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Okul öncesi dönem, insan hayatının tüm dönemlerinin ilk basamağını oluĢturan, çocuğun 

zihinsel, sosyal, duygusal, fiziksel ve dil geliĢimi açısından en hızlı olduğu dönemi içermektedir. Bu 

dönemde çocuğun edindiği yaĢantı ve tecrübeler onun ileriki yaĢamına temel oluĢturmaktadır. Okul 

öncesi eğitim kurumlarında çocuklara verilen matematik etkinliklerinin içerik ve kalitesini, konuya iliĢkin 

öğretmenlerin düĢünce ve öz yeterlilik algıları önemli düzeyde etkilemektedir. Bu çalıĢmada, okul öncesi 

eğitim kurumlarında görev yapan öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterliklerini yaĢ, 

cinsiyet, mesleki kıdem, eğitim durumları ve görev yapılan okul türü değiĢkenlerinin ne derece 

yordadığının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmaya 2021-2022 eğitim öğretim yılında Ġstanbul ili 

Silivri ilçesindeki Milli Eğitim Bakanlığına bağlı resmi bağımsız anaokullarında, ilkokul/ ortaokul/ lise 

bünyesindeki anasınıflarında, kız meslek liselerine bağlı uygulama anaokullarında; özel okulların 

anasınıflarında ve özel okul öncesi eğitim kurumlarında görev yapan 127 okul öncesi öğretmeninin 

katılımı sağlanmıĢtır. ÇalıĢmada öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz-yeterlilik algılarının 

belirlenmesi amacıyla ġeker (2013) tarafından geliĢtirilen "Okul Öncesi Öğretmenlerinin Matematik 

Eğitimine Yönelik Öz Yeterlik Ölçeği" kullanılmıĢtır. Toplanan veriler bir paket programı kullanılarak 

analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinden elde edilen cevaplara iliĢkin frekans 

dağılımları ve yüzdelik değerleri sonucunda öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik 

algılarının yaĢ, cinsiyet, mesleki deneyim ve okul türü değiĢkenlerine göre farklılık gösterdiği ortaya 

konarken eğitim durumu değiĢkenine göre anlamlı farklılıklar göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Anahtar Kelimeler: Matematik, okul öncesi eğitimi, öz yeterlilik algısı. 
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ABSTRACT 

INVESTIGATION OF PRE-SCHOOL TEACHERS 

 PERCEPTIONS OF SELF-EFFICIENCY FOR MATHEMATICS EDUCATION  
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Education Programs and Teaching Science  

Jury  

Prof. Dr. Hacı Ömer BEYDOĞAN 

Assoc. Prof. Dr. Temel TOPAL 

Asst. Prof. Dr. Tarık BAġAR 

The pre-school period includes the period in which the child is the fastest in terms of mental, 

social, emotional, physical and language development, which constitutes the first step of all periods of 

human life. The life and experiences acquired by the child in this period form the basis for his/her future 

life. The content and quality of mathematics activities given to children in pre-school education 

institutions are significantly affected by teachers' perceptions of thought and self-efficacy on the subject. 

In this study, it is aimed to determine to what extent the variables of age, gender, professional seniority, 

educational status and the type of school they work in predict the self-efficacy of teachers working in pre-

school education institutions. In the 2021-2022 academic year, in the official independent kindergartens 

affiliated to the Ministry of National Education in the province of Silivri, Istanbul, in the kindergartens 

within the primary / secondary school / high school, in the practice kindergartens affiliated to the girls' 

vocational high schools; 127 preschool teachers working in the kindergartens of private schools and 

private pre-school education institutions participated. In the study, "Preschool Teachers' Self-Efficacy 

Scale for Mathematics Education" developed by ġeker (2013) was used to determine teachers' self-

efficacy perceptions towards mathematics education. The collected data were analyzed using a package 

program. As a result of the frequency distributions and percentage values of the answers obtained from 

the preschool teachers in the study, it was concluded that the teachers' self-efficacy perceptions towards 

mathematics education differed according to the variables of age, gender, professional experience and 

school type, but did not show significant differences according to the educational status variable. 

Keywords: Math, pre-school education, perception of self-efficacy  
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ÖN SÖZ 

Okul öncesi dönem, çocukların bilgi ve becerilerinin oluĢmaya baĢladığı, çevre ve çeĢitli 

durumlar ile ilgili sorularına cevap aramak için gözlemler yaptığı, ilk matematiksel düĢüncelerin 

zihninde Ģekillenmeye baĢladığı en önemli dönemlerden birini ifade eder. Bu dönemde çocuklara 

verilen eğitimin ve bu eğitimi vermekle görevli öğretmenlerin nitelikleri de ayrıca önem 

kazanmaktadır. Bu araĢtırmanın temel amacı okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine 

yönelik öz yeterlilik algıların bazı değiĢkenler açısından değiĢip değiĢmediğini incelemektir. 

Ülkemizde matematik eğitimi üzerine yapılan araĢtırmalara bakıldığında bunların oldukça az bir 

kısmının okul öncesi dönem matematik eğitimine yönelik olduğu görülmüĢtür. Ayrıca okul 

öncesi matematik eğitiminde öz yeterlik üzerine yapılan çalıĢmaların sayısı oldukça azdır. Bu 

çalıĢmadan elde edilen sonuçlar ile okul öncesi öğretmenlerin kendilerine olan öz yeterlilik 

duygularına yönelik yapılacak çalıĢmalara yol gösterici olmak, matematik eğitiminin önemi 

hakkında farklı bir bakıĢ açısı kazandırmak ve ilgili literatüre katkı sağlamak amaçlanmıĢtır.   

AraĢtırmamın planlanmasından bitim sürecine kadar her aĢamada gerekli ilgi ve 

desteklerini esirgemeyen, fikir ve tecrübeleriyle yol gösteren değerli hocam Prof. Dr. Hacı Ömer 

BEYDOĞAN‟a teĢekkürlerimi sunarım.  

Yüksek lisans eğitimi süresince desteklerini esirgemeyen değerli arkadaĢlarım Selver 

KILIÇARSLAN, Kevser Helin YILDIZ ve Rabia ÖZTÜRK‟e çok teĢekkür ederim. 

Sürece baĢladığım ilk günden bugüne kadar her anımda yanımda olan, sabır gösteren, 

destekleriyle güç veren sevgili eĢim Burak DÜLGEROĞLU ve benimle birlikte bu süreci 

yaĢayan, küçük kalbinden güç aldığım kızım Mihra‟ya çok teĢekkür ederim. 
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BÖLÜM I 

                                                         GĠRĠġ 

 

Okul öncesi dönem, hayatın tüm zamanlarının ilk adımını meydana getiren, çocuğun 

geliĢim alanlarının (kiĢilik, dil, zihinsel, sosyal, duygusal ve fiziksel) en fazla ilerlediği 

zaman aralığı olarak belirtilmektedir. Kısaca çocuğun okul öncesi dönemde geçirmiĢ olduğu 

yaĢantı ve tecrübeleri onun ileriki dönem yaĢantısına alt yapı oluĢturmaktadır. Günümüzde 

yapılmıĢ olan çalıĢmalar beynin erken yaĢta geçirilen yaĢantılara cevap verdiği ve yaĢanılan 

çevrenin beyin geliĢiminde önemli etkiye sahip olduğunu göstermektedir. Bu doğuĢtan gelen 

genetik yetenekten en üst düzeyde yararlanabilmek çocuğun yaĢamını sürdürdüğü çevrenin, 

çocuk geliĢimine gösterdiği önem ve verdiği destekle oldukça yakından ilgilidir. Öğretmen 

çocukların geliĢiminde etkin uyarıcılı, düzenlenmiĢ çevre koĢulları sağlayarak çocuk 

geliĢimine önemli katkılar sağlayabilir.  

Nures ve Brgant‟a (2008, s.4) göre okul öncesi dönemde çocukların var olduğu 

dünyayı anlayabilmeleri için matematik bilmeleri en önemli koĢuldur. Bu bakımdan, hayat 

boyu devam edecek olan matematikle iliĢkide okul öncesi dönem fazlasıyla önemlidir 

(Umay, 2003, s.21). Matematik yeterliliği olmayan çocukların sonraki yıllarda bir tek 

matematik dersinde değil, günlük yaĢam içinde birçok etkinlikte zorlanmaları kaçınılmazdır. 

Piaget (1970, s.12) çocukların matematiği öğrenebilmesinin yaĢadıkları çevre ile 

zihinsel iliĢkileri kavrama aracılığıyla olduğunu söyler. Matematiğin temelinin zihinsel 

iliĢkileri anlama olduğunu belirten Piaget, çocukların matematiği sosyal çevrelerinden 

edindikleri izlenimleriyle Ģekillendirdiklerini belirtmektedir. Çocukların günlük yaĢamda 

kullanmıĢ oldukları matematiksel ifadelerin erken çocuklukta devam ettirilmesi ve 

öğrenmelerin kalıcığının arttırılması, çocukların ileri yaĢamdaki bilgi becerilerine de katkı 

sağlamaktadır (Arı & Çelebi Öncü, 2007;s.1). Bu bakımdan okul öncesi dönem çocukların 

matematikle aktif olarak tanıĢmaya baĢlayıp bilgi beceri edindikleri bir dönemdir. 

Tüm dünyada olduğu gibi ülkemizde de matematik eğitimine gösterilen önem 

günden güne artmaktadır. Matematiğe önem arttıkça matematiğin eğitimini etkileyen 

faktörlerle ilgili çalıĢmalar da artmıĢtır. AraĢtırmalar incelendiğinde; matematik eğitimi ya 

da matematiğe ait becerilerin geliĢiminde, matematik korkusu, matematiğe duyulan ilgi, 

matematikte baĢarısızlık ve bu baĢarısızlığın altında yatan sebeplerle ilgili çalıĢmalar 

oldukça fazladır. AraĢtırmalar, matematik korkusu veya matematikte baĢarısızlıklar ile 

öğretmenlerin matematik eğitimi becerileri arasında iliĢkiler olduğunu ortaya çıkarmaktadır. 

 



  

 

2 

 

ġeker (2013, s.4)  okul öncesi öğretmenlerinin, matematik eğitimine dair öz yeterlik 

düzeyleri ve düĢüncelerinin, eğitim dönemindeki çalıĢmalarına etki ettiği düĢünülürse, bu 

önemli dönemde çocuklara aktarılan matematik uygulamalarının içerik ve niteliğinin 

öğretmenin düĢünce ve öz yeterlilik algılarıyla yakından iliĢkili olduğu ifade etmiĢtir. Okul 

öncesi dönemde öğretmenlerin matematik eğitimine dair öz yeterlik algıları düĢük düzeyde 

olduğunda, hem matematik becerileri bununla bağlantılı olarak matematik baĢarıları da 

geliĢememektedir (Warwick, 2008, s.63). Öğretmen kendi alanıyla ilgili bilgiye ne düzeyde 

sahip olursa olsun öz-yeterlilik inancının az olması durumunda derslerinde gerekli baĢarıya 

sahip olması beklenemez.  

Eğitim alınan üniversite ve öğretim sürecinde yaĢanılan deneyimler öğretmen 

adaylarının öz-yeterlilik algılarının Ģekillenmesinde önemli role sahiptir. Öğretmenin 

kendisiyle ilgili düĢündüğü algılar göz önünde bulundurularak, öğretmenlerin eğitim-

öğretim sürecinde daha etkin ve yeterlilik sahibi olması sağlanmalıdır. Ayrıca yaĢamın ilk 

yıllarında çocuklara kazandırılacak matematik sevgisi, onların korku ve kaygılarının önüne 

geçerek daha olumlu sonuçlar ortaya koyabilmektedir. Bu nedenle hayatın ilk yıllarındaki 

matematik eğitiminin önemi büyüktür. (Civelek, Meder, Tüzen ve Aycan, 2003, s.2).  Bu 

büyük sorumluluğun çoğunluğu matematiği öğreten eğitimcilere düĢmektedir. 

 

1.1. ARAġTIRMANIN PROBLEMĠ 

Briley (2012, s.13) için matematik öz yeterliliği “kişilerin bir vazifeyi veya sorunu 

başarılı biçimde yerine getirme kabiliyetine olan güveni”dir. Öğretmenin matematiğe karĢı 

öz yeterliği dersinde uygulayacağı matematik yöntem ve tekniklerinin belirleyenidir. 

Öğretmen öz yeterliği konulu birçok çalıĢmada inançların davranıĢlar üzerinde oldukça fazla 

bir etkiye sahip olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin öz yeterlikleri çocukların eğitim ve 

geliĢimlerini etkileme noktasında büyük öneme sahiptir. Çünkü çocukların matematik 

yetenek geliĢimlerinin desteklenebilmesi için öğretmenlerin yeterli bilgi, beceri ve öz 

yeterlilik algılarının olmaları gerekir. Öz yeterliliği fazla olan öğretmenlerin matematik 

öğretiminde öz yeterliği daha aĢağı seviyede olan öğretmenlere oranla baĢarı seviyelerinin 

yüksek olmasına sebep olmaktadır. Ek olarak öz yeterliliğin yüksek olması sınıfta 

çalıĢmaların oranını, kalitesini, niteliğini ve öğrencinin derse aktif katılım sağlamasını da 

etkilemektedir. Bu da çocukların baĢarısı üzerinde etkili rol oynamaktadır.  

Bandura (1977, s.198), öz yeterlik algıları üst seviyedeki eğitimcilerin yeni 

yöntemleri kullanmada istekli olduklarını, üstlerine düĢen sorumlulukları baĢarıyla 

üstlenebildikleri gibi karĢılaĢtıkları sorunların da üstesinden gelebildiklerini söylerken düĢük 
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öz yeterliği olan öğretmenlerin heyecan, stres ve tecrübelerinde mutsuz hissetme gibi olaylar 

yaĢadıklarını söylemektedir.  

Gibson ve Dembo‟ya (1984, s.571) göre öğretmelerin matematik öz yeterlilik 

algılarının yüksek düzeyde olması matematiğin kolay ve keyifli hale getirilmesine yardımcı 

olmakta, öğretmenlerin öğrencilere daha anlamlı dönütler verebilmelerine neden olmakta 

çocukları matematik öğrenmeye istekli hale getirmekte ve öğretmenlerin matematiği önemli 

görmelerini sağlamaktadır. Bununla birlikte araĢtırmacılar tarafından yapılan bir araĢtırmada 

matematik öz yeterlilik algısının düĢük olması, öğretmenlerin matematiği zor bir ders olarak 

görmelerine, önemsememelerine, uygulamalarında matematik etkinliklerine yeterince yer 

vermemelerine, matematik ile ilgili yeterince planlama yapamamalarına ve kendilerine 

güvenlerinin az olmasına, matematik öğretmek istememelerine, sınıflarında matematik 

dıĢındaki etkinliklere daha fazla süre ayırmalarına (Orçan Kaçan ve Karayol, 2017) sebep 

olduğu kaydedilmiĢtir. 

Ġlgili literatür araĢtırıldığında okul öncesi öğretmenleri ve öğretmen adaylarının farklı 

alanlara dair öz yeterlik algı ve inançları ile ilgili fazlaca çalıĢma yapıldığı görülmektedir. 

