ile
puanlanmaktadir. A¢imlayici faktér analizleri sonucunda dort boyutun yapi biitiinliigi
ortaya konmus; dogrulayici faktor analizleri de y*/df <3, RMSEA < 0,08 ve CFI1> 0,90
degerleriyle yapisal gegerliligi desteklemistir. Olgegin genel i¢ tutarhilik katsayisi ise
Cronbach’s a > 0,90 olarak raporlanmis ve yliksek bir i¢ tutarliliga isaret etmistir (Aras
& Bekdemir, 2024).

Veli Matematik Kaygis1 Olgegi, Yenilmez ve Midilli (2006) tarafindan Eskisehir
Osmangazi Universitesi’'nde, ilkokul 5-6. smifa devam eden &grencilerin velileri
lizerinde gelistirilmistir. Olgek, literatiirde grenci matematik kaygis1 olgekleriyle
paralel olacak bicimde tasarlanmis 12—-15 maddelik 6zgiin bir form olup; icerik
gecerliligi bes alan uzmaninin goriisleri ve pilot uygulamalarla saglanmistir. Yaklasik
170 veli lizerinde yiirlitiillen analizlerde madde-toplam korelasyonlar1 0,45 ile 0,70
arasinda degisirken, Ol¢egin i¢ tutarlilik katsayis1 Cronbach’s a = 0,88 olarak
saptanmistir. Ayrica veli Olgegi puanlart ile ¢ocuklarin matematik kaygi puanlar
arasindaki pozitif korelasyon (r = 0,42, p < 0,05), 6lgegin yapisal gecerliligini ortaya
koymustur (Yenilmez & Midilli, 2006). Bunun yan sira Tiirkiye’de, Matematik Kaygisi
Degerlendirme Olgegi — Kisa Versiyon (MARS-SV) de ebeveyn &rneklemlerinde
uyarlamali olarak kullanilabilmektedir. Erktin, Donmez ve Ozel (2006) tarafindan
gelistirilen 30 maddelik besli Likert formundaki bu o6lcek, orijinal MARS’mn
(Richardson & Suinn, 1972) uzun yapisinin yerine daha pratik bir alternatif sunmak
amaciyla Tiirkceye adapte edilmistir. Universite mezunlar1 ve cocuk sahibi yetiskin
orneklemler iizerinde yapilan ¢aligmada, dlgegin i¢ tutarliligi Cronbach’s o = 0,912;
madde-toplam korelasyonlar1 ise 0,40-0,72 arasinda bulunmus; dogrulayici faktor
analizlerinde tek faktorli yapt CFI = 0,93 ve RMSEA = 0,07 degerleri ile
desteklenmistir (Erktin vd., 2006). Tiim bu o6lgekler, ebeveynlerin matematikle ilgili
kaygi diizeylerini bilimsel olarak belirlemek ve 6zellikle ¢ocuklara kayg: aktarim riskini

anlamak i¢in vazgecilmez araglar sunmaktadir. Boylece egitim politikalar1 ve aile
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egitim programlari i¢in somut veriye dayali miidahale stratejilerinin gelistirilmesine
zemin hazirlanmaktadir.
2.11. Oz Belirleme Kurami

Oz Belirleme Kurami, bireylerin davramslarii baslatmalarinda  ve
diizenlemelerinde tercih haklarina sahip olmalarinin 6nemini vurgular (Deci, Connell ve
Ryan, 1989). Bireyin davraniglarini sekillendirirken digsal baskilardan, toplumun
beklentilerinden ya da odiil-ceza sistemlerinden ziyade, kendi kisisel degerleri ve
inanglar1 dogrultusunda hareket etmesi anlamina gelir (Budak, 2000). Baska bir
ifadeyle, bireyin eylemlerini baglatirken ve yonlendiritken kendi secimlerine
dayanmasi, icsel bir 6zgiirliik hissiyle karar almasidir (Deci vd., 1989). Bu yaklagimda
bireyin tercihleri, digsal etkenlerden c¢ok, kendi i¢sel motivasyonuyla ve kisisel
sorumluluguyla sekillenir. icsel motivasyon, egitimciler agisindan biiyiik dnem tasiyan
bir kavramdir; ¢iinkii bireyin dogal 6grenme istegi ve bagsarma arzusu, 6gretmenlerin ve
ebeveynlerin tutumlariyla desteklenebilir ya da olumsuz yonde etkilenebilir (Ryan ve
Stiller, 1991). Bu motivasyon tiirii, nitelikli 6grenme siireclerine katki saglar ve
yaraticiligin gelisimini etkileyen unsurlarin anlasilmasini gerekli kilar (Deci ve Ryan,
2000).. Bu nedenle, i¢sel motivasyonu zayiflatmak yerine, onu besleyen yaklagimlarin
benimsenmesi kritik neme sahiptir.

Oz Belirleme Kurami'na gére, bireylerin igsel motivasyonlarini ve en iyi
isleyislerini desteklemek icin 6zerklik, yeterlilik ve iliski kurma seklinde ii¢ temel
psikolojik ihtiyacin karsilanmasi gerekmektedir (Deci ve Ryan, 2013). Bu kuram,
ebeveynlerin kendi kaygilarinin ¢ocuklarina nasil yansidigina dair de 6nemli bilgiler
sunmaktadir. Matematik kaygisi yiliksek olan ebeveynler, cocuklarina 6zerklik, yeterlilik
ve iligski kurma hissi saglamakta zorlanabilirler. Bu durum, ¢ocuklarin hem matematikle
ilgili performanslarin1 hem de duygusal iyi oluslarii olumsuz ydnde etkileyebilir
(Maloney vd., 2015). Ebeveynlerin kaygili ve kontrol edici tutumlari, ¢ocuklarin
ozerklik ihtiyaclarinin karsilanamamasina ve dolayisiyla matematik kaygisinin
artmasina neden olabilmektedir. Bu baglamda, ebeveynlerin destekleyici ve anlayish
yaklasimlari, ¢ocuklarin matematikle ilgili olumlu tutum gelistirmelerine ve kaygi

diizeylerinin azalmasina katki saglayabilir.
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2.11.1. Ozerklik

Oz Belirleme Kurami, bireylerin davranislarii baslatma ve diizenleme
siireclerinde tercih hakkina sahip olmalarinin 6nemini vurgulayan bir yaklasimdir (Deci
vd., 1989). Bu kurama gore, bireylerin davranislarini yonlendirirken digsal baskilar,
toplumsal beklentiler veya odiil-ceza sistemlerinden ziyade, kendi igsel degerleri ve
inanglar1 dogrultusunda hareket etmeleri temel kabul edilir (Budak, 2000). Diger bir
ifadeyle, bireyin kararlarini alirken kendi se¢imlerine dayanmasi, igsel bir 6zgiirliik ve
sorumluluk hissiyle hareket etmesi 6z belirleme yaklagiminin merkezinde yer alir (Deci
vd., 1989).

Bu yaklasimda bireyin tercihleri, biiyiik dl¢lide kendi i¢sel motivasyonundan ve
6z diizenleme kapasitesinden kaynaklanir. Igsel motivasyon ise, Ozellikle egitim
stiregleri acisindan kritik bir kavramdir; ¢linkii bireyin dogal 6grenme arzusu, merak
duygusu ve basarma istegi Ogretmenlerin ve ebeveynlerin tutumlariyla dogrudan
desteklenebilir veya tam tersine zayiflatilabilir (Ryan ve Stiller, 1991). Icsel
motivasyonun desteklenmesi, kalict ve derinlemesine 6grenme siireglerine katki
saglamakta, ayn1 zamanda yaraticilik gibi iist diizey biligsel becerilerin gelisimini de
miimkiin kilmaktadir (Deci ve Ryan, 2000). Bu nedenle, egitimde igsel motivasyonu
zedeleyen kontrol edici ya da asir1 baskici yaklagimlar yerine, onu besleyen ve bireysel
tercihleri ©ne c¢ikaran destekleyici uygulamalarin benimsenmesi biiylikk 6nem
tasimaktadir.

Oz Belirleme Kuramrna (Deci ve Ryan, 2013) goére bireylerin igsel
motivasyonlarin1 ve en 1yi isleyislerini siirdiirebilmeleri i¢in ii¢ temel psikolojik
ithtiyaclarmin  karsilanmasi  gerekmektedir: 6zerklik (autonomy), bireyin kendi
davraniglarin1 se¢gme ve yoOnetme hakkina sahip oldugunu hissetmesi; yeterlilik
(competence), belirli bir alanda kendini etkili ve basarili hissetmesi ve iligki kurma
(relatedness), bagkalariyla anlamli sosyal baglar gelistirmesi ve kendini degerli
hissetmesi. Bu psikolojik ihtiyaclarin doyurulmasi, yalnizca 6grenme siireclerinde degil,
bireyin genel psikolojik iyi olusunda da belirleyici rol oynamaktadir.

Oz Belirleme Kurami, aym zamanda ebeveyn matematik kaygisi baglaminda da
aciklayict bir gerceve sunmaktadir. Matematik kaygisi yiiksek olan ebeveynler, cogu
zaman cocuklarina 6zerklik tanimakta, onlarin yeterlilik duygularini desteklemekte ve
giivene dayali iliskiler kurmakta zorlanabilmektedir. Bu durum, cocuklarin hem
matematikle ilgili performanslarin1 hem de genel duygusal iyi oluslarini olumsuz yonde

etkileyebilmektedir (Maloney vd., 2015). Ebeveynlerin kaygili, asir1 kontrol edici veya
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elestirel tutumlari, ¢ocuklarin matematiksel gorevlerde bagimsiz hareket etme (6zerklik)
firsatlarim1 ~ kisitlamakta; basarilarint - kiiglimseyen veya yalnizca sonug¢ odakli
yaklasimlar ise yeterlilik hislerini zedeleyebilmektedir. Ayrica, ebeveyn-¢ocuk
arasindaki iletisimin gergin veya kaygi yiiklii olmasi, ¢ocuklarin iligki kurma
ihtiyaglarinin da karsilanmamasina yol acarak kaygiyr daha da pekistirmektedir. Bu
baglamda, ebeveynlerin ¢ocuklarina karst destekleyici, anlayigh ve duyarli yaklagimlar
sergilemesi, onlarin matematikle ilgili olumlu tutum gelistirmelerine ve kaygi
diizeylerinin azalmasma onemli katkilar sunabilmektedir. Boylece Oz Belirleme
Kurami, yalnizca akademik performansi degil, cocugun matematikle kurdugu psikolojik
baglar1 da anlamak icin giiclii bir kuramsal temel olusturmakta; ebeveyn kaygisinin
cocuklara yansimasinin nedenlerini ve nasil Onlenebilecegini kavramada rehberlik
etmektedir.

2.11.2. liskili Olma

Iliskili olma ihtiyaci, erken gocukluk doneminde hem ebeveynlerin hem de
cocuklarin matematikle ilgili duygusal ve akademik deneyimlerini belirleyen temel
psikolojik bir unsur olarak 6ne c¢ikmaktadir (Kowal ve Fortier, 1999). Oz Belirleme
Kurami baglaminda degerlendirildiginde, iligkili olma; bireyin baskalariyla anlamli,
sicak ve destekleyici iligkiler kurma ihtiyacin1 ifade etmekte olup, bu ihtiyacin
karsilanmasi, i¢sel motivasyonun ve psikolojik iyi olusun siirdiiriilebilmesi icin kritik
bir kosuldur (Deci ve Ryan, 2000).

