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Bu arastirma, ortaégretim ogrencilerinin matematik kaygi diizeylerinin matematik
calismada ki oz diizenlemeleri iizerindeki etkisini tamimlamayr amacglamistir. Arastirmanin
yontemi, nicel arastirma yontemlerinden biri olan anket analizi yontemidir. Arastirma
ortaogretimin 10. ve 11. sinifina devam eden ogrencilerle yapilmistir. Bu ogrenciler 15-17 yas
araliginda olan 27 kiz ve 15 erkekten olusmaktadir. Toplamda 42 kisilik bir 6rneklem grubu
se¢ilmistir. Elde edilen cevaplara normallik testi uygulanmis ve normallik test sonuglarina gore
swunif faktorii icin bagimsiz gruplar t testi, cinsiyet faktorii i¢cin Mann-Whitney U testi ve yas

faktorii icin ANOVA testleri uygulanmistir. Uygulanan bu testlere gore, matematik kayg: diizeyi

yiiksek olan 6grencilerin matematikteki 6z diizenlemelerine etkisinin ne kadar etkili oldugunu
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degerlendirmek amaciyla incelenmistir. Yapilan bu incelemeler sonucunda égrencilerdeki bu
kaygi diizeylerinin ogrencilerdeki on diizenlemelerini ne kadar etkileyecegini belirlemeyi
hedeflemistir. Ayrica, 6grencilerin akademik basarilarinin ve derslere olan ilgilerinin bu kaygi
diizeylerinden nasil etkilendigi de analiz edilmistir. Ozellikle, yiiksek kaygiya sahip
ogrencilerin ders ¢alisirken karsilastiklar: zorluklar ve gelistirdikleri basa ¢ikma stratejileri
dikkate alinarak degerlendirmeler yapilmistir. Bu veriler, literatiirdeki 6grencilerin matematik
kaygi diizeylerinin 6n diizenleme iizerinde nasil etkileyebilecegini anlamak igin degerli bir
kaynak olacaktir. Bu c¢alisma, ogrencilerin yiiksek kaygi diizeylerinin ¢alisma sekilleri
tizerindeki etkisinin ne kadar onemli oldugunu gosterip gelecekteki ¢alismalar icin temel
olusturmayr amacglamaktadir. Ayrica, elde edilen bulgular, egitimciler igin rehber niteligi
tastyabilecek oneriler sunarak kayginin azaltilmasina yonelik stratejiler gelistirilmesine katki

saglayacaktir.
Anahtar Kelimeler: Akademik oz diizenleme, anket analiz yontemi, matematik

ABSTRACT

This study aims to identify the effect of mathematics anxiety levels on students' self-
regulation in mathematics study among secondary school students. The research employs a
quantitative approach using survey analysis. The participants consist of students enrolled in 10th
and 11th grades of secondary education, including 27 female and 15 male students aged between
15 and 17, forming a total sample of 42 students. Normality tests were conducted on the collected
data. Based on the results, independent samples t-tests were used for the grade level variable,
Mann-Whitney U tests for gender, and ANOVA tests for age. These analyses were carried out to
assess how significantly high levels of mathematics anxiety influence students’ self-regulatory
behaviors in mathematics. The study further aims to determine to what extent anxiety affects
students' academic self-regulation strategies. Moreover, the impact of students' anxiety levels on
their academic performance and interest in lessons was also examined. In particular, the
challenges faced by students with high anxiety and the coping strategies they developed were
evaluated. The findings provide a valuable contribution to the literature by illustrating how
mathematics anxiety may affect self-regulation. This research emphasizes the critical role of
anxiety in shaping students' study behaviors and aims to establish a foundation for future studies.
Additionally, the results offer practical insights for educators by suggesting strategies for
reducing anxiety and supporting students' academic regulation skills.

Keywords: Academic self-regulation, mathematics, survey analysis method
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GIRIS
Matematigin Bilissel ve Duyussal Gelisime Etkisi

Matematigin, bireylerin giindelik yasamlarinda karsilagtiklart ¢ok ¢esitli durumlari
anlamlandirmalarina ve ¢6zmelerine yardimci olan temel bir bilim dali oldugunu sdyleyebiliriz.
Bu yoniiyle, sayisal diistinme, problem ¢6zme ve mantikli karar verme gibi biligsel siireglerin
gelisimini destekler ve bireylere yasamlarini daha diizenli ve verimli sekilde yonetme olanagi
sunar (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Bu bilissel siire¢lerin
temelinde yer alan matematiksel diisiinme becerileri ise, bireyin yalnizca akademik basariya
ulagmasini degil; ayn1 zamanda elestirel diisinme ve yaraticilik gibi st diizey zihinsel
yetkinlikler kazanmasini da saglar (Polya, 2004). Bu sayede 6grencilerde basari hissi gelisir ve
bu da bireyin 6z giivenini dogrudan artirir (Boaler, 2016). Bu 6zellikleriyle matematik, bireyin
zihinsel kapasitesini doniistiiriicii bir rol iistlenir. Bu doniistiiriicii rol, bireyin biligsel gelisim
siireciyle de dogrudan iligkilidir (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM],
2000).

Bu siirec, Jean Piaget’nin biligsel gelisim kuraminda yer alan "Soyut Iislem Dénemi" ile
dogrudan iliskilidir. Piaget’e gore (1972), bu dénem yaklasik 11 yasindan itibaren baslar ve
bireyin soyut diistinme, hipotez kurma, mantik yiiriitme ve c¢ok yonlii problem ¢6zme
becerilerini kazanmasiyla karakterizedir. Santrock (2021), bu donemdeki 6grencilerin sadece
biligsel degil, ayn1 zamanda duygusal ve sosyal anlamda da yogun deneyimler yasadigini ve bu
nedenle 6grenme siireclerinin duygusal faktdrlerden biiyiik dlgiide etkilendigini belirtmistir. Bu

duygusal faktorlerden birinin de, kaygi oldugunu sdyleyebiliriz.

Kaygi, bireyin tehlike olarak algiladigi bir duruma karsi gelistirdigi fizyolojik ve
psikolojik bir uyarilma hali olarak tanimlanir (Spielberger, 1983). Manav’a (2011) gore bu
durum, bireyin dikkatini olumsuz yonde etkileyerek 6grenme siireclerini sekteye ugratir. Egitim
psikolojisinde ozellikle “sinav kaygis1” ve “ders kaygis1” gibi alt tiirleri bulunan bu duygu
durumu, Ogrencilerin  bagarisint  ve dgrenmeye olan motivasyonunu  dogrudan
etkileyebilmektedir (Sarason, 1988). Bu olumsuz etkiler, 6grencilerin hem akademik hem de

kisisel gelisimlerini tehdit edebilecek boyutlara ulagsabilmektedir.

Sahin ve Kaya (2020) tarafindan yapilan ¢alismalarda, kayginin akademik basar
iizerindeki olumsuz etkisinin yan1 sira, 6grencilerin fiziksel ve psikolojik sagligi ile 6z giiven
diizeylerini de zayiflattigi gériilmiistiir. Ozellikle sinav donemlerinde ortaya ¢ikan yogun kaygi,

ogrencilerin potansiyellerini ortaya koymalarina engel olabilir. Kayginin bu ¢ok yonlii etkileri,
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O0grenme ortamlarinin psikolojik iklimini de dogrudan etkilemektedir. Bu kaygi tiirlerinden biri
de, 6zellikle matematik derslerine kars1 gelistirilen ve basariyr dogrudan etkileyen matematik

kaygisidir (Richardson ve Suinn, 1972).