Bunun yanında okul öncesi öğretmenleri ve öğretmen adaylarının matematik eğitimine dair 

kaygı, ve inançlarını inceleyen araĢtırmaların miktarlarının günümüzde oldukça fazla arttığı 

dikkati çekmektedir. Ancak yapılmıĢ olan literatür incelemesinde okul öncesi 

öğretmenlerinin matematik eğitimine dair öz yeterlilik algılarını inceleyen sınırlı sayıda 

çalıĢma olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmalardan bazıları Bülbül‟ün (2016) yapmıĢ olduğu 

okul öncesi öğretmenlerinin matematik öğretimine yönelik inanç ve öz yeterlikleri ile ilgili 

yaptığı araĢtırmadır. Zehir ve Yalçın (2019) öğretmenlerin matematik öğretimi inançlarını 

çeĢitli değiĢkenlere göre incelemiĢtir. YoldaĢ (2016) okul öncesi öğretmen ve öğretmen 

adaylarının öz yeterlilik durumlarının karĢılaĢtırılmasına yönelik çalıĢma yapmıĢtır. 

DemirbaĢ (2019) ise yapmıĢ olduğu araĢtırmasında okul öncesi öğretmenleri ve okul öncesi 

öğretmen adaylarının matematiğe olan inanç durumları ile matematiksel alan yeterlik 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

 Okul öncesi dönem kiĢinin geliĢim ve büyüme hızının en fazla olduğu dönem 

olduğu düĢünüldüğünde bu dönemde çocuklara verilen eğitimin ve bu eğitimi vermekle 

yetkili öğretmenlerin nitelikleri de ayrıca önem ifade etmektedir. Okul öncesi eğitim 

programındaki matematik etkinliklerinin hedeflerinden biri de çocuklara matematikle ilgili 

sorgulama yapabilme yeteneği kazandırmaktır (Orçan Kaçar ve Karayol, 2017, s.7). Bu 

hedefe ulaĢılmasında eğitim ortamları içerisinde çocuklara verilen matematik becerilerinin 

fazlalığı, çeĢitliliği ve kalitesi önemlidir.  
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Gibson & Dembo‟ya (1984, s.55) göre okul öncesi öğretmenlerinin matematik öz 

yeterlilik algıları öğrencilerin okul öncesi eğitim programında belirlenen hedeflere 

ulaĢabilmesinde oldukça önem taĢır. Çünkü öz yeterlilik algısı öğretmenin öğrenci 

tutumlarını değiĢtirmede ve onlar adına kaliteli bir eğitim Ģekli oluĢturmada en büyük 

etkendir.  

Berkant (2017, s.28) öz yeterliliğin fazla olma duygusu mesleğin gerektirdiği 

özellikleri taĢıma ve karĢılaĢılan sorunlarla kolayca baĢ edebilmede etkili olduğunu 

düĢünmektedir. Bu yüzden öğretmenlerin öz yeterlik düzeylerinin belirlenmesi aldıkları 

üniversite lisans düzeyi eğitimde matematik eğitiminin kalitesini ve verecekleri eğitim 

sürecinin niteliğini, süreçteki yeteneklerini, yetiĢtirecekleri öğrencilerin matematik 

yeterliliği konusunda fikir verici olacaktır. Bu Ģekilde okul öncesi öğretmen adaylarının 

ileriki dönemde ilk önce matematik bilgisi açısından diplomalarını aldıkları lisans 

bölümlerinin yeterlilik düzeyi ve değerlendirilmesi açısından da katkı sağlayacaktır. 

YapılmıĢ olan bu araĢtırma, okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimi yeterlik 

düzeylerini belirlemeyi ve deneyim, cinsiyet gibi bazı değiĢkenlere göre farklılıkları ortaya 

koymayı amaçlamaktadır. Matematiğe dair öğretmenlerin öz yeterlik algılarının ne seviyede 

olduğunu bilmenin yanında, bu algıların hangi durumlara göre değiĢtiğini bilmek de çok 

önemlidir. Yapılan bu araĢtırma ile okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine 

yönelik öz yeterlilik algıları bazı değiĢkenler açısından incelenmektedir. Bu araĢtırmadan 

ulaĢılan sonuçlar ile okul öncesi öğretmenlerin kendilerine olan öz yeterlilik duygularına 

yönelik yapılacak çalıĢmalara yol gösterici olmak, matematik eğitiminin önemi konusunda 

yeni bir görüĢ kazandırmak ve ilgili literatüre katkı sağlamak amaç olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. 

1.2. ARAġTIRMANIN AMACI VE ÖNEMĠ 

Bu araĢtırmanın amacı, okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine dair öz 

yeterlilik algılarının cinsiyet, yaĢ, mesleki deneyim, eğitim durumları ve görev yapılan okul 

türü açısından değiĢip değiĢmediğini incelemektir.  

Okul öncesi dönem, çocukların bilgi ve yeteneklerinin oluĢmaya baĢladığı, çevre ve 

çeĢitli durumlar ile ilgili sorularına yanıt aramak amacıyla gözlemler yaptığı, ilk 

matematiksel düĢüncelerin zihninde Ģekillenmeye baĢladığı dönemdir. Bu nedenle 

matematik eğitiminin temellerinin okul öncesi dönemde atılması gerekmektedir. Bu 

dönemin baĢarılı bir biçimde ilerletilebilmesi ve Ģekillendirilebilmesi için matematik 

eğitiminin çocukların geliĢimsel özellikleri seviyesi doğrultusunda verilmesi çok büyük 

öneme sahiptir. Tüm bunlardan dolayı okul öncesi dönemde matematik eğitiminde 
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öğretmenler çocukların ilerleyen zamanlarda matematikle ilgili eğitim yaĢantılarında çok 

önemli bir role sahiptirler.  

Meslek hayatında baĢarıyı yakalamıĢ bir öğretmen kendisinin, bilgi ve becerilerinin, 

plan programının, öğrencilerin geliĢim dönemleri ve gereksinimlerinin ve öğrencilerin 

öğrenme arzularının hatta kendisinin öğretme istek ve arzularının farkında olan öğretmendir. 

BaĢarı konusunda ülkemizde en çok çekimser olduğumuz, yetersizlik hissine kapıldığımız 

durum Ģüphesiz sayısal ağırlıklı içeriklerdir. Bu araĢtırma da bu düĢüncelerden hareketle 

okul öncesi öğretmenlerinin matematiksel öz yeterlik algılarını ilgili değiĢkenlere göre açığa 

çıkararak öğretmenlerin mesleki baĢarılarına fayda sağlamaktadır. Okul öncesi öğrencilerin 

matematik becerilerinin geliĢmesinde en önemli rol eğitimi sunan öğretmene aittir. Kaliteli 

bir matematik eğitimi için öz yeterlilik seviyesi üst düzey olan öğretmelere sahip olmak 

oldukça büyük öneme sahiptir. Bu bakımdan öğretmenlerin öz yeterlik algı seviyelerinin 

ölçülmesi öğretmenlerin güncel durumlarına ıĢık tutmaktadır.  

Ülkemizde matematik eğitimi konusunda yapılmıĢ olan araĢtırmalara bakıldığında 

bunlardan çok azının okul öncesi dönem matematik eğitimine yönelik olduğunu ÇiltaĢ, 

Güler ve Sözbilir (2012, s.41) de vurgulamaktadır. Bunun yanında okul öncesi 

öğretmenlerinin matematik eğitiminde öz yeterlik algılarına dair yapılmıĢ çalıĢma sayıları 

çok azdır. ÇalıĢmanın okul öncesi eğitimi alanında matematik eğitimi yönünden ulusal ve 

uluslararası literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

Bu doğrultuda yapılan araĢtırma okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik 

öz yeterlilik algılarını birtakım değiĢkenler açısından incelemeyi amaçlamaktadır. 

AraĢtırmanın alt problemleri aĢağıdaki Ģekilde sıralanabilir: 

1. Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algıları ne 

düzeydedir? 

2. Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algıları 

cinsiyete göre değiĢiklik göstermekte midir? 

3. Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algıları yaĢa 

göre değiĢiklik göstermekte midir? 

4. Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algıları 

mesleki kıdeme göre değiĢiklik göstermekte midir? 
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5. Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algıları eğitim 

durumlarına göre değiĢiklik göstermekte midir? 

6. Okul öncesi öğretmenlerinin öz yeterlilik algıları görev yapılan okul türüne göre 

değiĢiklik göstermekte midir? 

1.3. ARAġTIRMANIN SINIRLILIKLARI 

Bu araĢtırma; 

1. Matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algı düzeylerini belirlemek için 

araĢtırmacıdan izin alınarak kullanılan ölçme aracı formunda yer alan maddelerin 

ölçme gücü ile sınırlıdır.  

2. Ġstanbul il merkezi Silivri ilçesinde Milli Eğitim Bakanlığı alt yapısındaki okullarda 

görev yapmakta olan okul öncesi öğretmenlerinin verdikleri cevaplarla sınırlıdır. 

1.4. VARSAYIMLAR 

Bu araĢtırmada; 

1. Örneklemin evreni temsil ettiği varsayılmıĢtır. 

2. Belirlenen yöntemlerin araĢtırma probleminin çözümlenmesi için uygun yöntemler 

olduğu varsayılmıĢtır. 

3. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin ölçme aracında içten ve samimi cevap vermeleri 

için yeteri kadar motive edildikleri varsayılmıĢtır.  

1.5. TANIMLAR 

          1.5.1. Öz Yeterlilik 

Bandura‟ya  (1977, s.200) göre öz-yeterlilik, “kişinin belli bir yeteneği ortaya 

çıkarabilmesi için lazım olan davranışları düzenleyip; onları başarıyla ortaya 

çıkarabileceğine karşı olan inancı” dır.  

          1.5.2. Matematik Öz Yeterlik Algısı:  

Hackett ve Betz‟e (1989, s.38) göre matematiğe yönelik öz yeterlik “bireyin 

matematiğe dair verilen sorumlulukları başarılı biçimde tamamlayabilmesi için kendi 

becerilerine olan inançları” dır. 

         1.5.3. Okul Öncesi Eğitim 

Zembat‟a (1999, s.32) göre okul öncesi eğitim “zorunlu temel eğitimin öncesinde ilk 

eğitim seviyesini oluşturan, çocukların tüm gelişimsel becerileri, yeteneklerine dikkat 
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edilerek, öğrencilerin olumlu adımlarla pozitif yönde psikolojik, psiko-motor, fizyolojik, 

ilerlemelerini sağlayıcı , üretken taraflarının ortaya çıkarıldığı pozitif karakter özelliklerinin 

temellerinin atıldığı, ailenin ve öğretmenlerin sürece aktif olarak katıldığı, öğrencilerin 

özgüven duygularının geliştirilmeye çalışıldığı, sistemli olarak ilerleyen eğitim öğretim 

süreci”dir.  
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BÖLÜM II 

         2. KAVRAMSAL/KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ LĠTERATÜR 

2.1. OKUL ÖNCESĠ EĞĠTĠM  

  2.1.1 Okul Öncesi Eğitimin Tanımı 

Okul öncesi eğitim; bebeğin doğumundan baĢlayarak 6 yaĢına ulaĢtığı süre içerisinde 

(0-72 ay), çocuğa ait olan tüm geliĢim alanlarına (duygusal-sosyal, dil, biliĢsel kiĢisel, psiko-

motor, fiziksel) katkı sağlamaya yönelik, çocukların kiĢisel farklılıklarına ve geliĢim 

özelliklerine uygun, sahip olduğu potansiyelini gün yüzüne çıkarmasını, geliĢtirmesini, 

kendini doğru Ģekilde ifade edebilmesini amaç edinen, ilköğretimin gerekli kıldığı duygusal-

sosyal ve biliĢsel yeterlilik düzeyine ulaĢmasını baĢka bir söyleyiĢle ilköğretim için hazır 

olmalarını sağlayan, çocuğun yaĢadığı çevrenin kültürel özelliklerini anlamasını, farkına 

varmasını, içselleĢtirmesini ve topluma adaptesini gözeten eğitim süreci olarak 

tanımlanmaktadır (Yılmaz, 2011, s.46). Bütün bunlar doğrultusunda zengin bir ortam imkanı 

sağlayan, bir okul öncesi eğitim verilen kurumda, aile içerisinde veya yardımcı programlarla 

sunulan sistematik ve bir plan dahilinde ilerleyen süreçtir. 

2.1.2. Okul Öncesi Eğitimin Amacı 

Türk Milli Eğitiminin Genel Amaçları ülkemizde diğer eğitim basamaklarının yanı 

sıra okul öncesi eğitime de rehberlik etmektedir. Türk milli eğitiminin genel amacı, Türk 

Milletinin bütün fertlerini,  

1) Atatürk inkılap ve ilkelerine ve Anayasa‟da ifadesini bulan Atatürk 

Milliyetçiliğine bağlı; Türk Milleti‟nin milli, ahlaki, insani, manevi ve kültürel değerlerini 

benimseyen, koruyan ve geliĢtiren; ailesini, vatanını, milletini seven ve daima yüceltmeye 

çalıĢan; insan haklarına ve Anayasa‟nın baĢlangıcındaki temel ilkelere dayanan demokratik, 

laik ve sosyal bir hukuk devleti olan Türkiye Cumhuriyeti‟ne karĢı görev ve 

sorumluluklarını bilen ve bunları davranıĢ haline getirmiĢ yurttaĢlar olarak  yetiĢtirmek,  

2) Beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakımından dengeli ve sağlıklı Ģekilde 

geliĢmiĢ bir kiĢiliğe ve karaktere, hür ve bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir dünya görüĢüne 

sahip; insan haklarına saygılı, kiĢilik ve teĢebbüse değer veren ve topluma karĢı sorumluluk 

duyan; yapıcı, yaratıcı ve verimli kiĢiler olarak yetiĢtirmek, 

3) Ġlgi, istidat ve kabiliyetlerini geliĢtirerek gerekli bilgi, beceri, davranıĢlar ve 

birlikte iĢ görme alıĢkanlığı kazandırmak suretiyle hayata hazırlamak ve onların, kendilerini 

mutlu kılacak ve toplumun mutluluğuna katkıda bulunacak bir meslek sahibi olmalarını 



  

 

9 

 

sağlamak, böylece bir yandan Türk vatandaĢlarının ve Türk toplumunun refah ve 

mutluluğunu arttırmak; öte yandan milli birlik ve bütünlük içinde iktisadi, sosyal ve kültürel 

kalkınmayı desteklemek ve hızlandırmak ve nihayet Türk milletini çağdaĢ uygarlığın yapıcı, 

yaratıcı, seçkin bir ortağı yapmaktır. 

OMEP‟in (Dünya Uluslararası Okul Öncesi Eğitimi Örgütü) uzunca bir zaman 

baĢkanlığını icra etmiĢ olan, meĢhur eğitimci Mialaret (1977) aracılığıyla okul öncesi 

eğitimin dünyada ortak olarak kabul edilen görüĢler Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir (Deniz, 2012, 

s.14): 

        Toplumsal Amaçlar 

 Aktif olarak çalıĢmakta olan kadınların çocuklarına bakım hizmeti sağlamak, 

 Her çocuğa eğitim imkânı sağlayarak, çocuklar arasında fırsat eĢitliği 
yaratmak 

 Çocukların kendi içlerinde ve çevreleriyle iliĢkide bulunarak sosyalleĢme 
düzeylerine büyük ölçüde fayda ağlamak 

         Eğitici Amaçlar 

 Çocuğun duyu organlarını eğitilmesini sağlayarak, dıĢ dünyaya karĢı 

duyarlılık düzeylerini yükseltmek (görüntüye ve sese..) 

