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OZET

AKRAN MATEMATIK KAYGISININ OGRENCi MATEMATIK KAYGISI VE
BASARISI UZERINE ETKIiSi

Kerem GUNER

Yiiksek Lisans Tezi,

Erzincan Binali Yildirim Universitesi, Fen Bilimleri Enstitiisii,
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dah
Damisman: Prof. Dr. Mehmet BEKDEMIR
2026, 100 sayfa

Bu aragtirmanin amaci, 6grencilerin matematik kaygisi ile matematik basarilarinin sinif diizeyi
ve cinsiyete gore anlamli farklilik gosterip gostermedigini belirlemek ve farkli akran tiirleri ile
kaygi diizeylerinin 6grencilerin matematik kaygisi ve matematik basarisi lizerindeki etkilerini
incelemektir. Arastirmada iligkisel tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemini,
Tiirkiye’nin Dogu Anadolu Bolgesi’nde yer alan bir il merkezindeki Milli Egitim Bakanligina
bagh ii¢ devlet okulunda 6grenim goren 5., 6. ve 7. sif diizeyindeki toplam 349 6grenci
olusturmaktadir. Veriler, Matematik Kaygis1 Olcegi, Kisisel Bilgi Formu, Sosyometrik Akran
Iliskileri Formu ve matematik basari notlar1 araciligtyla toplanmustir. Verilerin analizinde iki
faktorlii varyans analizi (ANOVA) ve yapisal esitlik modeli (YEM) kullanilmistir. Bulgular,
matematik basarisinin yalnizca siif diizeyine gore anlamli farklilik gosterdigini, matematik
kaygisinda ise sinif diizeyi ile cinsiyet etkilesiminin anlamli oldugunu ortaya koymustur.
Yapisal esitlik modeli sonuglari, matematik kaygisinin matematik basarisin1 negatif yonde ve
anlamli diizeyde yordadigini gdstermistir. Ayrica sira arkadasi kaygisinin matematik basarisini
hem dogrudan hem de matematik kaygis1 araciligiyla dolayli olarak etkiledigi; sik etkilesimde
bulunulan arkadas kaygisinin ise matematik basarisini matematik kaygisi araciligiyla dolayl
olarak etkiledigi belirlenmistir. Sira arkadasi, gezdigi arkadas ve matematik kaygis1 modeli,
matematik basarisindaki toplam varyansin yaklasik %22'sini agiklamaktadir. Elde edilen
bulgular, akran iligkisi tlirlerinin matematik basarisini matematik kaygis1 araciligiyla
etkiledigini ve matematik kaygisinin bu siirecte dnemli bir araci degisken oldugunu ortaya

koymaktadir.



Anahtar Kelimeler: Matematik kaygisi, Matematik basarisi, Akran matematik kaygisi.

1



ABSTRACT

THE EFFECT OF PEER MATHEMATICS ANXIiETY ON STUDENTS’
MATHEMATICS ANXiETY AND ACHIEVEMENT

Kerem GUNER

Master’s Thesis,
Erzincan Binali Yildirim University, Institute of Science and Technology,
Department of Mathematics and Science Education
Advisor: Prof. Dr. Mehmet BEKDEMIR
2026, 113 pages

The aim of this study was to determine whether students’ mathematics anxiety and mathematics
achievement differed significantly according to grade level and gender, and to examine the
effects of different peer types and their anxiety levels on students’ mathematics anxiety and
mathematics achievement. A correlational survey design was employed. The sample consisted
of 349 fifth-, sixth-, and seventh-grade students enrolled in three public schools affiliated with
the Turkish Ministry of National Education in a provincial center located in the Eastern Anatolia
Region of Tiirkiye. Data were collected using the Mathematics Anxiety Scale, the Personal
Information Form, the Sociometric Peer Relations Form, and students’ mathematics grades.
Two-way analysis of variance (ANOVA) and structural equation modeling (SEM) were used
to analyze the data. The findings indicated that mathematics achievement differed significantly
only by grade level, whereas a significant interaction between grade level and gender was found
for mathematics anxiety. The SEM results showed that mathematics anxiety significantly and
negatively predicted mathematics achievement. In addition, deskmate anxiety had both direct
and indirect effects on mathematics achievement through mathematics anxiety, whereas the
anxiety of frequently interacting friends affected mathematics achievement only indirectly
through mathematics anxiety. The model including deskmate anxiety, frequently interacting
friend anxiety, and mathematics anxiety explained approximately 22% of the variance in
mathematics achievement. These findings indicate that different types of peer relationships
influence mathematics achievement through mathematics anxiety and that mathematics anxiety

plays an important mediating role in this process.
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1. GIRIS

Giliniimiizde akademik basarinin yalnizca biligsel bilgi ve becerilerle degil, ayn1 zamanda
duygusal tutumlar, degerler ve sosyal baglamlarla da sekillendigi genel kabul gormektedir
(Boekaerts, 2002). Bu baglamda matematik kaygisi, bireylerin matematiksel gorevlerle
karsilastiklarinda yasadiklar1 gerginlik, endise ve korku gibi olumsuz duygularin matematik
performansin1 olumsuz etkilemesi durumu olarak tanimlanmakta (Barroso vd., 2021) ve
ogrencilerin matematige yonelik tutumlarini olumsuz etkilemenin yani sira bilissel siireclerini
de zayiflatmaktadir. Matematik kaygisi, akademik performanstan gelecekteki egitim ve kariyer
tercihlerine kadar 6grencinin bir¢ok bilissel ve duyussal siirecini dogrudan veya dolayli olarak

etkilemektedir (Maloney & Beilock, 2012; Beilock & Maloney, 2015; Song vd., 2023).

Matematik kaygisi, 6zellikle ¢alisma bellegi olmak iizere sinirli bilissel kaynaklarin kaygi ile
iligkili diiglinceler tarafindan tiiketilmesine yol agmakta; bu durum problem ¢oézme, akil
ylriitme ve soyut diisiinme gibi list diizey biligsel islevlerin etkili bigimde kullanilmasini
giiclestirmektedir (Ramirez vd., 2013; Foley vd., 2017). Bu durumu agiklayan ¢esitli kuramsal
yaklagimlar ortaya konulmustur (Eysenck vd., 2007). Bu teorilerden en 6ne ¢ikan1 Dowker ve
arkadaglar1 (2016) tarafindan ortaya konulan, yiiksek diizeyde matematik kaygisi yasayan
bireylerin biligsel kaynaklarin1 kaygiy1 diizenlemeye ayirdiklarini ve bunun sonucunda

akademik basarinin azaldigini ileri siiren “Once kaygi, sonra basarisizlik” modelidir.

Matematik kaygisini yalnizca biligsel ve duyussal stirecler iizerinden agiklamak, bu olgunun
karmasik yapisini anlamada yetersiz kalmaktadir. Giincel arastirmalar, matematik kaygisinin
yalnizca ¢alisma bellegi gibi biligsel siirecler ya da duygusal tepkilerle sinirli olmadigini; aynm
zamanda motivasyonel, sosyal ve baglamsal etmenlerin etkilesimiyle sekillenen ¢ok boyutlu
bir yapt oldugunu ortaya koymaktadir (Szczygiet & Pieronkiewicz, 2022). Bu nedenle
matematik kaygisinin olusumu ve gelisimi, bireysel oOzelliklerin yani sira 6grencilerin
demografik oOzellikleri ve iginde bulunduklar1 sosyal ¢evre birlikte degerlendirilerek ele

alinmalidir.

Bu kapsamda, matematik basaris1 ve matematik kaygisi lizerinde etkili oldugu diisiiniilen
degiskenlerden ikisi cinsiyet ve smif diizeyidir. Alanyazin, matematik basarisinda cinsiyet
farkliliklarinin zaman ic¢inde azaldigim1 ve smuf diizeyi ile birlikte degerlendirildiginde bu

farkliliklarin ¢ogu arastirmada sinirli kaldigini gostermektedir (Hyde vd., 2008; Else-Quest vd.,
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2010; Reilly vd., 2019). Uluslararas1 degerlendirme sonuglar1 da matematik basarisinda cinsiyet
farklarinin sinif diizeyine gore sistematik bir degisim gostermedigini ortaya koymaktadir
(OECD, 2019; OECD, 2023; Mullis vd., 2020). Buna karsilik, matematik kaygisina iligkin
arastirmalar oOzellikle ergenlik doneminde cinsiyet farkliliklarimin daha belirgin hale
gelebildigini ve kiz 6grencilerin matematik kaygisini erkek Ogrencilere gore daha yliksek
diizeyde yasayabildigini gdostermektedir (Devine vd., 2012; Gunderson vd., 2018; Hill vd.,
2016). Bununla birlikte, cinsiyet ve sinif diizeyinin matematik kaygisi tizerindeki ortak etkisini
inceleyen calismalarin sinirli olmasi, bu degiskenler arasindaki iliskinin daha ayrintili bigimde

arastirilmasini gerekli kilmaktadir (Stoet & Geary, 2018; Breda vd., 2020; O'Dea vd., 2018).

Matematik basaris1 ve matematik kaygisi arasindaki iliskinin karsilikli ve dinamik bir yapiya
sahip oldugu belirtilmektedir. Matematik kaygisi, matematik basarisinin 6nemli bir yordayicisi
olmasinin yam sira, diisiik matematik basarisi da zaman icinde matematik kaygisini
artirabilmektedir (ilhan & Siinkiir, 2013; Keskin & Bekdemir, 2019; Aras & Bekdemir, 2026).
Bu nedenle matematik basarisi ile matematik kaygisinin cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenleriyle
birlikte ele alinmast, risk gruplarinin belirlenmesi ve etkili egitim uygulamalarinin gelistirilmesi

acisindan 6nem tasimaktadir.

Son yillarda matematik kaygisinin yalnizca bireysel 6zelliklerden degil, 6grencilerin iginde
bulunduklar1 sosyal ¢evreden de etkilendigi giderek daha fazla kabul gérmektedir (Carey vd.,
2016; Kim vd., 2023). Okul ortaminda 6grenciler; 6gretmenler, okul iklimi ve 6zellikle akran
gruplariyla kurduklar1 etkilesimler araciligiyla ¢esitli sosyal deneyimler yasamaktadir. Akran
gruplarinda kabul gérme, aidiyet gelistirme ve grup normlarina uyum saglama gibi sosyal
stirecler, matematik kaygisinin ortaya c¢ikmasinda ve siirdiiriilmesinde 6nemli rol

oynayabilmektedir.

Ergenlik doneminde artan sosyal duyarlilik, 6grencilerin matematik kaygisi yiiksek olan
akranlariyla duygusal benzerlik gelistirmelerine yol agabilmektedir. Bu durum, bireylerin
baskalarinin duygu ve davranislarini farkinda olmadan taklit edip igsellestirmelerini ifade eden
duygusal bulagma kavramiyla agiklanmaktadir (Hatfield vd., 1993; Herrando & Constantinides,
2021). Bu siirecte akranlarin "Matematikten nefret ediyorum" veya "Bu ders beni gercekten ¢cok
strese sokuyor" gibi ifadeleri, zamanla smif icinde paylasilan sosyal normlara doniisebilmekte
ve Ogrencilerin matematige iliskin inang¢larini, tutumlarimi ve duygusal tepkilerini

sekillendirebilmektedir (Kim vd., 2023).



Buna karsilik, matematige yonelik olumlu tutumlara sahip olan ve akademik basariy1
onemseyen akranlarla kurulan iligkiler, matematik kaygisini azaltarak daha olumlu akademik
egilimlerin gelismesine katki saglayabilmektedir (Moliner & Alegre, 2020). Bu baglamda,
sosyal etkilesimleri ve Ozelde akran kaygisi, bireylerin matematik kaygisi ve akademik

performansi ilizerinde dogrudan veya dolayli ancak onemli etkilere sahip olabilmektedir.

Buna ragmen, matematik kaygisi ve akademik basariya iliskin caligmalar biiylik Olciide
ebeveynler (Retanal vd., 2021) ve 6gretmenler (Hughes vd., 2008; Ramirez vd., 2018) gibi
birincil sosyallesme aktorlerine odaklanmis, akranlarin rolii ise gérece daha az incelenmistir.
Oysa ergenlige gegis siirecinde 6grenciler, ebeveynlerine kiyasla akranlariyla daha fazla zaman
gecirmekte ve ortaokul doneminde giderek daha karmasik arkadaslik aglari olusturmaktadir
(Lam vd., 2014). Bu donemde 6grenciler, hakim grup normlar1 ve degerlerine uyum saglamak
amactyla akranlarinin motivasyonlarini, davraniglarint ve duygularini taklit edebilmektedir

(Blakemore vd., 2019).

Onceki arastirmalar, akademik tutumlarin hem akran etkisi hem de arkadaslik secimi siirecleri
aracilifiyla sekillenebilecegini ortaya koysa da (Ryan, 2001; Shin & Ryan, 2014), matematik
basarisi, matematik kaygisi ve akran etkilesimleri arasindaki iligkiler yeterince acikliga
kavusturulamamustir. Ozellikle, akran kaygisinin duygusal bulasma yoluyla nasil bir sosyal
norma doniistiigii (Hatfield vd., 1993; Herrando & Constantinides, 2021) ve bu siirecin “6nce
kaygi, sonra basarisizlik” modeli (Dowker vd., 2016) ¢ercevesinde akademik basariyr nasil
etkiledigi biitlinciil ve kapsamli bir kuramsal model igerisinde ele alinmamistir. Bu dogrultuda

biitiinciil bir ¢aligmaya ihtiya¢ duyulmaktadir.

Bu c¢alismanin amaci; 6grencilerin matematik kaygisi ile matematik basarilarinin siif diizeyi
ve cinsiyete gore anlamhi farklilik gosterip gostermedigini belirlemek ve farkli akran tiirleri ile
kayg1 diizeylerinin 68rencilerin matematik kaygisi ve matematik basarisi lizerindeki etkilerini
incelemektir. Calismada ti¢ farkli akran tiirii ele alinmaktadir: sira arkadasi, 6grencinin en fazla
zaman gecirdigi arkadasi ve smif 6gretmeni tarafindan en yakin arkadasi olarak algilanan
ogrenci. Bu ayrim, Tiirkiye’de yaygin olarak uygulanan 6gretmen merkezli 6gretim anlayis1 ve
ikili oturma diizenine dayanmaktadir. Sira arkadaslar1 genellikle 6grencilerin tercihlerinden
bagimsiz olarak belirlenirken, 6grencilerin kendi sectikleri arkadaslar farkli olmaktadir. Bu
arkadagslarla etkilesimleri diger arkadas gruplarina gore ve 6zellikle ders dis1 zamanlarda daha

yogundur. Ogretmenler tarafindan “en yakin arkadas” olarak tanimlanan ogrenciler ise
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akademik performans ya da sif i¢i davraniglara dayali olarak Ogretmenin goriis ve
diisiincelerini yansitabilmektedir. Bu arkadaglik tiirleri bazen oOrtiisebilmekle birlikte,

kavramsal olarak farkli sosyal etkilesim baglamlarini temsil etmektedir.

Arastirmanin calisma grubunu ortaokul besinci, altinc1 ve yedinci smif Ogrencileri
olusturmaktadir. Bunun nedeni, ortaokul doneminin ge¢ ¢cocukluk ve erken ergenlikte akran
etkisine kars1 artan duyarlilikla karakterize edilen kritik bir gelisim siireci olmasidir (Steinberg
& Monahan, 2007). Bu nedenle, bu sinif diizeylerinde hangi akran gruplarinin matematik
kaygis1 ve matematik basarisi lizerinde daha giiglii etkiye sahip oldugunun belirlenmesi, hem

kuramsal hem de uygulamaya doniik agidan 6nem tagimaktadir.

1.1. Cahismanin Amaci

Bu c¢aligmanin amaci, 6grencilerin matematik kaygisi ile matematik basarilarinin sinif diizeyi
ve cinsiyete gore anlamli farklilik gosterip gostermedigini belirlemek ve farkli akran tiirleri ile
kaygi diizeylerinin 6grencilerin matematik kaygisi ve matematik basarisi lizerindeki etkilerini
incelemektir. Alanyazinda matematik kaygisi ile akademik basar1 arasinda ¢ogunlukla negatif
yonlii iligkiler bulundugunu, farkli kaynaklardan ortaya ¢ikan kaygi tiirleri arasinda ise pozitif
yonlii iligkiler oldugunu gdsteren bulgulara dayanarak asagidaki arastirma sorulari ve hipotezler

olusturulmustur.

1.2. Arastirma Sorulari

Si: Ogrencilerin matematik basarilart simif diizeyi ve cinsiyete gore anlamli bigimde
farklilagsmakta midir?

Ho: Matematik basar1 notlari cinsiyet ve sinif diizeyine gore farklilagmaz.

S»: Ogrencilerin matematik kaygilar1 smif diizeyi ve cinsiyete gore anlamli bigimde
farklilagsmakta midir?

Ho: Matematik kaygi puanlari cinsiyet ve sinif diizeyine gore farklilagmaz.

S3: Farkli akran tiirlerinin matematik kaygisi ile 6grencilerin matematik kaygisi ve akademik
basarilar1 arasinda dogrudan ve/veya dolayl iligkiler bulunmakta midir?

Ugiincii Sorunun Hipotezleri:

H1: Ogrencilerin matematik kaygisi, matematik basarisini negatif yonde yordar.



H2: Sira arkadasinin matematik kaygisi, 6grencilerin matematik basarisin1 negatif yonde
yordar.

H3: Ogrencinin gezdigi arkadasinin matematik kaygisi, matematik basarisini negatif yonde
yordar.

H4: Hoca tarafindan belirlenen arkadasin matematik kaygisi, matematik basarisini negatif
yonde yordar.

HS5: Sira arkadasinin matematik kaygisi, 6grencilerin matematik kaygisini pozitif yonde yordar.
H6: Ogrencinin en cok zaman gegirdigi arkadasiin matematik kaygis1, dgrencilerin matematik
kaygisini pozitif yonde yordar.

H7: Hoca tarafindan belirlenen arkadagin matematik kaygisi, 6grencilerin matematik kaygisini
pozitif yonde yordar.

H8: Ogrencilerin matematik kaygis1, sira arkadasinin matematik kaygisi ile matematik basarisi
arasindaki iliskide aracilik rolii {istlenir.

HO9: Ogrencilerin matematik kaygisi, en ¢ok zaman gegirilen arkadasin matematik kaygisi ile
matematik bagarisi arasindaki iligkide aracilik rolii iistlenir.

H10: Ogrencilerin matematik kaygisi, hoca tarafindan belirlenen arkadasin matematik kaygisi

ile matematik basarisi1 arasindaki iliskide aracilik rolii iistlenir.

Bu hipotezlere karsilik gelen kavramsal modelde sunulmustur (Sekil 1).

SAK
H2
[ \
H7 H1, H8, H9, H10
HAK [T —— MK —$| MB
( /
H3
GAK

Sekil 1. Hipotezlere dayali yapisal esitlik modeli



1.3. Arastirmanin Onemi

Bu aragtirma, matematik kaygisin1 yalnizca bireysel bir duyussal 6zellik olarak ele almak
yerine, sosyal etkilesim aglar1 igerisinde konumlandirarak ¢ok katmanli bir yapi olarak
incelemesi bakimindan 6nem tasimaktadir. Calisma, akran etkisini tekil bir degisken olarak
degerlendirmek yerine farkli sosyal yakinlik diizeylerine gore ayristirarak, akran kaygisinin
Ogrencinin matematik kaygisi ve akademik basaris1 ilizerindeki goreli etkilerini ayn1 model
icerisinde karsilastirma imkani sunmaktadir. Bu yoniiyle arastirma, sosyal baglamin matematik

kaygisi tizerindeki roliinii daha analitik ve yapisal bir diizlemde ele almaktadir.

Arastirmanin bir diger 6nemli katkisi, Dowke ve arkadaslar1 (2016) tarafindan ortaya konulan
“Once kaygi, sonra basarisizlik” modelini sosyal etkilesim boyutuyla birlikte test etmesidir. S6z
konusu model, yiiksek diizeyde matematik kaygisinin bireyin bilissel kaynaklarini kaygiy1
diizenlemeye yoOnlendirdigini, bunun sonucunda matematik performansinin diistiigiini ve
zamanla akademik basarisizligin kaygiy1r daha da pekistiren bir dongii olusturdugunu ileri
stirmektedir (Dowker vd., 2016). Boylece matematik kaygisinin yalnizca bireyin igsel bilissel
stirecleriyle agiklanamayacagi, sosyal ¢evre araciligiyla sekillenebilen ve akademik ¢iktilara
dolayl1 etkiler iiretebilen bir yap1 oldugu ampirik olarak sinanmaktadir. Bu durum, mevcut
kuramsal ¢ercevelerin sosyal-duyussal boyutla (Szczygiel & Pieronkiewicz, 2021)

biitiinlestirilmesine katki saglamaktadir.

Yontemsel agidan ¢alisma, farkli akran tiirlerine ait kaygi diizeylerini yapisal esitlik modeli
icerisinde es zamanli olarak test ederek dogrudan ve dolayli etkileri ayristirmaktadir. Bu
yaklasim, degiskenler arasindaki karmasik iligkilerin biitiinciil bicimde degerlendirilmesine

olanak tanimas1 bakimindan alanyazina metodolojik katki sunmaktadir.

Baglamsal olarak ise arastirma, Tiirkiye’de yaygin olan ikili oturma diizeni ve Ogretmen
merkezli smif yapisin1 dikkate alarak gelistirilmistir. Bu yoniiyle bulgular, Tirkiye’deki
ortaokul egitim ortamlarina 6zgii sosyal dinamiklerin matematik kaygisi ve basar1 tizerindeki

roliinii ortaya koymast agisindan 6zgiin bir deger tagimaktadir.

Son olarak elde edilecek bulgularin, sinif i¢i sosyal diizenlemeler, akran temelli miidahaleler ve

kaygi azaltmaya yonelik uygulamalarin planlanmasinda kanita dayali bir ¢ergeve sunmast



beklenmektedir. Boylece matematik kaygisina yonelik miidahalelerin yalnizca bireysel degil,

sosyal diizeyde de yapilandirilmasina katki saglanabilecektir.

1.4. Varsaymmlar

1. Yapisal esitlik modeli analizlerinde kullanilan maksimum olabilirlik (Maximum
Likelihood) tahmin yonteminin geregi olarak, arastirmada yer alan degiskenlerin ¢ok
degiskenli normal dagilima sahip oldugu varsayilmaistir.

2. Orneklem biiyiikliigiiniin yapisal esitlik modeli analizleri igin yeterli oldugu
varsayilmistir.

3. Modelde yer alan yollarin kuramsal temellere dayandirildigi ve yonlii iliskilerin ilgili
teorik ¢erceve dogrultusunda kurgulandigi kabul edilmistir. Bununla birlikte, modelin
kesitsel verilerle test edilmis olmasi nedeniyle nedensel ¢ikarimlarin sinirli oldugu
varsayilmistir.

4. Veri toplama siirecinde kullanilan 06lgme araglarmin gecerlilik ve gilivenirlik
analizlerinin uygun bigimde gergeklestirildigi varsayilmistir.

5. Katilimeilarin 6lgek maddelerini dogru anladiklari, sorulara diiriist ve dikkatli yanit
verdikleri kabul edilmistir.

6. Ogrencilerin, dlgekleri doldurma siirecinde birbirlerinden etkilenmemeleri gerektigi
konusunda hem sozlii hem de yazili olarak bilgilendirildikleri, bu dogrultuda dlgekleri
bireysel olarak doldurduklar1 varsayilmigtir.

7. Ogrencilerin matematik basari puanlarinmn, Milli Egitim Bakanligi’nin ortak matematik
Ogretim programina uygun olarak hazirlanan yazili sinavlardan elde edildigi ve bu
siavlarin ayni 6gretim programi dogrultusunda hazirlanip puanlandigi kabul edilmistir.

8. Ogrencilerin sinavlarda matematik dersine iliskin sahip olduklari bilgileri eksiksiz

bicimde kullandiklar1 varsayilmstir.



1.5. Smirhhiklar

Bu aragtirmanin sinirliliklar agagida sunulmustur:

1.

Arastirma verileri kesitsel olarak toplanmistir. Bu nedenle degiskenler arasindaki
iligkiler nedensel olarak yorumlanirken dikkatli olunmalidir. Bu durum arastirma
acisindan énemli bir sinirlilik olusturmaktadir.

Matematik kaygis1 Ol¢iimleri 6grencilerin 6z bildirimlerine dayanmaktadir. Sosyal
begenirlik yanlilig1 ve algisal hatalar bulgulari etkilemis olabilir. Bu durum arastirmanin
Ol¢gme siireci agisindan bir sinirlilik olusturmaktadir.

Akran degiskenleri yalnizca belirli kategoriler (sira arkadasi, gezdigi arkadasi ve hocaya
gore arkadast) iizerinden tanimlanmistir. Ogrencilerin sosyal ag yapisinin tamami analiz
edilmemigstir. Bu durum akran etkisinin kapsamli bi¢imde degerlendirilmesini
sinirlandirmakta ve arastirma acisindan bir sinirlilik olusturmaktadir.

Aragtirma belirli bir cografi bolgede ve belirli okul tiirlerinde yiiriitiilmiistiir. Bu nedenle
bulgularin farkli bolgeler ve okul tiirleri i¢in genellenebilirligi sinirlidir. Bu durum
aragtirmanin dis gegerligi agisindan bir sinirlilik olusturmaktadir.

Bulgular Tiirkiye baglaminda elde edilmistir. Farkli kiiltiirel yapilarda akran etkisinin
niteligi ve diizeyi farklilik gosterebilir. Bu durum bulgularin kiiltiirler arasi
genellenebilirligi acisindan bir sinirlilik olusturmaktadir.

Modele dahil edilmeyen degiskenler (0rnegin Ogretmen tutumu, aile destegi ve
akademik 0z yeterlik) matematik basarisini etkiliyor olabilir. Bu durum modelin
aciklayiciligimi smirlandirmis olabilir. Dolayisiyla bu durum arastirma agisindan bir
siirlilik olusturmaktadir.

Katilimcilar 5., 6. ve 7. sinif diizeyindeki ortaokul 6grencilerinden olugsmaktadir. Bu
nedenle aragtirma bulgular1 yalmizca bu simuf diizeyleriyle smirlidir. Bu durum

arastirmanin evren ve orneklem kapsami agisindan bir sinirlilik olusturmaktadir.



2. KAVRAMSAL CERCEVE VE ILGILI CALISMALAR

Bu bagligin birinci boliimiinde bu ¢alismada kullanilan kavram ve teoriler tanimlanmistir.
Ikinci boliimde ise akran matematik kaygisinin dgrencinin matematik kaygisi ve basarisi ile

iligkilerinin ortaya koyan literatiir 6zeti verilmistir.

2.1. Cahsmadaki Kavram ve Teorilerin Tanimlari

2.1.1. Matematik kaygisinin dogasi

Matematik kaygisina iliskin alanyazinda ¢ok sayida tanim bulunmaktadir. Bu kavram ilk olarak
Gough (1954) tarafindan, Ogrencilerin matematikle iliskili durumlarla karsilastiklarinda
sergiledikleri duygusal tutum olarak ele alinmis ve ayni zamanda “matematik fobisi”
kavramiyla ifade edilmistir. Fennema ve Sherman (1976) matematik kaygisini, matematiksel

etkinlikler sirasinda hissedilen sinirlilik, korku ve gerginlik olarak tanimlamistir.

Daha giincel ¢aligmalarda Bekdemir (2010), matematik kaygisini matematik yapma siirecinde
fiziksel belirtilerle de ortaya ¢ikan ve matematiksel etkinlikleri engelleyebilen; mantik dis1
telas, panik, basaramama diislincesi, kaginma, korku ve utanma duygularini igeren bir durum
olarak tamimlamaktadir. Oztop ve Toptas (2019) matematik kaygisini, sayilarla ugrasma
slirecinde ortaya ¢ikan ve bireyin matematik performansini olumsuz yonde etkileyen bir faktor
olarak ele almistir. Nursamgeaji (2025) ise matematik kaygisini, matematik performansini
etkileyen bir gerginlik ya da korku durumu olarak tanimlamakta; bu kayginin belirtileri arasinda
matematiksel igslemler sirasinda yasanan panik, kacinma davranislari ve fiziksel rahatsizliklarin
yer alabilecegini belirtmektedir. Aras ve Bekdemir (2026)’ e gére matematik kaygisi, bireyin
matematikle ilgili durumlarda ortaya ¢ikan ve performansini olumsuz yonde etkileyen duygusal
bir tepki olarak tanimlamaktadir. Bu kaygi; 6zellikle problem ¢dzme, sinavlara girme ve sinif
ici etkinliklere katilim sirasinda kendini gostermekte olup, bireyin dikkat, calisma bellegi ve
akil yiirlitme gibi biligsel siireclerini zayiflatmaktadir. Dolayisiyla matematik kaygisi, akademik

basar1 lizerinde belirleyici ve gogunlukla olumsuz bir rol oynamaktadir.