Ozellikle okul 6ncesi donemde, ebeveyn ile gocuk arasinda kurulan giiven
temelli ve yakin iliskiler, cocuklarin matematige yonelik olumlu tutum gelistirmesinde
ve diistik diizeyde matematik kaygisi sergilemesinde merkezi bir rol oynamaktadir
(Dinkelmann ve Buff, 2016). Ebeveynin ¢ocuguyla kurdugu sicak ve destekleyici iligki,
ev ortaminda daha fazla matematiksel oyun ve ortak etkinlik yapilmasina zemin
hazirlamakta; boylelikle ¢gocuklarin matematigi bir stres kaynagi olarak algilamalarinin
Oniine gecilmekte ve temel matematiksel becerilerin gelisimi desteklenmektedir
(Dowker, 2021; Carkoglu ve Eason, 2023). Buna karsin, iliskili olma ihtiyacinin
karsilanamadig1 aile ortamlarinda, ebeveynin kendini yalniz, sosyal destekten yoksun
veya yetersiz hissetmesi, matematikle ilgili kayginin artmasma ve bu kayginin
cocuklara daha kolay yansimasina sebep olabilmektedir (Toxtle-Colotl, Castro-
Fernandez, 2025). Bu durum hem evdeki matematiksel etkilesimlerin sayisin1 ve
kalitesini azaltmakta hem de c¢ocuklarin duygusal olarak ebeveynlerinin kaygili

tutumlarin1 modellemesine neden olmaktadir. Bu baglamda, yapilan meta-analizler
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ebeveyn ile ¢ocuk arasindaki iligkinin niteliginin, ¢ocuklarda matematik kaygisinin
gelisiminde belirleyici bir rol oynadigini ortaya koymaktadir.
Cocugun matematikle ilk kez daha sistematik bicimde karsilastigi ev ortaminda
ebeveynin rol model olarak sergiledigi tutum, iliskili olma ihtiyacinin karsilanip
karsilanmadigiyla dogrudan iligkilidir. Carkoglu ve Eason’un (2023) gelistirdikleri
kuramsal modele gore, ebeveyn ile cocuk arasindaki duygusal bag, hem ebeveynin hem
de cocugun matematik kaygisi aginda merkezi bir yer tutmakta; evde birlikte yapilan
matematiksel sohbetler ve oyunlar, c¢ocuklarin kaygi diizeylerini diisiirmekte ve
matematikle ilgili daha olumlu duygular gelistirmelerine yardimer olmaktadir (Carkoglu
ve Eason, 2023). Aym sekilde Dinkelmann ve Buff, (2016), evde matematiksel
etkinliklerin siklig1 ve ebeveynin ¢ocukla kurdugu sicak iliskinin, ¢ocuklarin ileriki
yillardaki matematik basaris1 ve motivasyonu iizerinde gii¢lii bir yordayict oldugunu
ortaya koymaktadir. Bu nedenle, ebeveynlerin matematik kaygisini 6lgmeye yonelik
gelistirilecek Olgeklerde Oz Belirleme Kurami’nm iliskili olma boyutunun merkeze
alinmas1 bilimsel acidan bir zorunluluktur. Ciinkii ebeveynin cocuguyla kurdugu
iligkinin niteligi yalnizca ebeveynin kaygi diizeyini degil, aym1 zamanda c¢ocugun
matematiksel performansini, duygusal dayanikliligint ve 6zerklik algisini da dogrudan
etkilemektedir (Dowker, 2021). Giincel literatiir, aile i¢indeki iligkili olma ihtiyacinin
karsilanmasinin hem ebeveynlerde hem de cocuklarda matematik kaygisini azaltici
yonde islev gordiigiinii; ev ortaminda kurulan olumlu sosyal atmosferin ise matematikle
ilgili duygusal riskleri 6nemli Ol¢iide azalttiginmi gostermektedir (Toxtle-Colotl ve
Castro-Fernandez, 2025; Carkoglu ve Eason, 2023).

2.11.3. Yeterlilik

Yeterlilik, bireylerin tercihlerini gerceklestirme siireclerinde kendilerini giiglii
hissetmeleri ve c¢evreleri lizerinde etkili bir kontrol kurabilme arzulariyla dogrudan
iliskilidir (Ryan ve Deci, 2000; Kowal ve Fortier, 1999). Oz Belirleme Kurami’na gére
yeterlilik ihtiyacinin karsilanmasi, bireyin hem motivasyonu hem de psikolojik iyi olusu
tizerinde temel belirleyicilerden biridir (Deci ve Ryan, 2013). Bu ihtiyacin
karsilanmadig1 durumlarda ise kisiler, kendi davranislarini yeterince etkileyemediklerini
hissederek kaygi ve basarisizlik korkusu gelistirmektedir.

Ebeveynlerin matematikle 1ilgili yeterlilik konusundaki kaygilari, ¢ocuklarin
akademik yasamlarma dolayli ancak giiclii bir bi¢imde yansimaktadir. Cocuklarinin
matematikte basarisiz olma ihtimali, ebeveynlerin kendi ebeveynlik yeterliliklerini

sorgulamalarina yol agabilmekte; bu durum, ebeveynlerin ya asir1 miidahaleci ya da
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tamamen geri ¢ekilen bir tutum sergilemelerine neden olabilmektedir. Her iki ug
davranig bi¢imi de cocuklarin kendi yeterlilik algilarin1 zedeleyerek matematik gibi
akademik alanlarda kayginin artmasina zemin hazirlayabilmektedir (Outhwaite vd.,
2025; Hightower vd., 2022). Bu noktada 6z-yeterlik, bireylerin belirledikleri hedeflere
ulagsmak icin gerekli faaliyetleri planlayip siirdiirebileceklerine dair inanglari olarak
tanimlanmakta ve dogrudan Bandura’nin sosyal bilissel kuramina dayanmaktadir
(Bandura ve Ramachaudran, 1994). Oz-yeterlik inanci, bireylerin motivasyonlarini,
duygularint ve davramiglarini sekillendirerek performanslarini artirir. Nitekim yapilan
arastirmalar, yiikksek Oz-yeterlik inancina sahip bireylerin daha fazla c¢aba
gosterdiklerini, hedeflerine ulasmada daha direngli davrandiklarini ve basari oranlarinin
daha yiiksek oldugunu ortaya koymaktadir (Bong ve Clark, 1999; Bong ve Skaalvik,
2003). Oz-yeterligi giiglii bireylerin karsilastiklar1 zorluklarla bas etmede daha kararl
olduklart ve siireg boyunca daha diisiik kaygi yasadiklart da literatiirde siklikla
vurgulanmaktadir (Schunk ve Pajares, 2005). 2021-2025 yillar1 aras1 yapilan caligmalar,
ebeveynlerin matematikteki 6z-yeterlik algilariin  ve matematik kaygilarinin,
cocuklarmin matematiksel gelisimi T{zerinde kritik bir rol oynadigini ortaya
koymaktadir. Ebeveynlerin kendilerini matematiksel etkinliklerde yeterli gérmeleri ve
bu alanda basarili olabileceklerine inanmalari, evde ¢ocuklariyla kurduklar etkilesimi
dogrudan bicimlendirmektedir. Ornegin, Outhwaite ve arkadaslari’nin (2025) calismast,
diisiik 0z-yeterlik algisina sahip ve yiiksek matematik kaygisi yasayan ebeveynlerin
cocuklartyla matematik konugsmaktan veya sayr temelli oyunlar oynamaktan
kacindigini; bunun da cocuklarin erken donemde temel matematik kavramlarini
edinmelerini ve problem ¢ézme becerilerini olumsuz etkiledigini gostermistir. Benzer
sekilde Berkowitz, Gibson ve Levine (2021) ile Hightower ve arkadaslarinin (2022)
arastirmalarinda da ebeveynin diisiik 6z-yeterlik algis1 ve yliksek kaygisi nedeniyle evde
matematikle ilgili etkilesimlerin simirli kaldigi; bunun sonucunda cocuklarin sayisal
alanda akranlarina kiyasla geride kaldig1 bulgulanmistir.

Bandura (1994)’ya gore 6z-yeterlik, bireyin kendini basarili gorme derecesiyle
yakindan iligkilidir ve ebeveynin kendi matematiksel yeterliliginden duydugu kusku,
evde kaygili ve destekten uzak bir atmosferin olusmasina neden olmaktadir (Bandura ve
Ramachaudran, 1994). Ayni zamanda, ebeveynlerin matematikteki 0z-yeterlik
algilarinin  yiiksek olmasit durumunda, c¢ocuklariyla daha fazla sayisal sohbet
gerceklestirdikleri, onlar1 daha sik matematiksel etkinliklere dahil ettikleri ve bu

durumun hem ¢ocuklarin matematiksel becerilerini hem de matematige yonelik olumlu
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tutumlarini  giiclendirdigi bilinmektedir (Liu ve Leighton, 2021; Xie vd., 2022).
Dolayisiyla, ebeveynlerin matematik kaygisin1 degerlendirmeye yonelik oOlgekler
gelistirilirken yalnizca kaygi diizeyine degil, ebeveynin 06z-yeterlik algisina da
odaklanmak biiyiik 6nem tasimaktadir. Ciinkii ebeveynin matematige dair kendine
duydugu giiven (6z-yeterlik), hem dogrudan kaygisint sekillendirmekte hem de
cocuklarin matematige yaklasimini  ve gelisim silirecini  belirleyici  bigimde
etkilemektedir. Uluslararas1 literatiirde ebeveyn 0Oz-yeterlik ve kaygisinin birlikte
incelendigi ¢alismalar heniiz sinirhidir. Bu nedenle 6z-yeterlik boyutunu merkeze alan
Ol¢eklerin gelistirilmesi, alandaki bu 6énemli boslugun doldurulmasina katki saglayacak;
erken cocukluk egitiminde aile temelli miidahalelerin tasarlanmasinda yol gdsterici bir
kaynak olusturacaktir (Outhwaite vd., 2025; Hightower vd., 2022; Berkowitz vd., 2021;
Liu ve Leighton, 2021; Xie vd., 2022).
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3. YONTEM

Bu béliimde, arastirmanin deseni, evren ve ¢aligma grubu se¢imi, veri toplama
araclar1 ve verilerin analizine iliskin bilgilere yer verilmektedir.
3.1. Arastirmanin Deseni

Bu aragtirmanin temel amaci, okul 6ncesi donemde ¢ocugu olan ebeveynlerinin
matematik kaygi diizeylerini 6lgmeye yonelik gegerli ve gilivenilir bir dlgme araci
gelistirmektir. Bu dogrultuda arastirma, 6lgek gelistirme ¢ercevesinde tasarlanmis olup,
psikometrik 6zelliklerin ortaya konulmasina odaklanmaktadir.

Arastirmanin yiiriitiilmesi i¢in T.C. Hasan Kalyoncu Universitesi Senatosu Etik
Kurulu’ndan 26 Mart 2025 tarihli, 2025-6 sayili ve E-97105791-050.04-77940 referans
numarali onay alinmistir (EK-2). Katilime1 ebeveynlere arastirmanin amaci, kapsami ve
veri toplama siireci hakkinda ayrintili bilgi verilmis, yazili goniillii onamlar1 alinmistir.
Katilimcilara istedikleri zaman aragtirmadan ¢ekilebilecekleri belirtilmis, veri toplama
siirecinde elde edilen tiim bilgiler Kisisel Verilerin Korunmast Kanunu (KVKK)
cercevesinde gizlilikle korunmus ve yalnizca bilimsel amaglarla kullanilmistir.

3.2. Arastirmanin Evreni ve Calisma Grubu

Arastirmanin evrenini, Kahramanmaras’ta okul Oncesi egitim kurumlarinda
cocugu Ogrenim goren ebeveynler olusturmaktadir. Milli Egitim Bakanligt (MEB),
egitim kurumlarini; kurumun bulundugu yerin niifusu, cografi konumu, sosyo-
ekonomik gelismislik diizeyi, saglik ve ulasim olanaklar1 gibi Slgiitleri dikkate alarak
farkli hizmet alanlar1 ve bolgelere ayirmaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2017).
Bu smiflandirma, bdlgeler arasi imkén farkliliklarinin belirlenmesi ve egitim
politikalarinin planlanmasi agisindan 6nemli bir dayanak olusturmaktadir. Arastirmanin
orneklemi de bu smiflandirma g¢ergevesinde belirlenmis olup, Kahramanmaras ilinin
Onikisubat ve Dulkadiroglu ilgelerinde yer alan, farkli sosyo-ekonomik diizeyleri temsil
eden bolgelerde bulunan 12 ilge merkezindeki ve 5 kirsal yerlesim alanindaki toplam 17
okul Oncesi egitim kurumunda c¢ocugu Ogrenim goéren goniillii ebeveynlerden
olugmaktadir. Zaman, maliyet ve 1is gilicii kaybin1i en aza indirmek amaciyla
(Biiyiikoztiirk vd., 2023) bu arastirmada uygun (kolayda) ornekleme yontemi tercih
edilmistir. Bu dogrultuda, arastirmacinin kolay ulagabilecegi okullar belirlenmis ve bu
okullarda cocugu 6grenim goren ebeveynler calisma grubuna dahil edilmistir. Her
okulda goniilli O6gretmenler araciligiyla okul oOncesi donemde c¢ocugu bulunan

ebeveynlere dlgekler ulastirilmis, 6lcekleri eksiksiz ve dogru sekilde dolduran goniillii
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ebeveynler arastirmaya katilmistir. Olgek gelistirme calismalarinda gesitli drneklem
biiylikliigii hesaplama yontemleri bulunmakla birlikte, evrenin genisligi nedeniyle
Nunnally (1978) ile Akbulut ve Capik (2022)’ in 6nerdigi sekilde madde sayisinin en az
10 kat1 biiylikliigiinde bir ornekleme ulasilmasi hedeflenmistir. Verilerin toplanma
stireci; Ac¢imlayict Faktor Analizi (AFA) i¢in 10-17 Mart 2025, Dogrulayict Faktor
Analizi (DFA) igin 24-31 Mart 2025, Olgiit Gegerligi i¢in 7-18 Nisan 2025 ve Test-
Tekrar Test giivenirligi i¢in 5-10 Mayis 2025 tarihleri arasinda tamamlanmistir. Toplam
1825 ebeveyne ulasilmistir. Agimlayict Faktor Analizi (AFA) i¢in 883 ebeveynin verisi
kullanilmistir. Ayrica arastirmada Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) i¢in 549 ebeveyn,
ilk dl¢tit gegerligi i¢in okul Oncesi egitim alan ¢ocugu olan 102 ebeveyn, ikinci Olgiit
gecerligi icin hem okul dncesinde hem de ilkokul 1.sinifta cocugu olan 121 ebeveyn ve
test tekrar test gilivenirligi i¢in 132 ebeveyn olmak iizere birbirinden bagimsiz alt
orneklemler olusturulmustur. Arastirmaya katilan ebeveynlerin yas dagilimina
bakildiginda, ¢ogunlugun 25-35 yas araliginda (%45,9) yogunlastigi, bunu 35-40 yas
(%18,9), 25 yas alt1 (%16,5), 40-45 yas (%11,1) ve 45 yas lstii (%7,6) katilimcilarin
takip ettigi goriilmektedir. Tablo 1°de, arastirmanin ¢alisma grubuna iliskin ayrintili
demografik bilgiler ve frekans dagilimlari sunulmaktadir.