         GeliĢimsel Amaçlar 

 Çocuğun geliĢim düzeyine uygun farklı deneyimlerine önem vermek  
 

      Okul öncesi eğitimin görev ve amaçları, milli eğitimin amaç ve niteliklerine 

doğrultusunda, 

1) Çocukların zihin, beden, duygularının geliĢimini ve iyi davranıĢlar edinimini 

sağlamak 

2) Çocukları ilköğretim düzeyine hazır hale getirmek 

 

3) KoĢulları el vermeyen aile ve çevrelerden gelmekte olan çocuklar için ortak 

yaĢam alanı yaratmak 

4) Çocukların Türkçeyi güzel ve doğru bir biçimde konuĢabilmelerini sağlamaktır.  

 

2.1.3. Okul Öncesi Çocuğunun Temel Ġhtiyaçları 

 Sevgi ve Ġlgi 

Hayatın baĢlangıç anlarından bu zamana kadar sevgi, çocuğun bir nevi yaĢam 

desteği, ana besin kaynağıdır. Sevgi eksikliği olan çocukların sağlıklı olarak büyümesi 

mümkün değildir. Ancak nasıl ki çocuğa verilen gıdaların türü ve miktarı onun geliĢiminde 

önemli bir yer tutuyorsa, sevginin de doğru Ģekilde ve yeterli düzeyde verilmesi büyük 

öneme sahiptir. AĢırıya kaçan ve abartılmıĢ sevgi gösterileri kadar az ya da hiç sevgi 

verilmemesi de çocuğun duygu durumunu zedeler (Oktay, 2009, s.67-68). Sevginin rahatça 

verildiği, bireylerin aralarında güven, anlayıĢ ve koyulan kurallara rahatlıkla adapte 

olunabilmesi için de en olanaklı tecrübe ortamlarıdır. Çocuk, dünyaya gözlerini açtığı 
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günden baĢlayarak bir yetiĢkinin varlığına, desteğine, beslenmesi ve öz bakımına ve bunlara 

ek olarak sevilmeye ihtiyaç duymaktadır. Çocuğa gösterilmekte olan davranıĢlar ne kadar 

hassassa onun duygu ve ihtiyaçlarına karĢı o kadar duyarlı olunduğu anlamına gelir. 

Sağlıklı Bakım ve Beslenme 

Çocuğun hayatını devam ettirebilmesi için hijyen koĢulları doğrultusunda bakım ve 

sağlıklı beslenme düzeninin oluĢturulması oldukça gereklidir. Çocukların sağlıklı ve dengeli 

beslenmesi onların büyüme ve geliĢimleri için oldukça gereklidir. Bebek için ilk altı ayda en 

iyi yiyecek annesinin sütüdür. Altı ay tamamlandıktan sonra bebeğin yükselen enerji besin 

değerlerini karĢılamak için sadece anne sütü yetmeme eğilimi gösterir. Anne sütünün 

yanında altı ay itibariyle ek gıdalara geçmek çocuk açısından bir zorunluluktur (Oktay, 

1998, s.44). Çocukların denge olarak besin alabilmesi için yalnızca fiziksel geliĢme süreçleri 

değil ek olarak düzenli beslenme rutinleri kazanmalarına da yardımcı olur. Sağlıklı yemek 

düzeni ile çocuklar genetik kodlarla meydana gelmiĢ olan potansiyellerinin de uç seviyesine 

ulaĢabilirler. Çocuğun gerekli olgunlaĢmalarının sağlanabilmesi için dengeli ve yeterli 

beslenmesi Ģarttır. Çocuğun düzenli beslenmesi yalnızca anlık geliĢimini değil ileriki 

yaĢlardaki geliĢim durumlarına da etki eder.  

  Güven  

YaĢamın erken zamanlarında çevreyi anne vasıtasıyla anlamaya çalıĢan çocuk 

açısından, bireylerden gelen bir takım hareketler onun dıĢ dünyaya bakıĢ açısının pozitif 

yönlü olmasına yardımcı olur. Olumlu yönde ilk izlenimler ise, uyumlu, çevresindeki 

insanlarla huzurlu ve mutlu yaĢayan bir kiĢi olabilme aĢamasındaki öncelikli basamaktır. 

Çocuğun sevgi gördüğü kiĢiler arasındaki saygı, sevgi ve huzur temelli iliĢkilere tanık 

olması ve çocuğa karĢı da aynı ölçüde davranılan bir çevrede temel ihtiyaçlarından bir diğeri 

olan güven duygusunu geliĢtirir. KiĢilik geliĢiminin en öncelikli öğelerinden biri olarak 

kabul edilen güven duygusunun temelleri 0-2 yaĢ dönemlerinde atılmaktadır (Oktay,2009, 

s.25). Temel ihtiyaçları titizlikle giderilen çocuğun güven duygusu kolaylıkla yerleĢir. 

Ancak çocuğun gereksinimlerine karĢı gecikmiĢ tepkiler vermek veya duyarsız davranıĢlar 

sergilemek bebeğin huzursuz ve gergin davranıĢlarının çoğalmasına sebep olur. Bu tarz 

ihmallerin miktarının artması güven ya da güvensizlik duygularının Ģekillenmesinde etkili 

olmaktadır. 

 Hareket ve Oyun 

Oyun, okul öncesi dönem çocuğu için çok önemli ve vazgeçilmez bir uğraĢıdır. 

GeliĢim sürecinin büyümesinin hızla gerçekleĢtiği bu dönemi yaĢamakta olan çocuğun ne 
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kadar bakım ve beslenmeye ihtiyacı varsa oyuna da o derecede ihtiyacı vardır. Oyun, 

çocuğun fiziksel geliĢimini önemli ölçüde destekleyip bedensel becerilerini geliĢtirirken 

biliĢsel, duygusal, sosyal ve psiko-motor geliĢim süreçlerine de büyük katkılar 

sağlamaktadır. Çocuk oyun sayesinde dıĢ dünyayı algılar ve keĢfeder. Oyun aracılığıyla 

zevk ve mutluluk duyar (Oktay,2009, s.27).  Çocukta sevgi geliĢimine de önemli katkılar 

sağlayan oyunun en temel özelliklerinden birisi de eğitici bir değere sahip olmasıdır. Oyunu 

izleyen bireylere karĢı hem çocuğun kiĢilik özelliklerine dair bir takım bilgiler ve ipuçları 

verirken hem de günümüzde çocuklar için tedavi edici bir araç olarak kullanılmaktadır. 

Montessori (1870) de “Çocukların oyunu oyun değil, onların en ciddi işidir.” diyerek 

oyunun önemini vurgulamıĢtır. 

Kendi Kendini Tanıma-Özgürlük ve YetiĢkin Desteği 

Bir bireyin kimlik duygusu ve kiĢilik kavramı yaĢamı süresince geliĢiyor olmasına 

rağmen bireyin yaĢamda var olduğunun bilincine ulaĢması bebeklik zamanlarında 

gerçekleĢmektedir. Özellikle yürüme çağına ulaĢtığı zamanda çocuklar tutum, davranıĢ ve 

fikirlerinin baĢka insanlardan farklı olduğunun farkına varırlar. Çocukta geliĢen benlik 

duygusu yürümeye baĢladığı dönemde en belirgin Ģekilde ortaya çıkmaktadır. Merak ve 

giriĢkenliğin baskın olduğu dönem olarak ifade edilen 3-6 yaĢ döneminde davranıĢ olarak 

meraklı ve giriĢken olan çocuğun bu atılganlığından dolayı eleĢtiriye maruz bırakılması, 

azarlanması veya korkutulması merak duygusunun kaybına, giriĢkenliğinin giderek 

azalmasına neden olur (Aral, Baran, Bulut, Çimen, 2000, s.8; Sezer, 2010, s.16). Sonuç 

olarak çocuk kendini yetersiz görmeye, olumsuz ve güvenli olmayan bir benlik algısı 

oluĢturmaya baĢlamaktadır. 

  Anne ve baba çocuklarıyla ne kadar alakadar olursa çocuklar da o ölçüde olumlu 

benlik algısı içerisinde olurlar. Okul öncesi dönem çocuklarının üstesinden gelebildikleri 

davranıĢları daha da iyi seviyelere taĢıyabilmeleri için yetiĢkinler tarafından desteğe ve 

etrafındaki insanlara zarar vermemek kaydıyla özgür bırakılmaya ihtiyaç duyarlar. Bu, 

çocuğun kendinin farkına varması, sınırlılıklarını bilmesi, mevcut potansiyelini geliĢtirmesi, 

yetersiz olduğu alanların bilincine varması gibi açılardan oldukça önem arz eden bir 

konudur.  Bu zamanda sınırlamalar ancak genellik ölçüsündeyse kabul edilebilen bir Ģeydir. 

Bireylerin fazla kaygılı ve abartılı kısıtlamaları çocuğun merak duygusunu köreltebileceği 

gibi konulan kısıtlamaların her birine karĢı koyma dürtüsünün de artmasına sebep olabilir. 

Fakat Rousseau‟nun (2013, s.40) söylediği gibi özgürlük bireyin kendi kendisinin farkına 

varması ve yapmak yapabileceği Ģeyler ile yapmaya istekli oldukları Ģeyler arasında bir 
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denge sağlayabilmesi için önemlidir. Ġnsanın yapmak istediği Ģeylerin sınırlandırılması ne 

kadar üzücü ise yapamayacağı konular üzerinden arzu duyması da bir o kadar hoĢlanılmayan 

bir durumdur. Ġnsanın etrafındaki kiĢiler ve nesnelerle birlikte bir ahenk içinde hayatını 

devam ettirebilmesinin temelinde yaĢamıĢ olduğu okul öncesi dönem deneyimlerinin fazlaca 

etkisi olduğu unutulmamalıdır (Oktay,1998, s.7). Bu bakımdan özellikle okul öncesi 

dönemde çocukları kendi doğal ortamlarında özgür bırakmak ileriki dönem yaĢantılarına da 

önemli düzeyde fayda sağlayacaktır. 

2.1.4. Okul Öncesi Eğitimin Temel Ġlkeleri 

 Okul öncesi dönem, bireylerin yaĢamının tüm zamanlarının alt yapısını meydana 

getiren bir dönemdir. 

Okul öncesi dönem yalnızca yetiĢkinliğe hazırlık evresi değil, baĢlı baĢına da oldukça öneme 

sahiptir. Bireyin hayatının her evresinde o zamanda yerine getirilmesi gerekli olan ödev ve 

sorumlulukları vardır. Her insanın yaĢı kaç olursa olsun kendi doğru ve yanlıĢlarını bire bir 

yaĢayarak deneyimlemesi oldukça önemlidir. YaĢanması gereken dönemde yaĢanmayanların 

yaĢanmıĢlar kadar ileriki dönemlerde sorun olarak meydana çıkması kuvvetle muhtemeldir. 

Ġnsan yaĢamının her evresinin olduğu gibi okul öncesi döneminin uygun yaĢantılarla en iyi 

biçimde geçirilmesi oldukça büyük öneme sahiptir. Bu kritik dönemde çocuğa aktarılacak 

becerilerin kalitesi ve türü bireyin ona sunabileceği fırsatların çeĢitliliğine bağlıdır (Oktay, 

2009 s.8-10). 

 Çocuklar değiĢik alanlardan ve farklı miktarlarda geliĢim gösterirler (duygusal, 

biliĢsel, ahlaksal, sosyal, fiziksel ve manevi) en önemlisi eğitimin tüm alanları 

içerir olmasıdır.  

Bireylerin öğrenmesinde hız açısından farklılıklar görülür, bazıları hızlı, bazıları yavaĢ 

öğrenirler. Çocuğun tüm fonksiyonları göz önüne alınarak çocuğa sağlanacak eğitimde 

biliĢsel ve fiziksel geliĢimin önemi olduğu kadar düĢüncelerinin, duygularının ve manevi 

yönlerinin geliĢimi de önem arz etmektedir. GeliĢimin bu yönü bu zaman içerisinde 

geliĢimin farklı yönleri ile oldukça yakından iliĢki içerisindedir ve birbirlerinden etkilenen 

niteliğe sahiptirler. Ġnsanın yalnızca bir yönden eğitilmesinin onun olağan yaradılıĢına ne 

kadar zıt bulunduğu asla unutulmamalıdır. Çok fonksiyonlu geliĢim ilerde dünyaya daha 

geniĢ bir bakıĢ açısı ile bakabilmenin temelini oluĢturur. 

 Küçük yaĢta çocuklar yaĢantıları ve çevrelerinde bulunan her durumundan 

öğrenirler.  

Küçük çocuklar yaĢantıları, tecrübeleri ve çevrelerinde gördükleri her Ģeyden öğrenirler 

ancak öğrendikleri Ģeyleri baĢka konular veya farklı disiplinler açısından ayırabilmeleri 
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olanaklı değildir. Çocuğun değiĢik ortamlar içinde bağlantı kurabilmeyi baĢarabilmesi bir 

bakımdan biliĢsel olgunluğa, bir bakımdan da sağlanacak eğitime durumuna bağlıdır. 

Çocuğa sunulacak zengin yaĢamlar, davranıĢ ve örnekleri, onun geliĢimini pozitif olarak 

etkiler. Çocuklar, söz aracılığıyla verilen eğitim yerine süreçte aktif olarak bulunduklarında 

daha iyi öğrenirler. Okul öncesi dönemde çocuğun en temel niteliklerinden birisi etkin ve 

meraklı ve sorgulayıcısı yönünün olmasıdır. Çocuk çevresindeki nesneleri hissetmekten, 

seyirci olarak bulunmaktan çok olayların bire bir içerisinde yer almaktan keyif alır. Bu 

nedenle çocuğa bir Ģeyleri söz aracılığıyla anlatmak yerine olağan durumun etkin olarak 

içinde olmasına yardımcı olmak çok daha doğru ve eğitimciye yakıĢan bir tutumdur. 

Çocuğun sürece etkin var olmasını sağlayan bu düĢüncenin hem çocuğun eğitiminden 

sorumlu anne babalar hem de okula gittiğinde öğretmeni tarafından kabul edilmiĢ olması 

oldukça önemlidir. Böylelikle çocuğun yaratıcılığı geliĢtirilerek doğal araĢtırma duygusu da 

perçinlenmiĢ olur. Ayrıca çocuk olayların sebebini, nasıl meydana geldiğini var olan haliyle 

artıları ve eksikliklerinin farkına varır. Etkin katılım yoluyla bireyler de çocuğu tanır, anlar, 

ona kendini geliĢtirebilmesinde yardımcı olabilmesi için fırsatlar tanır. YetiĢkinin desteği ve 

rehberliği aracılığıyla çocuğun gerçekleĢtirdiği aktif katılım, çocukta motive gücü ve 

özgüvenin de geliĢimine yardımcı olur. Burada çocuğun yapmak istediklerine kendisini ve 

dıĢ çevreyi zarara uğratmadığı müddetçe izin veren ve yardıma ihtiyacı olduğunda bu 

ihtiyacı Ģartsız sağlayan bir ebeveyn veya öğretmen tavrı, çocuğun sebepsiz isteklerini 

kontrol altına almayı sağlamasına da fazlasıyla katkı sağlayacaktır. 

 Çocuklar etkinliklere ilgi duyup katıldıklarında daha güzel öğrenir. 