Matematik kaygisi, 6grencinin matematiksel kavramlar1 anlamaya calisirken yasadigi
yogun basarisizlik korkusu, dikkat daginiklig1 ve 6z giiven eksikligi gibi durumlarla tanimlanir
(Richardson ve Suinn, 1972). Yilmaz (2023), bu tiir kayginin 6zellikle matematik dersine karsi
olumsuz tutum, dersten kaginma ve diisiik akademik basar ile sonuclandigini vurgular. Yiiksel,
Ozyiirek, Duran ve Ercetin (2024) ise matematik kaygisinin sadece bireyin zihinsel siirecini
degil, ayn1 zamanda 6grenmeye yonelik motivasyonunu da ciddi sekilde diistirdiiglinii ifade
etmektedir. Bu kaygi bi¢imi, zamanla 6grencinin akademik kimliginin bir pargasi haline
gelebilir. Bu durum, matematik kaygisinin nedenlerinin anlasilmasin1 daha da 6nemli hale

getirmektedir.

Mildan ve Aydogdu (2024), ilkokul yillarinda yasanan basarisiz deneyimlerin ve
ogretim yontemlerindeki yetersizliklerin bu tiir kaygiy1 tetikleyebilecegini gostermektedir.
Ayrica Tagdemir (2015), 6grencinin ¢evresindeki yiiksek beklenti diizeyinin ve kiyaslanma
durumunun da bu kaygiy1 artiran etkenlerden oldugunu ifade etmistir. Bu nedenle matematik
kaygisi, sadece bireysel degil ayn1 zamanda cevresel faktorlerle de sekillenen bir yapiya
sahiptir. Bu baglamda, bireyin kendi 6§renme siirecini nasil yonettigi, yani 6z-diizenlemeli
ogrenme becerileri, matematik kaygisinin etkilerini anlamada énemli bir belirleyici olarak 6ne

cikmaktadir.
Matematik Kaygis1 ve Oz-Diizenlemeli Ogrenme Iliskisi

Oz-diizenlemeli 6grenme, bireyin kendi 6grenme siireglerini planlamasi, izlemesi ve
degerlendirmesi siirecini kapsar (Zimmerman, 2002). Bu beceri, 6grencinin bagimsiz 6grenme
aligkanliklar1 gelistirmesini, 6grenme hedeflerine yonelik stratejiler iiretmesini ve basariya
ulagsma yolunda ig¢sel motivasyonunu artirmasini saglar (Ciltas, 2011). Bu yoniiyle 06z-

diizenleme, 6grencinin 6grenme sorumlulugunu iistlenmesini miimkiin kilar.

Matematik 6greniminde de dnemli bir yere sahip oldugu diisiiniilen 6z-diizenleme,
problem ¢dzme becerilerinin gelismesini kolaylastirirken; bilgi kaliciligini artirir, 6grenmeye
karst olumlu tutum olugmasina yardimci olur (Schunk ve Zimmerman, 2012). Piaget’in
caligmalarinda da 6z-diizenleme becerileri yiiksek olan bireylerin daha motive ve basarili

olduklar1 vurgulanmaktadir (Piaget, 1972).
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Fazli ve Avci (2022), 6z-dlizenleme becerisi gelismis 6grencilerin 6grenme siireclerini
daha etkili yonettiklerini, stresle basa ¢ikabildiklerini ve 6grenme c¢iktilarinin daha kalici
oldugunu ortaya koymustur. Bu durum, 6grencilerin hem i¢sel hem dissal basari kriterlerine

ulagmalarini kolaylastirir.

Mevcut literatiirde, yliksek diizeyde matematik kaygisinin bireylerin 6z-diizenleme
becerileri iizerinde olumsuz etkiler yarattigi ¢esitli ampirik ¢aligsmalarla ortaya konmustur
(Ramirez, Gunderson, Levine ve Beilock, 2013; Sullivan, Tobias ve Moran, 2010; Pekrun,
2006; Mega, Ronconi ve De Beni, 2014). Bu dogrultuda Ramirez, Gunderson, Levine ve
Beilock (2013), matematik kaygist yliksek olan &grencilerin beyinlerinde problem ¢dzme
sirasinda kaygi merkezlerinin etkinlestigini ve bu durumun biligsel kaynaklari tiiketerek
ogrenmeyi zorlastirdigini belirtmistir. Sullivan, Tobias ve Moran (2010) da matematik
kaygisinin, bireylerin dikkatlerini siirdiirememelerine ve planlama yapamamalarina neden
olarak 6z-diizenleme siireclerini sekteye ugrattigini ifade etmektedir. Benzer sekilde, Maloney
ve Beilock (2012) yaptiklar1 arastirmada, yiiksek matematik kaygisina sahip bireylerin zaman
yonetimi ve gorev izleme becerilerinde diisiik performans sergilediklerini ortaya koymustur.
Ayrica, Erturan ve Jansen (2015) tarafindan yapilan calismada, matematik kaygis1 yiiksek

ogrencilerin 6z degerlendirme ve motivasyon diizeylerinde belirgin diisiisler gézlemlenmistir.

Yapilan bu caligmalar incelendiginde, matematik kaygisi ile 6z-diizenlemeli 6grenme
arasinda nedensel ve karsilikli bir etkilesim oldugu diisiiniilmektedir. Bu etkilesim, 6zellikle
ortadgretim diizeyindeki 6grencilerde yas, cinsiyet ve siif diizeyi gibi demografik degiskenlere
gore farklilik gosterebilir. Bu iligkiyi daha iyi anlayabilmek i¢in ¢ok degiskenli analizlere dayali
arastirmalara ihtiya¢ vardir. Bu aragtirmanin hedefi, ortadgretim G6grencilerinde matematik
kaygisinin Ogrencilerin matematik 6z diizenlemelerine etkisini yas, cinsiyet, smif diizeyi
acisindan ele alarak bu degiskenlerin birbirlerini nasil etkiledigini incelemektir. Bu nedenle
arastirmanin problemi, matematik kaygisi ile matematik 6z-diizenleme becerileri arasindaki

iliskinin yas, cinsiyet ve sinif diizeyine gore incelenmesi olarak belirlenmistir.
YONTEM
Arastirma Deseni

Ortadgretim Ogrencilerinin matematik kaygist ile matematik 6z diizenlemeleri
arasindaki iligkiyi inceleyerek, matematik kaygisinin 6z diizenlemeyi nasil etkiledigini
belirlemeyi amaclayan ¢alismada bir nicel aragtirma yontemi olan anket analizi kullanilmistir.