Ozetle matematik kaygisi, matematige yonelik hissedilen olumsuz duygularin bireyde fiziksel,
duyussal, davranigsal ve biligsel etkiler ortaya ¢ikararak matematik performansini olumsuz

yonde etkiledigi bir duygu durumu olarak ifade edilebilir.
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2.1.2. Akran matematik kaygisi

Alanyazinda akran matematik kaygisi, 6grencilerin sinif ortaminda etkilesimde bulunduklar
arkadaslarinin matematikle iligkili etkinlikler, problemler ya da gorevler karsisinda
sergiledikleri kaygi, endise ve korku gibi olumsuz duygular olarak tanimlanmaktadir (Bandura,
1997; Frenzel vd., 2007; Pekrun, 2006). Bu kaygi, 6grencilerin yalnizca kendi matematiksel
yeterliklerine iligkin duygulartyla sinirli kalmamakta; sira arkadaslart ve sik etkilesimde
bulunduklar1 akranlarinin matematige yonelik tutum ve duygularini gézlemlemeleri yoluyla da

sekillenmektedir.

2.1.3. Sira arkadasimin matematik kaygisi

Tiirkiye’de sinif ortamlarinda yaygin olarak ikili oturma diizeni uygulanmaktadir. Bu diizen
cergevesinde Ogrenciler genellikle iki kisilik siralarda oturmakta; oturma plani cogunlukla boy
siras1, cinsiyet ve benzeri degiskenler dikkate almnarak smif ogretmeni tarafindan
belirlenmektedir. Belirlenen bu oturma diizeni, zorunlu bir degisiklik olmadig1 siirece egitim-

Ogretim donemi boyunca korunmaktadir.

Bu baglamda sira arkadashigi, 6grencinin ders siirecinde en yogun ve siirekli etkilesimde
bulundugu akran iliskilerinden birini olusturmaktadir. Ozellikle matematik derslerinde ayni
siray1 paylastigi arkadaginin matematige yonelik duygu, tutum ve kaygi diizeyi, 6grencinin
ogrenme deneyimini ve derse iligkin algilarini etkileyebilecek bir sosyal baglam unsuru olarak

degerlendirilmektedir.

Bu calismada “sira arkadasinin matematik kaygis1”, 6grencinin matematik derslerinde siirekli
olarak ayni sirayr paylastigi akraninin matematikle iliskili etkinlikler, problemler ve
degerlendirme siiregleri karsisinda yasadigr kaygi, endise ve gerginlik diizeyi olarak
tanimlanmaktadir. Bu kavram, 6grencinin yakin akran etkilesimi baglaminda maruz kaldig:

matematik kaygisinin sosyal yansimasini ifade etmektedir.
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2.1.4. Gezdigi arkadasinin matematik kaygisi

Tiirkiye’de ozellikle ortaokul diizeyinde o6grenciler ¢ogunlukla ikamet ettikleri mahallede
bulunan okullara devam etmektedir. Bu durum, ayni mahallede yasayan Ogrencilerin ayni
okulda ve ¢ofu zaman ayni smifta egitim goérmelerine olanak saglamaktadir. Dolayisiyla
ogrencilerin okul i¢i etkilesimleri, okul dis1 sosyal yasamla da desteklenmekte ve akran iliskileri

daha yogun ve siireklilik gosteren bir nitelik kazanmaktadir.

Ortaokul diizeyinde bir okul giiniinde genellikle 6gleden 6nce li¢, 6gleden sonra iki olmak iizere
toplam bes teneffiis ile bir ya da bir bucuk saatlik 6gle arasi bulunmaktadir. Bu zaman
dilimlerinde 6grenciler ¢ogunlukla sinif arkadaslartyla okul bahgesinde ya da ortak alanlarda
vakit gecirmektedir. Bu siirecte bazi akran iliskileri daha yakin ve samimi bir boyut
kazanmakta; Ogrenciler belirli arkadaslariyla digerlerine kiyasla daha fazla zaman

gecirmektedir.

Bu ¢alismada “gezdigi arkadas”, 6grencinin okul i¢inde (teneffiisler ve 6gle arasi dahil) en fazla
zaman gecirdigini ifade ettigi ve kendisini daha yakin hissettigi sinif arkadasini temsil
etmektedir. Ogrenciler bu arkadaslariyla genellikle ders disi konular hakkinda iletisim
kurmakta; matematik 6zelinde ise ¢ogu zaman dogrudan konu anlatimi yerine matematige

iliskin duygu ve tutumlarini (6rnegin “matematigi seviyorum”, “matematik yapamiyorum” gibi

ifadeler) paylagmaktadir.

Bu baglamda “gezdigi arkadasinin matematik kaygis1”, 6grencinin beyanina gore okulda en
fazla zaman gecirdigi ve kendisini yakin hissettigi sinif arkadasinin matematikle 1ilgili
etkinlikler ve durumlar karsisinda yasadigi kaygi diizeyini ifade etmektedir. Bu kavram,
ogrencinin daha genis ve gonilliliik temelli akran iliskileri ¢ercevesinde maruz kaldigi

matematik kaygisinin sosyal boyutunu yansitmaktadir.

2.1.5. Hocaya gore arkadasinin matematik kaygisi

Tiirkiye’de her smif diizeyindeki subeye, okul ydnetimi tarafindan gorevli Ogretmenler
arasindan bir sinif rehber 6gretmeni atanmaktadir. Bu 6gretmenler genellikle Matematik, Fen

Bilgisi ve Tiirkce gibi farkli branslardan secilebilmektedir. Siif rehber 6gretmeninin temel
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sorumluluklar1 arasinda smifin oturma diizeninin planlanmasi ve siirdiiriilmesi, sinif iginde
ortaya ¢ikan ya da ¢ikmasi muhtemel problemlerin izlenmesi, sinif ortaminin egitim-6gretime

uygun bicimde diizenlenmesi ve gerekli rehberlik faaliyetlerinin yiiriitilmesi yer almaktadir.

Smif rehber 6gretmeni, haftada bir ders saati boyunca sinifiyla bir araya gelerek sinifa iliskin
konular1 ve sorunlar1 ele almakta; gerekli diizenlemeleri planlamakta ve uygulamaktadir. Bu
stireg, 0gretmenin rehberligini ylriittiglii 6grencileri yakindan tanimasina, 0grenciler arasi

iliskileri gézlemlemesine ve sinif i¢i etkilesimleri takip etmesine olanak saglamaktadir.

Bu ¢aligmada “hocaya gore arkadasinin matematik kaygis1”, sinif rehber 6gretmeninin gézlem
ve degerlendirmelerine dayanarak, bir 6grencinin sinif iginde en fazla zaman gegirdigini
diisiindiigii arkadasinin matematikle ilgili durumlar karsisinda yasadig: kaygi diizeyini ifade

etmektedir.

2.1.6. Matematik basarisi

Tiirkiye’de her smif diizeyi i¢in uygulanmak iizere gelistirilen 6gretim programlari, Milli
Egitim Bakanlig1 (MEB) tarafindan merkezi olarak hazirlanmakta ve yiiriirliige konulmaktadir.
Matematik dersi Ogretim programi da bu cercevede belirlenmekte; program kazanimlari
dogrultusunda hazirlanan ders kitaplar1 yine MEB tarafindan 6grencilere ulastirilmaktadir.
Boylece iilke genelinde 6gretim siirecinin igerik ve hedefler bakimindan standart bir yapiya

sahip olmas1 amaclanmaktadir.

Bununla birlikte, her il ve ilgede olusturulan ziimre 6gretmenler kurullar, ilgili 6gretim
programinin uygulanmasi ve degerlendirilmesine iliskin esaslar1 her egitim-6gretim doneminin
basinda karara baglamaktadir. Bu kurullarda; derslerin islenis siireci, 6l¢gme ve degerlendirme
yontemleri, simmavlarin kapsami, soru dagilimi ve puanlama oOlgiitleri belirlenmektedir. Bu
uygulama, il genelinde ayni smif diizeyindeki 6grencilerin benzer igerik ve Olgiitlere gore

degerlendirilmesini saglamaktadir.
Her donem en az bir smav il genelinde ortak olarak uygulanmaktadir. S6z konusu sinavlar,

MEB tarafindan yayimlanan senaryo basliklar1 dogrultusunda hazirlanmakta; ilgili ilde gorev

yapan  Ogretmenlerden  olusturulan  komisyonlar tarafindan  gelistirilmekte  ve
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degerlendirilmektedir. Bu yapi, smavlarin kapsam gecerligini ve Olgme sonuglarinin

giivenirligini artirmay1 amaglamaktadir.

Bu aragtirmada 6grencilerin matematik basarisi, uygulamanin yapildigi déneme ait matematik
ders notlar1 iizerinden belirlenmistir. Olgme ve degerlendirme siireclerinin merkezi program,
ortak senaryolar ve komisyon ¢aligmalar1 yoluyla standardize edilmesi nedeniyle, 6grencilerin
mevcut matematik notlarinin gegerli ve giivenilir bir basar1 gostergesi oldugu kabul edilmistir.
Dolayisiyla, arastirma kapsaminda ek bir basar1 testi uygulanmamis; 6grencilerin matematik

ders notlar1 matematik basarisi olarak kullanilmaistir.

2.1.7. Duygusal bulasma

Duygusal bulasma kavrami, egitim bilimlerinin sosyal psikoloji alanindan yararlanarak
benimsedigi temel kavramlardan biridir. Duygusal bulagsma, bireylerin baskalarinin duygusal
ifadelerini gozlemleme, taklit etme ve zamanla igsellestirme yoluyla benzer duygular
deneyimlemeleri siireci olarak tanimlanmaktadir (Hatfield vd., 1993). Bu yaklasim, duygularin
yalnizca bireysel yasantilar olmadigini; sosyal etkilesim siiregleri araciligiyla bireyler arasinda

aktarilabildigini ve yayilabildigini ileri stirmektedir.

Duygusal bulasma siireci ¢ogunlukla bilingdist ve otomatik mekanizmalar araciligryla
gerceklesmektedir. Bireyler, etkilesimde bulunduklar kisilerin yiiz ifadeleri, ses tonlar1 ve
davranigsal ipuclarii farkinda olmadan taklit edebilmekte; bu taklit siireci zamanla benzer
duygusal deneyimlerin ortaya ¢ikmasina zemin hazirlayabilmektedir. Bu baglamda duygusal
bulasma, grup dinamikleri ve sosyal baglam igerisinde sekillenen kolektif bir duygusal

diizenleme mekanizmasi olarak degerlendirilmektedir.

Matematik kaygisi agisindan ele alindiginda, akranlarin matematige yonelik olumsuz tutumlari
ve kaygi ifadeleri zamanla grup icerisinde yayilabilmekte ve &grencilerin kendi duygusal
tepkilerini etkileyebilmektedir (Kim vd., 2023). Ozellikle sinif ortaminda sik ve yogun
etkilesim icinde bulunan O&grenciler arasinda, matematige iliskin endise ve kaginma

davraniglarinin sosyal aktarim yoluyla giiclenmesi miimkiindiir.

Bu durum, matematik kaygisinin yalnizca bireysel bilissel oOzelliklere dayali bir yap1

olmadigini; ayn1 zamanda sosyal ¢evre i¢inde bulasabilen, paylasilan ve benzerlik gosterebilen
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bir duygu oldugunu ortaya koymaktadir (Herrando & Constantinides, 2021). Bu aragtirmada
duygusal bulagma, Ogrencilerin akran etkilesimleri yoluyla matematik kaygisinin sosyal

aktarim siireci olarak kavramsallastirilmigtir.

2.1.8. Duygusal eszamanhhk (Benzerlik)

Duygusal Bulasma gibi Duygusal eszamanlilik kavrami da egitim bilimlerinin psikoloji
alanindan yararlanarak ele aldig1 temel kavramlardan biridir. Duygusal eszamanlilik, bireylerin
sosyal etkilesim igerisinde bulunduklar1 kisilerin duygusal durumlariyla zaman i¢inde benzerlik
gostermesi ya da ayni duygusal tepkileri sergilemesi siirecini ifade etmektedir. Bu durum,
ozellikle gelisimsel olarak sosyal duyarliligin arttig1 ergenlik doneminde daha belirgin hale
gelmektedir. Ergenlikte artan akran yonelimi ve sosyal hassasiyet, bireylerin akranlarinin
duygularina kars1 daha duyarli olmalarina ve bu duygularla uyumlu tepkiler gelistirmelerine

zemin hazirlamaktadir (Steinberg & Monahan, 2007).

Duygusal eszamanlilik, bireylerin bagkalarinin duygularin1 gézlemleme, taklit etme ve zamanla
icsellestirme egilimini agiklayan duygusal bulasma yaklagimiyla yakindan iligkilidir. Bu
yaklagim, bireylerin sosyal ¢evrelerinde maruz kaldiklar1 duygusal ifadelerin zamanla kendi
duygusal deneyimlerine doniisebilecegini ileri siirmektedir (Hatfield vd., 1993; Herrando &
Constantinides, 2021). Dolayistyla duygusal eszamanlilik, sosyal etkilesim siiregleri igerisinde

ortaya ¢ikan dinamik ve karsilikli bir uyum mekanizmasi olarak degerlendirilmektedir.

Matematik kaygis1 baglaminda duygusal eszamanlilik, 6grencinin sik etkilesimde bulundugu
akranlarinin matematige yonelik kaygi diizeyleriyle zamanla benzer bir kaygi diizeyi
gelistirmesi anlamina gelmektedir. Baska bir ifadeyle, 6grencinin sosyal ¢evresinde matematik
kaygist yliksek olan akranlarin bulunmasi, 6grencinin kendi kaygi diizeyinin de benzer yonde
sekillenmesine katki saglayabilmektedir. Bu siire¢, matematik kaygisinin yalnizca bireysel
biligsel faktorlerle degil, ayn1 zamanda sosyal ve duygusal etkilesimlerle de iliskili oldugunu

gostermektedir.

Bu arastirmada duygusal eszamanlilik, 6grencinin akran grubunun matematik kaygi diizeyi ile
kendi matematik kaygi diizeyi arasindaki benzerlik olarak kavramsallastirilmis ve sosyal
etkilesim baglaminda ele alinmigtir. Boylece matematik kaygisinin sosyal aktarim ve etkilesim

boyutu kuramsal bir ¢ercevede temellendirilmistir.
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2.1.9. Once kaygi, sonra basarisizhk modeli

Matematik kaygisi ile akademik basar1 arasindaki iliskiyi agiklamaya yonelik ¢esitli kuramsal
yaklasimlar bulunmaktadir. Bu yaklasimlardan biri olan “Once kaygi, sonra basarisizlik
modeli” matematik kaygisinin akademik bagarinin onciilii oldugunu ileri siirmektedir (Dowker
vd., 2016). S6z konusu modele gore, yiiksek diizeyde matematik kaygis1 yasayan bireyler,
biligsel kaynaklarinin énemli bir boliimiinii kaygi ile bas etmeye ayirmaktadir. Bu durum,
matematiksel islemler i¢in gerekli olan caligma bellegi kapasitesinin azalmasina ve buna bagl
olarak matematik performansimin diismesine yol agmaktadir (Ramirez vd. 2013; Foley vd.

2017).

Model c¢ercevesinde matematik kaygisi, matematik basarisizliginin  nedeni olarak
konumlandirilmaktadir. Baska bir ifadeyle, kaygi diizeyindeki artis, 6grencilerin matematiksel
gorevleri yerine getirme siire¢lerini olumsuz yonde etkileyerek akademik basariyi
diisiirmektedir. Bu ¢alismada da matematik kaygisi, matematik basarisinin dnciilii ve aracisi

olarak ele alinmistir.

2.1.10. Sosyal norm

Sosyal norm, bir grup igerisinde kabul géren ve bireylerin davraniglarini yonlendiren ortak
beklentiler biitiinii olarak tanimlanmaktadir. Sosyal normlar, bireylerin hangi davraniglarin
uygun ya da uygun olmadigini belirlemesine yardimci olmakta ve grup i¢i uyumu diizenleyici
bir islev gormektedir. Ozellikle ergenlik déneminde 6grenciler, grup tarafindan kabul gérmek
ve sosyal diglanmadan kaginmak amaciyla akran normlarma uyum saglama egilimindedir

(Orben vd., 2020).

Matematik kaygisi baglaminda degerlendirildiginde, akranlarin matematige yonelik olumsuz
soylemleri ve kaygi tepkileri zamanla grup i¢inde paylasilan ortak bir tutum ya da inang
sistemine doniisebilmektedir (Kim vd., 2023). Bu durum, sinif ortaminda matematige iliskin
olumsuz bir sosyal normun olusmasina zemin hazirlayabilmektedir. Ayrica s6z konusu siireg,
duygusal bulagma mekanizmas1 araciligiyla giiglenmekte ve 6grencilerin bireysel matematik

kaygi diizeylerini etkileyebilmektedir (Hatfield vd., 1993).

15



2.2. Literatiir Ozeti

Bu boliimde, literatiir ¢ercevesinde matematik kaygisi kavrami ele alinmig; matematik
kaygisinin nedenleri, matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki iligki, akran etkisi ile
matematik kaygisi ve matematik basaris1 arasindaki iliski ve arastirmanin gerekcesi ilgili

basliklar altinda sistematik bir bigimde incelenmistir.

2.2.1. Matematik Kaygisi1 Nedir?

Literatiir incelendiginde matematik kaygisina iliskin farkli tanimlarin yapildigi goriilmektedir.
Matematik kaygis1 kavrami ilk olarak 1950°1i yillarda matematikfobia (mathemaphobia)
kavrami ile glindeme gelmis; ancak kavramin bilimsel ve sistematik bi¢gimde ele alinmasi
ozellikle 1970’11 yillarda yapilan ¢aligmalarla miimkiin olmustur. Bu baglamda matematik
kaygisina iligkin en temel ve en yaygin kabul goren tanim, Richardson ve Suinn (1972)
tarafindan yapilmistir. Aragtirmacilar matematik kaygisini, “sayilarin manipiilasyonu ve
matematik problemlerinin ¢oziimiinii giinlilk yasam ve akademik ortamlarda engelleyen
gerginlik ve kaygi duygular1” olarak tanimlamiglardir. Bu tanim, matematik kaygisini yalnizca
bir korku durumu olarak degil bireyin biligsel performansin1 dogrudan etkileyen duyussal bir
problem olarak ele almasi bakimindan literatiirde dnemli bir doniim noktasi1 olarak kabul

edilmektedir.

1970’11 yillarda yapilan calismalar matematik kaygisini daha ¢ok bireyin matematiksel islemler
karsisinda yasadigr korku, gerginlik ve kaginma duygu ve davraniglari cergevesinde
aciklamistir. Ancak sonraki yillarda yapilan aragtirmalar kavramin kapsamini genigletmis ve
matematik kaygisinin yalnizca duygusal bir tepki olmadigy, biligsel ve davranigsal siireglerle de
iliskili oldugu ortaya konulmustur. Ozellikle Tobias ve Weissbrod (1980), matematik kaygisini
bireyin matematiksel durumlarla karsilastiginda ortaya ¢ikan zihinsel diizensizlik, panik,
odaklanma giigliigii ve fiziksel belirtilerle iliskilendirerek agiklamislardir. Bu yaklasim,
matematik kaygisinin yalnizca smif ortaminda yasanan gegici bir stres durumu olmadiging;
bireyin 6grenme stirecini, diislinme bi¢imini ve akademik performansini etkileyen ¢ok boyutlu

bir yap1 oldugunu gostermesi agisindan dnem tagimaktadir.

1980’11 yillardan itibaren matematik kaygisina iliskin tanimlarin daha ¢ok biligsel ve duyussal

boyutlar birlikte ele aldig1 goriilmektedir. Wigfield ve Meece (1988), matematik kaygisinin iki
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temel bilesenden olustugunu ileri siirmiislerdir. Bunlardan ilki endise (worry) olarak ifade
edilen biligsel boyut olup bireyin basarisiz olma korkusu, hata yapma endisesi ve performansina
iliskin olumsuz diisiincelerini kapsamaktadir. ikinci boyut ise duygusallik (emotionality) olarak
adlandirilan duyussal boyut olup matematikle karsilasildiginda hissedilen gerilim, huzursuzluk
ve fiziksel tepkileri igermektedir. Bu yaklagim dogrultusunda matematik kaygisi, yalnizca
matematiksel islemler karsisinda ortaya c¢ikan basit bir korku durumu olmaktan ¢ikarilmais;
bireyin diisiince siireclerini, duygusal tepkilerini ve performansini etkileyen ¢ok boyutlu bir

yap1 olarak ele alinmaya baslanmustir.

Ayn1 donemde matematik kaygisinin davranigsal yansimalar1 da arastirmalarda 6nemli bir yer
tutmustur. Lang (1968), matematik kaygisint bir tiir fobi olarak degerlendirerek bunun
fizyolojik, biligsel ve davranigsal olmak {izere iic boyutta ortaya c¢iktigini belirtmistir. Bu
dogrultuda matematik kaygisi yasayan bireylerde kalp carpintisi, terleme ve stres gibi fizyolojik
tepkiler goriilmekte; bireylerde basarisiz olacagina yonelik yogun ve olumsuz diisiinceler
gelisgmekte ve buna bagli olarak matematiksel etkinliklerden kaginma davranisi ortaya
cikmaktadir. Nitekim sonraki yillarda yapilan ¢alismalar da bu goriisii desteklemis, matematik
kaygisinin bireyin matematiksel siire¢lere katilimini azalttigin1 ve matematiksel etkinliklerden
uzaklagmasina neden oldugunu ortaya koymustur (Hembree, 1990; Ashcraft, 2002; Aschraft &
Krause 2007). Ashcraft’in caligmalari, matematik kaygisinin 6zellikle calisma bellegi
kaynaklarim1 smirlayarak biligsel islemleme kapasitesini azalttigini ve buna bagli olarak

problem ¢6zme siireglerinde performans diisiisiine yol actigini1 da gostermektedir.

1990’11 yillardan itibaren matematik kaygisina iligkin tanimlar, bireyin matematiksel
performansinmi etkileyen biligsel ve duyussal siiregler cercevesinde ele alinmistir. Hembree
(1990), matematik kaygisin1 bireyin matematiksel islemler ve problem ¢ézme siirecleri
sirasinda yasadigi yogun endise, gerginlik ve korku duygulari olarak tanimlamaktadir.
Arastirmaciya gore matematik kaygisi, bireyin matematiksel gorevler karsisinda kendisini
yetersiz hissetmesine neden olan ve matematik performansini olumsuz etkileyen duyussal bir
yapidir. Benzer sekilde Ashcraft (2002), matematik kaygisini matematiksel gérevler sirasinda
ortaya cikan gerilim, korku ve zihinsel baski durumu olarak agiklamakta; bu kayginin bireyin
biligsel siireclerini ve 6zellikle calisma bellegi kapasitesini olumsuz etkiledigini belirtmektedir.
Bu yillarda yapilan tanimlar incelendiginde matematik kaygisinin yalnizca gegici bir stres
durumu degil; bireyin matematiksel diisiinme siireglerini etkileyen bilissel, duyugsal ve

davranigsal yonleri bulunan ¢ok boyutlu bir yap1 olarak ele alindig1 goriilmektedir.
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2000’11 yillardan itibaren matematik kaygisi, literatiirde kavramsal tanimin derinlestirildigi ve
cok boyutlu yapisinin vurgulandigr bir ¢ercevede ele alinmistir. Matematik kaygisi, bireyin
matematiksel durumlar karsisinda yasadigi yogun endise, gerginlik ve korku ile karakterize
edilen 6zgil bir kaygi tiirii olarak tanimlanmaktadir. Bekdemir (2010), matematik kaygisini
bireyin matematikle ilgili durumlarda yasadig1 huzursuzluk, gerginlik ve korku duygularinin
birlesimi olarak ifade etmekte ve bunun matematige 0zgii bir duyussal tepki oldugunu
vurgulamaktadir. Benzer sekilde Ashcraft ve Krause (2007), matematik kaygisini matematiksel
islemler sirasinda ortaya ¢ikan ve kaygi temelli duygusal tepkilerle sekillenen bir durum olarak
tanimlamaktadir. Maloney ve Beilock (2015) ise matematik kaygisini, bireyin matematiksel
islemler ve problem ¢6zme siireglerine yonelik gelistirdigi 6zgil bir kaygi durumu olarak ele
almakta ve bunun matematiksel biligsel etkinliklere 6zgii bir duygusal yapi oldugunu
belirtmektedir. Bu tanimlar birlikte degerlendirildiginde matematik kaygisi, bireyin
matematiksel etkinlikler sirasinda ortaya ¢ikan ve korku, endise ve gerginlik ile kendini

gosteren 0zgiil bir kaygi tiirii olarak tanimlanmaktadir.

Giincel literatiirde matematik kaygisi, yalnizca okul ortami ile sirlt bir olgu olarak degil;
bireyin giinliikk yasamda karsilagtig1 sayisal ve matematiksel durumlarda da ortaya ¢ikabilen,
biligsel ve duyussal bilesenleri iceren ¢ok boyutlu bir yap1 olarak ele alinmaktadir. Bu ¢ergevede
Maloney ve Beilock (2012), matematik kaygisini bireyin matematiksel durumlara yonelik
gelistirdigi olumsuz duygusal tepkiler ve bu siirecte ortaya ¢ikan biligsel miidahalelerle iliskili
bir kaygi tiirli olarak ele alirken; Beilock ve Maloney (2015) ise matematik kaygisinin akademik
basar1, 6grenme siiregleri ve egitimsel ¢iktilar tizerindeki etkilerine dikkat ¢ekerek bu yapinin
egitim baglaminda 6nemli sonuglar dogurdugunu vurgulamaktadir. Namkung ve arkadagslar
(2019) ise matematik kaygisinin farkli 6grenme baglamlarinda ortaya ¢ikabilen ve bireyin
matematiksel etkinliklere yonelik genel kaygi diizeyini yansitan 6zgiil bir yap:r oldugunu
belirtmektedir. Bu dogrultuda matematik kaygisi, biligsel ve duyussal siireclerin etkilesimi
sonucunda ortaya ¢ikan ¢ok boyutlu bir kaygi tiirii olarak degerlendirilmektedir.

Kuramsal agidan matematik kaygisinin bilissel ve fizyolojik boyutlart igerdigi ifade
edilmektedir. Biligsel boyutta birey “basaramayacagim”, “yanlis yapacagim” gibi olumsuz
diisiinceler gelistirmekte ve bu diislinceler bireyin matematiksel performansina iliskin 6z
yeterlik algisini zayiflatmaktadir (Eysenck vd., 2007; Ramirez vd., 2013). Fizyolojik boyutta
ise kalp atisinin hizlanmasi, terleme, gerginlik ve stres tepkileri gozlemlenmektedir (Ashcraft

ve Krause, 2007). Bu biligsel ve fizyolojik siireclerin etkilesimi ¢alisma bellegi kapasitesinin
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azalmasina neden olmakta ve dolayisiyla matematik performansinda diisiise yol agmaktadir

(Carey vd., 2016).

Matematik kaygisi yalnizca bireysel bir duygu durumu degil; bilissel, duyussal, fizyolojik ve
sosyal boyutlar1 bulunan ¢ok yonlii bir yap1 olarak ele alinmaktadir. Erken yaslardan itibaren
gelisebilmekte, bireyin yasadigi 0grenme deneyimleri ve sosyal etkilesimler araciligiyla
pekismekte ve 6grencinin akademik siirecini uzun vadede etkileyebilmektedir. Giincel literatiir,
matematik kaygisinin Ogrencilerin matematiksel diisiinme siirecleri, akademik basarilari,
o0grenmeye yonelik tutumlar1 ve 6z yeterlik algilari tizerinde belirleyici bir role sahip oldugunu
ortaya koymaktadir. Bununla birlikte matematik kaygisinin azaltilmasima yonelik
miidahalelerin erken yaslarda baslamasi gerektigi ve ozellikle sinif i¢i sosyal dinamiklerin,
Ogretmen tutumlarinin, aile desteginin ve O0grenme ortamlarinin bu siirecte kritik bir rol

oynadig1 vurgulanmaktadir.