Motive gücü öğrenmenin ilk koĢullarından biridir. Çocuklar faaliyetlerine ilgi duydukları 

zaman ve aktif olarak katıldıklarında daha iyi öğrenirler. Ailelerin ve öğreticinin görevi 

öğrenmeye istekli kılmak, ilgi uyandırmaktır. Çocukta soru sormalarını desteklemek, alaka 

gösterebileceği farklı konularla alakalı bilgiler vermek, merak duygusunu harekete geçirmek 

ancak onun yaratıcılığını  desteklemekle mümkün olabilmektedir. Bilinmeyen bir içeriğin  

öğrenilmesi yalnızca erken dönemde değil her dönemde konuyu öğrenmek adına kiĢide 

oluĢacak arzuya bağlıdır. Ġyi bir eğitimci olabilmenin en önemli koĢulları içinde öğrenciye 

farklı konularla ilgili merak uyandıracak biçimde onun dikkatini çekebilmek, alaka duyduğu 

bilmediği konularda rehberlik etmek destek vermek yer almaktadır (Oktay, vd. 2009, s.10). 

 Çocukların içeriği zengin ve detaylı araĢtırmalar yapabilmeleri için uygun bir 

yere ve yeteri kadar zamana ihtiyaçları vardır. 

Çocuğun rahat hareket ederek araĢtırmalar yapabilmesi, farklı tecrübeler edinebilmesi, 

araĢtırmalarını neticelendirerek zengin uyarıcılar içeren yerlerde sonuçlarını 
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değerlendirebilmesi için rahat bir zaman aralığına ihtiyaçları vardır. Çocukların bu 

ihtiyaçlarını karĢılayabilmek gerektiğinde özgürce dağıtmalarını desteklemek için evde rahat 

hareket etmelerini sağlayacak bir oda veya bölüm alan ayırmak gerekir. Okulda ise her 

çocuğun araĢtırıp yeni deneyimler elde edebileceği materyaller ile oluĢturulmuĢ ve 

çalıĢabileceği özgürce hareket sağlayabileceği güvenlik tedbirlerine uygun bir mekan 

bulunmalıdır. Çocuğun alaka duyduğu konuları derinlemesine kavrayabilecek kadar fazla 

vakte sahip olabilmesi önem arz etmektedir. Ama dönem dönem yeni içerikler için de 

birtakım farklılıkların yapılmasına ihtiyaç duyulur 

 Öğrenmenin ilk adımı çocukların baĢarabildiklerinden ziyade, baĢaramadıkları 

Ģeyler üzerine olmalıdır.  

Bu maddeyi açıklayan iki sebep vardır. Ġlki, öğrenme esnasında edindikleri öz  güven 

varlıklarının önemliliği. Ġkincisi ise hazırlık konusu ile alakalıdır. Çocuklar konuĢmayı ve 

yürümeyi ancak kendilerini hazır hissettikleri vakitte öğrenirler. Bu sebeple onlar yeterli 

olgunluğa ulaĢmadan bazı davranıĢları yapmaları için ısrarcı oldukça yanlıĢtır. 

 Oyun ve karĢılıklı konuĢma, çocuklar için kendileri, baĢkaları ve çevrelerindeki 

dünya hakkında bilgi sahibi olabilecekleri en temel yöntemdir.  

Oyun, çocuklara en doğal öğrenme ortamı sunmaktadır. Öğrenme ilk elden, deneyimsel ve 

etkin olmalıdır. Çocuklara araĢtırma ve keĢfetme ortamı sağlayacak olanaklar ve mekanlar 

hazırlanmalıdır. Çocukların özgürlüğü, kendi baĢlarına hareket etmeleri ve öğrenmeleri 

sorumluluğu isteklendirilmelidir. Oyun, çocuğun kendi geliĢtirdiği anlamlı bağlar içinde yer 

alan etkinlikler dizisidir. Oyun ortamı içinde çocukları izleyen, öğrenme ve geliĢimlerini 

desteklemekle sorumlu olan eğitimcilerin sağladığı oyun etkinlikleri ve deneyimleri, 

belirtilen genel amaçlar çerçevesinde yer almalıdır. Çocuklarda var olan bilgi, beceri ve 

ustalığı ortaya çıkarmalıdır. Bunların farklı bağlamlarda kullanılması ve uygulanmasını 

teĢvik etmelidir. Öğrendiklerinden anlam çıkarıp iliĢki kurabilmesini sağlamalıdır. Öğrenme 

ve deneyim alanlarını birleĢtirmelidir. BiliĢ üstü beceriler ve stratejiler geliĢtirebilmelidir. 

Öğrenmeye karĢı olumlu tutumlar geliĢtirmelidir (Sevinç, 2004). Oyuna katılan diğer 

çocuklar ve yetiĢkinlerle yaptığı iĢbirliği ve kurduğu iletiĢim, onun dünya ve  insanlar 

hakkında bilgilerine kaynak oluĢturur. Çocuk bazen grubun koyduğu kurallara uymakta 

güçlük çektiğinde oyun dıĢı bırakılmanın üzüntüsünü yaĢarken, bazen de grubun lideri 

olmanın hazzını duyar. Bazen bazı hareketlerde hem kendisinin hem de yaĢıtlarının diğerleri 

kadar iyi olmadığını fark eder. Sevdiği ve sevmediği çocuklarla olan oyun tecrübeleri ona 

çeĢitli sevinçler veya kırıklıklar yaĢatabilir. Bütün bunlar ona davranıĢlarını düzenlemek için 

pek çok temel yaĢantı kazandırır. Ancak önemli olan, çocuğun temel yaĢam deneyimlerini 
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kazanırken, kendisini çok fazla baskı altında veya sınırlandırılmıĢ olarak hissetmemesidir. 

Bu rahat ortamda aynı zamanda tehlikelerden, kendine ve çevresine zarar verebilecek 

etkenlerden korunması da son derece önemlidir. 

 Kendi kendilerine düĢünme konusunda desteklenen çocuklar daha çok bağımsız 

hareket ederler.  

Bebekler yardımla ya da yardımsız olarak öğrenirler, ancak cesaretlendirilir ve desteklenir 

ise çok daha iyi öğrenirler. Bu nedenle eğitimin amacı genç insanları, olgun, bağımsız ve 

otonom öğrenmeye hazırlamaktır. Eğer bu okul öncesi dönemde geliĢtirilemezse her geçen 

gün ulaĢılması daha zor bir hal alır. Çocuğun karĢılaĢtığı problemlere çözümler üretebilmesi 

için sağlanacak fırsatlar ona gelecekte de kendi problemlerine değiĢik çözümler üretebilmesi 

için yardımcı olur. Bunun yolu da çocuğun düĢünmesini, soru sormasını, düĢündüklerini 

ifade edebilmesini destekleyici ve rahatça cevaplar üretebileceği ortamlar yaratmaktır. 

 YetiĢkinlerle ve diğer çocuklarla kurduğu iliĢkiler çocukların geliĢimlerinin odak 

noktasını oluĢturur. 

Çocuğun iliĢkide bulunduğu kiĢi sayısının artması oranında daha iyi ve zengin uyaranlarla 

karĢılaĢacak ve böylece öğrenme olanakları artacaktır. Çocuğun diğer çocuklarla ve 

çevresindeki yetiĢkinlerle kurduğu iliĢkiler onun geliĢiminde son derece etkilidir. Çocuğu 

sosyal çevresiyle de bir bütün halinde görmeliyiz. Çocuğu tanıyarak, onun ihtiyaçlarına 

duyarlı, tutarlı bir yetiĢkin davranıĢı, zengin uyarımlarla dolu bir ev ve okul ortamı, sağlıklı 

iliĢkiler kurabileceği çocuk ve yetiĢkinlerden oluĢan uyumlu bir dünya, çocuğun sağlıklı bir 

birey olarak yetiĢmesinde önemli bir etkendir. 

2.1.5. Okul Öncesi Eğitimin Önemi 

Okul öncesi dönem, bireyin yaĢamının bütün dönemlerinin alt yapısını meydana 

getiren bir zaman aralığıdır. Bu dönem sadece ileriki yaĢama hazırlanmak için değil, baĢlı 

baĢına da oldukça önem arz etmektedir. Okul öncesi dönem çocuğunun hayatındaki en 

önemli gereksinimler rutinleri de belirler. Hayatın ilk zamanlarında sahip olunan ihtiyaçlar 

içerisinde en gereklileri beslenme, uyku ve temizlik gibi en hayati olanlardır. Bu ihtiyaçların 

zamanında ve gerektiği Ģekilde giderilmesi çocuğun dıĢ dünyaya bakıĢ açısını, insanlara 

duyduğu güvene dair duygularının alt yapısını oluĢturur. Bunun yanında çocuğun baĢka 

akranlarıyla ve dıĢ dünyadaki insanlarla girdiği iliĢkiler onun geliĢimi açısından oldukça 

öneme sahiptir. Okul öncesi eğitim çocuğun topluma karıĢma döneminde oldukça önemli bir 

adımdır ve bu dönem eğitiminin çocuğun kiĢisel farklılıklarına, yaĢına, geliĢimine ve 

gereksinimlerine uygun bir biçimde aktarılması gerekmektedir. Erken dönemde çocuğa 
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sunulacak olan okul öncesi eğitimin çocuğa, ebeveynlerine ve insanlığa bulunacağı katkı 

yadsınamaz bir gerçektir. Bu gerçek doğrultusunda bütün çocukların olabilecek en erken 

dönemde okul öncesi eğitim alması düĢüncesi meydana çıkmıĢtır. 

Çocuğun erken çocukluk zamanındaki farklı ihtiyaçlarını karĢılayabilmek, 

günümüzdeki teknolojik geliĢmelerin sağladığı fırsatlarla artık ailenin tek baĢına üstesinden 

gelebileceği bir durum değildir. Bu bakımdan okul öncesi eğitim kurumları, önemli bir yetki 

üstlenmektedir. Bu kurumlar, günümüz modern toplumunun ihtiyacı olan düĢünce ve 

duygularını özgürce, korkusuzca aktarabilen araĢtırmacı, giriĢimci, meraklı, üreten,  

karĢılaĢtığı problemlere farklı çözüm yolları ve alternatifler  oluĢturabilen, kendi baĢına 

karar verebilen, kendi haklarının yanında ve baĢkalarının hak ve özgürlüklerine saygı duyan, 

sahip olduğu nitelikleri en üst seviyede kullanabilen, bireysel denetim sağlayabilen kiĢiler 

yetiĢtirebilmek için en büyük destek aileden olmak zorundadır  (Oktay, 2009, s.17).  

Yılmaz (2003, s.40), okul öncesi eğitimin gerekliliğine Ģu Ģekilde değinmektedir; 

“Ulusların ekonomik, kültürel, sosyal ve politik temelini meydana getiren özellikler eğitim 

aracılığıyla elde edilir. Sağlıklı, yetenekli ve arzu edilen davranış biçimlerine sahip kişilerin 

yetiştirilmesi için öğretime erken yaşlarda başlayabilmenin ne kadar önemli olduğu bir 

gerçektir.” Yapılan çalıĢmalar, okul öncesi eğitim görmüĢ çocuğun ilerleyen zamanlarda 

okul hayatındaki baĢarı oranının yaĢıtlarından fazla bulunduğunu meydana çıkarmıĢtır. 0-72 

ay arası zaman aralığı çocukta öğrenmenin en fazla olduğu, en önemli rutinlerin edinildiği 

ve biliĢsel kabiliyetin fazlaca artıp Ģekillendiği dönemdir. 

Arı‟ya (2003, s.11) göre okul öncesi eğitim “şans faktörüne bırakılamayacak kadar 

önemli sistematik ve teknolojik bir planlama ile yürütülmesi gerekli olan çocuğun geçireceği 

tüm eğitim hayatının kritik basamağıdır.” Çocuklara erken dönemlerde sunulacak olanaklar 

ve tecrübelerle kazanılacak temel beceri, yetenek ve alıĢkanlıklar, çocuğun daha sonraki 

yıllarda eğitim öğrenim hayatlarının yanında duygusal ve sosyal hayatını da Ģekillendirecek 

niteliktedir.  

2.1.6. Okul Öncesi Dönemde Matematik Eğitiminin Önemi 

Okul öncesi dönemdeki çocuklar araĢtırmayı seven, merak dürtüleri kuvvetli, hayal 

güçleri geliĢmiĢ ve sorgulayıcı özelliğe sahiptirler. Bu doğrultuda çocukların geliĢimlerini 

destekleyebilmek amacıyla onların sorgulamalar yapabilecekleri, merak dürtülerini 

giderebilecekleri, araĢtırmalar yapıp neden sonuç iliĢkisi kurabilecekleri, bir takım 

düĢünceler öne sürerek tahmin ve çıkarımlarda bulunabilecekleri ortamlar yaratılmalı ve bu 

doğrultuda eğitim odaları düzenlenmelidir. Bu da çocukların araĢtırma ve keĢfetme 
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dürtülerini iyileĢtirici ve biliĢsel kabiliyetlerini uyarıcı nitelikte olan “matematik etkinlikleri” 

ile sağlanabilmektedir. 

Ġleriki dönemlerde çocukların matematik alanında baĢarıyı yakalayabilmeleri için 

onlara destek olabilecek deneyimlerle erken zamanlarda karĢı karĢıya gelmeleri 

gerekmektedir. Özellikle çocukların formal matematik öğretimi ile karĢılaĢtığı ilkokul 

çağlarında çocukların matematiği sevmesi, matematiğe dair korkunun oluĢmaması, 

matematik öğrenimi konusunda motive olmaları ve matematik için pozitif tutumlar 

geliĢtirmeleri, okul öncesi yıllardaki matematik yaĢamları ile doğru orantılıdır. (Metin,1994, 

s.32). Çünkü sihirli yıllar olarak tabir edilen okul öncesi yıllar birden fazla matematiksel 

beceri ve kavramların temellerinin atıldığı oldukça öneme sahip yıllardır.  Bu önemli 

dönemde çocuklar günlük hayatlarında matematiğe dair birçok kavramı öğrenip uygulamaya 

baĢlarlar. Çocuklar tarafından doğal deneyimlerle baĢarısızlık kaygısı taĢımadan öğrenilen 

bu deneyimler ilköğretim yıllarında edinilen daha karmaĢık kavramların da temelini 

oluĢtururlar  

Okul öncesi dönemde matematik eğitimi, doğrudan becerilerin çocuğa verilmesi 

olmayıp, çocuğun bunları keĢfederek sürece etkin olarak katılımını sağlayarak öğrenmesi 

temeline dayanmaktadır. Schung (2009, s.23). “Öğretmenin en önemli görevi çocuk için 

zengin uyarıcılarla dolu uygun bir çevre ortamı oluşturmak ve karşılaştıkları problemlere 

çözüm üretmede çocuğun ihtiyacı olduğu anda ona rehberlik etmektir” der. Bu sebeple, okul 

öncesi dönemde matematiksel kavramların çocuklara nasıl aktarılacağının bilinmesi oldukça 

öneme sahip bir konudur. 

Vize‟ye (2012, s.30) göre çocukların deneme yanılmalar yaparak matematiği 

öğrenmelerine olanaklar sağlanmalıdır. Kağıt kalemle sınırlandırılmıĢ matematik etkinlikleri 

zihinsel geliĢimlerinin gecikmesine sebep olacaktır. Onun yerine yaparak yaĢayarak doğal 

deneyimler elde ederek dıĢ dünya ile iletiĢim kurarak matematiği keĢfetmeleri sağlanmalıdır. 

Bu nedenle öğretmen onların kum ve su havuzu il bloklarla oyunlar oynamaları ve serbestçe 

hareket etmelerine fırsat yaratmalı ve öğrenmeleri için özgür olmalarına izin vermelidir. 