Nicel arastirma var olan olay ve vakalar hakkinda bilgi edinmek maksadiyla sayisal verilerin
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tarafsiz ve yontemli olarak ol¢iildiigii siireci iceren arastirmalardir (Burns ve Grove, 1993).
Anket analizi, uzmanlarin kisilerin yonelimlerini, goriislerini, tutumlarin1 veya demografik
ozelliklerini belirleyebilmek icin kullandiklar1 anketlerden ulasilan bilgilerin planlt bir sekilde
¢Oziimlenmesi asamasidir. Analizin, nicel ¢alismalarda yaygin olarak kullanilan ve ¢ogunlukla
tanimlayici istatistiklerle baslayarak gelismis sayisal yontemlerle ayrintilandirilan bir yaklasim
oldugu goriilmektedir. Anket araciligiyla edinilen bilgiler; temel sayisal o6lgiitlerle
Ozetlenebilecegi gibi, degiskenler arasi baglari incelemek amaciyla faktor ¢ozlimlemesi,

regresyon veya korelasyon gibi yontemlerle de degerlendirilebilir (Babbie, 2013).

Arastirmada, normallik testi uygulanmis ve normallik test sonuglarina gore sinif faktorii
icin bagimsiz gruplar t testi, cinsiyet faktorli i¢in Mann Whitney U testi ve yas faktorii i¢in
ANOVA testlerinden yararlanilmistir. Ayrica korelasyon analiz bulgulari incelenmistir.
Regresyon analiz bulgularinin anlamliligini belirlemek i¢in hem ANOVA testi bulgular1 hem

de t testi bulgularindan yararlanilmistir.
Orneklem

Aragtirma ortadgretimin 10. ve 11. sinifina devam eden 6grencilerle yapilmistir. Bu
ogrenciler 15-17 yas araliginda olan 27 kiz ve 15 erkekten olugsmaktadir. Toplamda 42 kisilik
bir drneklem grubu segilmistir. Ogrenciler bir devlet okulunun 2023 — 2024 egitim ve dgretim
yillarinda matematik derslerine devamlilik gosteren dgrenciler arasindan rastgele se¢ilmistir.

Ogrenciler veri analizi siirecinde yas, cinsiyet ve simf diizeylerine gére gruplandirilmstir.

Tablo 1. Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Degisken Kategori f (frekans)
Smif Diizeyi 10. Smif 18
11. Siif 24
Yas Aralig1 15-17 42
Cinsiyet Kiz 27
Erkek 15
Toplam - 42

Veri Toplama Aracglan
Verileri toplamak i¢in iki farkli anket kullanilmistir.
Matematik Kaygis1 Ol¢egi (MKO)

Matematik Kaygis1 Olgegi, Tiirk 6grencilerin matematik kaygisi diizeylerini belirlemek
amaciyla Erol (1989) tarafindan gelistirilmistir (Erol, 1989). Ol¢ek, matematik dersine yonelik

kaygiy1 6l¢en ifadelerden olusmakta ve katilimcilarin bu ifadelere verdikleri yanitlar iizerinden
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puanlanmaktadir. Olgek gelistirilirken yapilan analizlerde, Cronbach’s Alfa i¢ tutarlilik
katsayist 0,91 olarak hesaplanmistir. Bu yiiksek deger, dlgegin yiiksek diizeyde giivenilirlige

sahip oldugunu gostermektedir.

I¢ tutarlilik, bir 6lgek igerisinde yer alan maddelerin ayni yapiyr dlgiip 6lgmedigini
belirlemek i¢in kullanilan ve maddeler arasi iliski diizeyini gosteren bir Olgiittiir. Bu tiir
giivenilirlik analizlerinde genellikle Cronbach’s alfa katsayisi tercih edilmektedir (Tavsancil ve
Aslan, 2001). MKO’niin bu acidan olduk¢a giivenilir bir dl¢iim aract oldugu kabul
edilmektedir. Bu calismadaki 6l¢egin i¢ tutarlilik katsayisi 0,85 olarak 6l¢tilmiistiir. Bu degerler
olgegin giivenirligi i¢in yeterlidir. Bu ankette ortadgretim dgrencilerinin matematik kaygisinin
duygusal, davranigsal ve biligsel olarak Olgen toplam 45 madde yer almaktadir. Yanitlar, 5

basamakli Likert 6lgegi (1: Kesinlikle Yanlis, 5: Kesinlikle Dogru) seklinde hazirlanmustir.
Akademik Oz Diizenleme Olcegi (AOD)

Ogrencilerin 6grenme siireclerindeki motivasyonel diizenlemelerini degerlendirmek
amaciyla Ryan ve Connell (1989) tarafindan gelistirilen Akademik Oz-Diizenleme Olgegi (A-
ODO), Tiirkceye ¢evrilerek kullamlmistir (akt. Durmaz, 2012). Olgek, dgrencilerin dgrenme
ortamlarinda sergiledikleri davraniglar1 hangi igsel ya da digsal motivasyon kaynaklariyla
gerceklestirdiklerini belirlemeyi amaglamaktadir. Olgek, ¢esitli uluslararasi ¢alismalarda
gegerlilik ve giivenilirlik a¢isindan yeterli bulunmus ve egitim arastirmalarinda yaygin sekilde

kullanilmistir (Hayamizu, 1997; Patric, Skinner ve Connell, 1993; Ryan ve Connell, 1989).

Ryan ve Connell (1989) tarafindan yapilan analizlerde, dl¢gegin alt boyutlarina gore i¢
tutarlilik katsayilarinin 0.62 ile 0.82 arasinda degistigi rapor edilmistir. Bu degerler, baz1 alt
boyutlarda sinirda kabul edilse de genel olarak dl¢lim giivenirliginin kabul edilebilir diizeyde
oldugunu gostermektedir. Bu calismadaki 6lgegin i¢ tutarlilik katsayisi 0.78 olarak 6lciilmiis ve
bu deger Olgegin giivenirligi i¢in yeterlidir denilebilir. Ayrica farkhi kiiltiirlerde ve yas
gruplarinda yapilan uygulamalarda da benzer giivenilirlik degerlerine ulagilmis olmasi, A-
ODO’niin saglam ve gecerli bir arag oldugunu desteklemektedir. Toplam 40 madde yer
almaktadir. Bu dlgekte Yanitlar, 5 basamakli Likert 6l¢egi (1: Kesinlikle Yanlis, 5: Kesinlikle

Dogru) seklinde hazirlanmistir. Her iki Olgekte online anket seklinde hazirlanmis olup

ogrenciler anketi goniilliiliik esasina gore cevaplamislardir.

Veri Analizi
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Google Formlar araciligiyla toplanan nicel veriler, SPSS (Statistical Package for the
Social Sciences) programi kullanilarak analiz edilmistir. Veri analizine baslamadan 6nce, hangi
istatistiksel testlerin kullanilacaginin belirlenebilmesi amaciyla degiskenlerin dagilim
ozellikleri incelenmis ve normallik testi uygulanmistir. Normallik testi, bir veri grubunun
normal dagilima uyup uymadigini degerlendirmek icin kullanilan istatistiksel bir yontemdir. Bu
testlerde p degeri > 0.05 oldugunda verilerin normal dagildigi kabul edilmekte; p<0.05

oldugunda ise verilerin normal dagilima uymadig1 sonucuna varilmaktadir (Field, 2013).

Normallik testi sonuglarina gore smif degiskeni i¢in bagimsiz Orneklem t testi
uygulanmistir. T testi, iki bagimsiz grup arasindaki ortalamalari karsilastirmak amaciyla
kullanilan parametrik bir testtir. Elde edilen p degeri 0.05’ten kiiciikse gruplar arasinda anlamli
bir fark oldugu kabul edilmekte; p>0.05 ise anlamli bir farkin bulunmadigi sonucuna

varilmaktadir (Pallant, 2020).