Tablo 1. Ebeveynlere iligkin demografik bilgiler ve frekans dagilimlar

AFA DFA 0G* 1 0G* 2 TTT**
f % f % f % f % f %
Cinsiyet  Erkek 416 47,1 251 45,7 50 49 54 44,6 74 56,1
Kadin 467 52,9 298 54,3 52 51 67 55,4 58 43,9
Toplam 883 100 549 100 102 100 121 100 132 100
Egitim  ilkokul 56 6,3 25 4,6 5 4,9 9 7,4 9 6,8
Ortaokul 116 13,1 52 9,5 10 9,8 13 10,7 14 10,6
Lise 216 24,5 138 25,1 38 373 39 32,2 43 32,5
On Lisans 97 11 76 13,8 16 15,7 20 16,5 24 18,2
Lisans 304 34,4 216 39,3 24 23,5 35 28,9 37 28
Lisansust 94 10,6 42 7,7 9 8,8 5 4,1 5 3,8
Toplam 883 100 549 100 102 100 121 100 132 100
Meslek igsiz 277 31,4 179 32,6 34 33,3 52 43 56 42,4
Gegici isgi 8 0,9 4 0,7 2 2 2 1,7 2 1,5
isci 142 16,1 71 12,9 18 17,6 23 19 23 17,4
Memur 84 9,5 62 11,3 8 7,8 11 9,1 14 10,6
iﬂe;':fkt 131 14,8 78 14,2 15 14,7 16 9,1 17 12,9
Beyaz
Yakali 241 27,3 151 27 24 23,5 17 14 20 15,2
Meslekler
Toplam 883 100 549 100 102 100 121 100 132 100
Yas 25 Alti 33 3.Tem 22 4.0 1 0,8 2 1,5
f\‘:’aif’ 129 14.Haz 85 15.May 16 15,7 19 15,7 20 15,2
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30-35

296 33.5 159 29.0 35 34,3 37 30,6 37 28
Arasi
2?;:? 273 30.Eyl 150 27.Mar 32 31,4 34 28,1 39 29,5
40-45 88 10.0 97 17.Tem 11 10,8 22 18,2 24 18,2
45 Ustii 64 7.Mar 36 6.Haz 7 6,9 7 5,8 9 6,8
Toplam 883 100 549 100 102 100 121 100 132 100

*: Olgiit gecerligi, **: Test tekrar test

Aragtirmanin  orneklemini  olusturan  katilmecilarin = cinsiyet — dagilimlart
incelendiginde, AFA (Aciklayict Faktor Analizi) grubunda yer alan bireylerin %47,1°1
erkek, %52,9’u kadindir. DFA (Dogrulayict Faktoér Analizi) grubundaki katilimeilarin
%45,7’si erkek, %54,3 i kadindir. Olgiit gecerligi 1 drnekleminde yer alan bireylerin
%49’u erkek, %51°1 kadin iken; 6l¢iit gegerligi 2 grubunda bu oranlar sirastyla %44,6
ve %55,4°tlr. Test-tekrar test grubunda ise katilimcilarin %56,1°1 erkek ve %43,9’u
kadindir.

Egitim diizeylerine iliskin dagilima bakildiginda, AFA grubundaki katilimeilarin
%6,3’1 ilkokul, %13,1’1 ortaokul, %24,5°1 lise, %11°’1 On lisans, %34,4’1 lisans ve
%10,6’s1 lisansiistii mezunudur. DFA grubunda bu oranlar sirasiyla %4,6 (ilkokul),
%9,5 (ortaokul), %25,1 (lise), %13,8 (6n lisans), %39,3 (lisans) ve %7,7 (lisansiistii)
seklindedir. Olgiit gecerligi 1 6rnekleminde katilimcilarin %4,9°u ilkokul, %9,8’i
ortaokul, %37,3’1 lise, %15,7’si On lisans, %23,5’1 lisans ve %38,8’1 lisansistii
mezunudur. Olgiit gegerligi 2 grubunda bu oranlar sirasiyla %7,4, %10,7, %322,
%16,5, %28,9 ve %4,1°dir. Test-tekrar test grubunda yer alan bireylerin ise %6,8’1
ilkokul, %10,6’s1 ortaokul, %32,5’1 lise, %18,2’si 6n lisans, %281 lisans ve %?3,8’1
lisansiistii diizeyde egitim almistir.

Katilimcilarin mesleklerine iliskin dagilim incelendiginde, AFA grubunda yer
alan bireylerin %31,4’i issiz, %0,9’u gecici isci, %16,1°1 is¢i, %9,5’1 memur, %14,8°1
serbest meslek sahibi ve %27,3’1i beyaz yakali meslekler oldugu tespit edilmistir. DFA
grubundaki katilimcilarin %32,6’s1 issiz, %0,7’s1 gegici is¢i, %12,9’u isc1, %11,3’1
memur, %14,2’si serbest meslek sahibi ve %27’si beyaz yakali mesleklerdir. Olgiit
gecerligi 1 ornekleminde katilimcilarin %33,3°1 issiz, %2’si gegici is¢i, %17,6°s1 is¢i,
%7,8’1 memur, %14,7’si serbest meslek sahibi ve %23,5’1 beyaz yakali mesleklerdir.
Olgiit gegerligi 2 grubunda bu oranlar sirasiyla %43 (issiz), %1,7 (gecici is¢i), %19
(is¢1), %9,1 (memur), %9,1 (serbest meslek) ve %14 (beyaz yakali meslekler)
seklindedir. Test-tekrar test 6rnekleminde ise katilimcilarin %42,4°1 issiz, %1,5°1 gegici
is¢i, %17,4°1 is¢i, %10,6’s1 memur, %12,9’u serbest meslek sahibi ve %15,2’si beyaz

yakali meslekler olarak gorev yapmaktadir.
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Yas dagilimi incelendiginde, Acimlayici Faktér Analizi grubunda (n = 883)
katilimcilarin %3.7’sinin 25 yas altinda, %14.6’sinin 25-30 yas aralifinda, %33,5’inin
30-35 yas araliginda, %30,9’unun 35-40 yas araliginda, %10’unun 40-45 yas araliginda
ve %7,3’lnlin 45 yas lizerinde oldugu goriilmektedir. Dogrulayict Faktor Analizi
grubunda (n = 549) ise katilimcilarin %4’ 25 yas altinda, %15,5’1 25-30 yas araliginda,
%29’u 30-35 yas araliginda, %27,3’ii 35-40 yas araliginda, %17,7°si 40-45 yas
araliginda ve %6,6°s1 45 yas iizerindedir. Olgiit gecerligi 1 drnekleminde katilimcilarin
%15,7’s1 25-30 yas araliginda, %34,3’i 30-35 yas araliginda, %31,4’i 3540 yas
araliginda, %10,8’i 4045 yas araliginda ve %6,9°u 45 yas iizerindedir. Olgiit gegerligi
2 grubunda bu oranlar sirastyla %0,8 (25 yas alt1), %15,7 (25-30 yas), %30,6 (30-35
yas), %28,1 (35-40 yas), %18,2 (40-45 yas) ve %5,8 (45 yas iistii) olarak belirlenmistir.
Test-tekrar test 6rnekleminde yer alan bireylerin %1,5°1 25 yas alt1, %15,2°s1 25-30 yas,
%28’1 30-35 yas, %29,5°1 3540 yas, %18,2’s1 4045 yas ve %6,8’1 45 yas lizerindedir.

3.3. Veri Toplama Araclar:

Arastirmada veri toplama araci olarak “Kisisel Bilgi Formu” ve arastirmaci
tarafindan gelistirilen “Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Y&nelik
Matematik Kaygis1 Olcegi” ile olgiit gecerligi calismalarinda “Ebeveyn Matematik
Kaygist Olgegi’” (Mutlu vd., 2018), “*Ozerklik Destekleyici Ebeveynlik Olgegi’” (Oz ve
Giirsoy, 2024) ile “Erken Matematik Olgegi’” (Karakus, 2022) kullanilmustir.

Kisisel Bilgi Formu: Arastirmaci tarafindan gelistirilen form; ebeveynlerin yas,
cinsiyet, medeni durum, egitim diizeyi, meslek gibi demografik 06zelliklerini
belirlemeye yoneliktir.

3.3.1. Ebeveyn Matematik Kaygisi1 Olcegi

Mutlu vd., (2018) tarafindan gelistirilen Ebeveyn Matematik Kaygisi Olgegi
(EMKO), ilkokula devam eden gocuklarin ebeveynlerinin matematik kaygismi dlgmeyi
amaglamaktadir. Olgek, 16 maddeden olusmakta ve ii¢ alt boyuttan meydana
gelmektedir: matematige iliskin gdzlenen duygular, matematikte yetersizlik algis1 ve
matematikte zorlanma duygusu. Olgegin gecerligi agimlayici ve dogrulayict faktdr
analizleriyle desteklenmis olup, dogrulayici faktdér analizine iliskin uyum indeksleri
y*/df = 2,74, RMSEA =0,104, NFI = 0,92, NNFI = 0,94, CFI = 0,95, IF1 = 0,95, GFI =
0,82 ve AGFI = 0,76 olarak rapor edilmistir. Giivenirlik caligmasinda ise Olgegin
tamami i¢in Cronbach alfa katsayisi 0,90 olarak bulunmus, bu da 6l¢egin yiiksek i¢

tutarliliga sahip oldugunu gostermektedir. Olgek, matematik kaygisin1 6lgme konusunda
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gecerli ve giivenilir bir ara¢ olarak kabul edilmektedir (Mutlu vd., 2018). Bu 16
maddelik, ii¢ faktorli olgek iizerinde yapilan dogrulayict faktdr analizi ve i¢ tutarlilik
caligmalari, 6lgegin yeterli diizeyde gecerli ve gilivenilir oldugunu gostermistir. Bu 6lgek
araciligiyla, ¢ocuklarindan biri okul 6ncesi egitime, digeri ise ilkokula devam eden

kardeslere sahip ebeveynlerden veri toplanmustir.

3.3.2. Ozerklik Destekleyici Ebeveynlik Olcegi

Ebeveynlerin ¢ocuklarinin  6zerkligini destekleyici tutumlarim1  belirlemek
amactyla Oz ve Giirsoy (2024) tarafindan gelistirilen Ozerklik Destekleyici Ebeveynlik
Olgegi (ODEO) , 3-6 yas arast ¢ocugu olan ebeveynlerin Ozerklik destekleyici
ebeveynlik stillerini kendi beyanlarina dayali olarak degerlendirmeyi amaglamaktadir.
Likert tipi (1=Hig¢bir zaman, 5=Her zaman) yapidaki 6l¢me araci, toplam 35 maddeden
ve bes alt boyuttan olusmaktadir. Bu alt boyutlar: Cesaretlendirme (9 madde), Duyarli
Olma (9 madde), Bagimsizligia Iinanma (5 madde), Ebeveynlik Toleransi (7 madde) ve
Davraniglara Miidahale (5 madde) seklinde belirlenmistir.

Olgegin "Ebeveynlik Tolerans1" alt boyutundaki tiim maddeler ters kodlanmustir.
Olgegin gelistirilme siirecinde literatiir taramasi yapilmis, ebeveynlerin yazdig
kompozisyonlar ve ebeveyn-¢ocuk oyun videolar1 igerik analizine tabi tutularak madde
havuzu olusturulmustur. Uzman goriisleriyle kapsam gegerligi saglanmis ve kapsam
gecerlik indeksi (KGI) .94 olarak bulunmustur. Acimlayici faktdr analizi (AFA)
sonucunda 5 faktorlii yapi elde edilmis, bu yap1 dogrulayici faktor analizi (DFA) ile test
edilmis ve modelin veriyle uyumlu oldugu goériilmiistiir (RMSEA = 0,052; CFI = 0,95;
NNFI = 0,95). Olgegin toplam agikladigi varyans orami %40,68°dir. Giivenirlik
caligmalar1 sonucunda alt boyutlara ait Cronbach alfa degerleri 0,67 ile 0,85 arasinda
degismektedir. Olgegin genel giivenirlik diizeyi yiiksek bulunmus ve yapr gegerligi
saglanmistir. KMO ve Barlett Kiiresellik Testi yapilmis. KMO degeri 0,88 olarak
belirlenmistir. Barlett Testi sonucunda ise ¥*=8955,06, sd=2145 ve p=0,00 olarak
belirlenmistir. ODEO, erken ¢ocukluk déneminde ¢ocuk yetistiren ebeveynlerin
ozerklik destekleyici ebeveynlik stillerini gecerli ve gilivenilir bigimde degerlendirmek

amaciyla kullanilabilecek bir 6l¢gme aracidir.