Ozetle matematik kaygisi; bilissel, duyussal, fizyolojik, psikolojik ve sosyolojik boyutlari
bulunan ¢ok yonlii bir yapidir. Bu nedenle 6grencinin matematige yonelik kaygis1 yalnizca
bireysel Ozelliklerden degil, sinif icindeki 0gretmen tutumlarindan, sira arkadaslariyla olan
etkilesimlerinden ve smif disindaki sosyal arkadaslik ¢evresinden de etkilenebilmektedir.
Dolayisiyla matematik kaygisi, 6grencinin i¢inde bulundugu akran gruplar1 ve sosyal iligkiler

ag1 icerisinde sekillenen sistemsel bir yap1 olarak degerlendirilebilir.

2.2.2. Matematik Kaygisinin Nedenleri

Matematik kaygisi, tek bir nedene bagli olarak ortaya ¢ikmayan; bireysel, 6gretimsel, ailesel,
sosyal, psikolojik ve biligsel faktorlerin etkilesimi sonucunda gelisen ¢ok boyutlu bir yap1

olarak ele alinmaktadir.

Bireysel faktorler

Bireysel faktorler matematik kaygisinin ortaya ¢ikmasinda etkili olan temel nedenler arasinda
gosterilmektedir. Matematik kaygisina iligkin ilk ¢alismalarda bireyin matematiksel yeterligine
yonelik olumsuz algilarinin kayginin olusumunda etkili oldugu vurgulanmistir. Richardson ve
Suinn (1972), bireyin matematiksel islemler sirasinda yasadig1 yogun gerginlik ve endisenin

kisisel algilarla iliskili oldugunu belirtirken, Tobias ve Weissbrod (1980) bireyin matematiksel
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durumlar karsisinda kendisini yetersiz hissetmesinin matematik kaygisinin gelisiminde 6nemli

bir etken oldugunu ifade etmistir.

1980’11 yillardan itibaren yapilan arastirmalarda bireysel nedenler daha ¢ok bilissel ve duyussal
ozellikler ¢ergevesinde ele alinmistir. Wigfield ve Meece (1988), bireyin basarisiz olma
korkusu, hata yapma endisesi ve performansina iligkin gelistirdigi olumsuz diisiincelerin
matematik kaygisinin olusumunda etkili oldugunu belirtmektedir. Ozellikle diisiik 6zgiiven,
olumsuz benlik algis1 ve matematige yonelik negatif tutumlarin matematik kaygisini artirdigi

vurgulanmistir.

1990’11 yillarda yapilan calismalar ise bireyin ge¢mis 6grenme yasantilart ve basarisizlik
deneyimleri iizerinde yogunlasmistir. Hembree (1990), matematikte yasanan olumsuz
deneyimlerin bireyde matematige yonelik korku ve kagcinma davranislarini artirdigini ifade
etmektedir. Bu yaklasim, bireyin ge¢mis O0grenme deneyimlerinin matematik kaygisinin

olusumunda 6nemli bir rol oynadigini géstermektedir.

2000’11 yillardan sonra bireysel nedenler, biligsel psikoloji alanindaki gelismeler dogrultusunda
daha ayrintili bigimde ele alinmustir. Ozellikle ¢alisma bellegi kapasitesi, dikkat siirecleri, 6z
yeterlik algis1 ve biligsel yiik gibi oOzelliklerin matematik kaygisiyla iligkili oldugu
belirtilmektedir. Ashcraft ve Krause (2007), yiiksek diizeyde matematik kaygisi yasayan
bireylerin matematiksel islemler sirasinda kavramsal bilgi, akil yiiritme ve hesap yapma gibi
bilissel kaynaklarini etkili bigimde kullanmakta zorlandigini ifade etmektedir. Kurbanoglu ve
Takunyac1 (2012), diisikk 6z yeterlik algisina sahip Ogrencilerin daha yiiksek diizeyde
matematik kaygist yasadigim1 belirtirken, Ramirez ve arkadaslar1 (2013) basarisizlik
deneyimlerinin bireyin matematige yonelik olumsuz tutum gelistirmesine ve kaygi diizeyinin
artmasina neden olabilecegini ifade etmektedir. Carey ve arkadaslar1 (2016) da ¢alisma bellegi
kapasitesi ile matematik kaygisi arasinda olumsuz bir iliski bulundugunu belirtmektedir.
Giincel literatiirde bireyin 6z yeterlik algisi, gecmis 6grenme deneyimleri, basarisizlik korkusu
ve Dbiligsel Ozellikleri matematik kaygisinin  6nemli bireysel nedenleri arasinda
degerlendirilmektedir. Son olarak Dowker (2016), matematik kaygisinin biligsel siirecler
iizerindeki olumsuz etkilerine dikkat ¢ekerek, bu durumun problem ¢6zme ve akil yiiriitme gibi

iist diizey biligsel becerileri olumsuz yonde etkileyebilecegini vurgulamaktadir.
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Ogretimsel Faktérler

Ogretimsel faktorler, matematik kaygisinin olusumunda etkili olan énemli nedenler arasinda
yer almaktadir. Matematik kaygisina iliskin ilk ¢aligmalarda 6gretim siireci daha ¢ok smnif
ortami ve Ogretmenin 6grenci iizerindeki etkisi c¢ergevesinde ele alinmistir. Richardson ve
Suinn (1972), matematik kaygisinin bireyin matematiksel durumlar karsisinda yasadigi
gerginlik ve endigeyle iliskili oldugunu belirtirken, bu kayginin 6grenme ortami tarafindan da
sekillenebilecegine dikkat ¢cekmistir. Tobias (1978) ise 6gretim siirecinde 6grencinin siirekli
basar1 baskisi altinda hissetmesinin matematige yonelik korku ve kaygiy1 artirabildigini ifade
etmektedir. Ozellikle kat1 disiplin anlayisina sahip, hata yapmay1 olumsuz degerlendiren ve
Ogrenciyi pasif konumda birakan 6gretim ortamlarinin matematik kaygisinin gelisiminde etkili

oldugu belirtilmistir.

1980°1i yillardan itibaren yapilan arastirmalarda 6gretim yontemleri ve sinif i¢i uygulamalar
matematik kaygisinin nedenleri arasinda daha ayrintili bicimde incelenmistir. Wigfield ve
Meece (1988), siif iginde dgrencinin performansina yonelik siirekli degerlendirilme hissinin
ve basarisiz olma korkusunun matematik kaygisim artirabildigini belirtmektedir. Ogretmenin
elestirel tutumu, otoriter sinif yapisi ve 6grenciyi hata yapmaktan kaginmaya yonelten 6gretim
anlayisinin kaygiyr artirdigini vurgulamistir. Ayrica matematik 6gretiminde ezbere dayali
uygulamalarin ve yogun islem odakli yaklagimin 6grencilerin matematige yonelik olumsuz

tutum gelistirmesine neden olabilecegi ifade edilmistir.

1990’11 yillardan itibaren 6gretimsel nedenler daha ¢ok 6gretmen tutumlar: ve 6grenme ortami
baglaminda ele almmistir. Hembree (1990), olumsuz sinif deneyimlerinin 6grencilerin
matematiksel etkinliklerden kaginmasina neden olabilecegini belirtmektedir. Bu siirecte
ogretmenin Ogrenciye yonelik yaklasiminin, geri bildirim bi¢iminin ve smif i¢i iletisimin
matematik kaygisinin olusumunda belirleyici oldugu ifade edilmektedir. Ogrencinin hata
yaptiginda olumsuz elestiriye maruz kalmasi veya yalnizca dogru sonuca odaklanan

degerlendirme anlayisiyla karsilagmasi, matematik kaygisinin artmasina neden olabilmektedir.

2000’11 yillardan sonra 6gretimsel faktorler, 6grenme ortaminin psikolojik yapisi ve 6gretmenin
duyusgsal oOzellikleri acisindan daha kapsamli bicimde incelenmistir. Bekdemir (2010),
ogretmenin matematige yonelik yaklagiminin ve sinif i¢inde olusturdugu 6grenme ortaminin

ogrencilerin matematik kaygisinin gelisiminde etkili oldugunu belirtmektedir. Benzer sekilde
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Beilock ve Maloney (2015), oOgretmenlerin matematige yonelik tutum ve kaygilarinin
ogrencilere model olma yoluyla dolayli bicimde yansiyabilecegini ve bunun Ogrencilerin
matematiksel 6grenme siireclerini etkileyebilecegini vurgulamaktadir. Dowker ve arkadaslari
(2016) ise performans odakli, hata yapmaya izin vermeyen ve elestirel sinif ortamlarinda
ogrencilerin kaygi diizeylerinin arttigin1 belirtmektedir. Giincel literatiirde 6gretmen tutumlari,
sinif iklimi, G6gretim yontemleri, degerlendirme anlayisi ve Ogrenme ortaminin niteligi

matematik kaygisinin temel 6gretimsel nedenleri arasinda gosterilmektedir.

Ailesel Faktorler

Matematik kaygisinin ortaya ¢ikmasinda ailesel faktorler temel belirleyiciler arasinda yer
almaktadir. Cocugun matematikle ilgili ilk deneyimlerinin biiyiik Ol¢iide aile ortaminda
sekillenmesi, ebeveyn tutumlarini ve aile i¢i 6grenme iklimini 6nemli hale getirmektedir. Bu
kapsamda ebeveynlerin akademik beklentileri, matematige yonelik tutumlari, ev i¢i 6grenme
ortami1 ve sosyoekonomik kosullar, 6grencinin matematik dersine iliskin duygusal ve biligsel

yaklagimini etkileyebilmektedir (Eccles ve Harold, 1991).

Aile baglaminda yapilan ilk calismalarda, ebeveyn beklentilerinin ve g¢ocuklara yonelik
akademik yonlendirmelerin 6grencilerin matematik dersine karsi tutumlari lizerinde belirleyici
oldugunu ortaya koymaktadir. Wigfield ve Meece (1988), yiiksek basari beklentisi ve
performans odakli ebeveyn yaklasimlarinin 6grencilerde basarisizlik korkusunu artirabildigini
ve bunun matematik dersine yonelik olumsuz duygusal tepkilere zemin hazirladigini
belirtmektedir. Benzer sekilde, ebeveynlerin matematige iliskin olumsuz tutum ve
soylemlerinin ¢ocuklarin matematige yonelik tutumlarii olumsuz etkileyerek matematikten

kaginma egilimini gii¢lendirebildigi belirtilmektedir (Mohr-Schroeder vd., 2017).

Ilerleyen yillarda yapilan arastirmalarda, ebeveynlerin matematige yonelik kendi kaygilarmin
¢ocuklara dogrudan ya da dolayli olarak yansiyabildigi ortaya konmustur. Ozellikle
ebeveynlerin matematikle ilgili olumsuz deneyimlerinin ve inanglarinin ¢ocuklarmin
matematige iliskin tutumlarini ve inanglarimi sekillendirebildigi belirtilmektedir (Gunderson
vd., 2018). Bu baglamda, ebeveynlerin ev &devi siirecinde sergiledikleri tutumlarin ve
matematiksel problem ¢ozme sirasinda verdikleri tepkilerin de 6grencilerin matematik kaygi

diizeyleri lizerinde etkili oldugu ifade edilmektedir (Gunderson vd., 2018).
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Ailenin sosyoekonomik diizeyi de matematik kaygisinin gelisiminde 6nemli bir de§isken olarak
ele alinmaktadir. Sirin (2005), diisiik sosyoekonomik diizeyin 6grencilerin egitim kaynaklarina
erisimini  sinirlayabildigini ve bunun akademik gelisimi olumsuz etkileyebildigini
belirtmektedir. Mutodi ve Ngirande (2014) ise ebeveyn egitim diizeyinin diistkligiiniin
cocuklarin akademik siireglerine verilen destegi smirlayabildigini ve bunun matematik
basarisini dolayli olarak etkileyebilecegini ifade etmektedir. Buna karsilik Hoover-Dempsey ve
Sandler (1997), ailelerin O0grenme siire¢lerine aktif katiliminin 6grencilerin akademik

motivasyonunu artirdigini vurgulamaktadir.

Daha giincel calismalar, aile i¢i 6grenme ikliminin niteliginin matematik kaygis1 tizerindeki
etkisini daha belirgin bicimde ortaya koymaktadir. Ozellikle destekleyici, tesvik edici ve
O0grenme siirecini merkeze alan ebeveyn tutumlarinin 6grencilerin matematige yonelik daha
olumlu tutum gelistirmelerine katki sagladigi belirtilmektedir. Bunun yaninda ebeveynlerin
matematik kaygisinin da ¢ocuklarin matematik kaygisi ile dogrudan ve dolayl iliskili oldugu
ifade edilmektedir. Aras ve Bekdemir’in (2026) gerceklestirdigi model ¢alismasinda,
ebeveynlerin matematik kaygisinin 0grencilerin matematik kaygisi1 ile dogrudan anlaml
diizeyde iliskili oldugu ortaya konmustur. Arastirmada 6zellikle ebeveyn tutumlar ve aile i¢i
O0grenme ortaminin, 6grencilerin matematikle kurduklari duygusal iligki lizerinde 6nemli bir

belirleyici oldugu vurgulanmaktadir.

Genel olarak degerlendirildiginde, ailesel faktorlerin matematik kaygisinin olusumunda erken
donemden itibaren etkili oldugu; ebeveyn tutumlari, beklentiler, sosyoekonomik kosullar ve

ogrenmeye saglanan destek diizeyinin bu siirecte belirleyici bir rol oynadigi goriilmektedir.

Sosyal Faktérler

Matematik kaygisi, bireyin i¢inde bulundugu sosyal ¢evreyle etkilesim halinde gelisen ¢ok
boyutlu bir yap1 olarak ele alinmakla birlikte bu baglamda sosyal faktorler de 6grencinin
matematige yonelik tutum ve kaygi diizeyinin sekillenmesinde 6nemli bir belirleyici olarak
degerlendirilmektedir (Dowker vd., 2016). Sosyal cevre icerisinde 6zellikle akran grubu, simif
ici etkilesimler, toplumsal matematik algis1 ve 6grenme kiiltiirli zaman igerisinde matematik
kaygisinin gelisimini etkileyen temel unsurlar arasinda yer almaktadir. Bu siirecin tarihsel
gelisimi incelendiginde, farkli donemlerde sosyal etkenlerin farkli boyutlarinin 6ne ¢iktigt

goriilmektedir.
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1970’11 yillarda yapilan erken caligmalar, matematik kaygisinin yalnizca bireysel bir 6zellik
olmadigini, sosyal 6grenme siiregleriyle iliskili olabilecegini ortaya koymustur. Ozellikle
bireyin ¢evresindeki modelleri gozlemleyerek 6grenmesi, bir konuya yonelik tutumlarin sosyal
cevre araciligiyla sekillenebilecegini gostermistir (Bandura, 1997). Sosyal 6grenme kurami
cercevesinde akran ve yetiskin modellerin matematige iliskin tutumlarinin 6grenciler lizerinde

etkili olabilecegi diistiniilmektedir.

1980’11 yillarda ise matematik kaygisinin sosyal yonii daha ¢ok simif i¢i etkilesimler ve akran
karsilastirmalar1  iizerinden ele alinmustir. Ogrencilerin  kendilerini  diger bireylerle
kiyaslamalarinin akademik 6zgiiven lizerinde belirleyici oldugu ve bu durumun matematik
dersine yonelik kaygiy1 artirabildigi belirtilmistir (Hembree, 1990). Sosyal ortamin rekabetci

yapisinin kaygi diizeyini artirici bir unsur olabilecegi iizerinde durulmustur.

1990’1 yillarda sosyal c¢evrenin yani sira okul kiiltiirii ve 6gretmen—6grenci etkilesimi de
matematik kaygisi baglaminda daha fazla ele alinmaya baslanmistir (Meece vd., 1990).
Ozellikle siif ortaminda olusturulan basar1 ikliminin ve sosyal karsilastirma temelli
degerlendirmelerin 6grencilerin matematige yonelik tutumlarini etkiledigi ifade edilmistir. Bu
baglamda Bekdemir (2010), 6grencilerin matematik dersine yonelik kaygilarinin yalnizca
bireysel degil, aym1 zamanda sosyal Ogrenme ortami ile yakindan iliskili oldugunu
vurgulamistir. Benzer sekilde Tobias (1978) da 6gretim ortami, sinif igi baski ve 6gretmen

tutumlarmin 6grencilerin matematik kaygisinin olusumunda etkili oldugunu belirtmistir.

2000’11 yillardan itibaren yapilan arastirmalarda ise matematik kaygisinin sosyal boyutu daha
genis bir ¢ercevede ele alinmis; akran iligkileri, sinif iklimi ve 6gretmen beklentileri birlikte
degerlendirilmistir. Ashcraft (2002), matematik kaygisinin sosyal baglam i¢inde gelisen bir
yap1 oldugunu ve oOzellikle sinif i¢i olumsuz deneyimlerin bu siireci hizlandirabildigini
belirtmistir. Ayrica 6grencilerin matematikle ilgili sosyal etkilesimlerinin (grup c¢alismalari,
siif i¢i performanslar ve akran geri bildirimleri) kaygi diizeyleri lizerinde etkili oldugu ortaya

konmustur.
Giincel calismalarda ise sosyal faktorler daha biitiinciil bir sekilde ele alinmakta; akran etkisi,

ogretmen beklentileri ve sinif iklimi birlikte degerlendirilmektedir. Ozellikle 6gretmenin

matematige yonelik tutumunun ve smif iginde olusturdugu sosyal atmosferin 6grencilerin
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matematik kaygisi iizerinde belirleyici oldugu vurgulanmaktadir (Beilock vd., 2010; Ramirez

vd., 2018).

Genel olarak degerlendirildiginde, matematik kaygisinin sosyal boyutunun zaman igerisinde
sosyal 6grenme, siif ic¢i etkilesimler ve 6grenme ortaminin niteligi ekseninde gelistigi
goriilmektedir. Bu durum, matematik kaygisinin yalnizca bireysel degil, ayn1 zamanda sosyal
cevre ile siirekli etkilesim halinde olusan dinamik bir yap1 oldugunu gostermektedir. Ozellikle
son yillarda yapilan ¢alismalar, akran iliskilerinin yalnizca akademik performans iizerinde
degil, Ogrencilerin duyussal ozellikleri ilizerinde de belirleyici oldugunu gostermektedir.
Matematik kaygisinin sosyal etkilesim aglar1 iginde benzerlik gosterebildigi ve akran iligkileri

yoluyla yayilabildigi ifade edilmektedir (Beilock & Maloney, 2015; Kim vd., 2023).

Psikolojik Faktérler

Matematik kaygisinin olusumunda psikolojik faktorler, bireyin duyussal oOzellikleri ve
matematikle ilgili i¢sel degerlendirmeleri iizerinden belirleyici bir rol oynamaktadir (Hembree,
1990). Bu kapsamda 6z yeterlik algisi, benlik saygisi, basariya yonelik inanglar, basarisizlik
korkusu ve kaygi egilimi gibi degiskenler matematik kaygisinin ortaya ¢ikmasinda etkili

psikolojik unsurlar olarak ele alinmaktadir.

Erken donem calismalarda matematik kaygisinin bireyin genel kaygi diizeyi ve basariya yonelik
tutumlarryla iliskili oldugu vurgulanmistir. Ozellikle bireylerin kendilerini matematikte yeterli
gérmemelerinin, matematiksel gorevler karsisinda daha yiiksek diizeyde kaygi yasamalarina
neden olabilecegi ifade edilmistir (Tobias, 1978). Matematik kaygisi, bireyin igsel

degerlendirmeleriyle dogrudan iligkili bir duyussal durum olarak ele alinmistir.

1980’11 yillarda yapilan caligmalar, matematik kaygisinin 6z yeterlik inanci ile iligkisine
odaklanmigtir. Bireyin matematik basarisina yonelik inang diizeyi diistiik¢ce kaygi diizeyinin
artt1g1; buna karsilik 6z yeterlik algisinin yiiksek olmasinin kaygiy1 azaltici bir etki gosterdigi
belirtilmistir (Bandura, 1997). Bu yaklasim, matematik kaygisinin yalnizca digsal degil, ayni

zamanda bireyin kendine iligkin algilariyla da sekillendigini ortaya koymustur.

1990’lh yillarda matematik kaygisi, daha ¢ok 6grenilmis caresizlik ve basarisizlik korkusu

baglaminda ele alinmistir. Bireyin ge¢miste yasadigi basarisizlik deneyimlerinin zamanla
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matematikten kaginma davranisina ve yiiksek kaygi diizeyine yol acabilecegi ifade edilmistir
(Hembree, 1990). Psikolojik siire¢lerin, 6zellikle olumsuz akademik deneyimlerin, matematik

kaygisinin siirekliliginde 6nemli bir rol oynadig1 vurgulanmaistir.

2000’11 yillardan itibaren gerceklestirilen arastirmalarda matematik kaygisi; bilissel yiik,
calisma bellegi ve dikkat stirecleri ile birlikte ele alinmig, bu degiskenlerin matematik kaygisi
izerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugu ortaya konmustur (Ashcraft ve Kirk, 2001). S6z konusu
caligmalar, ozellikle yiiksek biligsel yiikiin ve ¢alisma belleginin yogun kullanimini gerektiren
durumlarin bireylerin matematik kaygi diizeylerini artirabildigini gostermektedir. Bu
baglamda, matematik kaygisinin yalnizca duyussal bir durum olmadigi, ayni zamanda bilissel

stireclerle yakindan iligkili psikolojik bir yap1 oldugu ifade edilmektedir.

Giincel ¢aligmalarda ise matematik kaygisinin 6z diizenleme becerileri, akademik benlik algist
ve motivasyon ile iliskili oldugu vurgulanmaktadir (Namkung vd., 2019). Ozellikle diisiik 6z
yeterlik algisina sahip bireylerin matematiksel gérevlerden kaginma egiliminde oldugu ve bu
durumun kaygty1 artirdigi belirtilmektedir (Ramirez vd., 2018). Ayrica matematik kaygisinin
noropsikolojik temelleri de incelenmekte; kaygmin dikkat kontrolii ve calisma bellegi

kapasitesini sinirlayarak performansi diisiirdiigii ifade edilmektedir (Ashcraft ve Kirk, 2001).

Genel olarak degerlendirildiginde psikolojik faktorler, matematik kaygisinin olusumunda
bireyin igsel degerlendirmeleri, inang sistemi ve duyussal yapisi lizerinden etkili olmakta; bu
yoniiyle diger faktorlerle etkilesim halinde matematik kaygisinin ¢ok boyutlu yapisim

tamamlamaktadir.

Bilissel Faktorler

Matematik kaygisinin olusumunda biligsel faktorler, bireyin bilgi isleme siirecleri, dikkat
kontrolii, calisma bellegi kapasitesi ve problem ¢dzme becerileri iizerinden etkili olmaktadir.
Bu baglamda matematik kaygisi, yalnizca duyussal bir tepki degil, ayn1 zamanda biligsel

performansi dogrudan etkileyen bir durum olarak ele alinmaktadir (Ashcraft, 2002).

Erken donem caligmalarda matematik kaygisinin biligsel yonii, bireyin matematiksel islemler
sirasinda yasadi@i zihinsel blokaj ve dikkat dagimikligi iizerinden agiklanmustir. Ozellikle

yiiksek kaygi diizeyine sahip bireylerin problem ¢6zme siireclerinde daha fazla bilissel yiik
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yasadig1r ve bu durumun performansi olumsuz etkiledigi belirtilmistir (Tobias, 1978). Bu

yaklasim, kayginin biligsel siiregleri baskilayarak 6grenmeyi zorlastirdigini ortaya koymustur.

1980’11 yillarda yapilan arastirmalar, matematik kaygisinin bilissel performans tizerindeki
etkisini daha sistematik bi¢cimde ele almis ve Ozellikle islem hizindaki diisiis ile hata
oranlarindaki artisa dikkat c¢ekmistir. Matematik kaygisinin, bireyin dikkatini goreve
odaklamasini zorlastirdig1 ve biligsel kaynaklarin etkili kullanimini engelledigi ifade edilmistir

(Ashcratft, 2002).

1990°’1h  yillarda biligsel faktorler daha c¢ok bilgi isleme teorileri ¢ercevesinde
degerlendirilmistir. Matematik kaygisinin, bireyin ¢alisma bellegi kapasitesini sinirladigt ve
ozellikle ¢ok adimli problem ¢ozme siireglerinde performans diisiisiine yol agtig1 belirtilmistir
(Ashcraft ve Faust, 1994). Bu durum, kaygimin biligsel yiikil artirarak 6grenme siire¢lerini

olumsuz etkiledigini gostermistir.

2000’11 yillardan itibaren yapilan ¢aligmalar, matematik kaygisinin ¢alisma bellegi kurami ile
giiclii bir iliski i¢inde oldugunu ortaya koymustur. Ashcraft ve Kirk (2001), yiiksek kayginin
calisma belleginde yer alan smirli kaynaklari tiikettigini ve bu nedenle problem ¢dzme,
muhakeme ve hesaplama becerilerinde diisiise neden oldugunu belirtmistir. Bu yaklagim,
matematik kaygisinin biligsel mekanizmalar iizerindeki dogrudan etkisini agiklamada énemli

bir temel olusturmustur.

Giincel arastirmalar ise matematik kaygisinin biligsel esneklik, dikkat kontrolii ve yiiriitiicii
islevlerle iliskisini incelemektedir. Ozellikle kaygi diizeyi yiiksek bireylerin dikkatlerini
matematiksel gorevlere odaklamakta zorlandiklar1 ve bu durumun bilissel performansi olumsuz
etkiledigi vurgulanmaktadir (Ramirez vd., 2018). Ayrica norobilissel ¢alismalar, matematik
kaygisinin beyin bolgelerindeki dikkat ve duygu diizenleme sistemleriyle etkilesim icinde

oldugunu gostermektedir (Young vd., 2012).

Biligsel faktorler bireyin bilgi isleme siireclerini aciklarken, bu siireclerin duyugsal ve
motivasyonel degiskenlerle etkilesim i¢inde isledigi ve matematik kaygisinin ortaya ¢ikisinda
bu etkilesimin belirleyici oldugu da belirtilmektedir. Genel olarak degerlendirildiginde bilissel

faktorler, matematik kaygisinin bilgi isleme siirecleri ilizerindeki etkisi aracilifiyla ortaya
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cikmakta; dikkat, calisma bellegi ve problem ¢6zme becerilerindeki sinirlamalar {izerinden

akademik performansi dogrudan etkilemektedir.

Sonug olarak, matematik kaygisinin agirlikli olarak bireysel degiskenler, 6zellikle 6z yeterlik
algis1, basarisizlik korkusu ve biligsel siiregler iizerinden ele alindigi goriilmektedir. Buna
karsilik sosyal baglami olusturan akran etkisi, sinif i¢i etkilesimler ve 6grenme ortaminin sosyal
dinamikleri daha smirli sayida arastirmanin odaginda yer almaktadir. Ozellikle dgrencinin
giinliik 6grenme deneyimlerini dogrudan sekillendiren sinif i¢i sosyal yapilarin matematik
kaygisi iizerindeki etkisinin gorece daha az incelenmis olmasi, dikkat edilmesi gerektiren bir

durum oldugu diisiintilmektedir.

Bu durum, matematik kaygisinin yalnizca bireyin i¢sel 6zellikleriyle agiklanamayacagini; ayni
zamanda 6grenmenin gergeklestigi sosyal ortamin niteligi, akran iligkileri ve sinif i¢i etkilesim
siireglerinin de dikkate alinmas1 gerektigini gostermektedir. Ozellikle 6grencilerin kendilerini
akranlariyla karsilastirmalari, siif icinde performans temelli degerlendirilme algis1 ve sosyal
kabul ihtiyaci gibi unsurlarin matematik dersine yonelik duygusal tepkiler iizerinde etkili

olabilecegi degerlendirilmektedir.