Örneğin iki farklı Ģekildeki kabın doluluğunun aynı olduğunu çocuklara göstermenin en 

etkili yolu, çocukların bu kaplarla doldurma boĢaltma oyunu oynamalarıdır. Açık olarak 

görülüyor ki matematik konuları çocukların geliĢim özellikleri ile orantılı olarak 

verilmelidir. Öğretmen çocuklara neyi nasıl aktaracağını iyi bilmelidir. Öğretmen en iyi 

öğrenmenin matematiği çocuklar için ilgi çekici bir duruma getirmek olduğunu aklından 

çıkarmamalı ve çocuğun hayatındaki matematiği eğlence temelli oluĢturmalıdır.  
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Matematik günlük hayatımızda önemli bir yer tutmaktadır. Örneğin; trafikte karĢıdan 

karĢıya geçme süremizi hesaplarken, bir kilo armut ya da bir litre süt satın almak isterken 

veya hazırladığımız yemeklerin piĢme zamanlarını hesap ederken matematik 

becerilerimizden yardım alırız. Ama matematik bütün bunlardan daha fazlasıdır. 21. 

Yüzyılda matematik alanında yetkin çocuklar yetiĢtirebilmek için matematiği güçlü bir araç 

olarak kabul etmek gerekir. 

Son zamanlarda geliĢimin ve öğrenmenin en hızlı zamanları olan okul öncesi 

dönemlerin özellikle matematiksel bilgi ve becerilerin kazanılması açısından önemli olduğu 

önemle vurgulanmaktadır (Clements, 2009, s.56). Matematik becerileri, diğer akademik 

becerilerin temeli olan eğitimsel yetilerindendir ve yapılan araĢtırmalara göre matematik 

alanında baĢarılı bireylerin ileride baĢka alanlarda da baĢarılı olma durumu çok daha 

yüksektir. Akademik baĢarıyı destekleyen erken dönem eğitim programlarına devam 

etmekte olan çocuk sayısının oldukça artması, tüm çocuklar için ayrım gözetmeden erken 

dönem özgün matematik eğitimi ortamlarının oluĢturulması gerektiği düĢüncesi, erken yıllar 

alınan matematiksel beceri eğitiminin sonraki dönemde akademik baĢarıyı etkilemesi gibi 

sebeplerden dolayı günümüzde erken çocuklukta matematik eğitimine verilen önem oldukça 

artmıĢtır  

Çocuklar matematiğe kendiliğinden ilgi duyarlar. Örneğin; Legolarla inĢa ettikleri 

yapıların boylarını karĢılaĢtırırlar, gereçlerle farklı örüntüler oluĢturup bu örüntüleri 

çeĢitlendirirler, Ģekillerle simetri oluĢtururlar. Gündoğan‟a (2019, s.41) göre küçük 

çocuklarda matematiğin doğal öğrenimi etkin olmakla beraber bu mevcut durum yine de 

sınırlandırılmıĢtır. Matematik konusunda soyut düĢünceyi etkin Ģekilde geliĢtirmek için, 

doğal öğrenmelerden daha fazlasına ihtiyaç vardır. BaĢka deyiĢle, çocukların sadece kendi 

oyunları ile kazandıkları matematik deneyimlerinin yanında yetiĢkin tarafından hazırlanmıĢ 

planlı bir matematik eğitim sürecine de ihtiyaçları vardır. Temel matematik kavramlarının 

birçoğu okul öncesi dönemde geliĢim göstermektedir. Yapılan bazı araĢtırma örnekleri, 

ilkokula baĢladıklarında çocukların matematik kabiliyetlerinde bazı farklılıklar olduğunu ve 

bu farklılıkların okul yaĢamı boyunca ve sonraki dönemde de giderek arttığını ortaya 

koymuĢtur. Matematik becerileri, çocukların eğitim konusunda baĢarılı olabilmesi için 

önemli faktörlerdir ve yetiĢkinlikteki mesleki kariyerlerinin temel taĢı olarak görülmektedir.  

Modern toplumlarda yaĢanan teknolojik geliĢimler sonucunda matematiksel 

düĢüncenin değeri giderek yükselmektedir. Bireyin yaĢadığı çevreye uyum sağlayabilmesi 

için matematik okuryazarlığını geliĢtirmesi büyük öneme sahiptir. Sovyetlerin uzay 

yolculuğuna ilk astronotlarını yollamaya baĢlaması ile 1900‟lü yılların ikinci yarısından 
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baĢlayarak baĢta Amerika BirleĢik Devletleri olmak üzere birden çok farklı ülkede 

matematik bilimlerine ve fen teknolojilerine ve bunların öğretimine verilen değer giderek 

yükselmeye baĢlamıĢtır. Ülkeler arasındaki eğitimin niteliğinin karĢılaĢtırılmasına yardımcı 

olmak için TIMSS, PISA, PIRLS gibi uluslararası arenada kabul gören küresel ölçekli 

sınavlar düzenlenmiĢtir. Bu tarz sınavlar, öğrencilerin matematik ve fen üzerine baĢarısı ve 

dolayısıyla bu konularda yürürlükte olan eğitim programlarının etkinliği konusunda ülkelere 

fikir sağlamaktadır. Ülkemiz öğrencilerinin bu sınavlardaki baĢarısının yüksek olmaması da 

matematik becerilerinin erken yıllardan itibaren etkin öğrenme yöntemleriyle kazandırılması 

ihtiyacını ortaya koymaktadır.  

2.1.7. Okul Öncesinde Matematik Eğitiminin Amaçları 

Okul öncesi dönem matematik eğitiminde çocukların doğal olarak keĢif yapma 

yeteneklerini kullanarak çeĢitli oyunlarla, merak uyandıran etkinliklerle, zengin uyarıcılarla 

ve aktif katılımla matematiğe dair kavramları algılamaları sağlanır. Bu dönemde 

kazandırılması beklenen matematiksel yeterlilikler Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir (AÖF 2016, 

s.62); 

 Birinci boyut matematiğe karĢı olumlu tutum kazandırmaktır. Öğretmenin de 

yardımıyla çocuklar bütün herkesin matematiksel becerileri anlayabilme ve 

verilen problem durumlarını çözebilme yeteneğine sahip olabileceğine 

inanmalı ve bu konularda kendilerine de özgüven duygusu geliĢtirmelidirler.. 

 Ġkinci boyut matematiği anlamaktır. Öğretmenler çocukların önceden var olan 

kavramsal bilgileriyle yeni beceriler arasında bir bağ kurmalarına yardım 

etmelidir. Okullarda edinilen bilgilerin gerçek hayattaki karĢılıklarını ve 

uygulanabilirliğini görmek çocuğun anlamlı öğrenmeler gerçekleĢtirmesini 

sağlar. Kullandıkları matematiksel kavramların nasıl ve niçin 

kullanıldıklarını bilmek daha kalıcı öğrenmeler sağlayacaktır.  

 

    Son boyuttaysa matematik üzerine sorgulama becerisi geliĢtirmek yer 

almaktadır. Çocuklar çevrelerinde yer alan örüntüleri algılayabilmeli, 

hipotezler geliĢtirip bunlar üzerinde denemeler yapabilmeli, akıl yürütüp 

problemler çözebilmeli ve matematik dilini kullanarak iletiĢim 

kurabilmelidir. 
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 2.1.8. Okul Öncesi Matematik Eğitiminde Öğretmenin Görevleri 

Çocukların günlük hayatlarının bir parçası olan matematik eğitiminin okul öncesi 

dönemde çocuklara verilmesi onların ileriki zamanlarda mantıksal-matematiksel düĢünme 

becerisi edinmelerinde ve ilkokula hazır düzeyde bulunmalarında fazlasıyla önemlidir. 

Wortham‟a (2006, s.23) göre matematik uygulamaları “çocukların yeni bilgiler 

keşfetmelerini ve birtakım beceriler edinmelerini, yeni keşiflerde bulunmalarını ve süreçte 

bilimsel yetenekler kazanmalarını, sayıları ve sayılarla bağlantılı olarak ölçmeye dair 

işlemleri algılamalarına yardımcı olmak”dır.  

NCTM‟nin (2000) belirttiği gibi matematik etkinlikleri ölçme, iĢlemler, sayılar, 

geometri gibi matematik içerikler ile akıl problem çözme, akıl yürütme, gösterim ve iletiĢim, 

ispat ve iliĢkilendirme gibi süreçlerle bütünleĢtirebilmesi gerekir. Öğretim uygulamalarının 

ve matematik ders programının hem matematiksel içerikleri hem de çocukların geliĢim 

durumlarını göz önüne alarak sağlam bir pedagojik yapı üzerinde oluĢturulması gerekir. 

Çocukların matematiksel bilgi ve becerilerini öğrenmelerinde en önemli etkenlerden 

biri Ģüphesiz ki öğretmenlerdir. Okul öncesi dönemi de kapsamakta olan erken çocukluk 

döneminde sunulan matematik eğitimi soyut ve karmaĢık bir yapı gösterir.  Çocukların 

matematik temellerini sağlam bir Ģekilde oluĢturmak için öğretmenlerin detaylı bir 

matematik bilgi ve tecrübesine sahip olmaları, çocuklara matematikle ilgili her konuda yol 

gösterici olmaları gerekmektedir (Jang, 2013, s.34). Kısacası etkili bir matematik eğitimi 

sunabilmek için dersi verecek olan öğretmenlerin öncelikle iyi bir seviyede pedagojik alan 

bilgisine sahip olması ile baĢlamaktadır.  

Berherge‟e (2013, s.40) göre okul öncesi dönem matematik eğitiminde çocukların 

ilgileri ve yeteneklerinin yanı sıra öğretmenlerin tutumları ve yaklaĢımları gibi birçok faktör 

onların matematik kavram ve becerilerinin geliĢiminde etkili olmaktadır. Öğretmenler 

matematik eğitimi konusunda; 

 Çocuğun matematiğe karĢı olan ilgi ve eğilimini arttırıcı etkinliklerle 

desteklemelidir. Yapılan çalıĢmalarda çocukların ilgilerine yönelik hazırlanan 

ve onları matematiğe karĢı motive eden etkinliklerin uygulanması, çocukların 

baĢarıyı yakalamalarında önemli düzeyde etkiye sahip olduğu belirlenmiĢtir.  

 Çocukların deneyimlerini çocukların bireysel öğrenme yaklaĢımlarından ve 

informal matematik bilgilerinden yola çıkarak aile, dil ve kültürel bağlam 

içerisinde çeĢitlendirmelidir. 

 OluĢturacakları matematik programını ve öğretim uygulamalarını problem 
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çözme ve akıl yürütme gibi süreç becerileri ile birlikte matematik 

kavramlarını da içerecek Ģekilde planlayarak çocukların matematik becerileri 

konusunda bütüncül olarak geliĢimlerini sağlamalıdır.  

 Çocuklara matematiksel fikirlerini geliĢtirecek etkinliklere yer vermelidir. 

 Matematik etkinliklerini diğer etkinliklerle bütünleĢtirmeli ve çocuklara 

yeterli zaman, malzeme ve mekan desteği sağlamalıdır. 

Bunların yanı sıra Arnas (2006, s.23), matematik öğretiminde öğretmenlerin; 

çocukların geliĢim özelliklerine uygun olarak çocuğu merkeze alan bir yaklaĢım modeli 

benimsemeleri gerektiğini,  onlardan gelen ipuçlarını merkeze alarak çocuklara açık uçlu 

sorular sorarak onların kendilerini ifade edebilmelerine daha fazla fırsat sağlamalarını, 

çocuklara uygun öğrenme ortamları hazırlayarak deneyerek ve keĢfederek öğrenmelerini, 

matematiğe iliĢkin içerikleri pedagojik alan bilgileri ile bütünleĢtirerek sunmaları gerektiğini 

belirtmektedir.  

Stoll (2015, s.67) matematik eğitiminde öğretmenin pedagojik alan bilgisine sahip 

olmasına ek olarak çocuklarda öğrenme isteği oluĢturması, onları öğrenmesi için motive 

edici olmasının gerekli olduğunu söyler. En etkili öğretmen modeli çocuklarla beraber 

etkinliklerine devam ederken aynı zamanda onları öğrenme konusunda motive ederek 

öğrendikleri bilgileri kalıcı hale getirirler. Öğretmenler matematik eğitiminin öneminin 

farkında olmalı ve matematik dersine karĢı çocukların olumlu tutumlar geliĢtirebilmeleri için 

yardımcı olmalıdır. “Öğretmen çocuk için uygun eğitsel bir çevre düzenleyen, gelişimsel 

olarak uygun bir program hazırlayan ve uygulayan kişidir” (Smith, 2000, s.57). “Okul 

öncesinde matematik eğitiminde öğretmenin rolü, çocukların akranlarının ve öğretmenin 

yardımı ile keşfedecekleri yaratıcı bir ortamda, matematiğe ilişkin bilgileri inşa etmelerini 

sağlamaktır. Çocukların mantıksal fikirlerden zevk almalarını, kendi düşünce ve 

tahminlerine güven duymalarını, matematiğe ilişkin konulara ilgi duymalarını geliştirmeli 

kısacası matematiği sevmeleri sağlanmalıdır” (Berherge, 2013, s.76). Bu doğrultuda 

çocukların baĢarı duygularıyla birlikte güven duygusunu geliĢtirmesi, sorularla matematiğe 

olan merakını arttırmaya çalıĢması, aynı zamanda onlarda kaygı yaratmayacak, baĢarısızlık 

duygusu ya da güven kaybına yol açmayacak yaklaĢımlar sergilemesi çocukların matematik 

eğitiminde kendilerini daha mutlu hissetmelerini ve ilerlemelerini görmelerini sağlayacaktır.  
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AktaĢ (2012, s.13) matematik eğitiminde öğretmene düĢen görevleri aĢağıdaki 

gibi sıralamıĢtır; 

 Öğretmen, çocukların olgunlaĢma seviyelerini çok iyi bilerek bu seviyeye 

uygun etkinlikler konusunda iyi seçimler yapmalıdır. 

 Öğretmen yapılandırılmıĢ programları kullanmak yerine çocukların kendi 

keĢiflerine dayanan doğal tecrübeler sunarak geliĢimlerine destek olmalı, 

keĢiflerini eğlenceli öğrenme deneyimlerine dönüĢtürmelidir.  

 Çocukları baĢarabilecekleri problemlerle karĢılaĢtırarak baĢarma 

duygusunun tadına varmasını sağlamalıdır.  

 Öğretmen çocukların materyallerle somut deneyimler elde etmeleri için 

yeteri kadar zaman vermeli, fırsatlar oluĢturmalıdır.  

 Öğretmen verdiği problem durumunu çözebilmesi için çocuğa uygun 

ortam oluĢturmalı, yeterli zaman tanımalıdır.  

 Öğretmen çocuklara açık uçlu sorular yönelterek çocuklarda sayısal 

düĢünme ve problem çözme becerisinin geliĢimini sağlamalı, çocuklara 

fikirlerini açıklayabilmeleri için yeterli fırsat tanımalıdır. Öğretmen 

sorunu ele almak yerine sonuca çocuğun ulaĢması için yüreklendirmeli ve 

olanaklar sağlamalıdır. 

 Bir problemin durumunun çözüme ulaĢmasında baĢarılı olamayan 

çocukların ifade güçlerini geliĢtirebilmeleri, güvenlerini kaybetmemeleri 

adına geliĢim seviyeleri  doğrultusunda farklı problemler sunulmalıdır.  