3.3.3. Erken Matematik Olcegi
Karakus (2022) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan Erken Matematik Olgegi,

okul 6ncesi donemde ¢ocugu olan ebeveynlerin ¢ocuklariyla gergeklestirdigi matematik
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etkinliklerine  katilmlarint  ve  matematik  hakkindaki  inanglarm1  6lgmeyi
amagclamaktadir. Olgek iki boliimden olusmaktadir: "Matematik Etkinlikleri" ve
"Matematik Inanglar1". Matematik Etkinlikleri Boliimii; sayilar ve islemler, geometri,
Olcme ve Oriintii olmak tizere dort alt boyutta toplam 36 maddeden olusmaktadir.
Matematik Inanclar1 Boliimii ise ¢cocuk matematik inanglar1 ve yetiskin matematik
inanglar1 olmak iizere iki alt boyutta sekiz maddeden olugsmaktadir. Dogrulayict faktor
analizi (DFA) sonuglarina gore dort faktorlii model (y*/sd = 2,28, RMSEA = 0,069, CFI
= 0,97, NNFI = 0,97, S-RMR = 0,079) ve iki faktorlii model (¥*/sd = 1,91, RMSEA =
0,084, CF1 = 0,98, NNFI = 0,97, S-RMR = 0,057) kabul edilebilir uyum gostermektedir.
Giivenirlik analizleri sonucunda, Matematik Etkinlikleri Boliimiiniin Cronbach alfa
katsayis1 0,966 ve McDonald omega katsayis1 0,988; Matematik Inanglari Béliimiiniin
ise sirasiyla 0,842 ve 0,883 olarak bulunmustur. Bu bulgular, 6l¢cegin Tiirk¢e formunun

gegcerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermektedir.

3.3.4. Okul Oncesi Donemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yéonelik Matematik
Kaygisi Ol¢egi (OOEMKO)

Bu arastirmada, okul oncesi donemde c¢ocugu olan ebeveynlerin matematik
kayg diizeylerini belirlemek amaciyla gelistirilen Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan
Ebeveynlere Yonelik Matematik Kaygisi Olgegi kullanilmustir. Olgek, ebeveynlerin
matematige kars1 duyduklar1 kayginin cesitli yonlerini degerlendirmeyi amaglamaktadir.
Baglangicta 37 madde olarak hazirlanan ve 5’li Likert tipi (1 = Hi¢ Katilmiyorum — 5
=Tamamen Katiliyorum) seklinde diizenlenen 6lcek, yiiriitiilen agimlayict faktor analizi
(AFA) sonucunda ii¢ faktorlii ve 23 maddelik bir yapiya indirgenmistir. Faktorlerin her
birinin agikladig1 varyans orani sirasiyla %17, %14 ve %10; toplam aciklanan varyans
orani ise %41°dir. Faktorler su sekilde adlandirilmistir: (1) Destekleyici Katilim, (2)
Algilanan Yeterlilik ve (3) Kaygili Kaginma.

Olgegin yap1 gegerligi kanitlar1 ayrica dogrulayici faktér analizi (DFA) ile
desteklenmistir. DFA icin 549 kisilik ayr1 bir 6rneklem grubundan veri toplanmis ve
elde edilen uyum indeksleri ti¢ faktorlii yapiyr dogrulamistir. Dogrulayici faktor analizi
(DFA) bulgular, 6nerilen ti¢ faktorlii modelin kabul edilebilir uyum indekslerine sahip
oldugunu gostermistir (CFI=0,906; TLI=0,894; RMSEA=0,069; SRMR=0,055).

Olgegin giivenirlik diizeyi de yiiksek bulunmustur.
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Olcegin Gelistirilmesi

Bu arastirma, Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik Matematik
Kaygist Olgeginin gelistirilme siirecinde DeVellis (2017) ve Yildirrm-Seheryeli ve
Goren (2025) tarafindan Onerilen Olgek gelistirme asamalart esas aliarak
ylritilmistir. Bu siireg, psikometrik kanitlarin giivenilir sekilde elde edilmesini
saglamak amaciyla sistematik ve ¢ok asamali olarak tasarlanmistir. Olgegin gelistirme

stireci Sekil 1’de sematik olarak gdsterilmektedir.

Olgiilecek ozelligin
ve kuramsal
temellerin
belirlenmesi

Madde havuzunun
olusturulmasi

Emd Literatiir taramasi

On pilot
uygulamasinin
yapilmasi

Uzman Goriiglerinin Taslak formun
Alinmasi hazirlanmasi

Olgegin nihai Pilot uygulamasinin
formunun yapilmasi (ilk
olusturulmasi uygulama)

Olgme biciminin

belirlenmesi

Sekil 1: Olgegin gelistirilme siirecine iliskin asamalar

1. Olgiilecek Ozelligin Belirlenmesi, Kuramsal Altyapmin incelenmesi ve
Olasi Boyutlarin Belirlenmesi

Arastirmanin ilk asamasinda, okul Oncesi donemde ebeveynlerin matematik
kaygisina iliskin kuramsal c¢erceve belirlenmis, literatiirde mevcut modeller ve
kavramlar detayli bicimde incelenmistir. Bu asamada 6zellikle matematik kaygisinin
biligsel, duyussal ve davranigsal bilesenleri tanimlanmis, 6lgegin dlgmesi hedeflenen

boyutlar acik sekilde yapilandirilmistir (Ashcraft ve Moore, 2009; Dowker vd., 2016).
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Bu arastirmada 6lgiilmek istenen temel 6zellik, ebeveynlerin matematik
kaygisi ile bu kayginin ¢ocuklartyla ytirtittiikleri matematik etkinlikleri siireclerine olasi
yansimalaridir. Aragtirmanin ilk asamasinda bu konu {izerine yapilan ulusal ve
uluslararasi caligmalar kapsamli sekilde taranmis, ebeveynlerin matematik kaygisi ile
cocuklarin akademik gelisimi arasindaki iligkiler literatiir 1s181inda incelenmis ve elde
edilen bulgular dogrultusunda ¢alismanin kuramsal ¢ercevesi olusturulmustur. Yapilan
literatiir incelemeleri, ebeveynlerin matematik kaygisini 6l¢ebilecek gecerli ve giivenilir
bir 6lgme aracina ihtiya¢ oldugunu agikca ortaya koymustur.

Bu baglamda, 6z belirleme kurami temel alinarak olgegin {i¢ boyutta
gelistirilmesine karar verilmistir: Yeterlilik, Iliskili Olma ve Ozerklik. Yeterlilik alt
boyutu (1-17. maddeler), ebeveynlerin matematik konusunda kendilerini ne kadar
yeterli hissettiklerini ve c¢ocuklarima bu konuda nasil destek verdiklerini Olgen
ifadelerden olugmaktadir. Bu boyut, ebeveynlerin matematiksel problemlere yaklagimi
ve dzgiiveni ile iligkilidir. Iliskili Olma alt boyutu (18-26. maddeler), ebeveynlerin
cocuklartyla kurduklar: iliski gercevesinde matematige yonelik yaklasimlarini ve bu
konudaki destekleyici davranislarini degerlendiren maddeleri icermektedir. Bu alt
boyutta ebeveynlerin ¢ocuklarinin matematik etkinliklerine ilgileri, basarilarini takip
etme sikliklar1 ve onlara sagladiklar1 duygusal destek yer almaktadir. Olgekte yer alan
27. madde ise katilimcilarin sorular1 dikkatli okuyup yanitlaylp yanitlamadiklarim
degerlendirmek icin eklenmis bir kontrol maddesidir. Ozerklik alt boyutu (28-37.
maddeler), ebeveynlerin ¢ocuklarina matematikle ilgili konularda bagimsiz kararlar
alma ve secim yapma firsati taniy1p tanimadiklarini 6lgen maddeleri kapsamaktadir. Bu
yapilandirma, Olcegin 6z belirleme kurami cercevesinde sistematik bir bigimde
olusturulmasina katki saglamistir.

2. Madde Havuzunun Olusturulmasi ve Uzman Goriislerinin Alinmasi

Alan yazinda yer alan olgekler, teorik yaklagimlar ve dnceki ¢alismalar 15181nda
genis bir madde havuzu hazirlanmistir. ilk asamada 34 madde taslag: olusturulmus ve
bu maddeler igerik, anlagilirlik ve okul dncesine uygunluk agisindan degerlendirilmistir.
Madde hazirlama siirecinde hem olumlu hem de olumsuz yonde ifade edilmis maddeler
kullanilarak yanitlayici yanliligin1 azaltmak hedeflenmistir. Belirlenen boyutlar
dogrultusunda literatiir taramalar1 ve kuramsal temeller 151ginda ilk etapta 34 maddelik
bir madde havuzu hazirlanmistir. Bu maddeler, ebeveynlerin matematik kaygi

diizeylerini ve bu kayginin ¢ocuklara olas1 yansimalarin1 6l¢gmeyi amaclamaktadir.
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Olgek maddelerinin kapsam gegerligini saglamak amaciyla hazirlanan taslak
form, alaninda uzman 3 okul Oncesi egitim, 5 psikolojik danigmanlik ve rehberlik
(PDR) ve 2 olgme ve degerlendirme olmak lizere toplam 10 uzmana sunulmustur.
Uzmanlardan maddelerin 6z belirleme kuramindaki boyutlara uygunlugu, dil ve bigim
acisindan agikligr ile Olgmek istenen yapiya hizmet edip etmedigi yoOniinde
degerlendirme yapmalar1 istenmistir.

Uzmanlarin geri bildirimleri dogrultusunda bazi maddeler 6lgekten ¢ikarilmus,
yeni maddeler eklenmis ve bazi ifadeler daha anlagilir hale getirilmistir. Uzman
gorlistine sunulan maddeler EK-1° de verilmistir. Uzman gorisleri nitel olarak
degerlendirilerek oOlgek nihai formuna ulagmistir. Ayrica, Ol¢egin yanit formati,
katilimcilarin  goriislerini ayrintili bicimde ifade edebilmelerini saglamak, ol¢iim
hassasiyetini artirmak ve u¢ secenek baskisini azaltmak amaciyla besli Likert tipi olarak
tasarlanmigtir. Yanit secenekleri “Hi¢ Katilmiyorum (1)”, “Katilmiyorum (2)”,
“Kararsizim (3)”, “Katiliyorum (4)” ve “Tamamen Katiliyorum (5)” seklinde
belirlenmis olup bu yap1, psikometrik agidan giivenilir bulunmus ve sosyal bilimlerde
yaygin bicimde tercih edilen bir derecelendirme sistemi olarak kullanilmaistir.

3.4.3. Olgegin Taslak Formunun Olusturulmasi ve On Pilot Uygulamanin
Yapilmasi

Uzman goriisleri sonrasinda gerekli degisiklikler yapilarak o6lgek 37 maddelik
taslak formuna ulagsmistir. Bu taslak form, Olgegin anlasilabilirligini  ve
uygulanabilirligini test etmek amaciyla pilot ¢alisma kapsaminda 32 ebeveynden olusan
bir gruba uygulanmistir. Pilot uygulama sirasinda tiim maddeler ebeveynlere sunulmus,
verilen yanitlar ve ebeveyn geri bildirimleri detayli sekilde incelenmistir. Pilot
calismada genel anlamda maddelerin anlasilir oldugu tespit edilmis olmakla birlikte,
ebeveynlerden alinan doniitler dogrultusunda kisisel bilgi formundaki bir madde ile
Olcek maddelerinden iki madde daha acik hale getirilerek yeniden diizenlenmistir.
Boylece Olcek, esas uygulama ve analiz asamalarina tamamen hazir hale getirilmistir.

3. Olgegin Nihai Formunun olusturulmasi ve Pilot Uygulamanin yapilmasi

Yapilan pilot uygulama ve dilsel diizenlemelerin ardindan 6lgek, son halini
alarak 37 maddelik nihai formuna kavusmustur. Pilot calismadan elde edilen veriler
dogrultusunda 6lcek nihai hale getirilmis ve uygulamaya hazir duruma getirilmistir.

4. Olcek ile elde edilen 6lgiimlerin gecerlik ve giivenirlik kamitlarinin

sunulmasi
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Olgegin yap1 gegerligini test etmek amaciyla Agimlayic1 Faktor Analizi (AFA),
faktor yapisini dogrulamak icin ise Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA) uygulanmigtir.
Olgiit gegerligi i¢in iki farkli dlgme araci ile arasindaki korelasyonlar hesaplanmustir.
Olgegin giivenirlik diizeyi, Cronbach Alfa katsayis1 ve test tekrar test giivenirligi ile
hesaplanmis ve dlgegin giivenirlik kanitlart elde edilmistir. Nihai form, pilot uygulama
sonuclariyla birlikte degerlendirildiginde 6l¢egin dil, igerik ve yapisal agidan saglam bir
temel tizerine oturtuldugu goriilmiis ve Olcek, genis drneklemler iizerinde yiiriitiilecek
analizler i¢in uygulanabilir hale getirilmistir. Boylelikle dl¢ek, ebeveynlerin matematik
kaygisini 6z belirleme kurami ¢ergevesinde giivenilir ve gegerli bigcimde dlgebilecek bir

ara¢ olarak kullanilabilecektir.