Ozetle matematik kaygis1; bireysel, gretimsel, ailesel, sosyal, psikolojik ve bilissel faktorlerin
karsiliklr etkilesimiyle sekillenen ¢ok boyutlu bir yap1 olarak ele alinmaktadir. Son yillarda
ozellikle sosyal ve akran temelli degiskenlerin bu yapi igerisindeki roliiniin daha fazla 6nem
kazandig1, buna ragmen bu alanin hélen daha kapsamli ve derinlemesine arastirmalara ihtiyag
duydugu goriilmektedir. Bu baglamda, 6zellikle akran etkilesimlerinin matematik kaygisinin
olusumu ve siirdiiriilmesindeki roliiniin, bireysel ve ogretimsel faktorlere kiyasla daha az

incelenmis olmasi, gelecekteki arastirmalar i¢in 6nemli bir ¢aligma alani olusturmaktadir.

2.2.3. Matematik kaygisi ve matematik basaris1 arasindaki iliski

Matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki iliskiyi ele alan ¢alismalarin temelleri
1950°1i yillarin sonlarina ve 1960°I1 yillara kadar uzanmaktadir. Dreger ve Aiken (1957),
number anxiety (say1 kaygisi) kavramina dikkat ¢ekerek bireylerin sayisal islemler karsisinda
yasadig1 gerginlik ve kaginma davraniglarinin akademik performansla iligkili olabilecegini

ortaya koymus ve bu durumun duyussal boyutuna ilk ampirik géndermelerden birini yapmustir.
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Bu erken calisma, matematiksel performansin yalnizca bilissel siireclerle agiklanamayacagini,

duyussal faktorlerin de dnemli bir rol oynayabilecegini gostermesi agisindan dnemlidir.

1960'1 yillarda matematige yonelik duyussal tepkiler daha ¢ok "matematik kaygisi" kavrami
altinda degil, matematige yonelik tutumlar ve genel basar1 korkusu ¢ergevesinde ele alinmistir.
Dutton (1962), ogrencilerin matematige yonelik tutumlarinin akademik basari ile iligkili
oldugunu ve olumsuz tutumlarin diisiik basari ile birlikte goriilebildigini ortaya koymustur.
Benzer sekilde Aiken (1963), matematige yonelik tutumlarin 6grencilerin matematik bagarisini
anlamli diizeyde yordadigini belirterek duyussal degiskenlerin akademik performans
iizerindeki etkisini vurgulamigtir. Dénemin psikoloji arastirmalarinda ise basar1 durumlarinda
yasanan kayginin biligsel ve duyussal bilesenlerden olustugu ortaya konmus; bu yaklasim daha

sonraki matematik kaygisi ¢aligmalarina kuramsal temel saglamistir (Liebert & Morris, 1967).

Bu caligmalar, her ne kadar dogrudan “matematik kaygisi” kavramini kullanmamis olsa da,
matematik kaygisi ile matematik basaris1 arasindaki iliskinin kuramsal ve ampirik temellerini

olusturan erken donem sonuglar olarak degerlendirilmektedir.

1970’11 yillarda matematik kaygisi kavrami daha net bir sekilde tanimlanmis ve 6l¢iilebilir hale
gelmistir. Richardson ve Suinn (1972) tarafindan gelistirilen Mathematics Anxiety Rating Scale
(MARS), matematik kaygisin1 bireylerin matematiksel durumlarla karsilastiginda yasadigi
gerginlik ve korku ile iliskili bir yap1 olarak tanimlamis ve bu yapinin sistematik bigimde
Olclilmesini miimkiin kilmistir. Bu gelisme, matematik kaygisi ile akademik basar1 arasindaki
iligkinin ampirik diizeyde daha yaygin bicimde incelenmesine zemin hazirlamistir. Ayrica
yapilan arastirmalar, matematik kaygisi ile matematik basarisi arasinda anlamli ve ¢ogunlukla
negatif yonlii iligkiler oldugunu ortaya koymustur. Fennema ve Sherman (1976), 6grencilerin
matematige yonelik tutumlar1 ve akademik basarilar1 arasinda gii¢lii iliskiler bulundugunu ve
olumsuz tutumlarin diisiik performansla iliskili oldugunu gostermistir. Benzer sekilde Sandman
(1974), matematige yonelik olumsuz tutumlarin akademik basart ile ters yonde iliskili oldugunu

belirterek duyussal degiskenlerin performans {izerindeki etkisini desteklemistir.
Tobias (1978), matematik kaygisin1 6grencilerin matematiksel gorevlerden kaginmasina yol

acan onemli bir psikolojik engel olarak ele almis ve bu durumun akademik basariy1r dolayli

olarak diislirdiigiinii vurgulamustir.
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Bu bulgular, 1970’1i yillarda matematik kaygisinin hem kavramsal hem de ampirik diizeyde ele
alinmaya baglandigini1 ve matematik basarisi ile genellikle negatif yonlii bir iligki gosterdigini

ortaya koymaktadir.

1980’11 yillarda matematik kaygis1 ile akademik basar1 arasindaki iliski daha sistematik ve
ampirik temelli caligmalarla ele alinmaya baslanmistir. Yapilan aragtirmalar, matematik
kaygisinin yalnizca duyussal bir degisken olmadigini, ayn1 zamanda akademik performans

iizerinde dogrudan etkili olabilecek 6nemli bir psikolojik faktdr oldugunu ortaya koymustur.

Rounds ve Hendel (1980), matematik kaygisi ile matematiksel performans arasinda anlaml
diizeyde negatif bir iliski bulundugunu ve yiiksek kaygi diizeyine sahip bireylerin problem
cozme siireglerinde daha diisiik basar1 gosterdigini rapor etmistir. Benzer sekilde Dew ve
arkadaslar1 (1983), matematik kaygisinin akademik performans {izerindeki olumsuz etkisini
vurgulamis ve bu iligkinin 6zellikle sinav ve degerlendirme durumlarinda daha belirgin hale

geldigini ortaya koymustur.

Betz (1978), matematik kaygisinin 6grencilerin matematik basarist ve matematikten kacinma
davranislartyla iligkili oldugunu ortaya koyarken, Betz ve Hackett (1983) matematik 6z yeterlik
beklentilerinin fen ve matematik temelli akademik alanlarin tercih edilmesinde belirleyici bir

rol oynadigini gostermistir.

Genel olarak 1980’li yillarda yapilan caligmalar, matematik kaygisi ile matematik basarisi
arasindaki negatif iliskinin daha tutarli bicimde goézlemlendigi ve bu iliskinin farkh

orneklemlerde de benzer sekilde tekrarlandigi bir donem olarak degerlendirilmektedir.

1990’11 yillar, matematik kaygisi arastirmalarinda doniim noktasi olarak kabul edilmektedir.
Hembree (1990) tarafindan yapilan kapsamli meta-analiz caligmasi, matematik kaygisi ile
matematik basarisi arasinda giiclii ve tutarli bir negatif iliski oldugunu ortaya koymustur. S6z
konusu caligmada, yliksek matematik kaygisina sahip bireylerin matematik testlerinde daha
diisiik performans gosterdigi ve bu iliskinin farkli yas gruplari, cinsiyetler ve egitim
diizeylerinde de gegerliligini korudugu belirtilmistir. Bu bulgu, matematik kaygisinin akademik
basariy1 agiklayan onemli ve genellenebilir bir degisken olarak kabul edilmesine 6nemli bir

katk1 saglamigtir.
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Benzer sekilde Ma (1999), matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki iliskinin ¢ok
saylda bagimsiz calismada tutarli bicimde negatif yonde oldugunu gostererek bu iliskinin
istikrarliligin1 meta-analitik diizeyde yeniden dogrulamistir. Bu bulgular, matematik kaygisi ile
akademik basar1 arasinda yalnizca zayif veya rastlantisal bir iliski bulunmadigini, aksine
iliskinin oldukg¢a tutarli ve genellenebilir bir yapiya sahip oldugunu gdstermistir. yapilan
caligmalar, matematik kaygisinin yalnizca korelasyonel bir degisken olmadigini, ayni zamanda
akademik performansi yordayan onemli bir psikolojik faktor oldugunu da ortaya koymustur

(Hembree, 1990; Ma, 1999).

Ayrica 2000° 1i yillara dogru, matematik kaygisinin biligsel siireglerle iliskisine yonelik
aciklamalar 6nem kazanmaya baglamistir. Bu baglamda, kayginin 6zellikle dikkat ve islemleme
stireclerini etkileyerek biligsel performansi sinirladigi ve bunun da matematik basarisinda
diisiise yol actig1 yoniinde kuramsal acgiklamalar gelistirilmistir (Ashcraft, 2002). Boylece
matematik kaygisi ile matematik bagarist arasindaki iliski, yalnizca gozlemsel diizeyde degil,

biligsel mekanizmalar tizerinden de agiklanmaya baslanmistir.

2000’ 1i yillardan itibaren matematik kaygisi ve matematik basaris1 arasindaki iligki, daha ¢ok
bu iliskinin altinda yatan biligsel mekanizmalar lizerinden ele alinmaya baslanmistir. Bu siirecte
yapilan arastirmalar, matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki negatif iligkinin
yalnizca gozlemsel diizeyde degil, biligsel siiregler aracilifiyla da aciklanabilecegini ortaya
koymustur. Ashcraft ve Krause (2007), matematik kaygisi ile matematik basaris1 arasindaki
iligkiy1 incelemis ve yliksek kaygi diizeyine sahip bireylerin matematik performanslarinin daha
disik oldugunu gostermistir. Bu iligkinin temelinde, ¢alisma bellegi kapasitesinin
sinirlanmasinin yer aldigi belirtilmistir. Calisma bellegi, bireyin problem ¢ézme sirasinda
bilgiyi gecici olarak tutma ve isleme kapasitesini ifade etmektedir. Matematik kaygisi
durumunda ise bireyin zihinsel kaynaklarinin bir kismi kaygi, endise ve basarisizlik
diisiincelerine yonelmekte, bu durum da problem ¢6zme igin gerekli olan biligsel kaynaklarin
azalmasina yol agmaktadir. Benzer sekilde Eysenck ve arkadagslar1 (2007), matematik kaygisi
ile akademik performans arasindaki negatif iligskinin, kayginin dikkat kontroliinii zayiflatmasi
ve biligsel kaynaklarin tehdit odakli diisiincelere yonlendirilmesiyle agiklanabilecegini ortaya

koymustur.

Glincel norobilissel caligsmalar, matematik kaygisinin 6zellikle ¢calisma bellegi kaynaklarini

tilketerek dikkat kontroliinli zayiflattigini ve bu durumun problem ¢d6zme performansinda
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belirgin diisiislere yol agtigin1 gostermektedir (Suéarez-Pellicioni vd., 2016; Ramirez vd., 2018;

Pizzie & Kraemer, 2017).

Bu bulgular, matematik kaygis1 ile matematik basaris1 arasindaki iligkinin yalnizca
korelasyonel bir yap1 olmadigini, ayn1 zamanda ¢alisma bellegi ve dikkat kontrolii gibi biligsel
stirecler {izerinden igleyen ve akademik performansi dogrudan etkileyen bir mekanizma

icerdigini gostermektedir.

2010’lu yillarda yapilan arastirmalar, matematik kaygis1 ile matematik basarisi arasindaki
negatif iliskinin farkli tlkeler, yas gruplart ve genis Orneklemlerde tutarli bir bigimde
tekrarlandigini gostermistir. Bu donemde iliski, 6zellikle biiyiik 6l¢ekli veri setleri ve boylamsal
aragtirmalar iizerinden daha ayrintili bigcimde incelenmis ve gelisimsel siireklilik kazanan bir

yap1 olarak ele alinmistir.

Bu kapsamda Ramirez ve arkadaglar1 (2013), boylamsal bir arastirma ile matematik kaygisinin
erken yaglardan itibaren matematik basarisini olumsuz yonde etkileyebildigini ve bu etkinin
zaman i¢inde birikimli bicimde devam edebildigini ortaya koymustur. Bu bulgu, matematik
kaygist ile matematik basarisi arasindaki iliskinin yalnizca anlik degil, gelisimsel siire¢ i¢inde

stireklilik gosteren bir yap1 oldugunu gostermektedir.

Bu gelisimsel bulgulara paralel olarak, matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki
iligkinin yalnizca bireysel diizeyle sinirli olmadigi, cevresel ve baglamsal faktorler lizerinden
de sekillenebildigi goriilmiistiir. Bu baglamda Beilock ve arkadaslar1 (2010), ilkokul diizeyinde
yiiriittiikleri ¢alismada dgretmenlerin matematik kaygisinin 6grencilerin matematik basarisi

iizerinde dolayli bir etkiye sahip olabildigini gostermistir.

Ayrica OECD, PISA (2012, 2015) temelli raporlari, farkl: iilkelerde 6grencilerin matematik
kaygi diizeyleri ile matematik basarilari arasinda tutarli bicimde negatif bir iliski bulundugunu
ortaya koyarak bu iligskinin biiyiik 6l¢ekli verilerle de desteklendigini gostermistir. Devine ve
arkadaslar1 (2012), matematik kaygisinin 6zellikle ergenlik doneminde artis gosterebildigini ve
bu durumun matematik basarisi ilizerindeki olumsuz etkileri daha goriiniir hale getirdigini
belirtmistir. Else-Quest ve arkadaslar1 (2010) ise matematik kaygisi ile matematik basarisi

arasindaki iligkinin cinsiyet degiskeninden biiyiik dl¢iide bagimsiz oldugunu vurgulamistir.
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Genel olarak, matematik kaygisi ile matematik bagarisi arasindaki iligkinin hem gelisimsel hem
de baglamsal diizeylerde ele alindigi, boylece iligkinin cok boyutlu yapisinin daha agik bigimde

ortaya kondugu bir evre olarak degerlendirilmektedir.

Bununla birlikte, matematik kaygis1 ile matematik basaris1 arasindaki iliskinin yalnizca
matematik kaygisinin basariy1 etkilemesi yoniinde tek tarafli olmadigi, matematik bagarisinin
da matematik kaygisinin olusumunda ve gelisiminde belirleyici olabilecegi, bu iki degiskenin
zaman i¢inde birbirini karsilikli olarak etkileyebilecegi ileri siiriilmektedir (Carey vd., 2016;
Namkung vd., 2019). Bu yaklasim, literatiirde yetersizlik (deficit) yonlii agiklamalar
kapsaminda ele alinmakta ve diisilk matematik bagarisinin zaman i¢inde matematige yonelik
olumsuz duygularin ve kayginin gelismesine yol agabilecegini savunmaktadir. Bu goriisi
destekleyen ilk boylamsal c¢alismalardan biri olan Ma ve Xu (2004), diisik matematik
basarisinin sonraki donemlerde daha yiiksek matematik kaygisint anlamli bicimde yordadigini
ortaya koymustur. Daha sonra Carey ve arkadaglar1 (2016), matematik kaygisi ile matematik
performansi arasindaki iligskinin ¢ift yonli bir yapiya sahip oldugunu, ancak diigilk matematik
basarisinin matematik kaygisinin gelisiminde daha giiclii bir etkiye sahip olabilecegini
belirtmistir. Benzer sekilde, daha giincel meta-analitik bulgular da matematik kaygisi ile
matematik basarist arasinda karsilikli ve negatif yonlii bir iliskinin varligin1 desteklemekte ve
diisiik basar1 deneyimlerinin matematik kaygisinin gelisiminde onemli bir risk faktori

oldugunu gostermektedir (Barroso vd., 2021; Namkung vd., 2019).

Bu dogrultuda, 6grencilerin matematik alaninda yasadiklar1 basarisiz deneyimlerin tekrar eden
olumsuz performans beklentileri olusturdugu, bunun da matematiksel gorevler karsisinda
kagimma davraniglarini ve kaygi diizeylerini artirabildigi ifade edilmektedir. Beilock ve
Maloney (2015), erken donem matematik basarisizliklarinin 6grencilerin matematikle ilgili
olumsuz duygular gelistirmelerine katki saglayabildigini belirtmistir. Tersine, matematik
basaris1 arttiginda matematik kaygisinin da azaldigini gosteren g¢alismalar bulunmaktadir.
Ornegin, Keskin ve Bekdemir (2019), matematik basaris1 artan Ogrencilerin matematik
kaygilarinin azaldigini, hatta diger derslerdeki basarilarinin da arttigin1 ortaya koymustur.
Giincel meta-analiz arastirmalar1 da matematik basarisi ile matematik kaygisi arasindaki
iliskinin istikrarh ve karsilikli bir yapiya sahip oldugunu desteklemektedir (Barroso vd., 2021).
Bu sonuglar, matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki iliskinin dogrusal ve tek yonlii
bir yapidan ziyade, birbirini karsilikli olarak besleyen dongiisel bir siire¢ seklinde

degerlendirilebilecegini gostermektedir.
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Giliniimiizde yapilan ¢alismalar, matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki iliskinin
yalnizca korelasyon diizeyinde ele alinmadigini, matematik kaygisinin akademik performansin
onemli ve tutarlt bir yordayicisi olarak degerlendirildigini gostermektedir (Barroso vd., 2021;
Caviola vd., 2022). Ozellikle 2020 y1l1 ve sonrasinda bu iliski, meta-analitik yaklasimlar, biiyiik
Olcekli veri analizleri ve biligsel modellemeler iizerinden ele alinmis; farkli tilkeler, egitim
sistemleri ve yas gruplarinda da benzer bicimde gegerliligini korudugu ortaya konmustur. Son
donem meta-analitik ve derleme caligmalar, matematik kaygisi ile matematik basarisi
arasindaki negatif iligkinin farkli kiiltlir, yas grubu ve egitim diizeylerinde istikrarli bigimde
tekrarlandigim1 ve bu iliskinin o6zellikle biligsel kontrol siirecleriyle aciklanabilecegini

gostermektedir (Namkung vd., 2019; Caviola vd., 2020; Barroso vd., 2021).

Bu kapsamda Barroso ve arkadaslar1 (2021) tarafindan yapilan meta-analiz calismasi,
matematik kaygisi ile matematik basarisi arasinda istikrarli ve orta diizeyde negatif bir iligki
oldugunu ortaya koyarak bu iliskinin genellenebilirligini giiglii bigimde desteklemistir. Benzer
sekilde OECD (2023) tarafindan yayimlanan PISA 2022 sonuglar1 da dgrencilerin matematik
kaygi diizeyleri ile matematik basarilar1 arasinda siirekli olarak negatif bir iliski bulundugunu
ve duyussal degiskenlerin akademik performansi agiklamada onemli bir rol oynadigini
gostermektedir. Uluslararas1 diizeyde gerceklestirilen ampirik c¢alismalar da bu bulgular
desteklemektedir. Yine Aras ve Bekdemir (2026) tarafindan yapilan ¢alismada matematik
kaygisinin matematik basarisini yaklasik %19’unu agikladig: rapor edilmistir. Benzer sekilde
[lhan ve Siinkiir (2013) tarafindan yapilan ¢aligmada da matematik kaygismin matematik
basarisindaki varyansin yaklasik %17 diizeyinde oldugu belirtilmistir. Bu bulgular birlikte
degerlendirildiginde, matematik kaygisinin matematik basarisinin 6nemli bir yordayicisi
oldugu ve s6z konusu iligkinin farkli 6rneklemler, kiiltiirler ve egitim sistemlerinde tutarli

bicimde gozlendigi sOylenebilir.

Elde edilen bu bulgular, matematik kaygisinin yalnizca matematik basarisi ile iliskili bir
degisken olmadigini, ayn1 zamanda matematik basarisini anlamli diizeyde yordayan 6nemli bir

duyussal faktor oldugunu gostermektedir (Pantoja vd., 2020; Westfall vd., 2021).

Ayrica giincel ve klasik aragtirmalar, matematik kaygis1 ile matematik basarisi arasindaki
iliskinin yalnizca gozlemsel diizeyde degil, bilissel siiregler araciligiyla da acgiklanabilecegini
gostermektedir. Ashcraft ve Kirk (2001), yiiksek matematik kaygisina sahip bireylerin

matematiksel gorevler sirasinda ¢aligma bellegi kaynaklarini daha az etkili kullandiklarin1 ve
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bunun performans iizerinde olumsuz sonuglar dogurdugunu ortaya koymustur. Ashcraft (2002)
ise matematik kaygisinin dikkat ve caligma bellegi gibi biligssel kaynaklar tiiketerek
matematiksel performansi diisiirebilecegini belirtmistir. Benzer sekilde Ramirez ve arkadaglari
(2013), matematik kaygisinin Ozellikle ¢alisma bellegi kapasitesini olumsuz etkileyerek
Ogrencilerin matematik performanslarinda diisiise yol agabildigini gostermistir. Bu bulgular
dogrultusunda, yiiksek matematik kaygisinin dikkat kontrolii ve ¢alisma bellegi gibi biligsel
kaynaklarin etkin kullanimint smirlandirarak matematik performansini olumsuz yodnde
etkiledigi soylenebilir. Boylece literatiir, matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki
iliskinin hem genellenebilir hem de biligsel mekanizmalarla agiklanabilen ¢ok boyutlu bir yap1

oldugunu ortaya koymaktadir.

Ozetle, literatiir matematik kaygis1 ile matematik basaris1 arasindaki iliskinin 1950°1i yillardan
giiniimiize kadar giderek daha sistematik, ampirik ve ¢ok boyutlu bir bicimde ele alindiginm
gostermektedir. Erken donem calismalarda matematige yonelik olumsuz duyussal tepkiler ve
tutumlarin akademik basari ile iliskisi ortaya konmus, 1970’li yillardan itibaren matematik
kaygist kavrami netleserek bu iliskinin dogrudan incelenmesi miimkiin hale gelmistir. 1980 ve
1990’11 yillarda yapilan ¢calismalar, matematik kaygisi ile matematik basarisi arasinda tutarl ve
cogunlukla negatif yonlii ve orta diizeyde bir iliski bulundugunu ortaya koymus; 6zellikle meta-
analitik bulgular bu iliskinin genellenebilir ve istikrarli bir yap1 tagidigini gostermistir. 2000°1i
yillarla birlikte iliski, ¢calisma bellegi ve dikkat kontrolii gibi biligsel siiregler iizerinden
aciklanmaya baglanmis, 2010°1u yillarda ise boylamsal, biiyiik 6l¢ekli ve baglamsal calismalar
bu iliskinin gelisimsel ve ¢evresel boyutlarini da ortaya koymustur. Giincel literatiir ise meta-
analitik bulgular ve uluslararas1 degerlendirmelerle bu orta diizeyde negatif iliskinin
stirekliligini dogrulamakta, ayrica biligsel mekanizmalar aracilifiyla matematik kaygisinin
matematik basarisint hem dogrudan hem dolayli bicimde etkileyebildigini gostermektedir.
Barroso ve arkadaslar1 (2021), matematik kaygisi ile matematik basaris1 arasindaki negatif
iliskinin farkli 6rneklemlerde tutarli bicimde gozlendigini ortaya koymustur. Caviola ve
arkadaslar1 (2020) ise bu iliskinin ¢aligma bellegi ve diger bilissel siireclerle yakindan baglantili
oldugunu vurgulamistir. Benzer sekilde OECD (2023) verileri, matematik kaygisinin
ogrencilerin matematik performansiyla sistematik olarak iliskili oldugunu gostermektedir.
Sonug olarak matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki iliski, yalnizca duyussal bir
baglant1 degil; bilissel, gelisimsel ve baglamsal siireglerin etkilesimiyle agiklanabilen c¢ok

katmanli bir yap1 olarak degerlendirilebilir.
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2.2.4. Akran ile matematik kaygis1 ve matematik basaris1 arasindaki iliski

1970°1i ve 1980°1i yillarda “akran matematik kaygis1” ya da akran kaynakli matematik kayginin
matematik basarisi tizerindeki etkisi dogrudan bir arastirma konusu olarak ele alinmamis
olmakla birlikte, bu iligkiyi anlamaya zemin hazirlayan ilk kuramsal ve 6l¢limsel gelismeler
ortaya ¢ikmistir. Richardson ve Suinn (1972), gelistirdikleri Mathematics Anxiety Rating Scale
(MARS) ile matematik kaygisinin sistematik bi¢cimde Ol¢iilmesine olanak saglamis ve bu
kavramin arastirmalarda bagimsiz bir degisken olarak incelenmesinin Oniinii agmistir. Daha
sonra Tobias (1978), matematik kaygisinin yalnizca bireysel bir 06zellik olarak
degerlendirilmemesi gerektigini, 6grencilerin 6grenme deneyimlerinden ve i¢inde bulunduklari
egitim ortamlarindan etkilenen bir siire¢ oldugunu vurgulamistir. Bu ¢ergevede matematik
kaygist agirlikli olarak bireysel bir duyussal degisken olarak ele alinsa da 6grenme ortaminin
sosyal dogas1 geregi 6grencilerin akranlariyla kurduklar etkilesimlerin kaygi ve basar1 tizerinde

dolayli etkiler olusturabilecegine iliskin ilk kavramsal temelleri atilmistir.

Bu dénemin en 6nemli katkisi, Richardson ve Suinn (1972) tarafindan gelistirilen Matematik
Kaygist Olgegi (MKO) ile matematik kaygismin dlgiilebilir bir psikolojik yapi haline
getirilmesidir. Bu gelisme, matematik kaygisinin bireyler arasinda karsilastirilabilir bir
degisken olarak ele alinmasina olanak saglamis ve farkli 6grenme ortamlarinin (6zellikle sinif
ici sosyal yapilarin) dolayl etkilerinin arastirilmasina teorik bir zemin olusturmustur. Boylece
matematik kaygisi, yalnizca bireysel bir 6zellik olarak degil, 6grenme baglami iginde

sekillenebilen bir degisken olarak da tartisilmaya baglanmistir (Richardson & Suinn, 1972).

Ayn1 donemde yapilan kuramsal tartigmalar, Ogrencilerin matematikle ilgili duyussal
tepkilerinin yalnizca bireysel deneyimlerden kaynaklanmadigini ortaya koymustur. Tobias
(1978), matematik kaygisinin 6grencilerin gegmis 0grenme yasantilar1 ve egitim ortamlariyla
yakindan iliskili oldugunu vurgulayarak sosyal ¢cevrenin 6nemine dikkat ¢ekmistir. Richardson
ve Suinn (1972) ise matematik kaygisinin bireyler arasinda farklilasan ve cesitli ¢evresel
faktorlerden etkilenebilen bir yap1 oldugunu ortaya koyarak bu alandaki sonraki aragtirmalara
Olglimsel bir temel saglamistir. Bu dogrultuda ogrencilerin smif igindeki sosyal
karsilastirmalardan etkilenebilecegi ve matematikle ilgili 6z degerlendirmelerini ¢evrelerindeki
bireyleri gdzlemleyerek sekillendirebilecegi diisiincesi giderek onem kazanmustir. Ozellikle
ogrencilerin birbirlerinin basar1 ve basarisizlik deneyimlerini gézlemlemeleri, kendi yeterlik

algilarin1 yeniden degerlendirmelerine yol agabilmekte ve bu silire¢ matematik kaygisinin
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olusumunda dolayli bir mekanizma olarak degerlendirilmektedir (Tobias, 1978). Bununla
birlikte s6z konusu siiregler sistematik olarak akran temelli bir degisken seklinde
modellenmemis; daha c¢ok 6grenme ortami, sinif iklimi ve sosyal g¢evre baglaminda ele

almmustir (Tobias, 1978).

Dolayisiyla 1970’ler ve 1980’ler, akran matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki
iligkinin dogrudan incelenmedigi; ancak sinif i¢i sosyal etkilesimlerin matematik kaygist ve
basari iligkisini etkileyebilecegine dair kuramsal farkindaligin olusmaya basladigi bir baglangi¢

donemi olarak degerlendirilmektedir.

1990’11 yillarda akran etkileri, egitim ekonomisi literatiiriinde teorik ve ampirik olarak daha
sistematik bicimde ele alinmaya baslanmustir. Ogrencilerin akademik performansmin yalnizca
bireysel yeteneklerle agiklanamayacagi; ayn1 zamanda 6grencinin iginde bulundugu akran
grubunun akademik bilesiminin de 6nemli bir belirleyici oldugu ortaya konmustur (Manski,
1993). Manski (1993), akran etkilerinin tanimlanmas1 ve ol¢iilmesinde karsilagilan “yansima
problemi (reflection problem)’ni tartisarak bu alanin metodolojik ¢ercevesini netlestirmistir.
Yansima problemi, bireyin davranisinin grup ortalamasini etkilerken ayni zamanda grup
ortalamasindan etkilenmesi nedeniyle nedensel etkinin yoniinii ayirt etmenin giiclesmesini
ifade etmektedir. Bu durum, akran etkilerinin gercekten bireysel basari lizerindeki bagimsiz

etkisini belirlemeyi metodolojik olarak zorlagtirmaktadir.