Cinsiyet degiskeni i¢in ise verilerin normal dagilmamasi nedeniyle Mann—Whitney U
testi tercih edilmistir. Bu parametrik olmayan test, iki bagimsiz grubun medyanlarin1 veya
dagilimlarint karsilastirmak amaciyla kullanilmaktadir. Mann—Whitney U testi sonucunda
p<0.05 ise gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulundugu kabul edilmekte;
p>0.05 durumunda ise anlamh bir farkin olmadigi sonucuna varilmaktadir (Laerd Statistics,

2021).

Yas degiskeni icin ise li¢ ve daha fazla grup icermesi nedeniyle Tek Yonlii Varyans
Analizi (ANOVA) kullanilmistir. ANOVA, iki veya daha fazla grubun ortalamalar1 arasinda
anlamh fark olup olmadigini belirlemek amaciyla uygulanmaktadir. Test sonucunda p<0.05
bulunursa, en az iki grup arasinda anlamli fark oldugu kabul edilmekte; p>0.05 ise gruplar
arasinda anlamli bir farkin olmadigi anlasilmaktadir (Field, 2013). ANOVA testi, bagimlh
degisken siirekli (6rnegin puan), bagimsiz degisken ise kategorik (6rnegin yas, cinsiyet)

oldugunda tercih edilmektedir.

Son olarak, matematik kaygisi ile akademik 6z diizenleme becerileri arasindaki iliskiyi
incelemek amaciyla Pearson Korelasyon Analizi gergeklestirilmistir. Bu analiz, iki siirekli
degisken arasindaki iliskiyi 6lgmek i¢in kullanilmakta olup, degiskenlerin normal dagilim
gostermesi kosuluyla uygulanmaktadir. Elde edilen p degeri 0.05’ten kiiciikse, degiskenler
arasinda anlamli bir iligski oldugu kabul edilmekte; p>0.05 ise anlaml1 bir iliski bulunmadig1

sonucuna varilmaktadir (Pallant, 2020).

Veri Toplama Siireci
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Bu calismada kullanilan verilere Cevrimi¢i Anket formati yoluyla ulasilmistir.
Kullanilan 6lgekte 6grenci kimlik bilgileri gizli tutulup 6grencilerin anketi goniilliilik esash

doldurulmasi istenmistir.

BULGULAR

Bu boéliimde, ankete katilan ortadgretim 6grencileri cinsiyet, yas ve siif diizeylerine
gore gruplandirilmistir. Bu gruplar arasinda Ogrencilerin matematik kaygi diizeyleri ile

akademik 6z diizenleme becerileri karsilastirmali olarak incelenmistir.

Tablo 2. Degiskenlerin Ortalama ve Standart Sapma Puanlari

. Kaygi Olgegi AOD Olgegi
Faktorler Gruplar f %
Ort. Std. Sap. % Ort. Std. Sap. %
. Kiz 27 64 118.81 26.75 52.81 68.41 9.24 65.15
Cinsiyet
Erkek 15 36 139.33 28.26 61.93 62.13 9.18 59.17
15 10 24 126.50 25.79 56.22 63.70 14.24 60.67
Yas 16 16 38 120.44 35.63 53.53 70.56 7.16 67.20
17 16 38 131.63 22.82 58.50 63.31 6.75 60.30
Sf 10 11 26 126.64 31.89 56.28 63.09 12.63 60.09
11 31 74 125.97 28.09 55.99 67.26 8.25 64.06

Cinsiyet agisindan ilk gruba bakilinca kiz 6grencilerin matematik kaygi puanlarinin
ortalamasi, (118.81) erkek 6grencilerinin puan ortalamalaria (139.33) gore daha diisiik oldugu
goriilmektedir. Fakat kiz 6grencilerin 6z diizenleme puanlar1 (68.41) erkek 6grencilerinin 6z

diizenleme puanina (62.13) gore ortalamasi daha yiiksektir.

Yas agisindan incelendiginde, 15 ve 17 yas grubunda olan 6grencilerin matematik kaygi
diizeyi ortalamasi (>120.44) yiiksek ¢ikmisken 16 yas grubunda olan &grencilerin matematik
kayg diizeyi ortalamasi (120.44) daha diisiik ¢tkmustir. Ogrencilerin 6z diizenleme puanlarinin
ortalamasi 15 ve 17 yas gruplarinda 70 puanin altindayken 16 yas grubunda 6z diizenleme puan
ortalamasi 70.56 olup bu grubun 6z diizenlemesi daha yiliksek oldugu goriilmiistiir. Ayn
zamanda tabloda 15 yas grubunun 6z diizenleme puanlarinin standart sapmasi oldukg¢a ytiksek

cikmistir bu da bu grubun heterojen bir dagilimda oldugunu gosterir.

Smif diizeyleri agisindan incelendiginde ise 10. Sinifa giden 6grencilerin matematik
kayg1 puanlarin ortalamasi 126.64 iken, 6grencilerin 6z diizenleme puanlarinin ortalamasi

63.09 olarak saptanmistir. 11. Sinifa giden 6grencilerin matematik kaygi puanlar1 125.97 olup
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daha diisiik bir degere sahip olurken, 6z diizenleme puanlarinin ortalamasi 67.26 olup daha

yiiksek bir sonug olarak 6ne ¢ikmuistir.

Yapilan bu incelemeler dogrultusunda matematik kaygi diizeyi yiiksek olan tiim
gruplarda 6z diizenlemenin diigiik, matematik kaygi diizeyi diisiik olan tim gruplarda ise 6z

diizenlemenin yiiksek oldugu goriilmiistiir.

Sinif, cinsiyet ve yas gruplarinda ki degerlerin normal dagilim saglayip saglamadigini

gormek icin normallik testi yapilmistir. Asagida normallik testinin bulgular1 yer almaktadir.

Tablo 3. Normallik Testi
Olcek Grup . Kolmogorov-Smirnova . Shapiro-Wilk
Istatistik Sd D Istatistik Sd P

Kaygi 10.smif 0.169 11 0.200 0.885 11 0.119
Puani 11.smmf 0.129 31 0.200 0.955 31 0.214
AOD 10.smf 0.191 11 0.200 0.891 11 0.143
Puam 11.smif 0.144 31 0.101 0.958 31 0.258
Kaygi Kiz 0.087 27 0.200 0.977 27 0.789
Puam Erkek 0.292 15 0.001 0.738 15 0.001
AOD Kiz 0.098 27 0.200 0.976 27 0.750
Puani Erkek 0.221 15 0.046 0.756 15 0.001
15 yas 0.131 10 0.200 0.977 10 0.944
5355 16 yas 0.146 16 0.200 0.956 16 0.585
17 yas 0.166 16 0.200 0.948 16 0.453
. 15 yas 0.225 10 0.165 0.933 10 0.477
?g; 16 yas 0.179 16 0.179 0.887 16 0051
17 yas 0.103 16 0.200 0.978 16 0.949

Bu tabloda goriildiigii iizere sinif ve yas gruplarinda ki tiim degerler normal dagilim
saglamistir. Yalniz cinsiyet grubunda yer alan kiz 6grencilerin yanitlar1 normal dagilima

uygunken (p>0.05), erkek 6grencilerin yanitlart normal dagilima uygun degildir (»<0.05).