3.4. Verilerin Analizi

Kapsam gegerligi, 6l¢egin maddelerinin Ol¢lilmek istenen yapiyr ne derece
temsil ettigini belirlemek amaciyla gergeklestirilmistir. Bu dogrultuda hazirlanan dlgek
formu; 3 okul 6ncesi egitim, 5 psikolojik danismanlik ve rehberlik (PDR) ve 2 6lgme-
degerlendirme alanlarinda uzman olmak iizere toplam 10 uzmana sunulmustur.
Uzmanlar, 6lgek maddelerini “uygun”, “uygun degil” ve “diizeltilmeli” se¢enekleriyle
degerlendirerek gorlis bildirmistir. Ayrica “diizeltilmeli” secenegi igin Onerilerini

belirtmeleri istenmistir. Bu siirecte:

. Uygun: Madde 6l¢egin alt boyutunu dogrudan 6lgmektedir.

. Uygun degil: Madde 6l¢egin alt boyutunu 6lgmek i¢in yetersizdir ve
¢ikarilmalidir.

. Diizeltilmeli: Madde genel olarak uygundur fakat bazi ifadelerinin

yeniden diizenlenmesi gereklidir.

Uzman goriisleri nitel olarak degerlendirilerek bazi maddeler daha anlasilir héle
getirilmis, bazilar1 eklenmis ve bazilari ise ¢ikarilarak 6lgek 37 maddelik nihai taslak
formuna ulasmistir.

AFA oncesinde 06l¢egin maddeleri arasindaki korelasyonlarin faktor analizi i¢in
yeterli diizeyde oldugu, veri setinin faktdr yapisini ortaya ¢ikarmaya uygun oldugu
bulunmustur. Olgegin yapisin1 kesfetme siireci 883 ebeveynden toplanan verilerle
gerceklestirilen A¢imlayici Faktor Analizi (AFA) ile smanmistir. KMO testi, kismi
korelasyonlarin kiiciik olup olmadigini, dagilimin faktoér analizi i¢in yeterli olup
olmadigini test etmek icin uygulanan bir yontemdir. KMO katsayis1 1’e yaklastik¢a

verilerin analize uygun oldugu, 1 olmasinda ise miikemmel bir uyum oldugu anlamina
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gelmektedir (Cokluk vd., 2012: 207). Barlett Kiiresellik testi verilerin ¢ok degiskenli
normal dagilimdan gelip gelmedigini kontrol etmek i¢in kullanilabilecek istatistiksel bir
tekniktir (Blyiikoztiirk, 2008). AFA’da faktor ¢ikarma yontemi olarak Temel eksenler
yontemi kullanilmis, egik dondiirme yontemlerinden biri olan promax dondiirme tercih
edilmistir. Her faktdrde en diisiik faktor yiikii 0,40 olarak alinmistir. Faktor sayisina
karar verirken 6zdegerler, yamag birikinti grafigi, paralel analiz sonuglar1 ve agiklanan
varyans oranlart incelenmistir. Paralel analiz, faktor sayisinin belirlenmesinde
kullanilan en gii¢lii yontemlerden biridir (Horn, 1965; Hayton vd., 2004). Gergek veri
setinden elde edilen Ozdegerler, rastgele olusturulan veri matrislerinden elde edilen
O0zdegerlerle karsilastirilmistir.  Ulasilan  li¢  faktoriilii  yapt kuramsal olarak
isimlendirilmistir. Bu faktorler arasindaki korelasyonlar i¢in Pearson sira farklar
korelasyon katsayis1 hesaplanmistir (Pearson, 1895).

Dogrulayict faktdr analizi, degiskenler arasindaki iliskiye dair daha Once
acimlayici faktor analizinde elde edilen modelin, veri iizerinde test edilmesine dayanan
istatistiksel bir yontemdir (Biiyiikoztirk, 2009). Bu calismada acimlayict faktor
analizinde elde edilen {i¢ faktorlii yapi, dogrulayici faktor analizi (DFA) ile test edilmis
ve modelin veri ile uyumu incelenmistir. ¥*/sd, RMSEA, SRMR, TLI ve CFI degerleri
incelenmistir. Literatiirde x?/sd degerinin 3’lin altinda olmasimin iyi, 5’in altinda
olmasmin ise kabul edilebilir uyumu gosterdigi; RMSEA degerinin 0,05 ve altinda
olmasiin 1yi, 0,06—0,08 araliinda olmasinin kabul edilebilir oldugu; SRMR degerinin
0,08 ve altinda olmasimnin kabul edilebilir oldugu; TLI ve CFI degerlerinin 0,90 ve
tizerinde olmasmin kabul edilebilir, 0,95 ve lizerinde olmasinin ise iyl uyumun
gostergesi oldugu belirtilmektedir (Bentler, 1990; Bentler & Bonett, 1980; Hu &
Bentler, 1999; Kline, 2016).Asagidaki Tablo 2’te kabul edilebilir degerler verilmistir.
Tablo 2: DFA sonuglarinin kabul edilebilir degerleri

Indeksler Kabul Edilen Degerler

y?/sd <3

p <0,05

RMSEA (%90 GA) miilkemmel uyum < 0,05 <iyi uyum < 0,08 < zayif uyum < 0,10
CF1 0,90 <iyi uyum < 0,95 < mitkkemmel uyum

TLI 0,90 < iyi uyum < 0,95 < miikemmel uyum

SRMR miikemmel uyum < 0,05 < iyi uyum < 0,08
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Bir yapiy1 6lgen testin, ayn1 yapry1 Olctligli bilinen ve gegerliligi kanitlanmis
baska bir test ile korelasyon gostermesi Olgiit gecerligi olarak tanimlanmaktadir
(Aydogan, 2020). Bu c¢alismada gelistirilen Okul Oncesi Doénemde Cocugu Olan
Ebeveynlere Yonelik Matematik Kaygis1 Olgegi’nin, benzer yapilar dl¢tiigii diisiiniilen
diger oOlgeklerle korelasyon gosterip gostermedigi incelenmistir. Gelistirilen 6l¢egin
Olciit gegerligi, iki ayr1 uygulamayla sinanmistir. Birinci uygulamada, 6l¢ek; Mutlu, Sar
ve Cam (2018) tarafindan gelistirilen Ebeveyn Matematik Kaygis1 Olgegi (EMKO) ile
birlikte 102 ebeveynde uygulanmistir. Olgek toplam puani ile EMKO puanlar
arasindaki korelasyonlar elde edilmistir. ikinci uygulamada ise dlgek, Oz ve Giirsoy
(2024) Ozerklik Destekleyici Ebeveynlik Olgegi (ODEO) ve Karakus (2022) Erken
Matematik Olcegi (EMQ) ile birlikte 121 ebeveynde uygulanmustir. Gelistirilen dlgek
ile ODEO ve EMQ arasindaki korelasyonlar elde edilmistir. Bu korelasyonlarin orta ve
yiiksek diizeyde olmas1 olgiit gegerligi i¢in kanit olusturmustur. Bu ¢alismada biiytik bir
orneklemle c¢alisildigr i¢in normal dagilim varsayiminin saglanip saglanmadigi betimsel
istatistikler araciligiyla degerlendirilmistir. Elde edilen degerlerin ortalama, medyan ve
modunun birbirine yakin olmasi; ¢arpiklik ve basiklik katsayilarinin +1 ile -1 araliginda
bulunmasi normal dagilimi desteklemektedir (Biiyiikoztiirk, 2018: s. 40).

Olgegin i¢ tutarlilik giivenirligi Cronbach Alpha katsayilariyla incelenmis,
Olcegin zaman icindeki kararliligini degerlendirmek i¢in test tekrar test analizleri
gerceklestirilmistir. Olgek, 132 kisilik bir gruba son veriler toplandiktan iki hafta sonra
uygulanmig, ilk ve ikinci uygulama sonuglari arasindaki korelasyon katsayilari
hesaplanmistir. Gtlivenirlik katsayilarinin 0,70’in {izerinde olmas1 kabul edilebilir

diizeyin lizerinde oldugunun gostergesidir (Biiyilikoztiirk, 2018).
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4. ARASTIRMA BULGULARI

Arastirmanin bu béliimiinde, gelistirilen Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan
Ebeveynlere Yonelik Matematik Kaygis1 Olgegi ile toplanan veriler dogrultusunda
yapilan analizlerin sonuglar1 sunulmustur. Bulgular, 6l¢egin gecerlik (kapsam gegerligi,
yap1 gegerligi (AFA ve DFA kanitlar), olgiit gecerligi) ve giivenirlik (i¢ tutarlilik, test
tekrar test) calismalarina iligskin olarak iki baslik altinda verilmistir.
4.1. Gegerlik Kanitlar:

Bu boéliimde, gelistirilen Olgegin gecerligi kapsaminda kapsam gegerligi, yapi
gecerligi ve olgiit gegerligi bulgular1 detayli olarak sunulmustur.
4.1.1. Kapsam Gegerligine Dair Kanitlar

Kapsam gecerligi i¢in hazirlanan 6l¢ek formu; 3 okul 6ncesi egitim, 5 psikolojik
danigsmanlik ve rehberlik (PDR) ve 2 6lgme-degerlendirme alanlarinda uzman olmak
tizere toplam 10 uzmana sunulmus nitel olarak degerlendirilen 6lgek nihai formuna
ulagmustir.
4.1.2. Yap1 Gegerligine Dair Kanitlar

4.1.2.1. A¢cimlayic1 Faktor Analizi

Oncelikle 6lgegin faktdr analizi i¢in uygun olup olmadigini belirlemek amaciyla
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) orneklem yeterlilik testi ve Bartlett’s Kiiresellik testi
yapilmustir. Analiz sonucunda, KMO degeri 0,916 olarak bulunmus olup bu deger
faktor analizi i¢in orneklemin olduk¢a uygun oldugunu goéstermektedir. Ayrica Bartlett
Sphericity testi sonucu da anlamhli ¢ikmis (y* = 7457,283, sd = 253, p < 0,05),
dolayisiyla verilerin faktor analizine elverisli oldugu anlasilmistir. Temel eksenler
analizinde promax dondiirme yontemi sonucu elde edilen yamag birikinti grafigi ve

paralel analiz sonuglar1 Sekil 2°de verilmistir.
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Sekil 2: Paralel Analiz Sonucu ve Yamac-birikinti Grafigi

Sekil 2 incelendiginde, gercek veri setinden elde edilen birinci faktoriin
0zdegerinin yaklasik 6,5 oldugu, ikinci faktorde bu degerin yaklasik 1,7’ye diistiigli ve
ticiincli faktdrden itibaren 6zdegerlerin hizla azalarak 1’in altina indigi goriilmektedir.
Ayrica rastgele olusturulan veri setlerinden elde edilen 6zdegerlerin ise ilk faktdrden
itibaren ¢ok daha diisiik oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu sonuglara gore, agcimlayici
faktor analizinde ii¢ faktorlii model benimsenmis ve sonraki analizler bu yapi iizerine
kurulmustur.

Acimlayic1 Faktor Analizi sonucunda ii¢ faktdr elde edilmis ve bu ii¢ faktor
toplamda verinin %41,3’linli agiklamigtir. Rotasyondan sonraki her bir faktoriin
0zdegeri ve agikladig1 varyans ise sirasiyla Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3: Faktorlerin Ozdegerleri, Agiklanan Varyans ve Kiimiilatif Varyans

Faktor Ozdeger Aciklanan Varyans (%) Kiimiilatif Varyans (%)
Faktor 1 3,847 16,7 16,7
Faktor 2 3,298 14,3 31,1
Faktor 3 2,349 10,2 41,3

Tablo 3 incelendiginde bu degerler, Olcegin iic temel faktér etrafinda
yapilandigin1 ve toplam varyansin %40’tan fazlasinin bu {i¢ faktdr tarafindan
aciklandigin1 gostermektedir. Tablo 4’te Olcege ait faktor yapist ve maddelerin

faktorlerdeki yiikleri verilmistir.