Bu cerceve i¢inde akran etkileri, 6grencinin bulundugu grubun ortalama akademik diizeyi ve
grup i¢i etkilesimlerin bireysel ¢iktilar {izerindeki etkisi olarak modellenmistir. Epple ve
Romano (1998), akran grubu bilesiminin bireysel egitim ¢iktilar1 tizerindeki etkisini teorik bir
model tizerinden agiklayarak sinif i¢i sosyal yapinin bireysel performans iizerinde sistematik
bir etki olusturabilecegini gostermistir. Hoxby (2000) ise 6grencilerin i¢inde bulunduklar1 akran
grubunun 6zelliklerinin akademik performans iizerinde anlaml etkiler yaratabildigini ortaya
koymustur. Daha sonra Hanushek ve arkadaslar1 (2003), sif diizeyindeki akademik
kompozisyonun dgrencilerin bireysel bagarilariyla iliskili oldugunu gostererek akran etkilerine
iliskin ampirik kanitlar sunmustur. 2010’lu yillarla birlikte akran etkilerinin yalnizca genel simif
ozellikleriyle aciklanamayacagi yoniindeki goriisler gliclenmistir. Bu dogrultuda De Giorgi ve
arkadagslar1 (2010), 6grencilerin dogrudan etkilesimde bulunduklar1 akranlarin akademik
davraniglarinin bireysel performans tizerinde etkili olabilecegini gdstermistir. Benzer sekilde

Lavy ve Schlosser (2011), 6grencilerin yakin ¢evrelerinde bulunan akranlarin 6zelliklerinin
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egitim ciktilar1 lizerinde Onemli sonuglar dogurabildigini ortaya koymustur. Carrell ve
arkadaslar1 (2013) ise 6grencilerin giinliik etkilesim iginde olduklar1 akranlarin akademik
performans ve davraniglari tizerindeki etkisinin, daha genis grup etkilerine kiyasla daha belirgin
olabilecegini belirtmistir. Bu bulgular, akran etkilerinin yalnizca sinifin genel akademik diizeyi
iizerinden degil, 6grencinin dogrudan temas kurdugu yakin akran iliskileri araciligiyla da ortaya

cikabilecegini gostermektedir.

Bu literatiir, akran etkilerini yalnizca bilissel basar1 ¢iktilariyla sinirh bir ¢ergevede ele almakla
birlikte, sosyal etkilesimlerin 6grenme siirecinde belirleyici olabilecegini de gdstermistir. Bu
baglamda Festinger (1954), sosyal karsilastirma kurami ile bireylerin kendi yeterlik ve
performanslarini degerlendirebilmek i¢in baskalarinin performanslarini referans aldiklarini ileri
stirmiistlir. Bandura (1997) ise sosyal 6grenme kurami kapsaminda bireylerin gozlem yoluyla
ogrenebildiklerini ve g¢evrelerindeki modellerden etkilenerek davranis gelistirdiklerini
belirtmistir. Daha sonra Bandura (1997), sosyal bilissel kuram cercevesinde oz-yeterlik
inanglarinin sosyal ¢evre ve gozlemsel deneyimler araciligiyla sekillendigini vurgulamistir. Bu
kuramsal yaklagimlar, 6grencilerin akranlarinin performansini gozlemleyerek kendi yeterlik
algilarini, davraniglarini ve akademik motivasyonlarini sekillendirebilecegini aciklayan énemli

bir teorik temel sunmustur.

Her ne kadar literatiir dogrudan matematik kaygisini ele almamis olsa da, akran grubunun
akademik performans ve 6grenme davraniglar lizerindeki etkisi, duyussal degiskenlerin sosyal
baglam i¢inde sekillenebilecegine yonelik kuramsal bir temel olusturmustur. Ancak bu iliski,

1990’lar diizeyinde matematik kaygisi ile dogrudan ampirik olarak birlestirilmemistir.

2000’11 yillarda matematik kaygisi literatiirii biiyiik Olclide bireysel diizeyde incelenmeye
devam etmekle birlikte, akran etkilesimlerinin bu degiskenle iligkisini agiklamaya yonelik
dolayli tartismalarin arttigi goriilmektedir. Ashcraft ve Kirk (2001), matematik kaygisinin
calisma bellegi ve performans iizerindeki etkilerini inceleyerek 6grenme siirecinin yalnizca
biligsel becerilerle agiklanamayacagini ortaya koymustur. Daha sonra Ashcraft ve Krause
(2007), matematik kaygisinin biligsel kaynaklarin kullanimini smirlandirdigini ve akademik
performansi olumsuz etkiledigini vurgulamistir. Bu bulgular, matematik basarisinin yalnizca
bireysel yetenekler veya Ogretimsel faktorlerle agiklanamayacagini, Ogrencilerin iginde

bulundugu 6grenme ortaminin da dikkate alinmasi gerektigini gostermistir. Dolayisiyla
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matematik kaygisinin da bireysel bir 6zellikten ziyade sosyal baglam igerisinde sekillenebilen

bir degisken olarak degerlendirilmesi gerektigine yonelik goriisler gliglenmeye baglamistir.

Ozellikle Ashcraft ve Kirk (2001), matematik kaygisinin akademik performans iizerindeki
etkisini agiklarken bireyin i¢inde bulundugu gorev ortaminda olusan dikkat dagilimi ve
performans diisisiine vurgu yapmig, bu siirecin sosyal baglamdan bagimsiz
diisiiniilemeyecegini dolayli olarak ortaya koymustur. Bu ¢ergevede, 6grencinin akranlarinin
matematik performansini gozlemlemesi ve kendi performansini bu referans noktalariyla
karsilagtirmasi, matematik kaygisi ile basar1 arasindaki iligskinin sosyal bir boyut kazanmasina

zemin hazirlamistir.

Bu baglamda Festinger’in (1954) sosyal karsilastirma kurami, bireylerin kendi yeterliklerini
baskalarinin performanslariyla karsilagtirarak degerlendirdigini ortaya koymustur. Bu kuram,
daha sonraki yillarda matematik kaygisi arastirmalarinda ogrencilerin akademik yeterlik
algilarinin nasil sekillendigini agiklamada onemli bir teorik ¢erceve olarak kullanilmistir.
Pekrun (2006), ogrencilerin akademik basartya iliskin duygularimin 6z-degerlendirme
stireclerinden etkilendigini ve bu siireclerde sosyal karsilagtirmalarin 6nemli bir rol oynadigin
belirtmistir. Benzer sekilde Zeidner (2007), Ogrencilerin akademik yeterliklerine iliskin
algilarinin ¢evrelerindeki bireylerle yaptiklari karsilastirmalardan etkilendigini ve bu durumun
kaygi diizeylerini sekillendirebildigini vurgulamistir. Bu ¢ercevede dgrencilerin akranlariyla
yaptiklar1 akademik karsilastirmalarin 6z-degerlendirme siireclerini etkileyebilecegi ve
ozellikle diistik yeterlik algisina sahip 6grencilerde matematik kaygisini artirabilecegi ifade
edilmigstir. Pekrun (2006), olumsuz akademik duygularin performans iizerinde olumsuz
sonuglar dogurabilecegini belirtirken, Zeidner (2007) yiiksek kaygi diizeylerinin akademik

performansi sinirlandirabildigini vurgulamistir.

Ayrica sinif i¢i akran yapisinin 6grencilerin matematikle ilgili duyussal tepkileri iizerinde
dolayl: etkiler olusturabilecegi yoniindeki bulgular dikkat ¢ekmistir. Wigfield ve Meece (1988),
ogrencilerin matematige yonelik tutum ve kaygilarmin smif ortamindan etkilenebildigini
gostermistir. Daha sonra Pekrun (2006), Ogrenme ortaminin &grencilerin akademik
duygularinin olusumunda 6nemli bir rol oynadigini belirtmistir. Zeidner (2007) ise 6grencilerin
kaygi diizeylerinin sosyal ¢evreden ve akademik beklentilerden etkilenebilecegini ifade
etmistir. Bu durum, 6grencilerin akranlariyla yaptiklari akademik karsilagtirmalar yoluyla kendi

yeterlik algilarin1 yeniden degerlendirdiklerini ortaya koymaktadir (Festinger, 1954). Pekrun
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(2006), akademik performansin yogun bicimde karsilastirildigi ortamlarda 6grencilerin
olumsuz duygular gelistirme riskinin arttigini belirtmistir. Bu durum, akran ortaminin yalnizca
akademik basariy1 degil, ayn1 zamanda basariya yonelik duyussal tepkileri de sekillendiren bir

yap1 oldugunu gostermektedir.

Buna ek olarak, 2000°1i yillarin literatiirii matematik kaygisi ve bagsar1 arasindaki iliskinin
sosyal baglamdan tamamen bagimsiz olmadigini ortaya koymustur. Pekrun (2006), akademik
duygularin 6grenme ortamindaki sosyal siireclerden etkilendigini belirtmistir. Zeidner (2007),
kaygmin olusumunda ¢evresel ve sosyal faktorlerin 6nemli bir role sahip oldugunu
vurgulamistir. Ashcraft ve Krause (2007) ise matematik kaygisinin biligsel performans
iizerindeki etkilerini agiklayarak bu degiskenin 6grenme baglami iginde degerlendirilmesi
gerektigini ortaya koymustur. Ancak akran matematik kaygisi ile matematik basarisi arasindaki
iligki heniiz dogrudan ampirik modellerle test edilmemis; daha ¢ok sosyal karsilastirma
stirecgleri, sinif ortami ve akran yapisi tizerinden teorik diizeyde ele alinmistir. Zeidner (2007),
kayginin sosyal ¢evreyle iliskisini tartisirken, Ashcraft ve Krause (2007) matematik kaygisinin

Ogrenme siirecindeki roliinti agiklamustir.

2010'lu y1llar, akran iligkileri, matematik kaygis1 ve matematik basarisi arasindaki iligskinin daha
sistematik bicimde ele alinmaya baglandig1 bir donemdir. Matematik kaygisinin yalnizca
bireysel bir 6zellik olmadigi, aynm1 zamanda sosyal ve egitimsel baglamdan etkilenen bir
duyussal yap1 oldugu yoniindeki goriisler gliclenmistir. Bu dogrultuda Maloney ve Beilock
(2012), matematik kaygisiin biligsel siirecler ve duyussal tepkilerle iliskili 6zgiil bir yapi
oldugunu vurgulamis; Beilock ve Maloney (2015) ise matematik kaygisinin 6grenme ortama,
sosyal cevre ve egitimsel deneyimlerden etkilenen 6nemli bir degisken oldugunu belirtmistir.
Bu c¢aligmalar, 6grencilerin matematikle ilgili duyugsal tepkilerinin sosyal ¢evreden bagimsiz

degerlendirilemeyecegini ortaya koymustur.

Gergeklestirilen aragtirmalar, matematik kaygisinin akran iliskileriyle baglantisini ortaya koyan
onemli bulgular sunmustur. Ahmed ve arkadaslar1 (2012), arkadaslik iliskileri icerisinde
ogrencilerin akademik duygulart ve motivasyonlar1 bakimindan benzer Oriintiiler
gelistirebildiklerini gdstermistir. Bu bulgu, sosyal etkilesimlerin Ogrencilerin matematik
kaygist gibi duyussal 6zelliklerinin sekillenmesinde etkili olabilecegine isaret etmektedir.

Benzer bigcimde Wang ve Eccles (2012), 6grencilerin akademik yeterlik algilar1 ile basari
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beklentilerinin sosyal ¢evre ve akran iligkilerinden etkilendigini ortaya koyarak akran

etkilesimlerinin akademik ve duyussal gelisimdeki 6nemini vurgulamistir.

2010Tu yillarmm ikinci yarisinda yapilan calismalar, matematik kaygisinin sosyal ¢evreyle
iligkisini daha ayrintili bigimde agiklamistir. Carey ve arkadaglari (2016), Ogrencilerin
matematik kaygisi diizeylerinin sosyal ¢evre ve 0grenme deneyimleriyle iligkili oldugunu
belirtmistir. Gunderson ve arkadaslari (2018), Ogrencilerin yakin cevrelerinden aldiklar
mesajlarin ve sosyal etkilesimlerin matematikle ilgili duyussal tepkileri etkileyebildigini
gostermistir. Ayrica Ramirez ve arkadaslar1 (2018), yiiksek matematik kaygisinin erken
yaslardan itibaren Ogrencilerin akademik tercihlerini, matematikle ilgili tutumlarini ve
performanslarini etkileyebildigini ortaya koymustur. Benzer sekilde Kesici ve Bindak (2019),
matematik kaygisinin Ogrencilerin arkadas segimleriyle iliskili olabilecegini ve arkadas
gruplarinda matematik kaygisi1 bakimindan benzer Oriintliler goriilebildigini belirlemistir. Bu
bulgular, matematik kaygisinin gelisiminde sosyal ¢evre ve akran iliskilerinin dnemli bir rol

oynadigini desteklemektedir.

2020'li yillara yaklasilirken sosyal ag yaklasiminin matematik kaygisi arastirmalarinda daha
gorliniir hale geldigi goriilmektedir. Ng-Knight ve arkadaglart (2019), yakin arkadaslik
iligskilerinin Ogrencilerin akademik ve duyugsal Ozellikleri {iizerinde etkili olabildigini
gostermistir. Bu dogrultuda sosyal bulasma yaklasimi ve sinif i¢i sosyal-duygusal iklim
kavramlart da matematik kaygisinin agiklanmasinda daha fazla kullanilmaya baglanmistir.
Nitekim Kim ve arkadaslar1 (2023), boylamsal sosyal ag analizi sonucunda o&grencilerin
zamanla arkadaslarinin matematik kaygisi diizeylerine benzer hale geldiklerini ve akran

etkisinin matematik kaygisinin gelisiminde 6nemli bir rol oynadigini ortaya koymustur.

Genel olarak bu c¢alismalar birlikte degerlendirildiginde, matematik kaygisinin yalnizca
bireysel biligsel stireglerin bir sonucu olmadigi; sinif i¢i sosyal etkilesimler, akran iligkileri ve
ogrenme ortami igerisinde sekillenebilen dinamik bir duyussal yapi oldugu goriilmektedir.
Ayrica akran gruplarinda ortaya c¢ikan duyussal benzerliklerin Ogrencilerin akademik
tutumlarmi ve matematik basarilarin1 da dolayli olarak etkileyebilecegi anlagilmaktadir. Bu
yoOniiyle 2010'lu yillar ve sonrasinda gerceklestirilen caligmalar, matematik kaygisinin sosyal
aglar ve akran etkilesimleri baglaminda incelenmesine yonelik kuramsal ve ampirik temelleri

onemli dlciide giiclendirmistir.
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2020’den giiniimtize literatiirde akran matematik kaygis1 ve matematik basarisi iligkisi, giderek
daha gelismis metodolojik yaklasimlar ile ele alinmaktadir. Ozellikle sosyal ag analizleri ve
boylamsal arastirma desenleri bu alana yeni bir bakis agis1 kazandirmistir. Stella (2021),
matematik kaygisim1 bireysel bir 6zellikten ziyade sosyal etkilesimler yoluyla yayilabilen,
“bulasic1 (contagion)” Ozellik gosterebilen karmasik bir sistem olarak ele almis ve akran
etkilesimlerinin bu siiregte kritik rol oynadigini vurgulamistir. Kim ve arkadaglar1 (2023),
ogrencilerin arkadaglik aglari icinde benzer akademik ve duyussal 6zellikler gelistirebildiklerini
ortaya koymustur. Bu bulgular, matematik kaygisinin yalnizca bireysel 6zelliklerle
aciklanamayacagini ve sosyal etkilesim aglari igerisinde yayilim gosterebilen “sosyal bulagsma
(contagion)” benzeri dinamik bir yap1 olabilecegini gostermektedir. Nitekim matematik kaygist
ve ilgili duyussal degiskenlere iligkin meta-analitik bulgular da akran etkilerinin ve sosyal
baglamin bu siire¢lerde anlamli bir belirleyici oldugunu ortaya koymaktadir (Namkung vd.,
2019). Bu genel ¢erceve, matematik kaygisinin sosyal ¢evre ve 6grenme deneyimleriyle iliskili
oldugunu vurgulayan Beilock ve Maloney (2015) tarafindan ortaya konan degerlendirmelerle

de uyumludur.

Giincel caligmalar, akran etkilerinin yalnizca kaygi diizeyiyle sinirli olmadigini, 6grencilerin
akademik 0Oz-yeterlikleri ve basartya iligkin algilar1 {izerinde de etkili olabilecegini
gostermektedir. Kiuru ve arkadaglar1 (2020), 6grencilerin arkadaglik aglar1 icerisinde olusan
sosyal stireclerin akademik basar1 ve duyussal ¢iktilarla iligkili oldugunu ve bu iligkilerin zaman
icinde akran etkilesimleri yoluyla sekillenebildigini géstermistir. Kim ve arkadaslar1 (2023),
arkadagslik aglarinin 6grencilerin matematikle ilgili duyussal 6zelliklerinin gelisiminde 6nemli
bir rol oynadiginm1 ortaya koymustur. Bu bulgular, arkadaslik aglar i¢inde olusan akademik
normlarin ve akran beklentilerinin 6grencilerin matematikle ilgili 6z-degerlendirme siireglerini

sekillendirebilecegine isaret etmektedir.

Bu siirecte sosyal karsilastirma mekanizmalarinin 6nemli bir rol oynadigi goriilmektedir.
Festinger (1954), bireylerin kendi yeterliklerini degerlendirebilmek i¢in bagkalarinin
performanslarini referans aldiklarini ileri slirmiistiir. Egitim ortamlarinda Ogrenciler de
akademik yeterliklerini degerlendirirken siklikla akranlarinin performanslarint ve basari
diizeylerini 6lgiit olarak kullanmaktadir. Wu ve Cai (2023) ise sosyal karsilastirma siire¢lerinin
ogrencilerin akademik algilar1 ve performanslariyla iligkili oldugunu ortaya koymustur. Bu

bulgular birlikte degerlendirildiginde, akran referans gruplarmin Ogrencilerin akademik
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degerlendirmelerini sekillendirebildigi ve bu durumun matematik performansina dogrudan ya

da dolayl1 bigimde yansiyabildigi sdylenebilir.

Ayrica Wu ve Cai (2023), akran etkilerinin yalnizca sosyal karsilastirma stiregleri tizerinden
degil, ayn1 zamanda stereotip tehdit ve beklenti temelli mekanizmalar araciligiyla da
ogrencilerin akademik performansini etkileyebilecegini ortaya koymustur. Arastirmacilar,
ogrencilerin akran gruplart i¢inde algiladiklar1 akademik beklentilerin matematiksel
performans iizerinde belirleyici olabilecegini ve olumsuz grup beklentilerinin kaygi diizeyini
artirarak basariy1 olumsuz yonde etkileyebilecegini vurgulamistir. Bu bulgu, akran etkisinin
yalnizca biligsel degerlendirme siiregleriyle sinirli olmadigini, ayni zamanda duyussal ve

beklenti temelli mekanizmalari da igerdigini gostermektedir.

Bunun yaninda Kiuru ve arkadaslar1 (2020), 6grencilerin arkadaslik aglar1 icerisinde zaman
icinde akademik ve duyussal 6zellikler agisindan benzerlik gosterebildigini ve bu siireglerin
akran etkilesimleri ve sosyal yapi ile iligkili oldugunu ortaya koymustur. Wu ve Cai (2023),
akranlarin akademik yeteneklere iligkin inang ve beklentilerinin 6grencilerin akademik algilari
ve matematik performanslari iizerinde etkili olabilecegini gostermistir. Kim ve arkadaslar
(2023) ise sosyal ag analizine dayali ¢aligmalarinda, 6grencilerin zamanla arkadaglarinin
matematik kaygisi diizeylerine benzer hale gelebildiklerini ortaya koymustur. Bu bulgular
birlikte degerlendirildiginde, matematik kaygisinin yalnizca bireysel oOzelliklerden
kaynaklanmadig1, ayn1 zamanda sinif i¢i etkilesimler ve arkadaslik aglari araciligiyla 6grenciler

arasinda yayilabilen dinamik bir yap1 olabilecegi goriilmektedir.

Bu dogrultuda giincel literatiir, matematik kaygisin1 yalnizca bireysel biligsel siireclerle
aciklanabilecek bir yap1 olarak degil, sosyal aglar, akran iligkileri ve sinif i¢i etkilesim
oriintiileri i¢inde zamanla sekillenen dinamik bir siire¢ olarak ele almaktadir (Kim vd., 2023;
Wu ve Cai, 2023). Ozellikle sosyal ag analizlerine dayali ¢alismalar, akran etkisinin matematik
kaygisi ile matematik basaris1 arasindaki iligkide belirleyici olabilecegini gostermektedir. Kiuru
ve arkadaglar1 (2020), 6grencilerin arkadaslik aglar1 i¢inde akademik ve duyugsal 6zellikler
acisindan zamanla benzerlik gosterebildigini ve bu siirecin akran etkilesimleriyle iligkili
oldugunu ortaya koymustur. Wu ve Cai (2023), akranlarin akademik yeteneklere iligskin inang
ve beklentilerinin 6grencilerin akademik algilar1 ve matematik performanslar iizerinde etkili
olabilecegini gostermistir. Kim ve arkadaglari (2023) ise sosyal ag analizine dayali

caligmalarinda, 6grencilerin zamanla arkadaslarinin matematik kaygisi diizeylerine benzer hale
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gelebildiklerini ortaya koymustur. Bu bulgular birlikte degerlendirildiginde, matematik
kaygisinin yalnizca bireysel 6zelliklerden kaynaklanmadigi, ayni1 zamanda siif i¢i etkilesimler
ve arkadaglik aglar aracilifiyla 6grenciler arasinda yayilabilen dinamik bir yap1 olabilecegi

gorilmektedir.

Sosyal ag yapilari, bireyler arasindaki arkadaglik, iletisim ve etkilesim iligkilerinin olusturdugu
iliski Oriintiilerini ifade etmektedir. Bu yapilar1 incelemek amaciyla kullanilan sosyal ag analizi
ise bireyler arasindaki baglar1 ve bu baglarin 6zelliklerini nicel olarak degerlendiren bir
arastirma yontemidir. Bu yaklasim sayesinde bireylerin sosyal ¢evrelerinden nasil etkilendikleri
ve belirli 6zelliklerin sosyal aglar icerisinde nasil yayildigi incelenebilmektedir (Wasserman &
Faust, 1994; Borgatt vd., 2018). Ozellikle sosyal ag analizine dayali ¢alismalar, matematik
kaygisinin arkadaslik aglar icerisinde kiimelenme egilimi gosterebildigini ve bu kiimelenmenin
ogrencilerin akademik deneyimleriyle iliskili olabilecegini ortaya koymustur. Kim ve
arkadaglar1 (2023), sosyal ag analizine dayali bulgularinda 6grenciler arasinda goézlenen
etkilesim Orilintiilerinin hem duyussal hem de akademik ¢iktilarla iliskili olabilecegini ve bu
stireclerin akran etkilesimleri yoluyla sekillenebildigini gostermistir. Bu bulgular birlikte
degerlendirildiginde, matematik kaygisinin yalnizca bireysel bir 6zellik olmadigi, sosyal aglar
icerisinde sekillenen ve akran etkilesimleri yoluyla yayilabilen dinamik bir yap1 olabilecegi

anlasilmaktadir.

2.2.5. Literatiirdeki Bosluk ve Arastirmanin Konumlandirilmasi

Literatiir incelendiginde, matematik kaygisinin biiylik dlglide bireysel biligsel siiregler, 6z-
yeterlik inanglar1 ve akademik basar1 ile iliskisi cercevesinde ele alindig1 goriilmektedir
(Ramirez vd., 2013; Dowker vd., 2016). Her ne kadar son yillarda matematik kaygisinin sosyal
baglam igerisinde sekillendigine yonelik bulgular artis gostermis olsa da, akran etkisinin
¢ogunlukla tek boyutlu ve homojen bir yapi olarak ele alindig dikkat ¢gekmektedir. Ozellikle
sira arkadasi, 6grencinin en ¢ok zaman gecirdigi gezdigi arkadasi ve dgretmen tarafindan
belirlenen arkadas gibi farkli sosyal yakinlik ve etkilesim diizeylerini temsil eden akran
tiirlerinin matematik kaygisi iizerindeki goreli etkilerinin sistematik bi¢imde karsilastirildigi

caligmalarin siirli oldugu goriilmektedir.
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Bununla birlikte, matematik kaygisi ile matematik basaris1 arasindaki gii¢lii ve negatif yonlii
iligkinin literatiirde tutarli bigimde ortaya konmasina ragmen, bu iliskinin akran matematik
kaygist baglaminda dogrudan ve dolayli etkiler iizerinden biitlinclil modeller igerisinde ele
alindig1 ¢alismalarin siirlt oldugu anlagilmaktadir. Mevcut arastirmalarin 6nemli bir kisminin
degiskenler arasindaki iliskileri pargali bigimde incelemesi, bu iligkilerin eszamanli olarak test
edilmesini saglayan yapisal esitlik modellemesi gibi biitlinciil analiz yaklagimlarmin sinirl

kullanilmasina yol agmaktadir.

Bu baglamda, farkli akran tiirlerinin 6grencilerin matematik kaygisi ile matematik basarisi
izerindeki dogrudan ve dolayli etkilerinin birlikte incelenmesi, literatiirde dnemli bir boslugu
doldurma potansiyeli tasimaktadir. Ayrica sinif i¢i oturma diizeni gibi fiziksel ve yapisal sinif
degiskenlerinin akran etkilesimleri ve matematik kaygisi iizerindeki etkisini inceleyen
caligmalarin da oldukc¢a sinirl oldugu goriilmektedir. Bu durum, 6grenme ortaminin yalnizca
pedagojik degil, ayn1 zamanda fiziksel diizenlemeler agisindan da 6grencilerin duyussal ve

akademik siiregleriyle birlikte ele alinmasi gerektigine isaret etmektedir.

45



3. YONTEM

Bu arastirmanin yontemi, orneklemi, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve verilerin

analiz siireci, aragtirma planlamalar1 dogrultusunda asagida ayrintili olarak sunulmustur.

3.1. Cahsmanin Yontemi

Bu arastirmada, ortaokul 6grencilerinin matematik kaygisi ile matematik basarilar1 arasindaki
iliskinin incelenmesi amaciyla iliskisel tarama modeli kullanilmistir. Iliskisel tarama modeli,
iki veya daha fazla degisken arasindaki iliskinin varligini ve derecesini belirlemeyi amaglayan
nicel arastirma desenlerinden biridir. Bu modelde arastirmaci, degiskenler lizerinde herhangi
bir miidahalede bulunmaksizin mevcut durumu incelemekte ve degiskenlerin birlikte degisim
oriintiilerini ortaya koymaktadir. Iligkisel tarama modeli, degiskenler arasindaki iliskinin yonii
ve giicli hakkinda bilgi vermektedir (Creswell & Creswell, 2018). Bu dogrultuda arastirmada
Ogrencilerin matematik kaygist ile matematik basarilari arasindaki iligkinin belirlenmesi

amaglanmig ve analizler iligkisel tarama modeli ¢ergevesinde yiiriitiilmiistiir.

Bu ¢alismada; 6grencilerin sira arkadasi, gezdigi arkadasi ve hocaya gore gezdigi arkadasina
iliskin matematik kaygilarinin, &grencinin matematik kaygist ve matematik basarisi
degiskenleriyle olan iligkilerinin incelenmesi amaclanmistir. Arastirmanin  amaci
dogrultusunda, birden fazla degisken arasindaki karmasik ve cok yonlii iliskilerin biitlinciil bir
yaklagimla ele alinabilmesi icin iligkisel tarama modeli kapsaminda Yapisal Esitlik

Modellemesi (YEM) kullanilmustir.

YEM, birden fazla bagimli ve bagimsiz degisken arasindaki iligkileri ayn1 model igerisinde ele
alabilen, degiskenler arasindaki dogrudan ve dolayl: etkilerin es zamanlh olarak test edilmesine
olanak saglayan gii¢lii bir istatistiksel analiz yontemidir (Kline, 2023). Bu calismada YEM’in
tercih edilmesinin temel gerekgesi, farkli arkadas tiirlerine ait matematik kaygisinin
ogrencilerin matematik kaygisi ve matematik basarisi lizerindeki etkilerini tek bir biitlinciil
model cergevesinde inceleyebilme olanagi sunmasidir. Bu sayede, séz konusu degiskenler
arasindaki iliskiler hem yapisal hem de kuramsal acidan kapsamli bir bicimde

degerlendirilmistir.
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3.2. Arastirmanin Orneklemi

Arastirmanin 6rneklemi, Tiirkiye’nin Dogu Anadolu Bolgesi’nde yer alan ve niifus agisindan
orta biiyiikliikte olan bir il merkezinde, Milli Egitim Bakanligia bagh ii¢ devlet okulundan
secilmistir. Arastirmaya, 5., 6. ve 7. smif dlizeylerinde 6grenim goren toplam 349 6grenci ile

bu siniflarda gérev yapan on iki siif rehber 6gretmeni katilmistir.