Kaygi ve akademik 06z diizenleme puanlarmin (AODP) siif faktdriine gore
degisimlerinin incelenmesi amaciyla gergeklestirilen bagimsiz gruplar t testi bulgular1 Tablo

4’te sunulmustur.

Tablo 4. t-Testi

Olcek Faktor Grup N Ort. Std. Sap. Std. Hata t df p
Kaygi Puan1 ~ Simf 10 11 126.63 31.88 9.61 0.066 40 0.94
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1 31 12596  28.08 5.04
AOD St 10 11 6309 1262 3.80 1245 40 022
vant St 1 31 6725 825 148

Matematik kaygisi ve akademik 6z-diizenleme 6lgegi puanlarinda, her iki Olgekte de
p>0.05 oldugundan, simif diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik

bulunmamustir.

Kaygi ve akademik 6z diizenleme puanlarinin cinsiyet faktoriine gére degisimlerinin

incelenmesi amaciyla gergeklestirilen Mann-Whitney U testi bulgular1 Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Mann-Whitney U Testi

Olgek Faktor Grup N Rank Ort. Rank Top. U V4 p

Kayg Puam  Cinsiyet Kiz 27 17.69 477.50 99.50 -2.70 0.007
Erkek 15 28.37 425.50

AOD Puani  Cinsiyet Kiz 27 24.52 662.00 121.00 -2.14 0.032
Erkek 15 16.07 241.00

Matematik kaygisi ve akademik 6z-diizenleme 6l¢egi puanlarinda, cinsiyete bagli olarak

istatistiksel agidan anlamli farklar gézlemlenmistir (p<0.05).

Matematik kaygis1 ve 6z diizenleme Olceklerin her ikisinde de cinsiyet grubuna gore
anlamh bir diizeyde farklilik oldugu goriilmektedir. Buna gore cinsiyet faktorii 6grenciler
arasinda hem matematiksel kaygiya hem de 6grencilerin 6z diizenlemeleri {izerinde oldukga

etkili oldugu goriilmektedir.

Kaygi ve akademik 6z diizenleme puanlarinin yas faktoriine gore degisimlerinin

incelenmesi amactyla gerceklestirilen ANOVA testi bulgulart Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Anova Testi
- Kareler Kare
Faktor Grup N Ort.  Std.Sap. Var. Kay. Top. df Ort. F D
15 10 126.50 25.79 Gruplar Arasi 1002.9 2 501.47  0.59 0.55
Eszg 16 16 12043  35.62 Grup I¢i 32838.1 39 842.00
17 16 131.62 22.82 Toplam 33841.1 41
Top. 42  126.14 28.72
15 10  63.70 14.23 Gruplar Arasi 500.3 2 250.17 297 0.06
AOD 16 16 70.56 7.16 Grup I¢i 32774 39 84.03
Puani 17 16 63.31 6.75 Toplam 3777.8 41

Top. 42 66.16 9.59

Matematik kaygisi ve akademik 6z diizenleme 6lgeklerin her ikisinde de yas faktoriine

gore anlamli bir diizeyde farklilik olmadig1 goriilmektedir (p>0.05).
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Iki ayr1 faktér arsindaki baglantinin birbirlerini ne odlgiide ve nasil etkiledigini

belirlemek amaciyla yapilan korelasyon testi bulgular1 Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Korelasyon Analiz Bulgulari

N Ort. Std. Sap. Std. Hata Kaygi Puani AOD Puam D
Kaygi Puanm1 = 42 126.14 28.72 4.43 1 -0.3 0.05
AOD Puam 42 66.16 9.59 1.48 -0.3 1.0

Degiskenler arasindaki korelasyon katsayisi -0.302 olarak bulunmustur. Degiskenler
arasindaki bu negatif iliski, 6grencilerdeki matematik kaygi diizeylerinin artmasiyla
ogrencilerin akademik 6z diizenlemelerinin azaldigin1 gosterir. Fakat bu anlamlilik diizeyi
(»p=0.05) smirda bir deger aldigindan dolayi istatistiksel olarak da sinirda anlamlilik oldugu
ifade edilebilir.

Regresyon analizi, degiskenin eldeki diger degiskenlere olan iliskisini inceler. Burada
ki amag, bagimli degiskenin orneklem ortalamasini, bagimsiz degiskenlerin bilinen (sabit)

degerlerine gore 6ngdrmek veya tahmin etmektir.

Tablo 8. Regresyon Analizi Bulgulari/ Modelin Anlamlilig1 Igin ANOVA Testi Bulgular

Model Kareler Top. Sd Kareler Ort. F D
Regresyon 343.6 1 343.6 4.002 0.05
Hata 3434.2 40 85.8

Toplam 3777.8 41

Matematige yonelik kaygilar 6grencilerin matematikteki akademik 6z diizenlemeye
olan bakislarina anlaml diizeyde etki ediyor. (R=0.30, R2=0.09, F=4.002, p=0.05, p<0.05) Bu

bulgulara gére matematikteki akademik 6z diizenlemenin % 9’u kaygi tarafindan agiklanmustir.

Tablo 9. Regresyon Analizi Bulgular/ Katsayilarin Anlamlilig1 igin t-Testi Bulgulart

Model Katsayilar Std. Katsatilar T P
Degisken B Std. Hata Beta
Toplam Puan -0.101 0.050 -0.302 -2.001 0.05

Matematikteki akademik 6z diizenleme bagimli degisken olarak kabul edilen bu
modelde standardize edilmis regresyon katsayisina gére matematige yonelik kaygilarin (t= -
2.001 p<0.05) matematikteki akademik 6z diizenlemenin anlamli bir yordayicisi oldugu tespit

edilmistir.
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SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu aragtirma kapsaminda, ortadgretim Ogrencilerinin matematikle ilgili duyduklar
kaygi ile 6z-dlizenleme kapasiteleri arasindaki iligki ayrintili bigimde ¢oziimlenmistir. Ulagilan
veriler, matematiksel kaygi diizeyi arttik¢a bireylerin 6grenme siirecini planlama, kontrol etme
ve gozden gecirme gibi 0Oz-diizenleyici egilimlerinde belirgin bir disiis oldugunu
gostermektedir. Bu durum, duygularin biligsel siirecler iizerindeki etkisine dair énemli bir

gosterge olarak degerlendirilebilir.

Richardson ve Suinn’in (1972) yani1 sira Yilmaz’in (2023) yiiriittiigli arastirmalarda da,
ogrencilerde gozlenen yogun matematik kaygisinin hem akademik performans hem de 6grenme

stratejileri lizerinde olumsuz yansimalar1 oldugu ortaya konmustur.

Ote yandan Zimmerman (2002), 6z-diizenleme mekanizmalarinin basar1 {izerinde kritik
bir etkiye sahip oldugunu savunmus; bu yetilerin diisiik seviyelerde seyretmesi halinde ise

ogrenmenin siirekliliginin sekteye ugrayabilecegini ileri stirmiistiir.