57



Tablo 4: Maddelerin Faktor Yikleri

Maddeler Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
madde23 0,817 -0,103 0,011
madde22 0,713 -0,006 -0,009
madde24 0,627 0,044 0,062
madde21 0,617 0,050 0,084
madde26 0,575 -0,045 -0,018
madde29 0,574 -0,031 0,038
madde31 0,537 0,019 -0,063
madde30 0,482 0,036 -0,090
madde20 0,477 -0,012 0,211
maddel8 0,425 0,056 0,058
maddel4 0,084 0,818 -0,104
maddel5 0,127 0,745 -0,050
maddel 0,165 0,648 -0,124
maddeS 0,082 0,637 -0,066
maddel7 0,143 0,591 0,064
madde9 -0,132 0,516 0,165
madde6 -0,093 0,514 0,237
madde3 -0,132 0,448 0,028
maddel9 0,112 -0,034 0,653
maddel6 -0,109 0,028 0,753
madde25 0,084 -0,075 0,652
maddel3 0,020 0,020 0,589
maddel2 -0,001 0,127 0,546

Tablo 4’te goriildiigli gibi Faktor yiikleri incelendiginde, her bir maddenin daha
cok bir faktérde yogunlastigi ve ¢apraz yiiklerin genelde diisiik oldugu goriilmektedir.
Bu durum 6lgegin alt boyutlarin1 net bir sekilde ayirdigina dair 6nemli bir bulgudur.
Faktor yiiklerinin birinci faktérde 0,817 ile 0,425 arasinda; ikinci faktorde 0,818 ile
0,448 arasinda ve iiglincii faktérde 0,653 ile 0,546 arasinda oldugu goriilmektedir.
Faktorler arasindaki iligkileri incelemek amaciyla elde edilen faktor korelasyon matrisi

Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 1: Faktorler Aras1 Korelasyon Matrisi

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
Faktor 1 1,000
Faktor 2 0,489 1,000
Faktor 3 0,487 0,623 1,000

Tablo 5 incelendiginde, faktorler arasinda orta diizeyde pozitif korelasyonlarin
bulundugu goriilmektedir. Bu durum, o6l¢egin faktorlerinin birbirinden tamamen
bagimsiz yapilar olmadigini, aralarinda anlaml iliskiler oldugunu; ancak ayni zamanda
her bir faktoriin 6lgmekte oldugu yapiin belirgin ve ayirt edici ozelliklerini de
korudugunu gostermektedir. Bu dlgme aracinin alt boyutlarindan elde edilen toplam
puanlar arttik¢a ebeveynlerin matematik kaygis1 azalmaktadir. Olgegin birinci ve ikinci
faktorlerinde yer alan maddeler ters kodlanmamis olup, iiclincli faktdrde yer alan

maddeler ters kodlanmistir.

4.1.2.2. Dogrulayici1 Faktor Analizi

AFA sonucu ulasilan ii¢ faktorlii modelin dogrulanmasi i¢in yapilan DFA
sonucu elde edilen ilk modelde katsayilar kabul edilebilir degerlerin civarinda
goriilmiistiir. Bu nedenle Onerilern iki modifikasyon sonrast model uyum indeksleri
Tablo 6°da verilmistir.

Tablo 6: Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Ydnelik Matematik Kaygisi
Olgegi Model Uyum Indeksleri

Indeksler Modifikasyon oncesi Modifikasyon sonrasi
DFA Sonuglari DFA Sonuglari

x>/ sd 950,708/227 805,033/225

p 0,00 0,00

RMSEA (%90 GA) 0,076 (0,071-0,081) 0,069 (0,063-0,074)

CFI 0,882 0,906

TLI 0,869 0,894

SRMR 0,059 0,055

Tablo 6 incelendiginde RMSEA degerinin 0,069 olmasi, 0,08’den kiiclik oldugu icin
modelin iyi bir uyum gosterdigini isaret etmektedir. Ayrica CFI (0,906) degeri de

modelin veri ile iyi derecede uyum sagladigin1 gostermektedir. TLI degerinin 0,90’a
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yakin olmasi da modele kabul edilebilir bir uyum diizeyi saglamaktadir. Dolayisiyla
dogrulayici faktor analizi sonucunda elde edilen bulgular, 6l¢egin ii¢ faktorlii yapisinin
dogrulandigim1i ve Olgme modelinin veri ile anlamh diizeyde Ortiistiigiinii ortaya

koymustur. Test edilen ii¢ faktorlii model Sekil 3’te sunulmustur.
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Sekil 3: Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik Matematik Kaygist
Olgegi’ne ait 6lgme modeli
4.1.3. Olciit Gecerligine Dair Kamitlar
Olgekten elde edilen toplam ve alt boyut puanlari ile diger dlgeklerden alman
puanlar arasindaki iligkiler, Pearson korelasyon katsayisi ile hesaplanmistir. Sonugclar
Tablo 7’te verilmistir.
Tablo 7: Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Ydnelik Matematik Kaygisi
Olgegi ile Ebeveyn Matematik Kaygis1 Olgekleri Arasindaki Korelasyonlar

#**EMKO EMKO EMKO EMKO
Toplam Matematige Matematikte Matematikte
Mliskin Yeterlilik Zorlanma
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Gozlenen Algisi Duygusu
Duygular

*ODCOEMKO -0,475% -0,247" -0,466" -0,393"
Toplam

OODCOEMKO -0,298" -0,248" -0,238" -0,200"
Destekleyici
Katilim

OODCOEMKO -0,510" -0,205" -0,541" -0,444"
Algilanan
Yeterlilik

OODCOEMKO -0,255" -0,088 -0,268" -0,250"
Kaygil

Kac¢inma

*p <0.05
OODCOEMKO : Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Ydnelik Matematik
Kaygisi Olgegi

EMKO:Ebeveyn Matematik Kaygis1 Olgegi

Tablo 7 incelendiginde Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlerin
Matematik Kaygis1 Olgegi toplam puanlar1 ile Ebeveyn Matematik Kaygis1 Olgegi
toplam puanlar1 arasinda yapilan korelasyon analizine gore, iki Olgek arasinda orta
diizeyde, negatif ve anlamli bir iliski oldugu bulunmustur (r = -0,475, p < 0,05).
Ebeveyn Matematik Kaygist Olgegi’nin alt boyutlar1 incelendiginde, Okul Oncesi
Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlerin Matematik Kaygis1 Olgegi toplam puanlari ile
Matematige Iliskin Goézlenen Duygular alt boyutu arasinda diisiik diizeyde, negatif ve
anlamli bir iligki (r = -0,247, p < 0,05), Matematikte Yeterlilik Algis1 alt boyutu ile orta
diizeyde, negatif ve anlamli1 bir iliski (r = -0,466, p < 0,05) ve Matematikte Zorlanma
Duygusu alt boyutu ile yine orta diizeyde, negatif ve anlaml bir iliski (r = -0,393, p <
0,05) oldugu goriilmiistiir. Okul Oncesi Donemde Cocugu Olan Ebeveynlerin
Matematik Kaygist Olgegi’nin alt boyutlar1 ayri ayri incelendiginde; Destekleyici
Katilim alt boyutu ile Ebeveyn Matematik Kaygisi Olgegi toplam puanlari arasinda
diisiik diizeyde, negatif ve anlamli bir iliski (r = -0,298, p <0,05), Matematige iliskin
Gozlenen Duygular alt boyutu ile diisiik diizeyde, negatif ve anlaml bir iliski (r = -
0,248, p < 0,05), Matematikte Yeterlilik Algis1 alt boyutu ile diisiik diizeyde, negatif ve
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anlamli bir iliski (r =-0,238, p < 0,05) ve Matematikte Zorlanma Duygusu alt boyutu ile
cok diisiik diizeyde, negatif ve anlamli bir iligski (r = -0,200, p < 0,05) saptanmustir.
Algilanan Yeterlilik alt boyutu agisindan, Ebeveyn Matematik Kaygis1 Olcegi toplam
puanlart ile yiliksek diizeye yakin, negatif ve anlaml bir iliski (r = -0,510, p < 0,05);
Matematige Iliskin Gézlenen Duygular alt boyutu ile diisiik diizeyde, negatif ve anlamli
bir iliski (r = -0,205, p < 0,05); Matematikte Yeterlilik Algis1 alt boyutu ile yiiksek
diizeyde, negatif ve anlamli bir iliski (r = -0,541, p < 0,05); Matematikte Zorlanma
Duygusu alt boyutu ile ise orta diizeyde, negatif ve anlamli bir iliski (r = -0,444, p <
0,05) bulunmustur. Kaygili Kaginma alt boyutu ile Ebeveyn Matematik Kaygis1 Olgegi
toplam puanlar1 arasinda diisiik diizeyde, negatif ve anlaml bir iliski (r = -0,255, p <
0,05); Matematige Iliskin Gozlenen Duygular alt boyutu ile anlamli bir iligki
bulunmamis (r = -0,088, p > 0,05); Matematikte Yeterlilik Algis1 alt boyutu ile diisiik
diizeyde, negatif ve anlamli bir iliski (r = -0,268, p < 0,05) ve Matematikte Zorlanma
Duygusu alt boyutu ile de diisiik diizeyde, negatif ve anlaml bir iliski (r = -0,250, p <
0,05) oldugu belirlenmistir. Bu durum, 6lgegin benzer yapilar1 dlgen diger olgeklerle
tutarli hareket ettigini ve Olgiit gegerligine iliskin 6nemli kanitlar sundugunu
gostermektedir.

Tablo 8: Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik Matematik Kaygist
Olgegi ile Ozerklik Destekleyici Ebeveynlik Olgegi ve Erken Matematik Olgegi
Arasindaki Korelasyonlar

OODCOEMKO Destekleyici Algilanan Kaygili
Toplam Katilim Yeterlilik Kaginma

*ODEO 0,446™ 0,408 0,327* 0,144
Toplam
ODEO 0,251* 0,262 0,196" 0,016
Cesaretlendirme
ODEO 0,317 0,353 0,227 0,004
Duyarli Olma
ODEO 0,316™ 0,359 0,305 -0,090
Bagimsizliga
Inanma
ODEO 0,323 0,237 0,166 0,166
Ebeveynlik
Toleransi
ODEO 0,143 0,048 0,097 0,190
Davraniglara
Miidehale
**EMO 0,319* 0,312* 0,254 0,048
Toplam
EMO 0,320™ 0,322 0,253* 0,034
Sayilar ve Islemler
EMO 0,294 0,285™ 0,205 0,079
Geometri
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l?MC') 0,286™ 0,250 0,271 0,044
Oglme

EMO 0,236™ 0,227" 0,216" 0,012
Oriintii

#xxMIO 0,286™ 0,224" 0,198" 0,166
Toplam

MiO 0,260™ 0,287 0,126 0,072
Cocuga Yonelik

Matematik

Inanglar1

MiO 0,243™ 0,125 0,210 0,202"
Yetiskine Yonelik

Matematik

Inanclar

*p <0.05
*ODEO :Ozerklik Destekleyici Ebeveynlik Olcegi
**EMO:Erken Matematik Olgegi
###MIO:Matematik Inanglar1 Olgegi

Tablo 8 incelendiginde, Okul Oncesi Donemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik
Matematik Kaygis1 Olcegi toplam puanlari ile Ozerklik Destekleyici Ebeveynlik Olgegi
toplam puanlari arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu bulunmustur
(r = 0,446, p < 0,05). Alt boyut diizeyinde incelendiginde, Okul Oncesi Dénemde
Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik Matematik Kaygist Olgegi toplam puanlari ile
Ozerklik Destekleyici Ebeveynlik Olgegi’nin Cesaretlendirme alt boyutu arasinda diisiik
diizeyde, pozitif ve anlaml bir iliski (r = 0,251, p < 0,05), Duyarli Olma alt boyutu ile
orta diizeyde, pozitif ve anlaml1 bir iliski (r = 0,317, p < 0,05), Bagimsizliga inanma alt
boyutu ile orta diizeyde, pozitif ve anlaml bir iligki (r = 0,316, p < 0,05), Ebeveynlik
Toleransi1 alt boyutu ile yine orta diizeyde, pozitif ve anlaml bir iligki (r = 0,323, p <
0,05), Davraniglara Miidahale alt boyutu ile ise anlamli bir iligki bulunmamistir (r =
0,143, p > 0,05). Bununla birlikte, Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere
Yonelik Matematik Kaygist Olgegi’nin alt boyutlart ayr1 ayr ele alindiginda;
Destekleyici Katilim alt boyutu ile Ozerklik Destekleyici Ebeveynlik Olgegi’nin tiim alt
boyutlar1 arasinda genellikle diisiikten orta diizeye kadar degisen, pozitif ve anlaml
iliskiler bulunmustur (6rnegin, Duyarli Olma r = 0,353, p < 0,05; Bagimsizliga inanma r
= 0,359, p < 0,05). Algilanan Yeterlilik alt boyutu ile de benzer sekilde diisiik-orta
diizeyde, pozitif ve anlaml iliskiler elde edilmistir. Kaygili Kagimmma alt boyutu ile
yalnizca Davraniglara Miidahale (r = 0,190, p < 0,05) ve Yetiskine Yonelik Matematik
Inanglar1 (r = 0,202, p < 0,05) alt boyutlar1 arasinda diisiik diizeyde, pozitif ve anlaml1

iliskiler saptanmistir. Ek olarak, Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere
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Yonelik Matematik Kaygisi Olgegi toplam puanlari ile Erken Matematik Olgegi toplam
puanlar1 arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski bulunmustur (r = 0,319, p <
0,05). Bu baglamda, Sayilar ve Islemler (r = 0,320, p < 0,05), Geometri (r = 0,294, p <
0,05), Olgme (r = 0,286, p < 0,05) ve Oriintii (r = 0,236, p < 0,05) alt boyutlar1 ile de
diisiikten orta diizeye degisen, pozitif ve anlamli iligkiler belirlenmistir. Matematik
Inanglar1 Olgegi agisindan degerlendirildiginde, Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan
Ebeveynlere Yonelik Matematik Kaygis1 Olgegi toplam puanlari ile bu 8lgegin toplam
puani arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamh bir iliski goriilmiistir (r = 0,286, p <
0,05). Alt boyut diizeyinde ise Cocuga Yonelik Matematik inanglari ile diisiik diizeyde,
pozitif ve anlamli (r = 0,260, p < 0,05) ve Yetiskine Y&nelik Matematik inanclar1 ile
yine diisiik diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu saptanmistir (r = 0,243, p <
0,05).