 Öğretmen çocukların bireysel ve grup halinde rahatlıkla çalıĢabilmesi için 

matematik köĢeleri düzenleyerek geliĢim düzeylerine uygun eğitim 

ortamları yaratmalıdır. 

 Bir matematik etkinliğini sonlandırdıktan sonra ulaĢılan sonuçları 

çocukların birbirleri ile paylaĢıp tartıĢmalar yapmaları için fırsatlar 

sağlanmalıdır.  

 Çocukların araĢtırıp keĢferedek, gözlemleyerek öğrenmeleri için eğitim 

ortamları çeĢitli uyarıcılarla zenginleĢtirilmeli eğitici materyallerle dolu 

bir matematik köĢesi hazırlamalıdır. 

 Öğretmen her durum ve fırsata uyarlanabilecek esnek ve yaratıcı bir 

program oluĢturarak çocuğun öğrenmek için hazır bulunduğu her fırsattan 

yararlanabilmeli.  
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 Öğretmen en iyi öğrenmelerin bir problem durumuyla karĢı karĢıya kalıp 

ihtiyaç duyduklarında gerçekleĢtiğini unutmamalı.   

 Çocukların matematikle ilgili içerikleri kolaylıkla öğrenmeleri ve bu 

içeriklerin yerleĢebilmesi için öğretmen ilgili kavramlara eğitim 

ortamında sıklıkla değinmelidir. Örneğin; “kare silgiyi verir misin?”, “en 

kısa bloğu gösterir misin?” Ģeklinde. 

 Öğretmen matematiğe dair kavramları ve matematik dilini düzgün Ģekilde 

kullanmalı, çocuk kelimeyi doğru kullanmadığında yargılamadan, doğru 

olanı göstermelidir. 

2.1.9. Okul Öncesinde Matematik Öğrenme ve Temel Beceriler 

KarĢılaĢtırma 

Linder (2000, s.33), sınıflandırmanın birinci basamağını oluĢturan karĢılaĢtırma 

sürecinin,  çocukların gözleme dair yetenekleri geliĢtiğinde, karĢılaĢtırma, farklılıklar, 

benzerlikler ve karĢılaĢtırmanın öğrenilmekte olduğunu söyler. 

Ġki farklı objenin Ģekil, renk, büyüklük küçüklük gibi niteliklerine göre benzer ya da 

farklı olup olmadığını bulma iĢlemidir. Bir özellik kolaylıkla ölçülebildiğinde 

karĢılaĢtırılabilir ve daha sonraki örnekler bu temel üzerinde açıklanabilir. Etkinliklerde yer 

alabilecek bazı kelimeler „az‟, „çok‟, „aynı‟, „farklı‟, „yüksek‟, „alçak‟, „altında‟, „üstünde‟ 

olarak sıralanabilir. 

Sınıflandırma 

Çocukların nesne ve durumları düzenlemek amacıyla kullandıkları temel 

becerilerden biri olan sınıflandırma, nesneleri genel özellikleri doğrultusunda yan yana 

getirerek çeĢitli gruplara ayırma yöntemi olarak tanımlanmaktadır. (Linder 2000, s.34) 

Sınıflandırma aracılığıyla çocuklar benzer niteliklere sahip nesneler arasında iliĢkiler 

kurabilir, birbirine benzer nesne ve durumları benzer niteliklerle incelemeye baĢlayabilirler. 

Erken çocukluk döneminde baĢlayan iĢlem ve satı kavramlarının geliĢmesi için temel 

oluĢturan sınıflandırma becerisini dört yaĢından itibaren tüm çocuklar yapabilmektedir.  

Çocuklar canlı nesne çeĢitlerini gruplara ayırdıklarında sınıflandırma süreci baĢlamıĢ 

bulunmakta; sınıflandırma yaparken nesneler arasında özellikleri neticesinde karĢılaĢtırmalar 

yapıp daha alt birimler oluĢturma zorunluluğu hissederler. Alt birimler; bir grubun ortak 

niteliklerinden meydana gelmektedir. (UlutaĢ, 2018, s.21) Bir kutu silgiye sarı, kırmızı gibi 

silgi gibi gruplamalar yapılması, alt birimlere ayırmaya örnek teĢkil edebilir.  
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 Birebir EĢleme 

 Bir kümeye ait nesnelerin diğer bir kümenin nesnelerine karĢılık getirilmesine 

eĢleme denir. EĢlemenin bir eleman için sadece bir eleman olacak biçimde düzenlenmesine 

“birebir eĢleme” adı verilir. Birebir eĢleme iĢleminin sağlanabilmesi için ilk olarak bir 

nesnenin bazı niteliklerini iyi bilmek ve farklı nesnelere göre oluĢan farklılıklarının nelerden 

ibaret olduğunu ayırt edebilmek gerekir (Akman, 2017, s.58). BaĢka bir deyiĢle birebir 

eĢleme, eĢleme yapılan iki grubun aynı miktarda nesneye sahip olup olmadığını 

görebilmektir. Piaget‟e (1970, s.17) göre bire bir eĢleme yeteneği sayı kavramının da alt 

yapısını oluĢturur. Birebir eĢleme çocuğun mantıklı düĢünebilmesi için temel beceri 

niteliğini taĢır ve matematikte en erken geliĢmesi gereken yeterliklerden biridir.  

 Sıralama / Örüntü OluĢturma 

 KarĢılaĢtırma becerisinin en üst seviyesini oluĢturmakta olan sıralama belli 

niteliklere sahip nesnelerin yükseklik, renk tonu, uzunluk, ağırlık gibi bir takım standartlar 

neticesinde düzenleme iĢlemidir. Sıralama uygulamalarına “serileme” de denmektedir” 

(Akman ve diğ, 2003, s.43).  

 Burton (1985, s.25), sıralamanın nesnelerin ölçülüp ölçülemeyen özellikleri 

açısından düzenlenmesi olduğunu söyler. Sıralamayı objeleri birbirinden ayıran niteliklere 

göre düzenleme veya farklılıkları düzenleme Ģeklinde de tanımlar. Sıralama, ikiden daha 

fazla Ģeyin karĢılaĢtırılmasını içerdiği için karĢılaĢtırmanın üst seviyesidir ve karĢılaĢtırmaya 

göre çok daha zordur. “Çocukların sabit bir sırada örüntü oluşturabilmesi için sıralama 

yapmanın temelini algılamalarına ihtiyaçları vardır” (Charlesworth ve Lind, 2003, s.72). 

Piaget (1970, s.18) sıralamayı kronolojik sıralamasına göre nesnelerin diziliĢi olarak ifade 

etmektedir.  

Sayı Kavramı ve Sayma 

 Sayı algısı tanım olarak sayı kavramının ne olduğunu ve sayıyı net olarak anlama 

olarak ifade edilir. Sayma iĢlemi ile miktarlar (nicelik) arasında iliĢkilendirme yapılarak sayı 

algısı sağlanır. (Akman, 2017, s.59)  Sayı algısı, parça ve bütün iliĢkilerinin,  çok ve az 

kavramlarının, farklı oranların,  uzaysal konumların ve sayı korunumunun kavranılmıĢ 

olmasını gerektirir. 

 Sayma iĢlemi, herhangi bir nesneye dikkat çekerek ve ona bir simge tayin etmeyi 

öncelikli kılan sistematik bir sistemi kavramayı gerektirir. Çocukların sayma iĢlemlerinin, 

matematiksel açıdan anlam ifade edebilmesi için Ģu beĢ maddeyi uyguluyor olabilmelilerdir: 
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 Birebir İlişki: Nesneler ile sayı kelimeleri arasında birebir iliĢki bulunmalıdır. 

 Sabit Sıra: Sayı kelimeleri tekrarlanabilir ve tutarlı bir düzen içerisinde 

sıralanmalıdır.  

 Kardinal: Kullanılan son sayı kelimesinin, bir nesne grubu içerisinde o nesnelerden 

kaç adet olduğunu belirtmesidir. 

 Soyutlama: Farklı bir türden nesneler sayma iĢlemi için bir araya getirilebilir. 

 Dizilişin Önemsizliği: Nesneler rastgele bir sırayla sayılabilir; sıralamanın 

farklılaĢması sonucu etkilemez (UlutaĢ, 2018, s.23). 

 ĠĢlem Kavramı 

 Temelde toplama ve çarpma cetvelleriyle bir toplamı, bir farkı, bir çarpımı ya da bir 

bölümü hesaplamaya yarayan teknikler bütünüdür (UlutaĢ, 2018, s.23). Dört, beĢ ve altı yaĢ 

grubuna dahil olan çocuklar günlük hayatlarında uygun bağlamlar içerisinde günlük 

hayatlarında toplama ve çıkarma iĢlemini yapabilirler (Akman, 2017, s.60). Çocukta iĢlem 

becerisi sayı kavramının anlamının ve sayı sayma yeterliliklerinin eksiksiz olarak 

kavranmasından sonra kazanılabilir.  

Uzaysal Algı 

Uzaydaki nesnelerin birbirlerine göre uzaklık, konum, yön gibi temel iliĢkilerini 

içeren alana uzaysal algı adı verilir (Smith, 2016, s.25). Geometriyi yorumlama anlama ve 

ilgi duymanın altında yatan en önemli sebep uzaysal iliĢkileri anlayabilmektir. Her alanda 

olduğu gibi uzaysal algıyı öğrenebilmek için de Ģekillerin net olarak kavranmıĢ olması 

gereklidir. (UlutaĢ, 2018, s.24) Geometriyi anlama, yorumlama ve ilgi duymasının temeli 

uzaya dair iliĢkileri kavramakta yatar. Uzaysal algı için de Ģekillerin anlaĢılması gerekir. 

Uzay kavramının yanında uzayda yer alan nesnelerin Nerede, hangi tarafta gibi soruların 

yanıtları olarak verilen üstünde, altında, masanın arkasında yukarısında, evin içinde gibi 

cevaplar uzaysal algı becerilerine örnek olarak gösterilebilir.  

Ölçme 

En temel sayısal becerilerden birisi olan ölçme, nesnelerin ortak özellikleri 

aracılığıyla birbirleriyle karĢılaĢtırılıp bu yolla yapılan bir sayı atama iĢlemidir. (Akman, 

2017, s.62) Nesnelerin ağırlık, ısı, hacim, uzunluk, miktar gibi bir takım özellikleri sayılar 

aracılığıyla ifade edilebilir. (UlutaĢ, 2018, s.24) Ölçme iĢlemi dünya çapında ortak olarak 

kullanılmakta olan litre, kilogram ve santimetre gibi standart ölçü birimleri aracılığıyla 
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gerçekleĢtirilebileceği gibi kol ölçümü, adım gibi standart olmayan ölçü birimleri ile de 

gerçekleĢtirilebilir.  Ayrıca okul öncesi dönemdeki gibi oyuncak bloklar, ipler veya herhangi 

bir nesne kullanılarak “Evim iki kitap uzunluğunda” gibi bir takım ölçüm neticelerine de 

ulaĢılabilir.  

Grafikler 

Ġki ya da daha çok sayıdaki rakamsal ifadelerin arasında bulunan iliĢkiyi 

görselleĢtirmek amacıyla kullanılmakta olan sayısal nitelikte bir araçtır. (Diken, 2012, s.48) 

Verilen bilgileri çocuklar birden fazla değiĢik yolla özetleyebilir, organize edebilir ya da 

sunabilir. Bu yolların en önemlilerinden biri de grafiklerdir (NCTM, 2000). Bir takım sayma 

ve hesaplama iĢlemlerinin neticesinde elde edilen veriler grafikler aracılığıyla sunulur. 

Çocuklar beĢ yaĢ itibari ile blok grafik olarak tanımlanmakta olan basit düzeyde bir grafik 

aracılığıyla iki veya daha fazla nesnenin miktarlarında karĢılaĢtırmalar yapabilir. 

2.10.Öz Yeterlilik Kavramı 

Öz-yeterlilik ismi ilk kez Bandura tarafından 1977‟de “Self Efficacy: Towarda 

Unifying Theory of Behavioral Change” adlı makalesinde kullanılmıĢtır. Bandura‟ya (1977, 

s.84) göre öz yeterlilik kiĢinin belirlenen bir performansı yapabilmesi için gerekli gördüğü 

davranıĢları düzenleyip; onları baĢarıyla ortaya çıkarabileceğine olan kiĢisel inancıdır. 

Senemoğlu‟na (2015, s.234) göre öz yeterlik; “kişinin karşısına çıkan güçlüklerde, durumun 

üstesinden gelme durumuna dair kendinde bulduğu yeterlilik, hakkındaki fikri ve 

kanaati”dir. Öz yeterlilik ya da bir baĢka deyiĢle kendine yeterlik, bir problemi çözmek için 

lazım olacak belli hareketleri düzenleme yeteneğinize olan güveninizdir. Örneğin sınıfındaki 

öğrenciler Bandura‟ya nasıl notlarını yukarılara çekecekleri sorusunu sorarlar ve ona göre 

“galiba bu dersten yüksek not alabilirim” diyebilmek güçlü öz yeterliğe sahip olduğunun bir 

göstergesidir (Plotnik, 2009: s. 460).  

Bandura‟nın, öz-yeterlilik algılarının kiĢilerin faaliyet seçimini, karĢılaĢtıkları 

zorluklara karĢı mücadelelerini, bu mücadelenin düzeyini etkilediği yönündeki düĢüncesi 

birçok araĢtırmada yer almıĢtır. Yapılan araĢtırmaların sonuçları Bandura‟nın ulaĢtığı 

sonuçlarla benzer niteliktedir. Yapılan araĢtırma sonuçlarında öz-yeterlik algıları yüksek 

olan kiĢilerin bir iĢi baĢarabilmek için daha çok emek sarf ettikleri, tam zıttı bir problemle 

karĢılaĢtıklarında ise kolay kolay pes etmeyi seçmedikleri, sabırlı ve gayretli oldukları 

gözlemlenmiĢtir. Bu yüzden öz-yeterlik algısının eğitimde önemli bir yere sahip olduğu 

konusu gündeme gelmektedir (AĢkar ve Umay, 2001, s.48).  
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 2.11. Öğretmen Öz Yeterlilik Algısı ve Matematik 

Briley‟e (2012, s.13) göre etkili matematik eğitimi için, öğretmenin taĢıması gerekli 

olan en önemli özelliklerden biri de matematik öğretimi hakkında yeterliliklerine olan     

inancıdır. Öğretmenin matematik öğretimi noktasındaki yeterlik düzeyleri matematiksel 

problem durumlarını baĢarıyla çözme konusunda göstereceği sabır ve azim miktarında 

büyük rol oynamaktadır. Matematik öğretiminin etkili olmasında kendi beceri ve öz 

yeterlilik algılarının etkili olduğunu düĢünen öğretmenler, kendi öz yeterlik algılarının 

öğrenci baĢarıları üzerinde bir etkisi olmayacağını düĢünen öğretmenlere göre daha 

baĢarılıdır. 

Öz yeterlilik algısı yüksek öğretmenler, öğrencileri etkileyebilme ve ilgilerini yüksek 

tutabilme becerilerinin daha fazla olduğunu düĢünürler, öğrencilere etkinliklerde çoğunlukla 

konuları öğretebilmek için farklı yöntem teknikleri ve dönüt çeĢitlerini kullanmayı isterler. 