Calismada tabakali rastgele 6rnekleme yontemi kullanilmistir. McMillan ve Schumacher’e
(2001) gore tabakali rastgele 6rnekleme, evrenin belirli 6zellikler dogrultusunda alt gruplara
(tabakalara) ayrildig1 ve her tabakadan rastgele 6rneklem seg¢ildigi bir yontemdir. Bu yontemin
temel amaci, 6rneklemden elde edilen bulgularin evreni daha dogru ve dengeli bicimde temsil
etmesini saglamaktir. Yildirnm ve Simsek’e (2018) gore ise tabakali rastgele Ornekleme,
ozellikle egitim ve sosyal bilimler alaninda gruplar arasi iliskilerin ve farkliliklarin

incelenmesinde giiclii bir 6rnekleme yaklagimi sunmaktadir.

Bu dogrultuda, ilk asamada ilin sosyoekonomik yapisi temel alinarak okullar diisiik, orta ve
yiiksek sosyoekonomik diizey olmak {izere ii¢ tabakaya ayrilmis ve her tabakadan bir okul
rastgele secilmistir. Bu yaklasim, drneklemin ilin sosyoekonomik ¢esitliligini dengeli bigimde
temsil etmesini amaclamaktadir. Buna bagli olarak, sosyoekonomik diizeyi diisiik olan
okullardaki 6grenci sayisinin, il genelindeki niifus dagilimina paralel bicimde daha diisiik
oldugu goriilmektedir. Ikinci asamada, secilen okullardan gerekli resmi izinler alindiktan sonra
smif subeleri rastgele belirlenmis ve arastirmaya dahil edilmistir. Aragtirmaya katilim, etik

ilkeler dogrultusunda goniilliiliik esasina dayal1 olarak gerceklestirilmistir.

Orneklemin yalnizca tek bir il merkezinden secilmis olmasi, ¢alismanin dis gecerliligini
siirlayan bir unsur olarak degerlendirilmektedir. Ayrica 6rneklemin {i¢ okul ile sinirlt olmasi
bir sinirlilik olarak kabul edilmekle birlikte, tabakali 6rnekleme yoluyla 6rneklemin temsil
giicliniin artirilmas1 hedeflenmistir. Katilimcilarin sinif diizeylerine gore say1 ve yiizdelik

dagilimlar1 sunulmustur (Tablo 1).
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Tablo 1. Ogrencilerin sinif diizeylerine gore say1 ve yiizdelik dagilimlari

Sinif Diizeyi N %

5. Simif 116 33.2
6. Sinif 115 33.
7. Sif 118 33.8
Toplam 349 100

Tablo 1 incelendiginde, arastirmaya katilan 6grencilerin 116’sinin besinci sinif, 115’inin altinci
sinif ve 118’inin yedinci sinif diizeyinde 6grenim gordiigii anlagilmaktadir. Sinif diizeylerine

gore 0grenci sayilarinin birbirine olduke¢a yakin oldugu goriilmektedir.

Bu aragtirmanin 6rneklemini 5., 6. ve 7. sinif diizeylerinde O6grenim goéren oOgrenciler
olusturmaktadir. Arastirmaya 8. sif Ogrencileri dahil edilmemistir. Bunun temel
gerekgelerinden biri, nitelikli ortadgretim kurumlarina gegis kapsaminda uygulanan merkezi
sinav siirecinin, 8. sinif §grencilerinin akademik degerlendirme siireclerini etkileme olasiligidir.
Bu siiregte, matematik dersine iligskin basar1 notlarinin, merkezi sinav baglaminda 6grencilerin
dezavantaj yagamamalarini gozeten degerlendirme uygulamalar1 nedeniyle not sisirme (grade
inflation) egilimi gosterebilmesi ve buna bagl olarak ayirt ediciliginin azalabilmesi olasilig1
bulunmaktadir. Bu durumun, aragtirmada kullanilan matematik basar1 notlarinin 6lgme giicii ile

gecerlik ve giivenirligini olumsuz yonde etkileyebilecegi degerlendirilmistir.

Bunun yam sira 8. sinif 6grencilerinin merkezi sinava hazirlaniyor olmalari, bu 6grenciler
tizerinde yogun bir akademik ytik ve sinav kaynakli stres olusturabilmektedir. Merkezi sinav
stirecine bagli olarak artan kaygi diizeylerinin, arastirmada ele alinan matematik kaygisi ve
akademik basar1 gibi degiskenleri etkileme olasilii, calismada karistirici bir degisken
olusturma riski tagimaktadir. Ayrica smav hazirlik siirecinde olan 6grencilerin aragtirmaya
katilimlarinin giiclesebilecegi ve bu durumun veri toplama siirecini olumsuz etkileyebilecegi

ongorilmistiir.

Bu nedenlerle, merkezi smav silirecine bagli akademik ve duyussal etkenlerin arastirma
degiskenleri lizerindeki olasi etkilerini kontrol altina almak ve elde edilen verilerin gegerlik ve
giivenirligini artirmak amaciyla, 8. sinif diizeyi arastirma kapsami disinda birakilmais; aragtirma

5., 6. ve 7. sinif 6grencileri ile sinirlandirilmastir.
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3.3. Egitim Ortamm

Arastirmanin yuriitildigi iilkede egitim sistemi li¢ kademeden olugmaktadir: ilkokul (4 yil),
ortaokul (4 y1l) ve lise (4 y1l). Ogrenciler ilkokul ve ortaokul diizeylerinde genellikle ikamet

ettikleri mahallelerde bulunan devlet okullarina devam etmektedir.

Ilkokulda Ingilizce dersi disinda tiim dersler tek bir simif 6gretmeni tarafindan yiiriitiiliirken,
ortaokulda dersler brans 6gretmenleri tarafindan verilmektedir. Ortaokul siniflarinda genellikle
20-25 ogrenci bulunmakta ve 6grenciler yil boyunca ¢ogunlukla ayni simif arkadaslariyla
egitim gormektedir. Her sinifin; sinif yonetimi, oturma diizeni ile akademik, sosyal ve

davranigsal siireglerden sorumlu bir sinif rehber 6gretmeni bulunmaktadir.

Siniflar ¢gogunlukla ikili siralar seklinde diizenlenmekte olup, 6grencilerin oturma diizeni sinif
rehber Ogretmeninin rehberliginde boy, gérme durumu gibi fiziksel faktorlere gore
belirlenmektedir. Ogrenciler giinde yedi ders saatine katilmakta; dersler arasinda kisa
teneffiisler ve dgrencilerin akranlariyla serbestge etkilesimde bulunduklari daha uzun bir 6gle

arasi bulunmaktadir.

Matematik 6gretimi agirlikli olarak 6gretmen merkezlidir. Bu siliregte 6gretmenler konulari
aciklamakta, 6rnek problemler ¢c6zmekte, 6grencilerin benzer problemleri ¢dzmesini istemekte

ve dersin sonunda ddev vermektedir.

Ogrencilerin sira arkadaslari, teneffiislerde birlikte vakit gecirdikleri akranlari ve ders sirasinda
etkilesimde bulunduklar1 akranlar1 farklilik gosterebilmektedir. Bu durum, dgrencilerin akran
iliskilerinin tek bir baglamla smirli olmadigini gostermekte olup, arastirmanin temel
gerekgelerinden birini olusturmaktadir. Ayrica, Tiirkiye’de ikili oturma diizeninin yaygin
olarak kullanilmasi, elde edilen bulgularin ulusal baglamda egitsel gecerliligini ve

genellenebilirligini artirmaktadir.

Sonug olarak bu ¢alismanin 6rneklemi, arastirma amacina uygun big¢imde, okul ortaminda
ogrencilerin en fazla etkilesimde bulunduklar1 arkadas gruplar1 ve 6grencilerin matematik
basarisina iliskin bilgi saglayabilecek smif rehber 06gretmenlerinden olusmaktadir.
Sosyoekonomik tabakalasma ve rastgele secim yoluyla 6rneklemin temsil giicii artirilmaya

calisilmis ve Orneklem sec¢imi ile veri toplama siirecinde etik ilkelere titizlikle uyulmustur.
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3.4. Veri Toplama Araclari ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri; Matematik Kaygis1 Olgegi, Kisisel Bilgi Formu, Sosyometrik Akran
Iliskileri Formu ve Matematik Basar1 Notlar1 kullanilarak toplanmistir. Arastirmada kullanilan

veri toplama araclarina iliskin ayrintili agiklamalara asagida yer verilmistir.

3.4.1. Matematik Kaygis1 Olcegi (MKO)

Bu arastirmada, besinci, altinci ve yedinci siif diizeylerinde 6grenim goren Ogrencilerin
matematik kaygi diizeylerini belirlemek amaciyla Matematik Kaygis1 Olgegi kullanilmistir.
Matematik Kaygis1 Olgegi, 1 (kesinlikle katilmiyorum) ile 4 (kesinlikle katiliyorum) arasinda
derecelendirilen, toplam 45 maddeden olusan dortlii Likert tipinde bir 6lgektir. Olgekten
alinabilecek toplam puanlar 45 ile 180 arasinda degismektedir. Olgekten elde edilen yiiksek
puanlar Ogrencilerin matematik kaygi diizeylerinin yiiksek oldugunu, diisiik puanlar ise

matematik kaygi diizeylerinin diisiik oldugunu gostermektedir.

Matematik Kaygis1 Olgegi, Erol (1989) tarafindan Tiirkgeye uyarlanmis olup gegerlik ve
giivenirlik calismalar1 Tiirkiye’deki ortaokul 6grencileri iizerinde gerceklestirilmistir. Olgegin
uyarlama g¢alismasinda Cronbach alfa giivenirlik katsayisi .920 olarak rapor edilmistir. Bu
arastirmada ise Ol¢egin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi .922 olarak hesaplanmis olup,
Olgegin mevcut orneklem igin yiiksek diizeyde giivenilir oldugu belirlenmistir. Bu dogrultuda,
Matematik Kaygis1 Olgegi’nin arastirmada gegerli ve giivenilir sonuglar saglayacag: kabul

edilmistir.

Matematik Kaygis1 Olgegi, 2024-2025 egitim-6gretim yili giiz déneminde, besinci, altinci ve
yedinci sinif diizeylerinde 6grenim goéren ogrencilere ders saatleri igerisinde ve gontlliiliik
esasina dayal1 olarak uygulanmistir. Olgegin uygulanma siirecinde akran etkisini sinirlandirmak
amaciyla cesitli Onlemler almmistir. Bu kapsamda, uygulama sirasinda Ogrencilerin
birbirleriyle iletisim kurmamalar1 saglanmis ve uygulama hakkinda diger simiflarla
konugsmamalar1 konusunda 6grenciler bilgilendirilmistir. Ayrica elde edilen verilerin bireysel
olarak higbir kisiyle paylasilmayacagi, yalnizca genel sonuglarin akademik ¢aligmalarda

kullanilacag1 6grencilere agikca ifade edilmistir.
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Uygulama sirasinda ogrencilerden Matematik Kaygis1 Olgegi'nde yer alan 45 maddenin
tamamin1 eksiksiz bir sekilde doldurmalari istenmistir. Arastirmada ii¢ farkli arkadas tanimi
(sira arkadasi, gezdigi arkadas ve hocaya gore arkadaslik) kullanilmasi nedeniyle, uygulamanin
gergeklestirildigi smifta bir 6grencinin  bulunmamasi en az ii¢ verinin kaybina yol
acabilmektedir. Bu nedenle uygulama giiniinde okulda bulunmayan 6grenciler i¢in ayni hafta
icerisinde telafi uygulamalar1 yapilmis ve eksik veri olusumu dnlenmeye ¢alisiimistir. Olgek

uygulamasi sonucunda her bir 6grenci i¢in matematik kaygi puani hesaplanmistir.

3.4.2. Kisisel Bilgi Formu (KBF)

Kisisel Bilgi Formu, Matematik Kaygis1 Olgegi ile birlikte 6grencilere uygulanmistir. Bu form
araciligtyla 6grencilerden ad ve soyad bilgileri, sinif diizeyleri, sira arkadaslarinin kim oldugu
ile ders dis1 zamanlarda en fazla vakit gecirdikleri sinif arkadaslarimin adi gibi bilgiler
toplanmustir. Matematik Kaygis1 Olgegi’nde oldugu gibi, Kisisel Bilgi Formu’nda yer alan
bilgilerin 6grenciler arasindaki arkadaslik iligkilerini olumsuz etkilememesi amaciyla, 6zellikle
belirtilen arkadas isimlerinin hi¢bir kisi ya da kurumla paylasilmayacagi ve ogrencilerin
yazdiklar1 bu isimleri kendi arkadaslariyla paylasmamalar1 gerektigi acik bir sekilde ifade
edilmistir. Ayrica elde edilen kisisel bilgilerin yalnizca arastirma kapsaminda kullanilacagi ve

gizlilik ilkeleri dogrultusunda degerlendirilecegi vurgulanmistir.

3.4.3. Sosyometrik Akran iliskileri Formu (SAIF)

Ogretmen degerlendirmesine dayali olarak dgrencilerin akran iligkilerini belirlemek amaciyla
Sosyometrik Akran Iliskileri Formu (SAIF) kullanilmistir. Sosyometrik teknikler, bireylere
yoneltilen yapilandirilmis sorular araciligiyla elde edilen verilerin analiz edilmesine
dayanmaktadir. Bu yontem sayesinde grup i¢indeki karsilikli iligkiler, sosyal ¢ekicilik diizeyleri
ve alt gruplar belirlenebilmekte; 6zellikle okul ortamlarinda 6grencilerin akran iligkilerinin ve
sosyal uyumlarinin degerlendirilmesinde etkili bir ara¢ olarak kullanilmaktadir (Cillessen &

Bukowski, 2000).

SAIF’te, 6grencilerin isimlerinin yer aldig1 ve her bir dgrencinin karsisina en ¢ok gezdigi
arkadasinin isminin yazilabilecegi bir tablo bulunmaktadir. Calismanin yiiriitildigii on iki
farkl1 sinifta gérev yapan siif rehber 6gretmenlerine, kendi siniflarina ait SAIF verilmis ve her

bir dgrenci i¢in Ogretmenin Ggrencinin en yakin arkadasi olarak degerlendirdigi bir sinif
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arkadasmin ismini belirtmesi istenmistir. Ogretmenlere, bir ismin birden fazla 6grencinin
gezdigi arkadasi olarak yazilabilecegi ifade edilmistir. Ayrica Ogretmenlerden yazdiklar
isimleri Ogrencilerle paylasmamalar1 istenmistir. Tiim Ogretmenler, kendi siniflarina ait

SAIF’leri eksiksiz bir sekilde doldurmuslardir.

3.4.4. Ogrenci Matematik Basar1 Notu (OMBN)

Ogrencilerin matematik basar1 notlari, ¢alismaya katilan dgrencilerin 2024-2025 egitim-
Ogretim yil1 birinci donemine ait matematik dersi bagar1 notlarindan olusmaktadir. Bu notlar,
ogrencilerin yil igerisinde girdikleri agik uglu sinavlardan aldiklart puanlara dayali olarak
belirlenmistir. Sinavlar; 5. sinif diizeyinde geometrik sekiller ile sayilar ve nicelikler, 6. sinif
diizeyinde sayilar ve nicelikler ile istatistiksel arastirma siireci, 7. smif diizeyinde ise tam

sayilarla islemler ve rasyonel sayilar konularini1 kapsamaktadir.

Sinav sorulari, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan yayimlanan matematik 6gretim programi
dogrultusunda hazirlanmistir. Her donem basinda matematik Ogretmenlerinin katilimiyla
gerceklestirilen ziimre 6gretmenler toplantilarinda alinan kararlar dogrultusunda ortak yazili
smav tiirleri, sinav senaryolar1 ve degerlendirme rubrikleri belirlenmektedir. Bu nedenle farkli
okul ve siniflarda uygulanan sinavlarin igerik ve diizey agisindan birbirine olduk¢a benzer
oldugu sdylenebilir. Bu dogrultuda matematik basari notlarinin ¢alismada kullanilmasinin

gecerli ve giivenilir oldugu kabul edilmistir.

Etik ilkeler dogrultusunda, ¢alismadaki tiim veriler kodlanmis ve genellestirilmistir. Analiz ve

degerlendirme siirecinde 6grenci isimlerine yer verilmemistir.

3.5. Pilot Caliyma

Arastirmada kullamlacak Kisisel Bilgi Formu ile Matematik Kaygi Olgegi’nin gegerlik ve
giivenirligini degerlendirmek amaciyla pilot uygulama gerceklestirilmistir. Pilot uygulama,
Milli Egitim Bakanligi’na bagli ve gerekli izinleri alinmis bir ortaokulda, 6. ve 7. smif

diizeyinde 6grenim goren iki farkli subede uygulanmistir.

Uygulama siiresi planlandig1 sekilde yiiriitiilmiis olup, Matematik Kaygi Olcegi’nin
doldurulmas1 yaklasik 20-25 dakika, Kisisel Bilgi Formu’nun doldurulmas: ise yaklasik 5
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dakika siirmiistiir. Uygulama oncesinde Ogrencilere, Olgek ve formda yer alan sorularin
herhangi bir notlandirma amaci tasimadigi, verdikleri cevaplarin tamamen kendilerine ait
olmas1 gerektigi ve elde edilen verilerin gizli tutulacagi, yalnizca arastirmaci tarafindan
kullanilacag agik bir sekilde ifade edilmistir. Bu bilgilendirme ile 6grencilere giiven ortami

saglanmis ve uygulama bu dogrultuda gergeklestirilmistir.

Pilot uygulama siirecinde herhangi bir sorunla karsilasiimamgtir. Ogrencilerin énemli bir
boliimiiniin, Matematik Kaygi Olgegi’'nde yer alan maddeleri agik ve anlasilir bulmalar
nedeniyle 6lgegi planlanan siireden daha kisa siirede tamamladiklar1 gozlemlenmistir. Benzer
sekilde, Kisisel Bilgi Formu’nun da 6grenciler tarafindan ortalama 1-2 dakika igerisinde

kolaylikla dolduruldugu goriilmiistir.

Pilot uygulama sonucunda, Matematik Kayg1 Olgegi’nde “ad-soyad” bdliimiiniin yer almasina
karsin, Kisisel Bilgi Formu’nda bu bilginin bulunmamasinin uygulama sirasinda 6grenciler
arasinda karisikliga yol acabilecegi degerlendirilmistir. Bu nedenle, asil uygulamada Kisisel
Bilgi Formu’na da “ad-soyad” boliimiiniin eklenmesine karar verilmis ve bu diizenleme disinda
6l¢me araglarinda herhangi bir degisiklik yapilmamistir. Yapilan bu diizenleme ile Matematik

Kayg1 Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu asil uygulamaya hazir hale getirilmistir.

3.6. Verilerin Analizi

Arastirmada, Ogrencilerin sira arkadaslarinin, gezdigi arkadaslarinin ve hocaya gore
arkadaslarinin matematik kaygilarinin; 6grencilerin kendi matematik kaygilar1 ve matematik
basarilari ile olan iligkilerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu dogrultuda, dncelikle her 6grenci
icin Matematik Kaygis1 Olgegi'nden (MKO) elde edilen toplam matematik kaygisi puani
hesaplanmis ve veri setine aktarilmistir. Daha sonra Kisisel Bilgi Formu (KBF) ve Sosyometrik
Akran Iligkileri Formu (SAIF) verileri kullanilarak her dgrencinin sira arkadasinm, gezdigi
arkadasimnin ve hocaya gore arkadasmin matematik kaygisi puanlart belirlenmis ve ilgili
ogrencinin verilerine eklenmistir. Ayrica 6grencilerin matematik basar1 puanlari da veri setine

dahil edilmistir.
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Bu islemler sonucunda olusturulan veri seti; 68rencilerin ad-soyad bilgileri, simif diizeyleri,
matematik basar1 puanlari, matematik kaygist puanlar ile sira arkadaslarmin, gezdigi
arkadaslarinin ve hocaya gore arkadaglarinin matematik kaygist puanlarindan olusmustur.

Arastirmanin amaci dogrultusunda, dncelikle 6grencilerin matematik basarilar1 ve matematik
kaygilarinin cinsiyet ve smif diizeyine gore farklilagip farklilasmadigini incelemek amaciyla
bagimsiz rneklemler igin Iki Faktorlii Varyans Analizi (Two-Way ANOVA) uygulanmustir.
Analizlerde cinsiyet ve smif diizeyinin temel etkileri ile bu degiskenler arasindaki etkilesim

etkisi degerlendirilmistir.

Daha sonra, Ogrencilerin sira arkadaslarinin, gezdigi arkadaslarinin ve hocaya gore
arkadaslarinin matematik kaygilarinin; o6grencilerin matematik kaygilar1 ve matematik
basarilar1 iizerindeki dogrudan ve dolayli etkilerini incelemek amaciyla aracilik iliskilerini
iceren Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) kullanilmistir. Iki Faktérlii Varyans Analizi ve
Yapisal Esitlik Modellemesi uygulanmadan oOnce, séz konusu analizlerin gerektirdigi

istatistiksel varsayimlar test edilmis ve verilerin analizlere uygunlugu degerlendirilmistir.

Ik olarak érneklem biiyiikliigii degerlendirilmistir. Calismaya 349 grencinin katilmis olmast,
YEM i¢in Onerilen asgari orneklem biiyiikliigii olan 150 kisinin {izerinde olup, giivenilir

parametre tahmini icin yeterli kabul edilmektedir (Kline, 2023).

Ikinci olarak veri seti, eksik veri ve u¢ degerler (outlier) acisindan incelenmis; analizler

sonucunda veri setinde eksik veri ya da ug¢ degerlere rastlanmamustir.
Ugiincii olarak degiskenlerin normallik varsaymmi test edilmistir. Tek degiskenli normallik,

carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri incelenerek degerlendirilmistir.

Degiskenlere ait carpiklik ve basiklik degerleri sunulmustur (Tablo 2).
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Tablo 2. Degiskenlere ait ¢arpiklik ve basiklik degerler

Degiskenler Carpiklik SH Basiklik SH

MB —.853 .131 -349 .260
MK 613 131 —300 .260
SAK 632 131 —.160 .260
GAK 551 131 =559 .260
HAK 657 131 —340 .260

Tablo 2’de goriildiigii iizere, tim degiskenlere ait ¢arpiklik ve basiklik degerleri —2 ile +2
araliginda yer almakta olup, tek degiskenli normallik varsayiminin saglandigini gostermektedir

(George & Mallery, 2019).

Tek degiskenli normalligin ardindan ¢ok degiskenli normallik varsayimi Mardia’nin ¢ok
degiskenli basiklik katsayisi kullanilarak incelenmistir. AMOS ciktisindan elde edilen ¢ok
degiskenli normallik i¢in kritik oran degeri (c.r. = 4.463) olarak bulunmustur. Bu degerin 5 esik
degerinin altinda olmasi, verilerin ¢ok degiskenli normallik varsayimimi sagladigini
gostermektedir (Kline, 2023). Verilerin normal dagilim gdstermesi nedeniyle, YEM
analizlerinde Maksimum Olabilirlik (Maximum Likelihood) kestirim yoOnteminin

kullanilmasinin uygun oldugu degerlendirilmistir.
Son olarak, degiskenler arasinda ¢oklu dogrusal baglanti (multicollinearity) olup olmadigini

incelemek amaciyla degiskenler arasindaki ikili korelasyonlar hesaplanmis ve sonuglar

sunulmustur (Tablo 3).
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Tablo 3. Degiskenler arasindaki korelasyonlar

Degiskenler MB MK SAK GAK HAK

MB 1

MK —434%* ]

SAK —274%* 266%* 1

GAK — 163** 276%* 363** 1

HAK —.123%* [180%* 391** 552%** ]

*#p<.01, *p<.05

Tablo 3’te goriildiigii lizere, degiskenler arasindaki en yiiksek korelasyon katsayisi .552, en
diisiik korelasyon katsayisi ise .123’tiir. Korelasyon katsayilarinin .80 sinir degerinin altinda
olmasi, degiskenler arasinda ¢oklu dogrusal baglanti sorunu bulunmadigini goéstermektedir
(Tabachnick & Fidell, 2019). Bu bulgular dogrultusunda, Yapisal Esitlik Modellemesi’nin

uygulanmasi i¢in gerekli varsayimlarin saglandigi sonucuna ulasilmistir.

Aracili YEM analizi, Maksimum Olabilirlik kestirim yontemi kullanilarak test edilmistir.
Matematik kaygisinin araci roliinii incelemek amaciyla, 5.000 yeniden 6rnekleme ve %95
giiven araliklar1 kullanilarak bootstrap aracilik analizi uygulanmistir. Bu yaklagim, dolayh
etkilerin normallik varsayimina bagli kalmaksizin daha saglam bir bi¢imde test edilmesine

olanak saglamaktadir (Preacher & Hayes, 2008).

Model uyumu; ki-kare (%, p > .05), serbestlik derecesi (sd), ¥*/sd orani, Karsilastirmalt Uyum
Indeksi (CFI), Tucker—Lewis Indeksi (TLI), Yaklasik Hatalarin Ortalama Karekokii (RMSEA)
ve Standartlagtirilmis Kalanlarin Ortalama Karekokii (SRMR) gibi uyum indeksleri
kullanilarak degerlendirilmistir. Model uyumunu diisliren anlamsiz ya da katsayis1 diistik yollar
modelden ¢ikarilarak, her asamada uyum indeksleri yeniden degerlendirilmis ve nihai modele

ulagilmistir.

Tiim istatistiksel analizler SPSS 27.0 ve AMOS 22 yazilimlar1 kullanilarak gergeklestirilmistir.
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4. BULGULAR

Bu bdliim, alt problemlere gore diizenlenmistir. Her bir alt probleme ait bulgular, ilgili alt

problem baslig1 altinda ayr1 ayr1 ve sistemli bir sekilde sunulmustur.

4.1.1. Birinci Alt Problemin Bulgulan

Arastirmanin birinci alt problemi olan “Ogrencilerin matematik basari notlar1 simf diizeyi ve
cinsiyete gore anlamli bicimde farklsilasmakta midir?”” sorusunu yanitlamak amaciyla bagimsiz

orneklemler i¢in iki faktorlii varyans analizi (Two-Way ANOVA) uygulanmistir.

Analiz Oncesinde varyans homojenligi varsayimini test etmek amaciyla Levene testi
gerceklestirilmistir. Levene testi sonuclari, gruplar arast varyanslarin esit olmadigini
gostermektedir (F(5,343) = 3.47, p < .05). Bu bulgu, varyans homojenligi varsayiminin tam
olarak saglanmadigini gostermektedir. Levene testi sonucunda varyans homojenligi
varsayiminin ~ saglanmadigi  belirlenmistir. Bununla birlikte, gruplardaki 6rneklem
biiyiikliiklerinin birbirine yakin olmasi nedeniyle iki faktorlit ANOVA'nin varyans homojenligi
ithlaline kars1 nispeten dayanikli oldugu kabul edilmis (Field, 2018; Tabachnick & Fidell, 2019)

ve analizlere devam edilmistir.
Matematik basar1 notlarinin smif diizeyi ve cinsiyete gore farklilagip farklilagsmadigini

belirlemek amaciyla yapilan iki faktorlii ANOVA analizine iliskin betimsel istatistikler (Tablo

4) ve ¢ikarimsal istatistik sonuglar1 ise sunulmustur (Tablo 5).
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Tablo 4. iki faktorlii ANOVA analizinin betimsel sonuglar1

Cinsiyet Smif X SS N
Kiz 5 74.25 24.66 61
6 68.17 29.02 54
7 75.93 27.76 55
Topla  72.86 27.15 170
m
Erkek 5 72.51 21.29 55
6 64.44 31.53 61
7 74.63 30.88 63
Topla  70.51 28.72 179
m
Toplam 5 73,42 23.04 116
6 66.19 30.30 115
7 75.24 29.35 118
Topla  71.65 27.95 349
m

Tablo 4 incelendiginde, cinsiyete gore siniflardaki d6grenci sayilariin birbirine yakin oldugu
goriilmektedir. Matematik basar1 notlar1 agisindan degerlendirildiginde, hem kiz hem de erkek
ogrencilerde en yiiksek ortalamanin 7. sinif diizeyinde oldugu belirlenmistir (Xx,, = 75.93, SS
= 27.76, Xgkek = 74.63, SS = 30.88). En diisiik ortalamanin ise 6. smif diizeyinde oldugu
goriilmektedir (Xkiz = 68.17, SS = 29.02; Xgwkek = 64.44, SS = 31.53). Genel ortalamalar
incelendiginde, kiz 6grencilerin matematik basari notu ortalamasinin (Xx.z = 72.86, SS = 27.14)
erkek Ogrencilerin ortalamasindan (Xewkek = 70.51, SS = 28.72) biraz daha yiiksek oldugu

gorilmektedir.