4.2. Giivenirlik Kamtlar
Bu kisimda Cronbach Alfa ve test-tekrar test giivenirlikleri verilmektedir.

4.2.1. Cronbach Alfa Giivenirligi

Olgiimlerin i¢ tutarlilk anlamindaki giivenirligini belirlemek icin hesaplanan
Cronbach Alfa katsayisi AFA ve DFA olgiimleri igin ayr1 ayri hesaplanmistir. Elde
edilen degerler Tablo 9’de verilmistir.

Tablo 9: Giivenirlik Katsayilar

AFA igin ol¢timler DFA igin ol¢iimler
Faktor o o
Destekleyici Katilim 0,841 0,840
Algilanan Yeterlilik 0,826 0,842
Kaygili Kaginma 0,788 0,888
Toplam 0,890 0,877

Tablo 9 incelendiginde, tiim faktorlerin Cronbach alfa giivenirlik katsayilarinin
0,75’in tizerinde oldugu, bunun da dlgegin i¢ tutarliliginin oldukga yiiksek olduguna

isaret ettigi goriilmektedir.

4.2.2. Test Tekrar Test Giivenirligi
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Olgiimlerin zamana baglh kararlilik anlamindaki giivenirligini belirlemek icin
Pearson Korelasyon katsayist hesaplanmistir. Elde edilen degerler Tablo 10’da
verilmistir.

Tablo 10: Okul Oncesi Donemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik Matematik
Kaygisi Olcegi Test Tekrar Test Korelasyonlari

Test Tekrar Test Tekrar Test Tekrar Test Tekrar
Toplam Destekleyici Algilanan Kaygili Kaginma
Katilim Yeterlilik
0,819* 0,789* 0,907* 0,761*
*p <0.05

Tablo 10 incelendiginde, Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere
Yonelik Matematik Kaygist Olgegi’nin zamana karsi tutarlibigmi degerlendirmek
amaciyla uygulanan test-tekrar test analizine gore, dlgegin toplam puanlar ile ikinci
uygulama toplam puanlari arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu
belirlenmigstir (r = 0,819, p < 0,05). Bu bulgu, 6lcegin genel olarak kararli ve giivenilir
olgiimler sagladigin1 gostermektedir. Olgegin alt boyutlari incelendiginde, Destekleyici
Katilim alt boyutunun test-tekrar test puanlari arasinda yiiksek diizeyde, pozitif ve
anlaml bir iliski (r = 0,789, p < 0,05), Algilanan Yeterlilik alt boyutunun test-tekrar test
puanlar1 arasinda ¢ok yliksek diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski (r = 0,907, p < 0,05)
ve Kaygili Kacinma alt boyutunun test-tekrar test puanlar1 arasinda yiiksek diizeyde,
pozitif ve anlamli bir iliski (r = 0,761, p < 0,05) saptanmistir. Bu sonuglar, Okul Oncesi
Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlerin Matematik Kaygisi Olgcegi’nin hem toplam puan
hem de alt boyut diizeyinde zaman i¢inde tutarli sonuglar verdigini ve test-tekrar test
giivenirliginin oldukca yiliksek oldugunu gostermektedir. Biiylikoztiirk (2020), test
tekrar test korelasyonunun 0,70’in tizerinde olmasini giiglii bir giivenirlik kanit1 olarak
degerlendirmektedir. Bu sonuglar, Olgegin zamana karsi kararli Olgiimler verdigini

acik¢a gdstermektedir.
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5. SONUCLAR,TARTISMA VE ONERILER

5.1. Tartisma

Bu aragtirmada, okul 6ncesi donemde cocuklari olan ebeveynlerin matematik
kaygisin1 6lgmek amaciyla gelistirilen Olgcek kapsamli psikometrik analizlere tabi
tutulmus ve sonuglar, dlgegin gecerli ve giivenilir bir 6lgme aract oldugunu ortaya
koymustur.

Arastirmanin ilk asamasinda kapsam gegerligi degerlendirilmis, bu amacla farkl
disiplinlerden (okul Oncesi egitim, psikolojik danigmanlik ve rehberlik, 6l¢me-
degerlendirme) on uzmanin goriisleri alinmistir. Elde edilen %90°lik kapsam gegerlik
oran1 (KGO), Lawshe (1975) tarafindan belirtilen kritik degerlerin tizerinde bulunmus;
Messick (1995) ve Kane (2013) tarafindan vurgulanan, dlgegin teorik yapiyr yeterli
diizeyde temsil etme kosulunu karsiladig1 goriilmiistiir. Onceki ¢alismalarda (Mutlu vd.,
2018; Aras ve Bekdemir, 2024) kapsam gegerligi genellikle yalnizca egitim
uzmanlarinin goriisleriyle saglanirken, bu arastirmada disiplinler arasi bir yaklasimla
daha genis bir uzman goriisii alinmis, bdylece metodolojik ag¢idan daha giiclii bir
gecerlik kanit1 elde edilmistir.

Kapsam gegerligi sonrasinda, yapt gegerligini belirlemek amaciyla Agimlayici
Faktor Analizi (AFA) yapilmistir. Analiz sonucunda olgegin ii¢ faktorlii bir yapiya
sahip oldugu ve toplam varyansin %41,3’linli agikladig1 tespit edilmistir. Bu oran,
sosyal bilimlerde Onerilen %40’lik minimum kriteri asarak Ol¢egin faktor yapisinin
giiclii oldugunu gostermektedir (Biiyilikoztiirk, 2016; Tabachnick ve Fidell, 2007).
Ayrica literatiirde Hopko vd. (2003) tarafindan gelistirilen AMAS ve Alexander ve
Martray (1989) tarafindan olusturulan sMARS olgekleri de ¢ok faktorlii yapilar
sergileyerek matematik kaygisinin ¢ok boyutlu bir yap1 oldugunu desteklemektedir.

Yap1 gecerligi AFA ile desteklendikten sonra, elde edilen {i¢ faktorlii modelin
veriyle ne 6l¢lide uyumlu oldugunu test etmek i¢cin Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA)
gerceklestirilmistir. DFA sonucunda modelin veriyle iyi diizeyde uyum sagladigi
belirlenmis; uyum indeksleri RMSEA = 0,069, CFI = 0,906, IFI = 0,906, GFI = 0,884,
SRMR = 0,055 olarak bulunmustur. Bu degerler, Byrne (2010) ve Kline (2013)
tarafindan Onerilen kabul edilebilir sinirlar i¢inde yer almaktadir. Ayrica Mutlu vd.
(2018) tarafindan gelistirilen Velilere Yonelik Matematik Kaygisi Olgegi’nin DFA
sonuclarinda da benzer sekilde ii¢ faktorlii yapr ve yakin uyum degerleri (CFI = 0,95,
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RMSEA = 0,104) rapor edilmis olup, bu ¢alisma ile elde edilen sonuglar literatiirdeki
bulgularla tutarlilik gostermektedir.

Olgiit gecerligi incelemelerinde ise gelistirilen 6lgegin toplam ve alt boyut
puanlari, benzer yapilar1 Olgtiigli diisliniilen diger Slgeklerle karsilagtirilmis ve orta
diizeyde pozitif korelasyonlar tespit edilmistir. Bu bulgular, 6lcegin hem 6zgiin bir yap1
ortaya koydugunu hem de beklenen yoOnde iliskiler gosterdigini kanitlamaktadir.
Ornegin, Aras ve Bekdemir (2024) tarafindan gelistirilen olceklerde de benzer
korelasyonlar (r = 0,28 — 0,39) bulunmustur.

Son olarak, oOlg¢egin giivenirligi i¢ tutarlilik ve zaman ic¢indeki kararlilik
acisindan degerlendirilmistir. Cronbach Alfa katsayis1i alt boyutlarda 0,75-0,88,
toplamda ise 0,87 olarak hesaplanmistir. Biiylikoztiirk (2020), bu degerlerin giiglii i¢
tutarliligin gostergesi oldugunu belirtmektedir. Ayrica test-tekrar test analizlerinde iki
hafta ara ile yapilan uygulamalarda korelasyonlarin 0,761-0,907 araliginda oldugu
goriilmiis; bu bulgu dlgegin zaman iginde kararli ve giivenilir oldugunu desteklemistir.
Literatiirde yer alan benzer calismalar (Nufiez-Pefia vd., 2014; Hopko vd., 2003) ile
karsilastirildiginda, elde edilen giivenilirlik diizeylerinin 6nceki arastirmalarla uyumlu

oldugu anlagilmaktadir.

5.2.Sonu¢

Arastirmadan elde edilen bulgular biitiinciil olarak degerlendirildiginde,
gelistirilen Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik Matematik
Kaygis1 Olgeginin psikometrik agidan gegerli ve giivenilir bir dlgme araci oldugu
sonucuna ulasilmistir. Kapsam gegerlik oraninin %90 diizeyinde ve yiiksek bir uzlasiya
dayali olmasi, A¢imlayict Faktér Analizi sonucunda belirlenen ii¢ faktorlii yapinin
toplam varyansin %@41,3’linii agiklamas1 ve Dogrulayict Faktdor Analizi uyum
indekslerinin (RMSEA = 0,069, CFI = 0,906, TLI = 0,894, SRMR = 0,055) kabul edilen
sinirlar i¢inde bulunmasi, Olcegin yap1 gegerligini gii¢lii bi¢imde desteklemektedir.
Olgiit gegerlik analizlerinde, dlgegin benzer yapilar1 6lctiigii diisiiniilen diger dlgeklerle
orta diizeyde ve beklenen yonde korelasyonlar gostermesi, gecerlige iligkin 6nemli bir
kanit sunmaktadir.

Ayrica, i¢ tutarlilik katsayilarinin alt boyutlarda 0,840-0,888, genel 6lcek igin
0,877 olarak yiiksek diizeyde bulunmasi ve test-tekrar test korelasyonlarinin 0,761—
0,907 araliginda giiclii stabilite gostermesi, dlgegin zaman icinde giivenilir bir 6l¢iim

araci oldugunu ortaya koymaktadir. Elde edilen bu ¢ok boyutlu psikometrik kanit seti,

67



Olcegin yalnizca bu aragtirmanin 6rneklemiyle sinirli kalmadan farkli ¢alismalarda da
giivenle kullanilabilecegini gostermektedir. Dolayisiyla, gelistirilen dlgek, okul dncesi
donemde ¢ocuklar1 olan ebeveynlerin matematik kaygisi diizeylerini gecerli ve glivenilir

sekilde 6lgebilecek bilimsel bir arag¢ olarak literatiire onemli bir katki sunmaktadir.

5.3. Oneriler

Bu arastirmanin sonuglari, gelistirilen 6l¢egin gegerli ve giivenilir bigcimde
kullanilabilecegini gostermektedir. Bu dogrultuda, ilerleyen c¢alismalarda ol¢egin
Tiirkiye nin farkli bolgelerinde ve sosyo-kiiltiirel 6zellikleri farkli ebeveyn gruplarinda
yeniden uygulanmasi yararli olabilir. Boyle bir uygulama, 6l¢egin farkli 6rneklemler
tizerindeki gegerliligi ve giivenirligi hakkinda daha kapsamli bilgi saglayabilir.

Ayrica, Olgegin egitim diizeyi, sosyoekonomik statii ve gocugun cinsiyeti gibi
degiskenler agisindan 6lgme degismezliginin incelenmesi, 6lgegin farkli alt gruplarda
ayni1 yapiy1 ne dlgiide yansittigini anlamaya katki saglayacaktir.

Gelecekte yapilacak arastirmalarda, gelistirilen 6l¢ek kullanilarak ebeveyn
matematik kaygisinin ¢ocuklarin matematik basarisi, matematige yonelik tutumlart ve
kayg1 diizeyleri tizerindeki dolayl etkileri de incelenebilir. Uzunlamasina ¢alismalar, bu
etkinin zaman i¢inde nasil degistigini ve ebeveyn kaygisinin ¢ocuklara hangi yollarla
aktarildigini ortaya koyabilir.