Ek olarak öz yeterlilik algısı yüksek olan öğretmenler, sınıfında baĢarılı olamayan öğrenciler 

için daha fazla emek harcarlar ve kolay pes etmezler. “Okula yeni başlamış bir öğretmen 

önce kendisinden daha kıdemli olan uzman öğretmeni gözlemler. Bu gözlem sayesinde 

uygulamak için yeni  öğretim yöntem teknikleri öğrenir ve böylelikle öz-yeterlilik algısı 

artmış olur” (ġahin, 2009, s.398). Öz yeterlik konusunda öğrenciler nasıl ilerleme 

kaydediyorsa öğretmenler de aynı Ģekilde öz yeterlilik algılarını geliĢtirebilir. Bunun için en 

önemli yöntem özel eğitim almakta olan bir modeli gözlemlemektir.  

 

    2.2. KONU ĠLE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümün içeriğinde konuya dair ilgili literatürdeki çalıĢmalardan bahsedilmiĢ, 

konuyla ilgili yurt içinde ve yurtdıĢında yapılan çalıĢmaların içeriği, yöntemi ve sonuçları 

hakkında kısaca bahsedilmiĢtir.  

2.2.1. Konuyla Ġlgili Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Bali vd (2004) araĢtırmasını okul öncesi öğretmenliği bölümünde eğitim görmekte 

olan öğretmen adaylarının matematik eğitimi konusundaki inançlarını ortaya çıkarmak 

amacıyla yapmıĢtır. AraĢtırmaya Ankara‟da dört büyük üniversitede eğitim alan 180 okul 

öncesi öğretmen adayı dahil edilmiĢtir. Veriler 20 maddeden oluĢan "Matematik Hakkındaki 

Ġnançlar Anketi" (MIA) ile toplanmıĢtır. UlaĢılan verilere bakıldığında öğretmen adaylarının 

matematiğe yönelik inançlarının çok yüksek olmadığı ortaya konmuĢtur. 
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Aslan‟nın (2006) yapmıĢ olduğu çalıĢmanın amacı Adana Milli Eğitim 

Müdürlüğü‟ne bağlı bağımsız anaokullarında görevini devam ettirmekte olan okul öncesi 

öğretmenlerinin, ders içeriklerinde matematik eğitimini kullanma sıklıklarını, matematik 

öğretiminde kullandıkları kaynakları, uyguladıkları yöntemleri ve yöntemleri uygularken 

kendilerini nasıl değerlendirdiklerini belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda Adana il 

merkezine ait anaokullarında görev yapmakta olan 22 öğretmenle bire bir görüĢmeler 

yapılmıĢtır. Seçilen 15 öğretmenin görev yapmıĢ oldukları sınıflarda da gözlemciler 

aracılığıyla gün boyu gözlemler yapılmıĢtır. Yapılan gözlem ve görüĢmeden neticesinde 

ulaĢılan veriler bir takım nitel analiz yöntemlerinden yararlanılarak analiz edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda saptanan verilere göre sürecin baĢında matematik etkinliklerine 

programlarında günlük olarak yer verdiklerini ifade etmiĢ olan öğretmenlerin birçoğunun 

yapılan gözlemler sonucunda sadece yarısının matematik etkinlikleri uygulamıĢ oldukları 

saptanmıĢtır. Yine aynı çalıĢmada öğretmenlerin en çok sayılar, iĢlem, geometrik Ģekiller ve 

karĢılaĢtırma çalıĢmalarına yer verdikleri gözlenmiĢtir. Öğretmenlerin tamamının yapılan 

görüĢmelerde informal matematik etkinliklerine de programlarında yer verdiklerini sıklıkla 

söylemelerine rağmen yapılan gözlem sonuçlarında yapılmıĢ olan herhangi bir informal 

matematik çalıĢmasına rastlanılmamıĢtır. Öğretmenlerin hepsi matematik eğitimi sırasında 

hedefledikleri amaçlara ulaĢmıĢ olduklarını belirtmiĢlerdir. Matematik etkinliklerini 

planlama sürecinde sıklıkla dergi, kitap ve internet kaynaklarından yararlandıklarını 

belirtmiĢlerdir. Matematik eğitiminin amacına ulaĢmadığı durumlarda ise sıklıkla 

baĢvurdukları yöntem ailelerden destek alma, konuları tekrar etme ve kullanmıĢ oldukları 

etkinliklerden farklı etkinliklere baĢvurma olduğu gözlenmiĢtir. Yine yapılmıĢ olan 

görüĢmeler sonucunda kavram öğretiminde öğretmenlerin en sık baĢvurdukları yöntemlerin 

eğitici materyaller kullanma, etkinlikleri oyunlaĢtırma yoluna gitme, drama çalıĢmaları 

yaptırma olduğunu söylemelerine rağmen yapılan gözlemde yalnızca kitap-dergi çalıĢmaları 

kullanıldığı görülmüĢtür.  

Bulut ve Tarım‟ın (2006) yapmıĢ oldukları çalıĢma ile devlet okulları ve özel 

okullarda görevine aktif olarak devam eden okul öncesi öğretmenlerinin matematik 

eğitimine karĢı tutum ve algılarını inceleyerek, öğretmenlerin geçmiĢ dönemdeki matematik 

tecrübeleriyle incelemiĢ oldukları algı ve tutumları karĢılaĢtırmaya, iliĢkilendirmeye 

çalıĢmıĢlardır. Bu amaç doğrultusunda Adana il merkezi özel okullar ve devlet okullarında 

görevini devam ettirmekte olan 81 okul öncesi öğretmeni çalıĢmaya dahil edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın içeriğinde verilerin toplanma aracı olarak anket çalıĢmasından ve  yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formlarından yararlanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda ulaĢılan 
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bulgularda kurumlarda çalıĢmakta olan okul öncesi öğretmenlerinin çoğunluğunun önceki 

hayatlarında özellikle de ortaöğretim dönemlerinde matematiğe karĢı olumsuz tutumlar 

besledikleri, ancak bu olumsuz düĢüncelerin Ģuanda vermiĢ oldukları matematik eğitimi 

becerilerini olumsuz etkilemediğini ifade ettikleri belirlenmiĢtir.  ÇalıĢma neticesinde okul 

öncesi öğretmenlerinin matematiğe karĢı tutum ve algıları ile sınıf içinde yapmıĢ oldukları 

uygulamaları arasındaki iliĢkinin kapsamı daha geniĢ araĢtırmalarla belirlenmesi gerektiğini 

belirtmiĢlerdir.  

Aksu (2008) tarafından yapılan çalıĢmada amaç, okul öncesi öğretmen adaylarının 

matematiğe yönelik öz yeterlilik inanç düzeylerinin mezun oldukları bölüm, cinsiyet ve 

anabilim dallarına göre değiĢikliğe uğrayıp uğramadığını ortaya çıkarmaktır. AraĢtırmaya 

2007-2008 eğitim öğretim yılında Giresun Eğitim Fakültesinde öğrenimine devam etmekte 

olan 232 öğretmen adayı katılım sağlamıĢtır. Nitel ve nicel araĢtırma yöntemlerinin 

birleĢtirilerek karma yöntemle gerçekleĢtirilen araĢtırmada verileri toplama yönteminde 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan ölçme aracından faydalanılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda ulaĢılan verilere göre öğretmen adaylarının matematik dersi öğretimine yönelik 

öz yeterlilik inançlar, bu inançlarla baĢa çıkma davranıĢlarının alt boyutlar yönünden yüksek 

değerlere sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. Mezun oldukları bölüm, anabilim dalları ve 

cinsiyetlerine göre öz yeterlilik inancı bakımından seçilen öğretmen adayları arasında 

anlamlı farklılıklar bulunamamıĢtır.   

Cantürk-Günhan ve Ekinci-Vural‟ın (2011) yapmıĢ oldukları araĢtırmada amaç, okul 

öncesi öğretmenliği programında öğrenimine devam etmekte olan öğretmen adaylarının 

matematik öğretimi öz yeterlilik inanç düzeylerini ortaya çıkarmak amaçlı bir ölçek 

geliĢtirmektir. Dokuz Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesinde öğrenim görmekte olan 

okul öncesi öğretmen adayları araĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. Veri analizleri 

SPSS paket programı kullanılarak hesaplanmıĢtır. Madde ve korelasyon analizi, açımlayıcı 

faktör analizleri ve tanımyalıyıcı istatistik tekniklerine de yer verilmiĢtir.  AraĢtırmanın  

geçerlilik ve güvenirlik hesaplamaları amacıyla kullanılan ölçek 113 kiĢiye uygulanmıĢ ve 

sonuçların 3 boyutta toplanmıĢ olduğu belirlenmiĢtir. Bu alt boyutlar "Ders Materyalleri 

Hazırlanması ve Kullanılması'', "Negatif Öz Yeterlik Algısı" ve "Pozitif Öz-Yeterlik Algısı"  

olarak isimlendirilmiĢtir. Yapılan faktör analizi neticesinde alt boyutların güvenilirlik 

katsayıları yapılmıĢ olan faktör analizleri sonucunda sırayla 0,87, 0,80 ve 0,78 olarak 

bulunurken, ölçeğin güvenilirliği 22 madde için 0,89 olarak bulunmuĢtur. 
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ġeker (2013) yapmıĢ olduğu araĢtırmada, temel amaç 48-60 aylık çocukların 

matematik becerilerini derslerine girmekte olan okul öncesi öğretmenlerinin matematik 

öğretimi ile ilgili öz yeterlilikleri ve inançlarının ne derece etkilediğini belirlemektir. Ankara 

il merkezi Çankaya ilçesi Milli Eğitim Bakanlığı bünyesinde bağımsız anaokullarında 

öğrenim görmekte olan 48-60 aylık çocuklar araĢtırmanın evrenini oluĢturmuĢtur.  

AraĢtırmada tarama deseni kullanılırken, verilerin toplanmasında 3 farklı veri toplama 

aracına da yer verilmiĢtir. 48-60 aylık çocuklara ait matematik yeterliliklerin, okul öncesi 

öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik inançları ve çocukların ve 

öğretmenlerin demografik özellikleri açısından yordanma derecesi yönünden 

değerlendirmelerin yapıldığı araĢtırmanın neticesinde, çocukların matematik yeteneklerinin; 

öğretmenlerin matematik eğitiminde en olanaklı yaĢ aralığı konusundaki inanç düzeylerinin, 

çocukların yaĢ aralıkları, daha öncesinde okul öncesi eğitim kurumuna devam edip etmeme 

durumu, annelerin eğitim seviyesi,  babaların eğitim seviyesi, cinsiyetleri, öğretmenlerin 

öğrenim düzeyi, öğretmenlerin kurumdaki deneyim süreleri ve annelerin çalıĢma durumu 

açısından anlamlı bir biçimde yordandığı belirlenmiĢtir. 

Ata (2015) yaptığı araĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin öğretmen-çocuk iletiĢim 

yetenekleri ve öz yeterlilik inançları arasındaki bağlantı düzeyi araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma 

Ankara ili Milli Eğitim Bakanlığına bağlı okullarda görev yapmakta olan 304 okul öncesi 

öğretmeniyle yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada bir demografik bilgi formu ve iki adet anketten veri 

toplama aracı olarak yararlanılmıĢtır. Öğretmenlerin öz yeterlilik inançları “Okul Öncesi 

Öğretmenlerinin Öz Yeterlilik Ġnançları Ölçeği” ile, öğretmen-çocuk iletiĢim becerileri ise 

“Öğretmen-Çocuk ĠletiĢim Ölçeği” ile ölçülmüĢtür. Verilerin analiz edilmesinde tek yönlü 

varyans analizi ve çoklu regresyon analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda okul öncesi 

öğretmenlerinin öz yeterlilik inançları ve öğretmen-çocuk iletiĢim becerileri arasında pozitif 

yönlü bir iliĢkinin olduğu, öz yeterlilik inanç düzeylerinin öğretmen-çocuk iletiĢim 

becerilerinin açıklanmasına yüksek oranda katkı sağladığı ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca çalıĢılan 

okul türü ve deneyimlerin iletiĢim becerilerine anlamlı katkısının olmadığı da bulunmuĢtur.  

Alisinanoğlu ve ġeker (2015) araĢtırmalarında okul öncesi öğretmenlerinin inanç ve 

öz yeterlilik düzeylerinin 48-60 aylık çocukların matematik yeteneğine olan etkilerini ortaya 

koymuĢlardır. ÇalıĢma grubunu Ankara‟da bağımsız anaokullarına devam etmekte olan, 48-

60 ay aralığında bulunan 371 öğrenci oluĢturmuĢtur. 2 farklı veri toplama aracı kullanılan 

araĢtırmada çocukların derslerine giren okul öncesi öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının, 

çalıĢılan yaĢ gruplarının ve anne baba eğitim düzeylerinin öğrencilerin matematik yeteneği 

üzerinde etkili olduğu ortaya konmuĢtur. 
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YoldaĢ (2015) yaptığı çalıĢmada okul öncesi öğretmen ve öğretmen adaylarının öz 

yeterlilik inançlarını kıyaslamak istemiĢtir. ÇalıĢmaya Kütahya il Merkezinde görevine 

devam etmekte olan öğretmenler ile Kütahya Dumlupınar Üniversitesinin Eğitim Fakültesi 

okul öncesi öğretmenliği programında eğitimine devam eden 98 öğretmen adayı katılmıĢtır. 

AraĢtırmada “Okul Öncesi Öğretmenlerinin Öz-yeterlik Ġnançları” ölçeği kullanılmıĢtır. 

Uygulama neticesinde okul öncesi öğretmen ve öğretmen adayları arasında anlamlı 

farklılıklar olduğu ortaya konmuĢtur.  

Demirkıran (2016) yapmıĢ olduğu okul öncesi dönemde matematik öğretimi dersinin 

öğretmen adaylarının matematik duygu ve imgeleri, matematik kaygı durumları ve 

matematik öğretimine dair kaygılarındaki etkisinin belirlenmesi adlı çalıĢmalısını 20 okul 

öncesi öğretmen adayıyla derin görüĢmeyeler yaparak incelemiĢtir. Üç anket çalıĢması, 

uygulamalarıyla ilgili yansıtıcı düĢünceler raporu ve çizim etkinliklerini veri toplama aracı 

olarak kullanmıĢtır. Dersin sonunda, dersin baĢına oranla okul öncesi öğretmen adaylarının 

matematikle ilgili duyguları, imgeleri ve matematik kaygı düzeylerinde anlamlı farklılıklar 

görülmüĢtür. Dersin baĢında olan birçok olumsuz duygu dersin sonunda yerini olumlu 

duygulara bırakmıĢtır.  Ders sonunda öğretmenler okul öncesinde matematik öğretimi 

dersinin matematik öğretimi kaygılarındaki etkilerinden pozitif yönlü bahsetmiĢlerdir. Bazı 

öğretmen adaylarının matematik öğretimi kaygı seviyeleri kaymalar sergilemiĢ, bu 

kaygıların en aza inmesinde okul öncesi matematik öğretimi dersinin önemine dikkat 

çekmiĢlerdir.  