Sinif diizeyine gore degerlendirildiginde ise en yiiksek genel ortalamanin 7. smifta (x = 75.24,

SS =29.35), en diisiik ortalamanin ise 6. sinifta (x = 66.19, SS = 30.30) oldugu belirlenmistir.
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Tablo 5. iki faktorlii ANOVA analizinin ¢ikarimsal sonuglari

Karelerin Kare
Kaynak Toplam1 SD Ortalamas1  F p Kismi n?
Dogrulanmig 5843.13% 5 1168.63 1,51 187 .02
Model
Kesisim 1785137.19 1 1785137.19  2302.32 .000 .87
Cinsiyet 440.48 1 440.46 57 452 .00
Sinif 5167.05 2 2583.53 3.33 .037 .02
Cinsiyet * Sinif 96.78 2 48.39 .06 .940 .00
Hata 265949.92 343 775.36
Toplam 2063627.00 349
Dogrulanmis 271793.05 348
Toplam

a. R? = .02 (Diizenlenmis R? = .01)

Tablo 5 incelendiginde, iki faktorlii varyans analizi sonuglarina gore esas (main) etkilerden sinif
diizeyinin, O6grencilerin matematik basar1 notlar1 {lizerinde anlamli bir etkisinin oldugu
goriilmektedir (F(2,343) = 3.33, p < .05, n?> = .02). Bu sonug etki biiyiikliigliniin dl¢iitlere gore
(Cohen) ¢ok kiigiik diizeyde oldugunu gostermekte ve sinif diizeyinin matematik basari

notlarina iliskin toplam varyansin yaklasik %2’sini agikladigin1 gostermektedir.

Buna karsilik esas (main) etkilerden cinsiyetin matematik basar1 notlar lizerinde anlaml bir
etkisinin olmadig1 belirlenmistir (F(1,343) =.57, p >.05). Benzer sekilde etkilesim (interaction)
etkisi incelendiginde ise cinsiyet ve sinif diizeyi etkilesiminin matematik basar1 notlar izerinde

anlaml bir etkisinin olmadig1 goriilmektedir (F(2,343) = .06, p > .05).

Bu bulgular birlikte degerlendirildiginde, 6grencilerin matematik basar1 notlarmin cinsiyete
gore anlamli bigimde farklilagmadigi, ancak simif diizeyine gore farklilastigi sdylenebilir.
Ayrica cinsiyet ve siif diizeyinin birlikte olusturdugu etkilesimin matematik basarisi lizerinde

anlamli bir etkisinin bulunmadig1 belirlenmistir.
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Smif diizeyleri arasindaki farkliliklarin belirlenmesi amaciyla, varyans homojenligi
varsayiminin saglanmamasi nedeniyle Post Hoc analizlerde Games—Howell ¢coklu karsilagtirma

testi kullanilmistir. Elde edilen sonuglar sunulmustur (Tablo 6).

Tablo 6. Smif diizeyine gore Games-Howell test sonuglari

Ortalamalar 95% Giiven Aralig1

(D St (J) Smif Farka (I-]) Hata p Alt Sinir Ust Sinir
5 6 7.23 3.54 .105 -1.13 15.60

7 -1.82 3.45 .858 -9.95 6.32

6 5 -7.23 3.54 .105 -15.60 1.13

7 -9.05 3.91 .056 -18.27 18

7 5 1.82 3.45 .858 -6.32 9.95
6 9.05 3.91 056 -.18 18.27

Games—Howell c¢oklu karsilagtirma testi sonuglarina gore, 5., 6. ve 7. simif d8rencilerinin
matematik bagart notlar1 arasinda ikili karsilastirmalar agisindan anlamli bir farklilik
bulunmamistir (p > .05). Her ne kadar iki faktorlii varyans analizi sonuglar1 simif diizeyinin
matematik basari notlari iizerinde anlamli bir ana etkiye sahip oldugunu gdstermis olsa da, etki
biiyiikliigiiniin diisiik olmas1 (n? = .02) ve gruplar arasindaki ortalama farklarin sinirli diizeyde

kalmasi nedeniyle Games—Howell testi anlaml1 bir ikili grup farklilig1 ortaya koymamastir.

4.1.2. ikinci Alt Problemin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi olan “Ogrencilerin matematik kaygilar1 siif diizeyi ve
cinsiyete gore anlamli bigimde farklilagmakta midir?” sorusunu yanitlamak amaciyla bagimsiz
orneklemler i¢in iki faktorlii varyans analizi (Two-Way ANOVA) uygulanmistir. Analiz
oncesinde varyans homojenligi varsayimimi test etmek amaciyla Levene testi
gergeklestirilmistir. Levene testi sonuclari, gruplar arasi varyanslarin anlamli diizeyde
farklilagmadigini gostermistir (F(5, 343) = 2.09, p > .05). Bu bulgu, varyans homojenligi
varsayimimin saglandigin1 ve iki faktorlii ANOVA analizinin uygulanabilir oldugunu

gostermektedir.
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Matematik kaygi puanlarmin simf diizeyi ve cinsiyete gore farklilasip farklilasmadigini
belirlemek amaciyla yapilan iki faktorlit ANOVA analizine iliskin betimsel istatistikler (Tablo

7) ve ¢ikarimsal istatistik sonuglart sunulmustur (Tablo 8).

Tablo 7. iki faktorlii ANOVA analizinin betimsel sonuclar1

Cinsiyet Sinif X SS N
Kiz 5 77.15 19.03 61
6 78.15 21.51 54
7 92.09 26.04 55
Toplam 82.30 23.16 170
Erkek 5 80.65 20.29 55
6 81.72 20.71 61
7 82.71 22.61 63
Toplam 81.74 21.17 179
Toplam 5 78.81 19.63 116
6 80.04 21.07 115
7 87.08 24.62 118
Toplam 82.01 22.14 349

Tablo 7 incelendiginde, cinsiyete gore siniflardaki 6grenci sayilarinin birbirine yakin oldugu
goriilmektedir. Matematik kaygi puanlar1 agisindan degerlendirildiginde, hem kiz hem de erkek
ogrencilerde en yliksek ortalamanmn 7. smif diizeyinde oldugu belirlenmistir (sirasiyla,
X xiz= 92.09, SS= 26.04; X riek = 80.65, SS: 22.61). En diisiik ortalama puanlarin ise 5. sinif
diizeyinde oldugu goriilmektedir (X k.= 77.15, SS= 19.03; X Eek= 80.65, SS=20.29).

Genel ortalamalar incelendiginde, kiz 6grencilerin matematik kaygi puan ortalamasinin (x =
82.30, SS=23.16) erkek 6grencilerin ortalamasina (x = 81.74, SS=21.17) oldukca yakin oldugu
goriilmektedir. Smif diizeyine gore degerlendirildiginde ise en yiiksek genel ortalamanin 7.
smifta (x = 87.08, SS=24.62), en diislik genel ortalamanin ise 5. smifta (x = 78.81, SS=19.63)

oldugu belirlenmistir.
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Tablo 8. iki faktorlii ANOVA analizinin ¢ikarimsal sonuglar

Kaynak Karelerin Toplami1SD Kare OrtalamasiF p Kismin?
Dogrulanmis Model 7974.34% 5 1594.87 3.37 .006 .05
Kesisim 2342365.51 1 2342365.51 4943.45.000 .94
Cinsiyet 50.93 1 50.93 A1 .743 .00
Sinif 5023.62 2 2511.80 5.30 .005 .03
Cinsiyet * Sinif 3244.27 2 1622.13 342 .034 .02
Hata 162524.59 343 473.83

Toplam 2517995.00 349

Dogrulanmis Toplam  170498.93 348

Tablo 8 incelendiginde, iki faktorlii varyans analizi sonuglarina gore esas (main) etkilerden sinif
diizeyinin Ogrencilerin matematik kaygilar1 {izerinde anlamli bir etkisinin oldugu
goriilmektedir, (F(2, 343)= 5.30, p<.01, n? =.03). Bu bulgu, smif diizeyinin matematik
kaygisina iligkin toplam varyansin %3 {inii agikladigini gostermektedir. Elde edilen n? = .03
degeri, Cohen'in (1988) onerdigi etki biyikligi Olciitlerine gore kiigiik diizeyde bir etkiye

isaret etmektedir.

Buna karsilik esas etkilerden cinsiyetin matematik kaygisi lizerinde anlamli bir etkisi

bulunmamistir, (F(1, 344)= .11, p>.05).

Etkilesim (interaction) etkisi incelendiginde, cinsiyet*smif diizeyi etkilesiminin matematik
kaygisi iizerinde anlamli oldugu belirlenmistir, (F(2, 343)= 3.42, p<.05, n?=.02). Bu bulgu,
etkilesim etkisinin matematik kaygisina iligkin varyansin %2’sini agikladigin1 gostermektedir.

Etki biiytikliigi kiiciik diizeydedir.
Siif diizeyleri arasindaki farkliliklarin belirlenmesi amaciyla, varyans homojenligi

varsayiminin saglanmasi nedeniyle Bonferroni diizeltmeli post hoc testi uygulanmis ve analiz

sonuglar1 asagida sunulmustur (Tablo 9).
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Tablo 9. Sinif diizeyine gore Benforonni test sonuglari

95% Giiven Aralig1
(I) Siif(J) SinifOrtalamalar Farki (I-J)Hatap ~ Alt Sinir Ust Smar

5 6 -1.23 2.861.000 -8.12  5.66
7 -8.27° 2.85.012 -1512  -1.43
6 5 1.23 2.861.000 -5.66  8.12
7 -7.04" 2.85.042 -13.90  -.18
7 5 8.27" 2.85.012 143 1512
6 7.04" 2.85.042 .18 13.90

Analiz sonuglarma gore, 7. sinif 6grencilerinin matematik kaygi diizeyleri hem 5. sinif hem de
6. sinif 6grencilerine gore anlamli diizeyde daha yiiksektir (p<.05). Buna karsilik 5. ve 6. sinif
ogrencilerinin matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir fark bulunmamstir (p>.05). Bu
sonug, 5. ve 6. smif Ogrencilerinin matematik kaygilarimin benzer diizeyde oldugunu

gostermektedir.

Anlamli bulunan cinsiyet * siif diizeyi etkilesim etkisine iliskin ¢oklu karsilastirmalar
Bonferroni diizeltmeli Post Hoc testi ile gergeklestirilmis olup, analiz sonuglari asagida

sunulmustur (Tablo 10, Tablo 11).
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Tablo 10. Cinsiyet*sinif diizeyi’ ne gore 0grencilerin kaygilarinin ¢oklu karsilastirilmasi

Ortralamalar ~ Standart 95% Giiven Aralig1

Cinsiyet (I) Smif (J) Stmf Farka (I-]) Hata p Alt Smir Ust Sinir
Kiz 5 6 -1.00 4.07 .806 -9.00 7.00
7 -14.94° 4.05 .000 -22.91 -6.98

6 5 1.00 4.07 .806 -7.00 9.00
7 -13.94° 4.17 .001 -22.15 -5.74
7 5 14.94° 4.05 .000 6.98 2291
6 13.94° 4.17 .001 5.74 22.15

Erkek 5 6 -1.07 4.05 792 -9.03 6.89
7 -2.06 4.02 .608 -9.96 5.84

6 5 1.07 4.05 792 -6.89 9.03

7 -.99 3.91 .800 -8.68 6.70

7 5 2.06 4.02 .608 -5.84 9.96

6 .99 3.91 .800 -6.70 8.68

Tablo 10 incelendiginde, kiz &grencilerin matematik kaygilarimin sinif diizeyine gore
farklilastig1 goriilmektedir. Buna gore 7. sinif kiz 6grencilerin matematik kaygi diizeyleri, 5. ve
6. sif kiz 6grencilerin matematik kaygi diizeylerinden anlamli bi¢imde daha yiiksektir (p <
.05). Buna karsilik 5. ve 6. siif kiz 6grencilerin matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli
bir fark bulunmamaktadir (p > .05). Bu bulgu, 7. sinif kiz 6grencilerin matematik kaygisinin
diger siif diizeylerindeki kiz 6grencilere gore daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Diger
taraftan erkek Ogrencilerin matematik kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir fark

bulunmamaktadir.
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Tablo 11. Sinif diizeyi*cinsiyet‘ e gore 6grencilerin kaygilarinin ¢oklu karsilastirilmasi

Ortalamalar Standart 95% Giiven Aralig1
Smif (I) Cinsiyet(J) Cinsiyet Farki (I-J) ~ Hata p Alt Smir Ust Smir
5 Kz Erkek -3.51 4.05 387 -11.47 4.45
Erkek Kiz 3.51 4.05 387 -4.45 11.47
6 Kiz Erkek -3.57 4.07 380 -11.57 4.43
Erkek Kiz 3.57 4.07 380 -4.43 11.57
7 Kiz Erkek 9.38" 4.02 .020 1.48 17.28
Erkek Kiz -9.38" 4.02 .020 -17.28 -1.48

Tablo 11 incelendiginde, 7. smif diizeyinde kiz ve erkek Ogrencilerin matematik kaygilar
arasinda anlamli bir fark oldugu goriilmektedir (p < .05). Buna gore 7. sinif kiz 6grencilerin
matematik kaygi diizeyleri, 7. sinif erkek 6grencilerin matematik kaygi diizeylerinden daha
yiiksektir. Buna karsilik 5. ve 6. sinif diizeylerinde dgrencilerin matematik kaygilari cinsiyete

gore anlamli bir farklilik gdstermemektedir (p > .05).

Tablo 10 ve Tablo 11 birlikte degerlendirildiginde, 7. simif kiz 6grencilerin matematik kaygi
diizeylerinin diger smf diizeylerindeki kiz ve erkek Ogrencilerin matematik kaygi
diizeylerinden daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte diger sinif diizeylerindeki
ogrencilerin matematik kaygi diizeylerinin sinif ve cinsiyet degiskenlerine gore benzerlik

gosterdigi sdylenebilir.

4.1.3. Uciincii Alt Problemin Bulgular

Ugiincii alt problem igin farkli akran iliskisi tiirlerinin dgrencilerin matematik kaygisi ve
matematik basaris1 iizerindeki dogrudan ve dolayli etkilerini incelemek amaciyla araci
degiskenli Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) kullanilmistir. Ilk asamada, dgrencilerin
matematik kaygisinin matematik basarisi lizerindeki etkisini inceleyen bir model test edilmistir.
Bu c¢ercevede gelistirilen standartlastirilmamis ve standartlastirilmis YEM  modelleri

sunulmustur (Sekil 2).
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Sekil 2. Matematik basaris1 (MB) ve matematik kaygisi (MK) arasindaki standartlastirilmamais

ve standartlastirilmis model

Sekil 2°de sunulan bulgular, 6grencilerin matematik kaygisinin matematik basar1 puanlari
iizerinde negatif yonlii ve istatistiksel olarak anlamli bir dogrudan etkiye sahip oldugunu
gostermektedir (B = —.43, p < .01). Bu bulgu, matematik kaygisinin matematik basarisinin
anlamli bir yordayicist oldugunu ortaya koymakta ve H1 hipotezini desteklemektedir. Modele
iligkin standartlastirilmamis regresyon denklemi asagida sunulmustur:

MB = —.55 X MK + e,

Bu denkleme gore, 6grencilerin matematik kaygisinda meydana gelen bir birimlik arts,
matematik basar1 puanlarinda yaklagik .55 puanlik bir azalma ile iligkilidir. Ayrica matematik
kaygisi, matematik basarisindaki toplam varyansin yaklasik %19’unu aciklamakta olup, basari

iizerinde kayda deger bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir.
Farkli akran iligkisi tiirlerinin 6grencilerin matematik kaygis1 ve matematik basarisi tizerindeki

dogrudan etkilerini inceleyen yapisal esitlik modeline iligkin istatistiksel sonuclar asagida

sunulmustur (Tablo 12).
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Tablo 12. Dogrudan etki analizine iligskin 6zet sonuglar

Miski B1 B2 S.E. C.R. P Yorum
MK <-—  SAK 194 2 058 3.454 P<001  Yes
MK <-  HAK -013 -013 .06 -212 832 No
MK <-  GAK 213 215 063 3.439 P<001  Yes
MB <- MK -39 492 064 -7.738 P<001  Yes
MB <-  SAK 177 -231 .07 3313 P<001  Yes
MB <--  HAK 017 .02 071 283 778 No
MB <-  GAK 0 0 075 001 999 No

B1: Standartlastirilmis katsayi, B2: Standartlastirilmamis katsay1

Tablo 12’nin incelenmesi, hocaya gore arkadasinin kaygisinin (HAK) ve gezdigi arkadasinin
matematik kaygisinin (GAK) 6grencilerin matematik basarisi lizerindeki dogrudan etkilerinin
istatistiksel olarak anlamli olmadigin1 gostermektedir (p > .05). Buna bagl olarak H3 ve H4

hipotezleri desteklenmemis ve bu yollar modelden ¢ikarilmistir.

Buna ek olarak, hocaya gore arkadasinin kaygisinin (HAK), matematik kaygisi (MK)
iizerindeki dogrudan etkisi ile matematik basarist (MB) {lizerindeki dolayli etkisinin de
istatistiksel olarak anlamli olmadig: belirlenmistir (p > .05). Bu bulgular dogrultusunda H7 ve
H10 hipotezleri desteklenmemistir. HAK degiskeninin modele anlamli bir katki saglamamasi
nedeniyle, bu degisken yapisal modelden tamamen ¢ikarilmistir. Ardindan yalnizca istatistiksel
olarak anlamli yollar korunarak model yeniden tanimlanmis ve nihai model bu dogrultuda

olusturulmustur.
Anlamli  olmayan degiskenler ve yollar ¢ikarildiktan sonra analizler yeniden

gerceklestirilmistir. Elde edilen standartlagtirllmamis ve standartlagtirilmis modeller sirasiyla

asagida sunulmustur (Sekil 3, Sekil 4).
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Sekil 3. Standartlastirilmamis model
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Sekil 4. Standartlastirilmis model

Bu sekillerin incelenmesi, model uyum indekslerinin kabul edilebilir araliklarda oldugunu

gostermektedir. Nihai modele iliskin dogrudan etkilere ait sonuglar Tablo 13’te sunulmustur.
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Tablo 13. Dogrudan etki analizi 6zeti

Miski Bi B2 S.E. CR. P Yorum
MK <eme SAK 191 197 .056 3.515 P<.001 Evet
MK <Lemm GAK 207 209 .055 3.807 P<.001 Evet
MB <--- MK -.388 -.490 .062 -7.881 P<.001 Evet
MB <--- SAK -.171 -223 .064 -3.475 P<.001 Evet

B1: Standartlastirilmis katsay1, f2: Standartlastirilmamis katsay1

Tablo 13’te gosterildigi lizere, sira arkadasinin matematik kaygisinin (SAK) ve 6grencilerin
matematik kaygilarinin (MK) matematik basaris1 (MB) tlizerindeki dogrudan etkileri negatif ve
istatistiksel olarak anlamlidir (sirasiyla, f=—.171, t=—-3.475,p <.05; p =—.388,t=—-7.881, p
<.05). Bu bulgular H1 ve H2 hipotezlerini desteklemektedir.

Ayrica, sira arkadaginin matematik kaygisinin (SAK) ve gezdigi arkadasinin matematik
kaygisinin (GAK) 6grencilerin matematik kaygist (MK) tizerindeki dogrudan etkileri pozitif ve
istatistiksel olarak anlamlhdir (sirasiyla, p = .191, t =3.515, p < .05; B = .207, t = 3.807, p <
.05). Bu sonuglar H5 ve H6 hipotezlerini destekledigini gdstermektedir. SAK ve GAK birlikte
ele alindiginda, 6grencilerin matematik kaygisi puanlarindaki toplam varyansin yaklagik

%11 ini agiklamaktadir.

Sira arkadasinin matematik kaygis1 (SAK) ve gezdigi arkadasinin matematik kaygis1 (GAK) ile
matematik basaris1 (MB) arasindaki iligkilerde matematik kaygisinin (MK) aract roliini
incelemek amaciyla, YEM bootstrap analizleri ger¢eklestirilmistir. Elde edilen sonuclar asagida

sunulmustur (Tablo 14).
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Tablo 14. Aracilik etki analizi 6zeti

) 95% Gliven Aralig1
Iiski B ) p Yorum
Alt Ust
SAK—MK— MB -.097 -.177 —029 .003 Kismi Aracilik
GAK—-MK— MB -.102 -.170 —.045 .001 Tam Aracilik

Kismi aracilik: Hem dogrudan etki hem de dolayli etki bulunmaktadir.
Tam aracilik: Yalnizca dolayl etki bulunmaktadir.

B1: Standartlastirilmis katsay1.

Tablo 14’e gore, sira arkadasinin matematik kaygisinin (SAK), matematik kaygis1 (MK)
araciligtyla 6grencilerin matematik basarisi lizerinde negatif ve dolayl bir etkiye sahip oldugu
goriilmektedir (B =—.097, p <.01, %95 GA =[—.177,—.029]). Bu etkinin kismi aracilik yoluyla
gerceklestigi belirlenmistir.

Benzer sekilde, gezdigi arkadaginin matematik kaygis1 (GAK), matematik kaygisi araciligiyla
ogrencilerin matematik basarisini dolayli ve negatif yonde etkilemektedir (p =—.102, p < .01,
%95 GA = [-.170, —.045]). Bu durumda, s6z konusu etkinin tam aracilik niteliginde oldugu
tespit edilmistir. Bu bulgular H8 ve H9 hipotezlerini desteklemektedir.

Son olarak, sira arkadaginin matematik kaygis1 (SAK), gezdigi arkadaginin matematik kaygisi
(GAK) ve araci degisken olan matematik kaygis1 (MK) birlikte ele alindiginda, 6grencilerin
matematik basarisi (MB) puanlarindaki toplam varyansin yaklasik %22’sinin aciklandigi
goriilmektedir. Bu oran, yalnizca matematik kaygis1 (MK) tarafindan agiklanan varyans
oranindan (%19) daha yiiksektir. Bu durum, SAK ve GAK’nin MK araciligiyla MB {izerindeki

etkilerinin anlaml1 ve kayda deger oldugunu gostermektedir.

Serbestlik derecesinin diisiik olmasi nedeniyle, RMSEA, CFI ve TLI gibi uyum indekslerinin
olagan dis1 degerler iiretmesi beklenen bir durumdur. Bu nedenle bu indeksler modelin
serbestlik derecesi dikkate alinarak yorumlanmalidir (Kenny vd., 2015). Genel olarak elde
edilen bulgular, modelin veriye kabul edilebilir diizeyde uyum sagladigin1 gdstermektedir

(Kline, 2023).
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5. TARTISMA VE SONUC

Calismanin birinci alt problemine iliskin olarak, 6grencilerin matematik basarilarinin cinsiyet
ile siif diizeyi etkilesimine gore anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir. Ayrica
cinsiyet ve simif diizeyleri (5, 6 ve 7. sinif) arasinda da matematik basaris1 agisindan istatistiksel
olarak anlaml bir fark bulunmamaistir. Bu sonug, cinsiyet ve sinif diizeyi gibi degiskenlerin
matematik basarist lizerindeki etkisinin birgok arastirmada sinirli veya anlamli olmadigina
isaret eden uluslararasi alanyazinla paralellik gostermektedir (Else-Quest vd., 2010; Reilly vd.,
2019). Bu ¢alismanin sonucuyla ortiisecek sekilde Tiirkiye'de gergeklestirilen bazi ¢alismalarda
da matematik basarisinin acgiklanmasinda cinsiyetten cok, farkli bilissel ve baglamsal

degiskenlerin 6n plana ¢iktig1 bildirilmektedir (Mert & Bas, 2019; Sayin & Goren, 2024).

Benzer sekilde, alanyazinda yer alan giincel ¢alismalar da matematik basarisinda cinsiyete bagl
farkliliklarin genellikle oldukga kiigiik oldugunu ve cinsiyetin matematik basarisini agiklamada
tek basina giiclii bir degisken olmadigin1 géstermektedir (Hyde vd., 2008; Lindberg vd., 2010;
Stoet & Geary, 2018; Breda vd., 2020). Bu sonug, Akhan ve Bindak’ in (2017) arastirmasinda
ortaya konulan ortaokul 6grencilerinin matematik basarilarinin cinsiyete gére anlamli farklilik

gostermedigi sonucuyla ortiismektedir.

Buna ek olarak, uluslararas1 biiyiik ol¢ekli degerlendirme sonuglar1 da (PISA, TIMSS vb.)
cinsiyet farkliliklarinin sinif diizeyine bagl olarak sistematik bir degisim gostermedigini ve
etkilesim etkisinin genel olarak diisiik diizeyde kaldigimi desteklemektedir (OECD, 2019;
OECD, 2023; Mullis vd., 2012; Mullis vd., 2020). Bu dogrultuda elde edilen sonuglar,
matematik basarisinda cinsiyet faktoriiniin smif diizeyi ile birlikte anlamli bir etkilesim

gostermedigini ortaya koymaktadir.

Calismanin ikinci alt problemine iliskin olarak, 6grencilerin matematik kaygilarinin cinsiyet ile
siif diizeyi etkilesimine gore anlamli bicimde farklilastig1 sonucuna ulagilmistir. Elde edilen
sonuglara gore, ozellikle 7. smif kiz Ogrencilerin matematik kaygilarmin diger simf
diizeylerindeki kiz ve erkek ogrencilere kiyasla anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Bu sonug, matematik kaygisinin belirli gelisim donemlerinde cinsiyete bagl
olarak farklilasabilecegini gostermektedir. Nitekim uluslararasi alanyazinda kiz 6grencilerin
matematik kaygisinin erkek ogrencilere gore daha yiiksek oldugu ve bu farkliligin ortaokul

yillarinda daha belirgin héle gelebildigi bildirilmektedir (Else-Quest vd., 2010; Devine vd.,
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2012; Ganley & Vasilyeva, 2014; OECD, 2023). Tiirkiye'de gergeklestirilen aragtirmalarda da
matematik kaygisinin 6zellikle st sinif diizeylerinde arttig1 ve kiz 6grencilerin matematik
kaygist diizeylerinin erkek 6grencilere kiyasla daha yiiksek oldugu rapor edilmistir (Yiiksel-
Sahin, 2008; Mert & Bas, 2019). Bu sonugclar, bu ¢alismada ortaya konuldugu iizere, 7. stmif
kiz 6grencilerinin matematik kaygisinin gelisimsel siirecte cinsiyet ve sinif diizeyinin ortak

etkisiyle farklilagabilecegini desteklemektedir.

Nitekim, matematik kaygisinin gelisimsel siire¢ i¢inde incelendigi c¢alismalarda, kaygi
diizeylerinin yas ve sinif diizeyine bagli olarak degisebildigi ve bu degisimin cinsiyete gore
farklilagsabildigi belirtilmektedir (Devine vd., 2012; Gunderson vd., 2018; Ramirez vd., 2013).
Benzer sekilde, 6zellikle ergenlige gecis doneminde kiz dgrencilerin matematik kaygilarinda
artis gozlemlenebildigi ve bu artisin smif diizeyine bagli olarak farklilasabilecegi ifade

edilmektedir (Hill vd., 2016; OECD, 2023; Dowker vd., 2016; Carey vd., 2016).