Caligmada degerlendirilen cinsiyet degiskeni baglaminda, kiz Ogrencilerin erkek
ogrencilere nazaran daha diisiik kaygi yasadigi ve Oz-diizenleme agisindan daha yiiksek
beceriler sergiledigi gozlemlenmistir. Bu bulgu, Ciltas (2011)’in ¢alismasindaki sonuglarla
ortiismektedir. Ilgili arastirmada, kiz 6grencilerin planli, hedef odakli ve sistemli dgrenme
davraniglart sergiledigi ifade edilmistir. Elde edilen bulgular, egitim politikalarinin cinsiyet

temelli destek mekanizmalarina odaklanmasini gerekli kilmaktadir.

Yas gruplar1 temelinde yapilan ¢éziimlemelerde, 16 yasindaki katilimcilarin daha diisiik
diizeyde kaygiya sahip oldugu ve 0z-diizenleme becerilerinin daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Bu durum, bu yas grubundaki bireylerin zihinsel gelisimlerinin daha dengeli
ilerlemesiyle baglantil1 olabilir. Santrock (2021), bu yas araligin1 biligsel ve duygusal gelisimin
dengede oldugu bir donem olarak tanimlamaktadir. Ayrica, Piaget (1972) yasin bireyin
ogrenme tutumlarii sekillendirdigini ve bazi déonemlerin gelisimsel agidan daha avantajh

olabilecegini belirtmistir.

Sinif diizeyi karsilastirmalarinda ise 10. siifta 6grenim goren Ogrencilerin, 11. sinif
diizeyindeki akranlarina kiyasla 6z-diizenleme becerilerinin daha diisiik oldugu tespit
edilmistir. Bu veri, bireylerin 6grenmeye yonelik stratejileri zaman i¢inde gelistirdigine isaret

etmektedir. Schunk ve Zimmerman (2012), 6z-diizenleme becerilerinin bireyin yas1 ve 6§renme
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deneyimleri dogrultusunda gelisim gosterdigini belirtmistir. Bu nedenle, bu becerilerin kii¢iik

yaslardan itibaren yapilandirilmis bigimde kazandirilmasi 6nerilmektedir.

Regresyon ¢oziimlemeleri, matematiksel kayginin 6z-diizenleme iizerindeki etkisinin
%?9 oraninda anlamli oldugunu ortaya koymustur. Bu oran, duygusal etmenlerin 6z-diizenleme
iizerinde etkili oldugunu ancak tek belirleyici olmadigini gostermektedir. Boekaerts (1999) ve
Zimmerman (2002), 6z-diizenleme yetilerinin yalnizca duygusal degil; ayn1 zamanda biligsel,

motivasyonel ve ¢evresel 6gelerden de etkilendigini vurgulamaktadir.

Ayrica, bu iki degisken arasindaki iliski negatif yonli ve anlamli bulunmustur (r = -
0.302). Bu bulgu, matematiksel kaygi diizeyi yiikseldik¢e bireyin 6z-diizenleme yetkinliginin
azaldigin1 gostermektedir. Ramirez ve arkadaslar1 (2013) ile Maloney ve Beilock (2012),
kaygiy1 azaltmaya yonelik psiko-egitsel miidahalelerin 6z-diizenleme becerileri iizerinde

dolayl1 fakat giiclii etkiler olusturabilecegini belirtmektedir.

Genel olarak degerlendirildiginde, arastirmanin bulgulari, matematik kaygisinin 6z-
diizenleme {iizerinde olumsuz ve istatistiksel olarak anlamli bir etki yarattigini1 ortaya
koymaktadir. Sonuglar, akademik basariy1 etkileyen degiskenlerin yalnizca zihinsel degil, ayni
zamanda duygusal yonlerinin de dikkate alinmasi gerektigini gostermektedir. Bu cercevede,
ogrencilerin motivasyonlarin yiikseltmeye, kaygilarini azaltmaya ve 6z-diizenleme becerilerini
gelistirmeye yonelik stratejilerin esglidiim iginde planlanmasi gerekmektedir. Boyle bir
biitiinctil  yaklagimin, o6grencilerin hem akademik bagarilarint hem de psikolojik

dayanikliliklarini destekleyici bir islevi olacagi ongoriilmektedir.
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EXTENDED SUMMARY

This research utilized a quantitative methodology targeting 10th and 11th-grade students,
emphasizing survey analysis as the primary approach. The sample included 42 students,
comprising 27 girls and 15 boys aged 15 to 17, randomly selected from a public school during
the 2023-2024 academic year. The introduction underscores the significance of mathematics
as a fundamental discipline encountered in everyday life, playing a critical role in problem-
solving and decision-making processes. Beyond its practical applications, mathematics fosters
analytical thinking and creativity, thereby improving quality of life, enhancing self-confidence,
and cultivating a sense of achievement. This aligns with Piaget’s Formal Operational Stage, a
developmental phase typically encompassing secondary school students (Piaget, 1972). During
this stage, individuals acquire the ability to engage in abstract thinking, hypothetical reasoning,
and complex problem-solving (Santrock, 2021). However, emotional factors, particularly

anxiety, can significantly interact with and influence these cognitive processes.

The primary objective of this study was to evaluate how elevated levels of anxiety influence
students’ self-regulation processes in mathematics, as well as their academic performance,
engagement with lessons, and coping strategies. Additionally, the research explored the roles
of gender, age, and class level as moderating factors. The findings are intended to make
substantial contributions to the existing literature by shedding light on the impact of anxiety on
learning habits, while also offering educators practical recommendations to reduce anxiety and
enhance self-regulation skills. Ultimately, this study aims to establish a robust foundation for

future investigations in this domain.

Data collection was conducted using two validated instruments: The Mathematics Anxiety
Scale, consisting of 45 items, originally developed by Erol (1989) to assess the mathematics
anxiety levels of Turkish students, and the Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A),
comprising 40 items, developed by Ryan and Connell (1989) to evaluate students’ motivational
regulation strategies, which was adapted into Turkish for the purpose of this study. Both scales
were structured as 5-point Likert scales and administered online, adhering to a voluntary
participation framework. Normality tests were applied to the responses, followed by statistical
analyses performed using SPSS software. These analyses included independent samples t-tests
to examine differences based on class level, Mann-Whitney U tests for gender comparisons,
and ANOVA to assess variations across age groups. Pearson correlation analysis was used to
explore relationships, and regression analysis was conducted to determine the predictive effect

of anxiety on self-regulation.
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The methodology section provides a detailed explanation of the quantitative approach, which
centers on the systematic collection and analysis of numerical data to objectively investigate
phenomena (Burns & Grove, 1993). The sample, consisting of students from 10th and 11th
grades, was categorized based on age, gender, and class level. Data were collected using
instruments that assess emotional, behavioral, cognitive, motivational, and evaluative aspects

of mathematics learning and self-regulation.

The findings reveal a consistent and noteworthy trend: higher levels of mathematics anxiety are
consistently associated with lower self-regulation across all examined groups. In terms of
gender, girls demonstrated lower anxiety levels (mean: 118.81) and higher self-regulation
(mean: 68.41) than boys (anxiety mean: 139.33; self-regulation mean: 62.13). Age-based
analysis showed that 16-year-olds had the lowest anxiety and highest self-regulation scores.
Normality tests confirmed that data from age and class level groups were normally distributed,
while male students' data were not. Regression analysis revealed that mathematics anxiety
significantly predicted 9% of the variance in self-regulation (R’ = 0.09, p < 0.05). Additionally,

a significant negative correlation (r = -0.302) was found between anxiety and self-regulation.