Bunun yani sira, okul oncesi donemde ebeveynlerin matematik kaygisini
azaltmaya yonelik psiko-egitim programlarinin hazirlanmast ve bu programlarin
etkililiginin  gelistirilen Olgek araciligiyla degerlendirilmesi Onerilebilir. Bdyle
programlar, ebeveynlerin kaygi diizeylerini azaltarak ¢ocuklarin matematige kars1 daha
olumlu bir tutum gelistirmelerine dolayl1 katki saglayabilir.

Son olarak, o6lcegin farkli iilkelerde uygulanmasi ve kiltiirler arasi
karsilastirmalar yapilmasi, ebeveyn matematik kaygisinin hem ortak yonlerinin hem de
kiltire 0zgii oOzelliklerinin daha 1yi anlasilmasina olanak taniyabilir. Boylece, bu
calisma yalnizca Tirkiye’de degil, uluslararasi diizeyde de ebeveyn matematik

kaygisiyla ilgili aragtirmalara katki sunabilir.
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EKLER

Ek-1 Uzman Goriisiine Gonderilen Maddeler

Sira Oz- Belirleme | Madde Uygun Uygun Degil. | Kismen Uygun

No Atl Boyutlar Cikarilmali Aciklama:

1 Yeterlilik Cocugumun matematik ddevlerine yardime1
olurken kendimi yeterli hissederim.

2 Yeterlilik Matematik dersinde ¢ocuguma yardim
etmekten ¢ekinirim.

3 Yeterlilik Matematik 6devlerinde ¢ocuguma yardim
etme konusunda kendime giivenmiyorum.

4 Yeterlilik Cocuguma matematik ile ilgili bir konuda
yardimci olmak bana zor geliyor.

5 Yeterlilik Cocugum matematikle ugrasirken kendimi
gergin hissederim.

6 Yeterlilik Okul 6ncesinde matematigi basit buluyorum.

7 Yeterlilik Okul 6ncesi egitimden sonraki kademelerde
matematigin zorlasacagini diigiinmek beni
endigelendiriyor.

8 Yeterlilik Matematigi bilmemem, ¢ocuguma yardimci
olmami engelliyor.

9 Yeterlilik Matematik konularinda ¢ocugumun basarisiz
olma ihtimalini sik sik diistiniiriim.

10 Yeterlilik Matematik konularinda ¢ocuguma yardim
edemeyecegimi diisiindiigiimde
kaygilanirim.

11 Yeterlilik Cocuguma matemetik konusunda yardime1
olurken kaygilanirim.

12 Yeterlilik Cocugum matematik ile ilgili bana soru
sordugunda telaglanirim.

13 Yeterlilik Cocuguma matematik ile ilgili sarkilar
Ogretiyorum.

14 Yeterlilik Cocugum i¢in matematik ile ilgili
materyaller gelistiriyorum.

15 Yeterlilik Cocugumun bana matematik sorular
sormasini istemem.

16 Mliskili Olma Cocuguma matematik ile ilgili hikayeler
okurum.

17 Mliskili Olma Cocugum ile birlikte matematik oyunlari
oynamaktan ¢ekinirim.

18 iliskili Olma Matematik konularinda ¢ocuguma destek
olurum.

19 iliskili Olma Matematik konularinda ¢ocugumun projeler
gerceklestirmesine yardimer olurum.

20 Mliskili Olma Cocugumla birlikte matematik bulmacalar
¢Ozerim.

21 Tliskili Olma | Cocugumun giinliik hayatta matematigi
kullanmasini tesvik ederim.

22 iliskili Olma Cocugumu matematigi sevmesi i¢in tegvik
ediyorum.

23 iliskili Olma Evdeki egyalar1 kullanarak cocuguma
sekilleri dgretiyorum.

24 Tliskili Olma Cocugumun dgretmenine matematik ile ilgili
soru sormaktan ¢ekinirim.

25 Mliskili Olma Cocugumun matematik sorularini gérmezden
gelirim.

26 Ozerklik Cocugum matematikte basarisiz oldugunda
onu zorlamamaya ¢aligirim.

27 Ozerklik Cocugum matematikte basarisiz oldugunda
onu tekrar denemesi i¢in tesvik ederim

28 Ozerklik Cocugumu matematik konusunda yalniz
birakmak beni endiselendiriyor.

29 Ozerklik Cocugum matematikte sorun yasadiginda
ona kendi bagina kararlar almasi i¢in firsat
tanirim

30 Ozerklik Matematik konusunda ¢ocugumu
cesaretlendiririm.

31 Ozerklik Matematik konusunda gocuguma gereginden

fazla miidahale ettigimi diisliniiyorum.

&3




32 Ozerklik Matematik dersine karsi bakis agim, goguma
matematik konusunda yardim etmede beni
engelliyor.

33 Ozerklik Cocugumun matematikte kendi ¢6ziim
yollar1 bulmasi gerektigini diigiiniiyorum.

34 Ozerklik Cocuguma matematikte destek verirken
kaygilarim artryor.

Yeterlilik Liitfen Onerinizi yaziniz
Yeterlilik Liitfen 6nerinizi yaziniz
Yeterlilik Liitfen 6nerinizi yaziniz
iliskili Olma Liitfen Onerinizi yaziniz
Mligkili Olma Liitfen 6nerinizi yaziniz
iliskili Olma Liitfen Onerinizi yaziniz
Ozerklik Liitfen 6nerinizi yaziniz
Ozerklik Liitfen onerinizi yaziniz
Ozerklik Liitfen 6nerinizi yaziniz
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Ek-3 Kisisel Bilgi Formu

Degerli katilimet,

Bu o6lgek okul Oncesi ebeveynlerinin matematik kaygilarii belirlemek igin hazirlanmistir. Olgegi
doldurmaniz gbniilliiliik esasina dayalidir. Olgekte kimliginizi belirleyecek bir bilgi yazmaniz istenmemektedir.
Olgekten elde edilecek bilgiler yalniz bu arastirma igin kullanilacaktir. Sorulara vereceginiz cevaplarda dogru veya
yanlis yoktur; bu yilizden sorulara i¢tenlikle cevap vermeniz bilgilerin dogrulugu i¢in énemlidir. Asagida yer alan
“Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik Matematik Kaygist Olgegi>” toplam 23 ifadeden
olugmaktadir. Liitfen her davranis igin ne hissettiginizi diisiinerek sadece bir siklik ifadesi isaretleyiniz. Cevaplama

yaklasik 5 dakika slirmektedir. Zaman ayirdiginiz ve igten cevaplarinizla arastirmaya katki sagladiginiz icin tesekkiir
ederim.

Yiiksek Lisans Ogrencisi, Nesimi SEKER
) _ Prof.Dr. Yasare AKTAS ARNAS
Dr. Ogretim Uyesi Merve YILDIRIM SEHERYELI

KiSiSEL BiLGi FORMU
1) Yasmiz: .........

2) Cinsiyetiniz nedir?

( ) Kadin () Erkek

3) Medeni durumunuz nedir?

( ) Evli () Bekar

4) Egitim Diizeyiniz nedir?
() Ilkokul
() Orta Okul
() Lise
( ) On Lisans
( ) Lisans
() Lisanststii
5) Mesleginiz nedir?
() Issiz/calismiyor
() Gegici islerde
() Asgari iicretli/Isci (beden giicii ve el emegine dayanan isler)
() Memur (masa basi ¢alisan)
() Serbest meslek sahibi

() Beyaz yakali meslekler (6gretmen,doktor,hemsire,avukat,miihendis vb.)
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Ek-4 Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik Matematik Kaygisi

Olcegi

Okul Oncesi Dénemde Cocugu Olan Ebeveynlere Yonelik Matematik Kaygis1 Olgegi

Hig¢ katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katiliyorum

Tamamen katiliyorum

1. Cocugumun matematigi sevmesi i¢in etkinlikleri daha eglenceli hale getiririm.

2. Cocugumun giinliik hayatta matematigi kullanmasini tesvik ederim.

3. Matematik konularinda ¢ocugumun projeler hazirlamasina yardimet olurum.

4. Cocugumun matematik konularini daha kolay 6grenmesi igin ¢evremizdeki nesnelerden
ornekler veririm.

\SR1 ORI S]] ]
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5. Cocugumu matematikte basarisiz oldugu konuda tekrar denemesi i¢in tesvik ederim.

[\

N

6. Cocuguma matematik etkinliklerinde yardimci olabilmek i¢in farkl kaynaklardan bilgi
edinirim.

N

7. Matematik konularinda ¢aligmasi i¢in ¢ocugumu desteklerim.

N

8. Cocugumu matematik etkinliklerini tek bagina yapmasi i¢in cesaretlendiririm.

\S)

N

9. Cocugum matematikte sorun yasadiginda bu sorunu kendi bagia ¢dzmesi konusunda
ona firsat tanirim.

[\

W (W

N

W [

10. Cocuguma matematik problemleri i¢eren hikayeler okumaktan hoslanirim.

11. Cocuguma matematik dgretirken kendime giivenirim.

13. Cocugumun matematik etkinliklerine yardimci olurken kendimi yeterli hissederim.

14. Cocuguma matematik konusunda destek olabilecegime inanirim.

15. Bir matematik kavramini ¢ocuguma 6gretebileceg§ime inantyorum.

16. Cocuguma matematik ile ilgili bir konuda yardimci olmak bana zor geliyor.

17. lkokuldan itibaren matematik konularinin zorlasacagini diisiinmek beni endiselendiriyor.

18. Matematik etkinliklerinde ¢ocuguma benden daha bilgili birisinin yardim etmesini tercih
ederim.

—_ = = = = = = = =
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19. Cocugum matematikle ilgili soru sordugunda konuyu degistirmeye ¢aligirim.

20. Cocugumun matematik sorularini gérmezden gelirim.

21. Cocugumla matematik oyunlari oynamaktan ¢ekinirim.

22.Cocugumun dgretmenine matematik ile ilgili soru sormaktan cekinirim.

23.Cocugumun bana matematik bilgisi gerektiren sorular sormasini istemem.
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Ek-5 Olgek Kullanim izinleri

Kimden: "nesimi seker”

Kime; "sena 02"

Gonderilenler: 3 Mayis Cumartesi 2025
12:36:43

Konu: Olcek Kullanim lzni

Hocam merhabalar. Ben Nesimi $EKER.
Hasan Kalyoncu Universitesinde Okul
Oncesi Egitimi Tezli Yitksek Lisans
programunda égrenciyim. Prof.Dr.
Yasare AKTAS ARNAS danismanhifinda
aragtirmamda, gelistirmis

oldugunuz; “Ozerklik Destekleyici
Ebeveynlik Olgegi ni kullanmayi
digtintiyorum. Izniniz dahilinde benim
ile dlcme aracini paylagir misiniz?
Tesekkir ederim.

Hocam merhabalar, Ben Nesimi SEKER.
Hasan Kalyoncu Universitesinde Okul
Oncesi Egitimi Tezli Yiiksek Lisans
programinda

ogrenciyim. Arastrmamda, gelistirmis
oldugunuz; “ Ebeveyn Matematik
Kaygis1 Olgegi ni kullanma{x
dustniyorum. Izniniz dahilinde benim
ile 6lgme aracini paylasir misiniz?
Tegekkir ederim.

®

Yiimaz Mutlu 9 May @ - 3

H
Alicilar; ben v

8  Turkge diline gevir X

Merhaba Nesimi hocam

EMKOYU caligmanizda kullanabilirsinlz, lgegl makale
metninin sonunda paylaghik, makaleden
erigebilirginiz.

Ivi catismalar dilerim.

88

Nur Sena OZ... 3msy @
Alcilar; ben v

6 i

Nesimi merhaba,

Tabi galigmanda olgegi kullanabilirsin.
Olgege dair bilgleri ekte gonderiyorum.
Aym zamanda 6lgek makalesi de ekte,
kiinyesi de asagida yer almaktadir. Olgege
dair detayh bilgileri ise doktora tez
galigmamda bulabilirsin, Ayrica dlgege dair
sorun olursa her zaman iletigime
gecebiliriz.

Galigmanda kolaylklar dilerim
lyi giinler dilerim

0z, S., & Giirsoy, F. (2024). Ozerklik
Destekleyici Ebeveynlik Olgeginin
Geligtirilmesi. Saghik ve Toplum, 34(3) 83-

Hocam merhabalar, Ben Nesiml §EKER.
Hasan Kalyoncu Unlversitesinde Okul
Oncesl  Egittmi  Tezll YlOksek Lisans
programinda ogrenciyim, ProtDr,
Yoagare AKTAS ARNAS damgmanhginda
aragtrmamda, geligtivmiy  oldugunuz;
“Erken Matematik Olgeginin
Turkgeye uyarlanmas:* algegind
kullanmay: duguniyorum, {zniniz
dahilinde benim e olgme  aracim
paylagir masimiz ? Tegekkur ederim,

Hilal Karakug 29 ne
- i
‘ Alicilar: ban v @
B  Turkge diline govir *

Olgek maddelerini paylasmayiniz l0tfen.
Sadece makalemde paylastigim maddelerl
brnek olarak paylagabllirsiniz | Iyl
galigmalar
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