Ayrica, baz1 ¢aligmalarda matematik kaygisinin cinsiyetler arasinda sabit bir farktan ziyade,
belirli yas veya smif diizeylerinde ortaya ¢ikan farklilagsmalarla sekillendigi ve bu durumun
etkilesim etkisine isaret ettigi vurgulanmaktadir (Else-Quest vd., 2010; Stoet & Geary, 2018;
Reilly vd., 2019; Luttenberger vd., 2018). Bu baglamda, elde edilen sonu¢ matematik
kaygisinin tim smif diizeylerinde sabit bir cinsiyet farki gostermedigini, aksine belirli simnif

diizeylerinde ortaya cikan bir etkilesim etkisiyle farklilastigini ortaya koymaktadir.

Ote yandan, alanyazinda matematik kaygisinin cinsiyet ve smif diizeyi ile iliskisini ele alan gok
sayida arastirma bulunmasina karsin, bu iki degiskenin birlikte olusturdugu etkilesim etkisini
dogrudan inceleyen c¢aligmalarin daha smirli oldugu goriilmektedir (Devine vd., 2012;
Luttenberger vd., 2018; Carey vd., 2016). Bu yoniiyle arastirmada elde edilen bulgu, 6zellikle
7. smif kiz 6grencilerinin matematik kaygi diizeylerinin diger gruplara gore anlamli diizeyde
daha yiiksek oldugunu ortaya koymasi bakimindan alanyazina katki saglayici niteliktedir. Bu
sonug¢, matematik kaygisinin yalnizca cinsiyet ya da smif diizeyi temelinde degil, bu iki
degiskenin birlikte degerlendirilmesiyle daha kapsamli bi¢cimde aciklanabilecegine isaret

etmektedir.

Calismanin {iglincii sonucu, matematik kaygisinin matematik basarisinin anlamli bir yordayicisi
oldugunun belirlenmesidir. Bu sonug, matematik kaygisi ile matematik bagaris1 arasinda negatif

yonlii anlaml bir iligki oldugunu ortaya koyan onceki ¢aligmalarla tutarlilik gostermektedir
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(Hart & Ganley, 2019; Namkung vd., 2019; Barroso vd., 2021). Ayrica, matematik kaygisinin
matematik basarisindaki varyansin %19 unu acikladigi saptanmustir. Bu sonug, Ilhan ve Siinkiir
(2013) ile Aras ve Bekdemir (2026) tarafindan elde edilen sonuglarla &rtiismekte olup,
matematik kaygisinin matematik basarisin1 agiklama oranlarinin benzer diizeyde oldugunu
gostermektedir. Bunun yani sira, farkli Orneklemler iizerinde gergeklestirilen giincel
caligmalarda da matematik kaygisinin basaridaki varyansi anlamli diizeyde acikladigi ve orta
diizeyde bir etki biiyiikliigiine sahip oldugu rapor edilmektedir (Namkung vd., 2019; Barroso
vd., 2021; Foley vd., 2017). Tirkiye'de gergeklestirilen bir meta-analiz ¢alismasinda da
matematik kaygisi ile matematik basaris1 arasinda orta diizeyde ve negatif yonlii anlamli bir

iligkinin bulundugu ortaya konmustur (Bayirli vd., 2021).

Bu sonu¢ ayni zamanda matematik kaygisinin calisma bellegi kapasitesini sinirladigini ve
problem ¢ozme ile akil yiirlitme gibi iist diizey bilissel siiregleri olumsuz etkiledigini ileri siiren
caligmalarin sonuglariyla da uyumludur (Ashcraft & Kirk, 2001; Bayirli vd., 2021; Ramirez
vd., 2013; Pizzie & Kraemer, 2017; Suarez-Pellicioni vd., 2016; Dowker vd., 2016; Scheibe
vd., 2023). Bu baglamda elde edilen sonuglar, matematik kaygisinin bilissel yiikii artirarak
ozellikle calisma bellegi iizerinden performansi diisiirdiigiinii ve bunun akademik basariya
dogrudan yansidigini vurgulayan bilissel agiklama modelleriyle ortiismektedir. Ayrica Dowker
ve arkadaglar1 (2016) tarafindan Onerilen “Once kaygi, sonra basarisizlik” modeli de bu
bulgularla tutarlilik gdstermektedir. Bu modele gore matematik kaygisi, akademik
performanstaki diisiisten once gelen 6nemli bir risk faktorii olarak degerlendirilmektedir. Bu
caligmada elde edilen sonuglara gére matematik basarisindaki degisimin yaklasik beste biri
matematik kaygisi ile agiklanmaktadir. Ogrencilerin matematige yonelik tutum ve kaygilarmin
ozellikle ortaokul doneminde sekillendigi dikkate alindiginda, egitimsel miidahalelerde
matematik kaygisinin azaltilmasina yonelik uygulamalarin 6ncelikli olarak ele alinmasi 6nemli

gorilmektedir.

Calismanin dordiinci 6nemli sonucu, sira arkadasmin matematik kaygisinin 6grencilerin
matematik basarisint hem dogrudan hem de dgrencinin matematik kaygis1 araciligiyla dolayl
olarak olumsuz yonde yordadigin1 gostermektedir. Buna gore sira arkadasinin kaygi diizeyi,
yalnizca dogrudan basariyi diisiiren anlamli bir yordayict olmakla kalmamakta, ayn1 zamanda
ogrencinin kendi matematik kaygisini artirarak dolayli yoldan akademik performansi da

olumsuz yonde yordamaktadir. Bu sonug, Ogrencilerin duyussal &zelliklerinin sosyal
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etkilesimler yoluyla birbirini etkileyebilecegini ortaya koyan onceki arastirmalarla (Beilock

vd., 2010; Gunderson vd., 2018; Ramirez vd., 2013) tutarlidir.

Bir diger 6nemli sonucu, 6grencinin gezdigi arkadasinin matematik kaygisinin matematik
basarisini dogrudan anlamli diizeyde yordamadigidir. Ancak bu degiskenin, 6grencinin
matematik kaygisi lizerinden dolayli olarak anlamli bir yordayici rol oynadigr belirlenmistir.
Bu durum, sira arkadasinin matematik kaygisinin dogrudan yordayici roliine kiyasla, gezilen

arkadaslik iliskilerinin daha ¢ok duygusal siiregler araciliiyla isledigini ortaya koymaktadir.

Elde edilen bu sonuglar, yakin arkadaglik iligkilerinin akademik ¢iktilar {izerindeki etkisinin
cogu zaman dogrudan degil, dgrencilerin duygusal ve motivasyonel ozellikleri araciligiyla
gerceklesebildigini ortaya koyan arastirmalarla uyumludur (Ryan, 2001; Wentzel, 2017).
Ayrica bu sonuglar, duygularin sosyal etkilesim yoluyla bireyler arasinda yayilabilecegini
savunan "duygusal bulagsma" yaklagimiyla (Hatfield vd., 1993; Herrando & Constantinides,
2021) ve akran iligkilerinin sosyal normlarin olusumunda etkili oldugunu 6ne siiren kuramsal

yaklagimlarla da ortiismektedir (Kim vd., 2023).

Sira arkadas1 ve gezilen arkadas arasinda gozlenen bu farklilik, 6grencilerin kendi sectikleri
arkadaslik iligkilerinin genellikle duygusal destek temelli olmasina karsin, sira arkadasligi
iligkilerinin daha ¢ok gorev odakli ve zorunlu etkilesimler igermesiyle a¢iklanabilir. Matematik
dersleri sirasinda ortaya ¢ikan anlik stresin, fiziksel olarak yakin bulunan sira arkadaslari
aracilifiyla bulagma olasiligi, ders dis1 ortamlarda vakit gecirilen arkadaslara gore daha yiiksek

olabilecegi disiiniilmektedir.

Buna ek olarak, matematik derslerinde sira arkadaslartyla kurulan etkilesimin yogunlugu ve
stiresi, kayginin duygusal bulagsma yoluyla yayilmasini ve zamanla kalic1 bir sosyal norm haline
gelmesini daha olas1 kilmaktadir. Bu siireg, Ashcraft ve Kirk (2001) ile Scheibe vd. (2023)’lin
vurguladigr gibi calisma bellegi ve iist diizey bilissel siirecler iizerindeki olumsuz sonuglari
artirabilir ve bu durum “6nce kaygi, sonra basarisizlik” modeliyle de (Dowker vd., 2016)

uyumluluk gostermektedir.

Ogretmen tarafindan belirlenen hocaya gdre en yakin arkadasin matematik kaygisinin,
ogrencilerin matematik kaygis1 ve matematik basarisini anlamli diizeyde yordamamasi dikkat

cekici bir sonugtur. Bu durum, 6gretmenlerin akran iliskilerini degerlendirirken ¢ogunlukla
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ogrencilerin akademik basarilar1 ve sinif i¢i gozlemlenebilir davranislar1 temel aldiklarim
(Wentzel, 2009; Farmer vd., 2011; Gest vd., 2005; Hughes vd., 2014; Mikami vd., 2010; Ahn
& Rodkin, 2014) diistindiirmektedir. Nitekim 6gretmenlerin 6grenciler arasi sosyal iliskileri
algilama ve yorumlama siireglerinin biiyiik 6l¢iide sinif i¢i katilim, akademik performans ve
davranigsal gostergeler tizerinden sekillendigi; bu nedenle daha ortiik ve igsel nitelik tasiyan
duygusal siireclerin (6rnegin kaygi) bu degerlendirmelerde sinirli diizeyde temsil edildigi

belirtilmektedir (Ahn & Rodkin, 2014; Hughes vd., 2014).

Buna karsilik, akran iligkilerinin 6grencilerin duygusal ve akademik gelisimi {izerinde 6nemli
bir sosyalizasyon alani olusturdugu ve bu etkinin dogrudan gézlemlenebilen davraniglarin
Otesinde daha ortiik siirecler araciligiyla gergeklestigi vurgulanmaktadir (Beilock vd., 2010).
Ozellikle sinif ici sosyal etkilesimlerin ve 6gretmen—ogrenci dinamiklerinin, dgrencilerin
akademik basarilar1 ve duygusal deneyimleri ilizerinde uzun vadeli etkiler olusturabildigi
gosterilmistir (Hughes vd., 2008; Hughes vd., 2014). Bu baglamda elde edilen sonug, 6gretmen
temelli akran belirleme yaklasimlarinin, 6grenciler arasindaki duygusal etkilesimleri ve kaygi

aktarimini agiklamada sinirli kalabilecegini ortaya koymaktadir.

Bu sonuca dayanarak, oturma diizeni veya grup ¢alismalarinda 6grencilerin eslestirilmesinde
yalnizca 6gretmen gozlem ve algilarina dayali kararlarin yeterli olmayabilecegi (Kindermann,
2007; Farmer vd., 2014; Neal vd., 2011) sOylenebilir. Bu siirecte 6grencilerin kendi duygu ve
diisiincelerinin yani sira okul rehberlik servisinin degerlendirmelerinin de dikkate alinmasi,
daha etkili ve islevsel simf diizenlemelerinin olusturulmasina katki saglayabilecegi ©6n

gorilmektedir.

Yine elde edilen sonuglar, 6grencinin arkadasinin ve 6zellikle sira arkadasinin kim oldugunun
pedagojik agidan onemli oldugunu desteklemektedir. Tiirkiye'de oldugu gibi Japonya, Giiney
Kore ve Almanya gibi birgcok OECD iiyesi iilkede de matematik dersleri geleneksel siif
diizeninde yiiriitiilebilmekte ve 6grenciler siklikla ikili siralarda oturmaktadir (OECD, 2019).
Sinif yonetimi ve fiziksel sinif diizenlemeleri iizerine yapilan ¢aligmalar, 6grencilerin oturma
yerlerinin 6gretmen tarafindan belirlenmesinin 6gretmen kontroliinii kolaylastirdigini, 6grenci
etkilesimlerini yapilandirdigini ve akademik siirecler tizerinde etkili olabildigini gostermektedir
(Hattie, 2009; Gremmen vd., 2016). Bu baglamda, 6grencilerin sira arkadaglarinin ¢ogunlukla
ogretmenler tarafindan belirlenmesi, oturma diizeninin yalnizca sinif yonetimini kolaylastiran

fiziksel bir diizenleme olmadigini; ayn1 zamanda 6grencilerin sosyal etkilesimleri, matematik
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kaygilar1 ve akademik basarilar1 {izerinde de etkili olabilecek pedagojik bir unsur oldugunu

gostermektedir.

Sonug olarak bu calisma, alanyazina dort onemli katki sunmaktadir. Birincisi, 7. smif kiz
ogrencilerinin matematik kaygilarinin, diger simif diizeylerindeki kiz 6grenciler ile erkek
ogrencilere kiyasla anlamli diizeyde daha yiiksek oldugunu ortaya koymasidir. Ikincisi,
matematik kaygisini yalnizca bireysel bir Ozellik olarak degil, aynt zamanda sinif igi
etkilesimlerle sekillenen ve sosyal olarak aktarilabilen bir olgu olarak ele almasidir. Ugiinciisii,
sira arkadaslari, sik etkilesimde bulunulan arkadaslar ve 6gretmen tarafindan belirlenen
arkadaslar gibi farklt mikro sosyal baglamlarda akran etkilerini ayr1 ayr1 inceleyerek konuya
Ozglin bir bakis acis1 kazandirmasidir. Dordiinciisii ise oturma diizenini yalnizca fiziksel bir
sinif organizasyonu olarak degil, ayn1 zamanda Ogrenciler arasindaki etkilesimleri
yonlendirebilecek pedagojik bir arac olarak degerlendirmesidir. Bu yaklasim, 6gretmenlerin
ogrencilerini daha yakindan tanimalarina ve matematik kaygisini azaltmanin yani sira olumlu
akran iligkilerini destekleyecek stratejik siif diizenlemeleri planlamalarina katki

saglayabilecek niteliktedir.
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6. ONERILER

6.1. Ogretmenlere Oneriler

Elde edilen sonuglar, matematik basarisinin cinsiyete gore anlamli bigimde farklilagsmadigini
gostermektedir. Bu dogrultuda, matematik kaygisinin 6zellikle 7. sinif kiz 6grencilerde daha
yikksek diizeyde goriilmesi, bu gruba yonelik oOnleyici ve destekleyici uygulamalarin

gerekliligine isaret etmektedir.

Matematik kaygisinin matematik basarisinin 6nemli ve olumsuz bir yordayicist oldugu dikkate
alindiginda, 6gretmenlerin 6gretim siirecinde yalnizca biligsel degil, ayn1 zamanda duyussal ve
sosyal etkenleri de g6z 6niinde bulundurmasini tesvik etmektedir. Bu kapsamda, 6grencilerin
kaygi diizeylerinin erken donemde belirlenebilmesi i¢in diizenli gdzlem ve 6l¢me araglarindan
yararlanilmast ve gerekli durumlarda rehberlik servisleriyle is birligi yapilmasi tavsiye

edilmektedir.

Arastirmanin bir diger 6nemli sonucu, matematik kaygisinin akranlar arasinda, 6zellikle sira
arkadaslar1 araciligtyla dogrudan ve dolayli bigimde yayilabildigini gostermesidir. Bu nedenle
ogretmenlerin, sinif i¢i oturma diizenini planlarken 6grencilerin yalnizca akademik basarilarini
degil, ayn1 zamanda matematik kaygi diizeylerini de dikkate almalar1 gerekmektedir. Yiiksek
kaygiya sahip Ogrencilerin bir araya getirilmesi yerine, daha dengeli ve destekleyici

eslestirmelerin yapilmasi daha islevsel olabilir.

Sira arkadasligi iliskilerinin zorunlu ve yogun etkilesim igcermesi, duygusal bulasmanin bu
iliskilerde daha giiglii gergeklesmesine zemin hazirlamaktadir. Bu baglamda 6gretmenlerin
smif ici etkilesimleri dikkatle gézlemlemeleri, kayginin yayilabilecegi durumlar erken fark

etmeleri ve gerektiginde oturma diizeninde esnek diizenlemelere gitmeleri onerilmektedir.

Ote yandan, &grencilerin kendi sectikleri arkadaslik iliskilerinin daha ¢ok duygusal paylasim
temelli oldugu ve matematik basarisin1 dolayli olarak etkileyebildigi goriilmektedir. Bu nedenle
grup calismalarinda Ogrencilerin sosyal iliskilerinin de dikkate alinmasit ve is birligini

destekleyen yapilandirilmis etkinliklerin planlanmasi 6nerilmektedir.
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Arastirmada hoca tarafindan belirlenen arkadaslhiklarin 6grencilerin matematik kaygist ve
basarist lizerinde anlamli bir etki gostermemesi, hocalarin akran iliskilerini degerlendirirken
yalnizca gozleme dayali kararlar vermelerinin sinirli kalabilecegine isaret etmektedir. Bu
dogrultuda, 6grencilerin sosyal iligkilerinin daha saglikl1 bigimde anlasilabilmesi i¢gin rehberlik
servisiyle is birligi yapilmas1 ve 6grencilerin kendi goriislerinin de siirece dahil edilmesi tavsiye

edilmektedir.

Son olarak, oturma diizeninin yalnizca fiziksel bir yerlesim degil, ayn1 zamanda pedagojik bir
ara¢ oldugu goz oniinde bulundurulmasi 6nerilmektedir. Sinif i¢i diizenlemelerin 6grencilerin
akademik, duyussal ve sosyal 6zellikleri birlikte degerlendirilerek planlanmasi, hem matematik
kaygisinin azaltilmasina hem de akademik basarmin artirilmasina katki saglayacagi

diistiniilmektedir.

6.2. Arastirmacilara Oneriler

Bu calismada, matematik basarisi agisindan cinsiyet ve smif diizeyi etkilesiminin anlaml
olmadigi, buna karsin matematik kaygisinin kiz 6grencilerde bazi siif diizeylerinde anlaml
farkliliklar gosterdigi belirlenmistir. Bu dogrultuda, gelecekte yapilacak arastirmalarda
matematik bagarisi ve kaygisinin agiklanmasinda cinsiyet degiskeninin tek basina ele alinmasi
yerine; Oz-yeterlik, matematige yonelik tutum, 6gretmen destegi ve sinif i¢i etkilesim gibi
degiskenlerle birlikte incelenmesi onerilmektedir. Ayrica, cinsiyet ve siif diizeyi etkilesiminin
farkli sosyoekonomik ve kiiltiirel baglamlarda ele alinmasi, elde edilen sonuglarin

genellenebilirligini arttirmasina katki saglayabilecegi diisiiniilmektedir.

Bununla birlikte, ¢alisma bazi smirliliklar igermektedir. Oncelikle, kesitsel arastirma deseni
matematik kaygisi, akran etkileri ve matematik basarisi arasindaki iligkiler hakkinda smnirlt
nedensel cikarimlar yapilmasina olanak tanimaktadir. Bu nedenle, gelecekte boylamsal
arastirma desenlerinin kullanilmasi, s6z konusu degiskenler arasindaki iligkilerin zaman

icindeki gelisimini daha saglikli bicimde ortaya koyabilir.

Ikinci olarak, akran kaygisina iliskin verilerin 6z-bildirimlere dayanmasi, sosyal begenirlik ve
algisal yanllik riskini beraberinde getirmektedir. Bu dogrultuda, ileriki ¢alismalarda sosyal ag
analizi, gozlemsel yontemler ve ¢coklu veri kaynaklarinin (6grenci, 6gretmen, ebeveyn) birlikte

kullanilmasi 6nerilmektedir.
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Ucgiincii olarak, bu ¢alismada ele alian arkadaslik tiirleri belirli kategorilerle smirlidir. Gelecek
arastirmalarda, matematik kaygisinin sosyal baglamini daha derinlemesine incelemek amaciyla
arkadaslik kalitesi, iliskinin siiresi, karsiliklilik diizeyi ve grup iiyeligi gibi degiskenlerin de

dahil edilmesinin yararl olabilecegi diisiintilmektedir.

Ayrica, arastirmanin yalnizca ortaokul 6grencileriyle yiiriitiilmiis olmasi, sonuglarin farkli yas
gruplarina ve kiiltlirel baglamlara genellenebilirligini sinirlamaktadir. Bu nedenle, farkli egitim

kademelerinde ve kiiltiirler aras1 karsilagtirmali ¢calismalarin yapilmasi 6nerilmektedir.

Son olarak, matematik basarisinin tek bir nicel Olciitle degerlendirilmis olmasi dnemli bir
siirlilik olarak degerlendirilebilir. Gelecek calismalarda problem ¢6zme becerileri, matematik
oz-yeterligi, siif i¢i katilim ve akademik motivasyon gibi ek degiskenlerin de incelenmesi,
matematik kaygisinin akademik siiregler tizerindeki etkisinin daha biitliinciil bi¢cimde

anlagilmasina katki saglayabilecegi diisliniilmektedir.
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Ek B. Kisisel Bilgi Formu

Ad Soyad:
Sinif:

1. Cinsiyetiniz
O Kiz

O Erkek

2. Smnif Diizeyiniz
O 5. Smif
O 6. Smif
O 7. Smf

O &. Smf

3. Sira arkadasinizin adimi ve soyadini tam olarak yaziniz. (Sira arkadasiniz yok ise en
son birlikte oturdugunuz sira arkadasinizin adim ve soyadini yaziniz.)

4. Ders haricinde en fazla zaman gecirdiginiz simif arkadasimizin adim ve soyadim
yaziniz. (Sadece bir arkadasimiz)

5. Okul Disinda Matematik Dersi I¢in Destek Alma Durumu
O Destek almiyorum.
O Kurs aliyorum.
O Ozel ders aliyorum.

O Kurs ve 6zel ders altyorum.
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Ek C. Matematik Kaygi Olcegi

Ad Soyad:

Sinif:

MATEMATIK KAYGI OLCEGI

Litfen Asagidaki ifadelere katilma derecenizi “Hic¢bir Zaman (1), Bazen (2), Sik Sik (3), Her

=
<
Zaman (4)” arasinda bir derecelendirme yaparak belirtiniz. Liitfen yalnizca bir secenek secin. §
N
s
25 @
2§ X
T 2 &
1. Matematiksel islem gerektiren derslerde bir arkadasim tahtaya kalktiginda onun DO @
yerinde olmadigima sevinirim.
2. Bir genel smavin matematiksel beceri gerektiren kismina gelince, panige kapilirim. DOB® @
3. Cevabini tam olarak bilmedigim bir soru i¢in tahtaya kalktigimda, i¢imi korku kaplar. | O @ ® @
4. Matematiksel beceri gerektiren 6devi yapmaktan hoslanirim. OO0 @
5. Derslerdeki formiiller bana sevimsiz gelir. Q@O0 @
6. Cok sayida matematiksel beceri gerektiren 6dev verildiginde panige kapilirim. Q@0 @
7. Zor bir matematiksel beceri gerektiren konu ¢aligmak i¢in kitabi elime aldigimda, DO @
karnima agrilar girer.
8. Matematiksel beceri ve islem igeren sinava bir saat kala higbir sey diisiinemez olurum. (D @ @ @
9. Kantinden alacagim paranin {istlinii hesaplarken bile kafam karisir, paralari cogu DOO @
zaman sayamadan alirim.
10. Uyesi oldugum kuliibiin veya toplulugun hesaplarini ben tutmak isterim. Q@O0 @
11. Notlar agiklandiginda matematik notuna bakmaya korkarim. DOB® @
12. Cozebildigim problemlerin bile agiklamasin1 yapmaya ¢ekinirim. OO @
13. Bir konunun s6zlii anlatilmasi yerine say1 veya grafiklerle anlatilmasi hosuma gider. |[O @ @ @
14. Matematik becerisi gerektiren sinavdan bir giin 6nce kendimi gok kétii hissederim. Q@O0 @
15. Bir saticinin para {istiinii yanhs verdigini diigiinsem bile, birisi beni izlerken hesap D26 @

yapamayacagim i¢in, sesimi ¢ikartmadigim olur.

96




16. Matematik kitaplar1 beni huzursuz eder. QO @
17. Birisi beni izlerken toplama bile yapamam. ONONONY,
18. Onemli matematik bilgisi gerektiren sinavlarinda dyle heyecanli olurum ki biitiin DB @
bildiklerimi unuturum.
19. Ogretmen habersiz bir matematik sinavi yaptiginda 6diim kopar. @0 @
20. Sene basinda ilk matematik dersine umutla girerim. ©O®0 @
21. Matematik sinavina ¢alisirken, alacagim notu diigtinmekten dogru diiriist DO 6 @
hazirlanamadigim olmustur.
22. Matematik kitabinin sayfalarini karigtirirken bagaramayacagim duygusuna kapilirm. [O @ @ @
23. Matematik dersinde anlamadigim yerleri sormaya cesaret edemem. QOO @
24. Notlarin ortalamasini hesaplarken bile rahatsizlik duyarim. QOO @
25. Matematik sinavina bir hafta kala, bende huzursuzluk baslar. OD®B® @
26. Zamanla ilgili hesap yapmak bile bana rahatsizlik verir. QOO @
27. Anlamadigim bir yeri, dersten sonra matematik 6gretmenime rahatca sorabilirim. OD®B® @
28. Basarisiz oldugumu diistindiigiim matematik sinavinin sonucunu beklerken ¢cok DOBG @
heyecanli ve karamsar olurum.
29. Bir ilkokul dgrencisinin matematik 6devine yardim etmem istense ¢ozemeyecegim DOO @
sorularin ¢ikmasindan korkup yardim etmeyi reddedebilirim.
30. Universiteden mezun oluncaya kadar grenmem gereken matematik konularini OO @
diisiindiigiimde, bir giin okulu bitirebilecegimden kusku duyarim.
31. Sayilarla ugrasmak keyfimi kacirir. OB @
32. Geometri sorularim zevkli bulmacalara benzetirim. (ORORCINY)
33. Bir problemin ¢oziimiinii anlamadigimi, arkadasim fark ettiginde biitiin sinirlerim DOO @
gerilir.
34. Matematik bilgisi gerektiren derste kafam karigir. Q@O0 @
35. Sosyal derslerin en sevdigim kisimlar1 az da olsa matematige yer veren bolimleridir. |[D @ @ @
36. Matematikle ilgili derslerde 6gretmeni dinlemekte giicliik ¢ekerim. @O @
37. Bir sonraki dersin matematik oldugunu bilmek canimu sikar. @0 @
38. Giinliik yasamda basit de olsa, matematik problemleri ¢oziip hesap yapmak ONONONEY,
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zorunlulugu canimi sikar.

39. Matematik kitaplar1 i¢imi karartir.

40. Herhangi bir matematik kitabini agip problemlerle dolu bir sayfaya bakmak beni
mutlu eder.

41. Bir problem verildiginde ¢6ziim i¢in gereken formiilii hatirlayamazsam panige
kapilirim.

42. Matematik i¢eren sinavlardan 5 dakika once kalbim hizla carpmaya baslar.

43. Basarili oldugumu diislindiigiim zaman matematik sinavinin sonucunu beklerken rahat
ve huzurlu olabilirim.

44. Uzerinde bir siire calistigim bir matematiksel islem gerektiren soruyu dgretmen
tahtada ¢6zmemi isterse heyecandan ne yaptigimi unuturum.

45. Bir arkadagim dergide ¢ikan matematik sorusunu ¢ézmemi isterse en basit sorulari

bile ¢c6zemeyip mahcup olmaktan korkarim.

ONONE)

ONONE)

ONONE)

ONONE)

ONONE)

ONONE)

ONONE)
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Ek D. Sosyometrik Akran iliskileri Formu

Simif/ Sube:

Simif Rehber Ogretmeni:

Simaif Listesi

Ogretmene Gire Samimi Oldugu
Arkadasi

1-Ogrenci 1

1-Ogrenci 15

2- Oprenci 2

2- Ogrenci 20

3- Ogrenci 3

3- Ogrenci 5

4- Oprenci 4

4- Ogrenci 8

5- Oprenci 5

5- Oprenci 16

6- Ogrenci 6

6- Ogrenci 9

7- Ogrenci 7

7- Ogrenci 13

8- Oprenci 8

8- Oprenci 10

9- Ogrenci 9

9- Ogrenci 19

10- Ogrenci 10

10- Ogrenci 17

1- Ogrenci 11

11- Ogrenci 7

2 Oprenci 12

12 Ogrenci 11

3- Ogrenci 13

13- Ogrenci 18

4- Ogrenci 14

14- Ogrenci 3

15- Ogrenci 12

6- Ofrenci 16

16- Ogrenci 1

7- Ogrenci 17

17- Ogrenci 2

8- Oprenci 18

18- Ogrenci 14

1
1

1

1

15- Ogrenci 15
Y

1

1

1

9- Ogrenci 19

19- Ogrenci 6

20- Ogrenci 20

20- Ogrenci 4
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  MB = − . 55 × MK +   e 1


 