This study investigates the impact of mathematics anxiety on self-regulation, with the goal of
contributing to the development of targeted strategies for educators. The findings suggest that
anxiety significantly undermines students’ ability to regulate their learning, thereby affecting
academic performance and engagement. Recommendations include providing structured
interventions to reduce anxiety (e.g., mindfulness or cognitive-behavioral programs), and
training in goal-setting and time management. Tailored support is especially suggested for
male students, who showed higher anxiety and lower self-regulation. The study emphasizes the
need for educational policies that address both emotional and cognitive factors in academic
success. Ultimately, it offers a valuable framework for further research and practical

educational reforms in mathematics learning.



Ertem Akbas & Miihirci

4

EKLER

Akademik Oz Diizenleme Olcegi

Bu calisma; 6grenciler, matematik 6grenirken dErencilerin algilarina etk eden
etkenleri tespit etmek amaciyla yapiliyor olup; 6grencilerin matematik basansim
artirmaya vyonelik vapilmaktadir. Birazdan yvamtlayacafimz sorular, tamamen sizin
matematik ile ilgi duygu ve disiincelerinizle ilgidir. Cevaplar, size 6zgi olup dogru va
da yanhs voktur.

Ad - Sovyad

Asafida verilen maddeleri hayatinizla nasil iliskilendirdiginizi diistinerek litfen
dikkatlice okuyunuz ve sonra sizin i¢in ne kadar dogru oldugunu belirtiniz. Cevaplarken
asagudaki skalay: kullammez:

(1) (2) (3) (4) (5)
Kesinlikle Kismen Yanhs Kararsizim Kismen Dogru Kesinlikle
Yanhs Dogru

Duyarlibhfimz icin tesekkir ederiz.

Asafdaki 8 maddeyi (1-8) A. Sorusuna giére cevaplayimz.
A, Matematik ddevlerimi neden yaparim?

1. Cinkit 6fretmenimin  benim iyi bir 6frenci oldugumu
dilsiinmesini istiyorum.

(1) (2) (3) (4)(5)

2. Clnkil édevlerimi yapmazsam zor durumda kalinm. (1) (2) (3) (4)(5)
3. Odevlerimi yapanm ¢iinkii, 6dev vapmak, eglenceli. (1) (2) (3) (4)(5)
4. Cunkii, ddevlerimi yapmadigim =zaman kendimi koti

hissederim. (L) (2 (3) (4)(5)
5. Odevlerimi yapanm ¢iinkii konuyu anlamak istivorum. (1) (2) (3) (4)(5)
6. Odevlerimi yapanm ¢iinkii benden beklenen budur. (1) (2) (3) (4)(5)

7. Odevlerimi yaparim ciinkii adevlerimi yvapmaktan
hoslaniyorum. (1) (2) (3) (4)(5)

8 Clnkil ddev yapmak benim i¢in dnemlidir. (1) (2) (3) (4)(5)

Asafdaki 8 maddeyi (9-16) B. Sorusuna gore cevaplayimz.
B. Matematik dersinde simif cahismalarina (derse aktif olarak) neden katilirnm?

9. Boaylece 6gretmenim beni azarlamayacak. (1 (2 (3 (s

10. Cinkli 6gretmenimin  benim iyi bir 6grenci oldugumu
dilsiinmesini istiyvorum. (1) (2) (3) (4)(5)

1. Ciinkil yvem seyler dZrenmek istiyorum. (1 (2 (3) (D) (5
12,  Cinki yapmazsam kendimden utamnm. (1 (2) (3) () (5)
13,  Cinki simf ¢calismalan ¢ok eglenceli. (1) (2) (3) (4)(5)
14, Cinkil kurallar boyle. (1) (2) (3) (4)(5)
15,  Cinki simf ¢alismalan vapmaktan hoslanmyorum. (1) (2) (3) (4)(5)
16. Ciinkil simf ¢calismas: yapmak benim i¢in énemlidir. (1) (2) (3) (4)(5)

Asafidaki 8 maddeyi (17-24) C. Sorusuna gore cevaplayimniz.
C. Sinifta zor sorulari: neden cevaplamava calisirim?

178



179 \V\// Egitim Bilim ve Arastirma Dergisi

1sterim.

17. Ciinkii simftaki diger ogrencilerin benim zeki oldugumu

dﬁisﬁnmesini i.qterim.lc:r - ) (D2 G @6)
18, Ciinki denemedigim zaman kendimden utaninm, (1) (2) (3) (5
19, Ciinkii zor sorulan cevaplamayi seviyorum. (1) (2) (3) (H(5)
20.  Cinki benden beklenen bu. (1) (2) (3) (4)(5)
21. Dogru ya da yanhs yaptigimi bulmak icin. (1) (2) (3) (H(5)
22, Cinkd zor sorulan cevaplamak eglencehidir. (1) (2) (3) (4 (5)
23 Ciinkii simfta zor sorulan cevaplamak benim icin énemlidir. (1) (2) (3) (4 (5)
24, Ciinkii 6gretmenimin benim hakkimda 1yi seyler soylemesini

(1) (2) 3) 4)(5)

Asagdaka & maddeyi (17-24) D. Sorusuna gore cevaplayimiz,

D. Matematikte ivi olmaya calismamn sebebi nedir?

25,

Ciinkii benden beklenen budur.

(D (2) B3) @)

26.

Boylece ogretmenler bemim 1y1 bir 6@renci  oldugumu

diisiineceklerdir.

(1) (2) 3) @) (5)

27,

Ciinkii okulda yaptigim 151 1v1 yapmaktan hoslanyorum.

(D 2 B) @G

28

Ciinkii 1yi yapmazsam sikinti yasayabilirim.

(D (2)B) @6

29,

Ciinkii 11 yapmazsam kendinu kotii hissedenm.

(D (2) 3) @)

30.

Cinkii okulda 1yi seyler yapmaya cahsmak benim icin
onemlidir.

(1) (2) 3) 4)(5)

3L

Ctnki 1y1 seyler yaparsam kendimle gurur duyarim.

(D) (2 3) @6

32,

Ciinkii 1y1 vaparsam odiil alabilirim.

(D (2) B3) @)

Asagdaki & maddeyi (33-40) E. Sorusuna gore cevaplaymiz.

E. Smavlara yinelik olarak, neden matematik ¢alisirim?

33

Ciinkii sinavlara hazirlanmazsam, sikint1 yasayabilirim.

(D 2 B) @G

34.

Biylece cevremdeki insanlar benim iyi bir 6@renci oldugumu
diistinmelerini isterim.

(1) (2) 3) 4)(5)

35.

(tunki sinavlara hazirlanirken matematik 6grenmeyi seviyorum.

(D) (2 3) @6

36.

Ciinkii sinavlara hazirlamrsam kendimle gurur duyanm.

(D (2) B3) @)

37.

Cunki, sinavlarda baganh olmak istiyorum.

(D) (2 B) @ 6)

38

Ciinkii cevremdekilerin benim hakkimda 1y1 seyler soylemesini
isterim.

() (2) 3) @ (5)

39.

Ciinkii sinavlara iyi hazirlanmazsam kendimi kot hissederim.

(D (2)B) @6

40.

Ciinkii kurallar boyle.

(D (2 3) @G
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Matematik Kaygis1 Olcegi

I. Matematik dersinde bir arkadasim tahtaya kalkbfmnda onun .
) B} . N (1) (2) (3) (4)(5)
yerinde olmadigima sevinirim.
2. Bir genel smavin matematik sorulanmin oldugu kismina gelince
b 5 £ (1) 2) 3) @) (5)
panmige kapilinm.
3. FCU&[‘JL tam olarak bilmedigim bir soru in tahtaya kalktifimda M @) 3) @) 5)
icimi korku kaplar.
4. Matematik ddevi yapmaktan hoglamrm. (1) (2) (3) () (5)
5. Fen derslenndek: formiiller bana sevimsiz gelir. (1) (2) (3) (4)(5)
6. Cok sayida matematik probleminden olusan ddev venldiginde
Cok say P ; £ (1) 2) (3) (@) (5)
pamige kapilinm.
7. Zorbi tematik konus -alismak icin kitabi elime aldigimd
or bir rmf ema 1. onusunu ¢alismak igin kitabn elime aldizimda A @) G) @) G)
karmima agnlar girer.
8. Matematik sinavina bir saat kala hichir sey distinemez olurum. (13 (2) (3) (4)(5)
9. Kantinde alacagim paramin dstiinii hesaplarken bile kafam kansir,
AeasTm e P o) @) 6G) 4)65)
paralan ¢ogu zaman sayamadan alirim.
10. Uyesi oldugum egitsel kolun hesaplarini ben tutmak isterim. (1) (2) (3) (4)(5)
11. Kamem aldigimda matematik notuna bakmaya korkarnm. (1 (2) (3) (D) (5)
12. Cozebildigim problemlerin bile agiklamasim yapmaya ¢ekininm. (1) (2) (3) () (5)
13. Bir konunun sézlii anlatlmasi vyerine sayvi veyva grafiklerle
. . R R (1) (2) (3) (4)(5)
anlatilmas: hosuma gider.
14. Matematik sinavindan bir giin &nce kendimi gok kitii hissederim. (1 (2) (3) () (5)
15. Bir satcimin para iistinii yanhs verdigimi diisiinsem bile, binsi
beni izlerken hesap vapamayacagim igin, sesimi ¢ilkartmadigim [ (1) (2) (3) (4)(5)
olur.
16. Matematk kitabi, beni huzursuz eder. (1 (2) (3) (4 (5)
17. Binsi ben 1zlerken toplama bile yapamam. (10 (2) (3) (4)(5)
1%, Onemli matematik snavlarinda dyle heyecanh olurum ki biitin
S yie e (1) @ G3) @S
baldiklerimi unuturum.
19. Ogretmen habersiz b tematik sinav da sozliisi tignd
. gn, en habersiz bir matematik sinavi ya da sdzliisi yaptiginda A @) G) @) G)
ddiim kopar.
20. Sene baginda ilk matematik dersine umutla girerim. (13 (2) (3) (4)(5)
21. Matematk sinavina cahisirken, alacagim notu diisiinmekten dogru
- PRI, TS ; @6 @e
diiriist hazirlanamadigim olmustur.
22, Matematik kitabimin sayfalanm kanstinrken basaramayacafim
’ ? FRIERET ) @ ) @6
duygusuna kapilinm.
23, Matematik dersinde lamadi rerlen s /a  cesaret
atemati ersinde  anlamadigim  yerlen sormaya cesare M) @ ) @) G)
edemem.
24, Kamemdeki notlann ortalamasim hesaplarken bile rahatsizhk
. M) @) () @) ()
duyarim.
25, Matematik sinavina bir hafita kala bende huzursuzluk baslar. (1) (2) (3) () (5)
26. Famanla ilgih hesap vapmak bile bana rahatsizhk verir. (1) (2) (3) (4)(5)
27. Dersten sonra anlamadifim bir yen matematik Ggretmenime

rahatca sorabilirnim.

(1]

(2) (3) (4)(5)




181 \V\// Egitim Bilim ve Arastirma Dergisi

28. Basansiz oldugumu disindiigim matematik smavimin sonucunu -
1y (2 4y (5
beklerken ¢ok heyecanli ve karamsar olurum. DRSS
29, Bir ilkokul 6grencisinin matematik Gdevine yardim etmem istense
gozemeyecegim sorulann ¢ikmasindan korkup yardim etmeyn | (1) (2) (3) (4)(5)
reddedebilinm.
30. Liseden mezun oluncaya kadar Grenmem gereken matematik
konulanm  disiindigiimde, bir gin okulu bitirebilecegimden | (1) (2) (3) (4)(5)
kusku duyarim.
31. Sayilarla ugrasmak keyfimi kacinr. (10 (2) (3) (4)(5)
32, Geometn sorulanm zevkl bulmacalara benzetinm. (10 (2) (3) (4)(5)
33, Arkadasim b blemin ¢oziimini anlamadig fark ettiginde,
r “a a}u.'n Ir pro .L.rmn cozimini anlamadigimu fark ettifinde 1) @) G) (4) 5)
biitiin sinirlerim gernlir.
34, Matematik dersinde kafam kansir. (10 (2) (3) (4)(5)
35, Sosyal derslerin en sevdigim kisiml da ols tematife ye
osva "L‘.‘]-"_-. Lrll.'l en sevdigim kisimlan az da olsa matematige ver 1) @) G) (@) 5)
veren bélimleridir.
36. Matematik dersinde dgretment dinlemekte giiclik cekiyorum. (10 (2) (3) (4)(5)
37. Bar sonraki dersin matematik oldugunu bilmek caminm sikar. (10 (2) (3) (4)(5)
38, Ginlik samda basit de olsa, tematik blemlen ¢ozi
riinlilk yagam asl ) e olsa, matematik problemlen ¢ozip 1) @) 3) (@) 5)
hesap yapmak zorunlulugu canim sikar.
39, Matematk kitabi wcinm karartir. (10 (2) (3) (4)(5)
40. Htrhangi bir malt.mallk kitabim agip problemlerle dolu bir M @) 3) (@) 5)
sayfaya bakmak bem mutlu eder.
41. Bir problem wvenldiginde fziim  cin gereken  formiili
P I “ A (1) (2) (3) (4)(5)
hatirlayamazsam panige kapithnm.
42 Matematk smmavindan 5 dakika Gnee kalbim hizla carpmaya
FIPMEYA (1) 2) (3) () (5)
baglar.
43, Basanl oldufumu disindiigim zaman matemabk smavinin
? © TR o (1) (2) (3) (4 (5)
sonucunu beklerken rahat ve huzurlu olabilinnm.
44, Ugzerinde bir sire cahistgm bir matematik sorusunu GEretmen
R S _ s (1) 2) (3) (4)(5)
tahtada gézmemi isterse heyecandan yapbifimn unuturum.
45. Bir arkadasim dergide ¢ikan matematik sorusunu ¢dzmemi isterse .
S . (1) (2) (3) (4)(3)
en basit sorulan bile ¢ézemeyip maheup olmaktan korkanm.