Bülbül (2016) okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine iliĢkin inanç ve öz 

yeterlilik durumlarını incelemek amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢ, çalıĢmanın örneklem 

grubunu 154 okul öncesi öğretmeniyle oluĢturmuĢtur. ĠliĢkisel tarama modelinde yaptığı 

araĢtırmada „KiĢisel Bilgi Formu‟, „Matematik Öğretimi, Öğrenimi ve Ġnançlar Ölçeği‟ ve 

„Okul Öncesi Öğretmenlerinin Matematik Eğitimine Yönelik Öz-Yeterlik Ölçeği‟ 

kullanmıĢtır. Tek yönlü varyans analizi, LSD testi, levene testi, betimsel istatistikler, levene 

iliĢkisiz ölçümler için t testi, pearson korelasyon katsayısı, aĢamalı çoklu regresyon analizi 

yapılarak değerlendirilen araĢtırma sonunda öğretmenlerin matematik eğitimine iliĢkin öz 

yeterlik düzeylerinin uygulanan ölçeklerin genelinde ve ölçeğe ait bütün alt boyutlarda 

yüksek seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Fırat (2016) okul öncesi öğretmenlerinin kullandıkları doğal matematik diline dair 

düĢünceleri ile sınıf içi uygulamalarını karĢılaĢtırmak üzere yaptığı araĢtırma Erzurum ili 

Merkez ilçesi bağımsız anaokullarında ve ilkokul bünyesindeki anasınıflarında görevini 
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devam ettirmekte olan toplam 8 okul öncesi öğretmeniyle çalıĢmıĢtır. Sınıf içerisindeki tüm 

süreçler kamera ile kaydedilmiĢ, çeĢitli anektot kayıtları yapılmıĢtır. Ayrıca her bir 

öğretmene araĢtırmacının oluĢturmuĢ olduğu yarı yapılandırılmıĢ nitelikte sorular 

sorulmuĢtur. Kamera kayıtları aracılığıyla elde edilen veriler The Observer XT – Noldus 

paket programı kullanılarak analiz edilmiĢtir. Öğretmenlerin uyguladıkları etkinlik çeĢitleri, 

kullandıkları matematiksel kavramlar ve bu kavramların yer aldığı strateji çeĢitleri 

incelenmiĢtir. Uygulanan görüĢme formları içerik analizi yöntemi kullanılarak incelenmiĢtir. 

Uygulama sonuçlarına göre öğretmenlerin doğal matematik dili hakkında kesin bilgi 

birikimleri olmadıkları görülmüĢ, gözlem sonuçlarına göre de doğal matematik dilini 

kullanmadıkları ortaya konmuĢtur. Ayrıca bütün öğretmenler sınıflarda kullanılan 

matematiksel kavramların çocukların matematik baĢarıları için yeterli düzeyde olmadığını 

ifade etmiĢlerdir. Öğretmenlerin sınıflarında en çok yer verdikleri ifadeler sayı ve ölçme 

kavramları üzerinedir. 

Adal ve Yavuz (2017) yürüttükleri çalıĢmada temel amaç ortaokulda öğrenimine 

devam etmekte olan öğrencilerin matematiğe dair öz yeterlilik algıları ile matematik kaygı 

durumları arasındaki iliĢkinin sosyo ekonomik düzey, cinsiyet ve sınıf düzeyleri 

değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğini incelemektir AraĢtırmaya ortaokulda 

öğrenim görmekte olan 500 öğrenci dahil edilmiĢtir. AraĢtırmanın verileri “Matematik Öz 

Yeterlik Ölçeği”, “Matematik Kaygısı-EndiĢesi Ölçeği” ile “KiĢisel Bilgi Formu” ile 

toplanmıĢtır. AraĢtırmadan ulaĢılan sonuçlara göre öğrencilerin matematik öz yeterlilikleri 

cinsiyet, sınıf düzeyi, matematiğe dair kursa devam etme durumu değiĢkenlerine göre 

farklılaĢtığı gözlenmiĢtir. Öğrencilerin matematik öz yeterliliklerinin sosyo-ekonomik düzey 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermediği gözlemlenmiĢtir. Öğrencilerin matematik 

kurusuna katılım durumu ve cinsiyetine göre matematik kaygı düzeyleri 

farklılaĢmamaktadır. Matematik kaygıları ile öz yeterlik arasında negatif yönlü iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir.  

Koç (2017) yaptığı araĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin Okul Öncesi Eğitim 

Programı (OÖEP)‟nda bulunan kazanım ve göstergeler neticesinde planladıklarını 

matematik etkinliklerini inceleyerek matematik kavramlarını süreçte ele alma durumlarının, 

uygulama esnasında uygun görülen materyallerin, yöntem ve uygulama türlerinin neleri 

içerdiğinin belirlenmesi hedeflenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini MEB‟e bağlı resmi 

bağımsız anaokulları ve ilkokul bünyesindeki anasınıflarının 6 yaĢ grubu sınıflarında görev 

yapmakta olan 4 adet okul öncesi öğretmeni oluĢturmuĢtur. YapılandırılmıĢ gözlem, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme ve doküman inceleme tekniklerinin kullanıldığı araĢtırma 
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sonucunda öğretmenlerin hazırlık, planlama ve değerlendirme aĢamalarında eksiklerinin 

olduğu, matematik eğitimi konusunda desteğe ihtiyaç duydukları neticesine ulaĢılmıĢtır. 

Dağlıoğlu (2017) yapmıĢ olduğu araĢtırmasında okul öncesi öğretmen adaylarının 

matematik eğitimi dersine karĢı tutumlarını incelemek ve öz yeterlik inançlarının çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelenmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın örneklem grubunda Ankara 

bulunan bir devlet üniversitesinde okul öncesi öğretmenliği bölümünde okumakta olan 95 

öğretmen adayı yer almıĢtır. Matematik Eğitimi Dersine Yönelik Tutum Ölçeği, KiĢisel 

Bilgi Formu ve Öğretmen Adaylarının Matematik Öğretimine Yönelik Özyeterlik Ġnançları 

Ölçeklerinden veri toplama aracı olarak yararlanılmıĢtır. Yapılan araĢtırma neticesinde 

öğretmen adaylarının bu derse dair tutumları ve öz yeterliliklerinin fazla olduğu ve 

matematik eğitimi dersine karĢı tutumları ile öz yeterlilik inançları arasında pozitif yönlü 

iliĢkiler olduğu ortaya konmuĢtur.  

Demiroğuları (2018) araĢtırmasını yükseköğretim kurumlarında eğitim almakta olan 

öğrencilerin sahip oldukları matematiksel tutum ve kaygıları bazı değiĢkenler açısından 

incelemiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini bir yükseköğretim kurumuna devam etmekte olan 

269 birinci sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın sonuçlarına göre öğrencilerin 

matematiksel kaygı düzeylerinin yüksek olduğu ve olumsuz tutumların da bulunduğu 

gözlenmiĢtir. Öğrenci cevapları incelendiğinde bu düzeyin yüksek olma nedeninin 

öğrencilerin geçmiĢ eğitim dönemlerinde karĢılarına çıkan öğretmen tutumları ve sahip 

oldukları olumsuz deneyimler olduğu görülmektedir.  

Dağlı (2019)  yapmıĢ olduğu araĢtırmasında okul öncesi öğretmenlerinin matematiğe 

dair sahip oldukları alan bilgi düzeylerinin çocukların matematiği sevmelerini ve matematik 

yeteneğini yordama seviyelerini incelemiĢtir. AraĢtırmayı Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı 

resmi bağımsız anaokullarına ve ilkokul/ortaokul bünyesindeki anasınıflarına görev 

yapmakta olan öğretmenler ve aynı kurumlara devam etmekte olan 54-66 ay grubu çocuklar 

ile gerçekleĢtirmiĢtir. Ön uygulamasında 150 öğretmen ve 100 çocuk ile, esas 

uygulamasında ise 150 öğretmen ve 600 çocuk ile çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmada betimsel istatistik 

yöntemini kullanmıĢ ve veri toplamada dört ayrı araçtan yararlanmıĢtır. Toplanan verilerin 

içerik analizi araĢtırmacı tarafından yapılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda yapılmıĢ olan korelasyon 

analizleri incelendiğinde öğretmenlerin sahip oldukları matematiğe dair bilgileri ve 

çocukların matematik sevme ve matematik yetenekleri arasında anlamlı düzeyde bir iliĢki 

bulunmadığı anlaĢılmıĢ olurken çocukların matematiği sevmeleri ile matematik yetenekleri 

arasında pozitif yönlü anlamlı bir iliĢki bulunduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 



  

 

34 

 

DemirbaĢ (2019) okul öncesi öğretmen adayları ve okul öncesi öğretmenlerinin 

pedagojik yeterlilik düzeyleri ile matematiksel inanç seviyeleri arasındaki iliĢkiyi incelemek 

üzere bir çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırmada iliĢkisel tarama modelini kullanmıĢtır. AraĢtırmaya 

2017-2018 eğitim-öğretim yılında Milli Eğitim Bakanlığı‟nda görevini devam ettirmekte 

olan 199 öğretmen ve 2017-2018 eğitim-öğretim yılında Necmettin Erbakan Üniversitesi 

Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesi Okul Öncesi Öğretmenliği‟ nde eğitim uygulamaları 

dersi alan ve almakta olan toplam 255 3. ve 4. sınıf öğrenciyi dâhil etmiĢtir. 3 ayrı veri 

toplama aracından yararlanmıĢ ve verileri değerlendirirken tanımlayıcı istatistiksel metotları 

kullanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda okul öncesi öğretmen adayları ve okul öncesi 

öğretmenlerinin matematiksel yeterlilik seviyeleri ile matematiksel inanç seviyeleri arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Yalçın ve Zehir (2019) okul öncesi öğretmenlerinin matematik öğretimine yönelik 

yeterlilik inançlarını çeĢitli değiĢkenlere göre incelemek üzere bir araĢtırma yapmıĢtır. 

ÇalıĢmanın örneklemi Ağrı ilinde görev yapan 148 kadın ve 56 erkeğin oluĢturduğu toplam 

204 öğretmen grubudur. Matematik öğretimi yeterlilik inanç ölçeği veri toplama aracı olarak 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmada cinsiyet değiĢkeni açısından matematik öğretim yeterliklerinde 

anlamlı bir farklılık görülmezken mesleki tecrübe değiĢkenine bakıldığında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılığın ortaya çıktığı tespit edilmiĢtir.  

Gündoğan (2019) tarafından yapılan araĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin 

geliĢime dair bilgi düzeyleri, matematiğe yönelik kaygı durumları ve inançları ile çocukların 

erken dönemde matematik kabiliyetleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırmanın 

örneklem grubu 2016-2017 eğitim öğretim yılında Hatay ili Merkez ilçelerinde görev 

yapmakta olan 300 okul öncesi öğretmeni ve okul öncesi eğitim almakta olan 300 çocuk ile 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada “Öğretmen ve Öğrenci Bilgi Formu”na ek olarak beĢ adet farklı 

ölçme aracından da veri toplama aracı olarak yararlanılmıĢtır. Toplanan veriler betimsel 

istatistikler ve normallik testi ile test edilmiĢtir. Ayrıca iliĢki düzeyi analizi yapabilmek için 

Pearson korelasyon katsayısı kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin matematik inanç ve kaygılarının, 

geliĢim bilgilerinin çocukların erken dönem matematik yeteneklerini yordama durumunu 

ölçmek amacıyla regresyon analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ulaĢılan verilere 

göre öğretmenlerin matematiğe dair kaygı düzeyleri çocukların erken dönem matematik 

yeteneklerini yordamazken, matematiksel inançları  ve geliĢim bilgilerinin çocukların erken 

dönem matematik yeteneklerini anlamlı bir biçimde yordadığı belirlenmiĢtir.  
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Aytaç (2020) araĢtırmasını okul öncesi öğretmenlerinin matematik kaygılarının 

matematik öz yeterliliklerine olan etkisini incelemek amacıyla yapmıĢtır. Betimsel tarama 

yöntemi ile beraber iliĢkisel tarama yöntemi kullanılan araĢtırmada evreni 2019-2020 yılında 

Bingöl ili Meb‟e bağlı resmi bağımsız anaokulları ve anasınıflarında görev yapmakta olan 

okul öncesi öğretmenleri, örneklemi ise amaçsız örnekleme yöntemiyle seçilen 89 okul 

öncesi öğretmeni oluĢturmaktadır. “KiĢisel Bilgi Formu”, “Matematik Kaygısı Ölçeği” ve 

“Okul Öncesi Öğretmenlerinin Matematik Eğitimine Yönelik Öz Yeterlilik Ölçeği” 

kullanılarak verilerin toplandığı araĢtırmada sonuçlar tek yönlü varyans analizi (ANOVA), t 

testi, Tukey testi ve Pearson korelasyon katsayısı ölçülerek bulunmuĢtur. AraĢtırma 

sonucunda okul öncesi öğretmenlerinin matematik öz yeterlilik seviyelerinin yüksek olduğu 

bulunurken matematiksel kaygı seviyelerinin düĢük düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Okul 

öncesi öğretmenlerinin matematik öz yeterlilik düzeyleri ile matematik kaygı düzeyleri 

arasında negatif yönlü ve anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir. 

           2.2.2. Konuyla Ġlgili YurtdıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

Huttenlucher, Klibanoff, Levine, ve Vasilyeva (2006) tarafından yapılan çalıĢmanın 

örneklemini 13 okuldan seçilen 26 adet öğretmen oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın amacı 

öğretmenlerin sınıf içerisinde matematik dilini kullanma sıklıklarını incelemektir. Bu amaçla 

sınıf içinde davranıĢ gözlemleri yapılmıĢ ve aynı sınıftaki çocuklara ''TEMA-2 Matematik 

Yeteneği Testi'' uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda çocukların matematik yetenekleri ile 

öğretmenlerin sınıf içinde matematik dilini kullanma durumları arasında pozitif yönde bir 

iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Ng ve Rao‟nun (2008) yaptıkları çalıĢmada amaç Hong Kong‟da üç anaokulu ve üç 

ilköğretim okulunda toplama iĢleminin öğretimini gözlemlemektir. Buna ek olarak 9 adet 

okul öncesi öğretmeninin matematik eğitimi konusundaki inançlarını ortaya çıkarmak da 

amaçlanmıĢtır. Bu doğrultuda öğretmenlerle mülakatlar planlanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

elde edilen verilere göre öğretmenlerin öğrencileri merkeze alarak oyun temeline dayanan 

yöntem teknikler benimsediği gözlenmiĢ buna ek olarak disiplin konusunda da oldukça 

hassas oldukları fark edilmiĢtir. Ayrıca öğretmen görüĢ ve uygulamalarında benzerlikler 

saptandığı gibi tutarsızlıklara da rastlanılmıĢtır. Elde edilen verilerden ulaĢılan sonuca göre 

okul öncesi öğretmenlerinin görüĢ ve uygulamaları benzer Ģekilde olabildiği gibi farklılıklar 

gösterebileceği de gözlenmiĢtir.   

Bennett (2000) tarafından yapılan çalıĢmada, öğretmenlerin çocuk edebiyatı, 

manipülatif hikaye kitapları ve iskele (LMS) yaklaĢımını kullanmasının, çocukların 
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matematik baĢarısına nasıl etki ettiğini belirlemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma, 60 okul öncesi 

çocuk ve iki çocuk bakım merkezindeki altı öğretmenle yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada altı 

öğretmenin bu tekniği deney grubundaki otuz çocuğa uygulamaları sağlanmıĢ ve 

yapılandırılmıĢ matematik etkinliklerinin etkisi ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada 

kontrol grubundaki otuz çocuk günlük eğitim programlarına devam etmiĢlerdir. AraĢtırmada 

iki gruptaki çocuklara da öntest ve sontest olarak “Erken Matematik Yeteneği Testi‟‟ ve 

“Stanford-Binet Zeka Ölçeği” uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda deney grubundaki 

çocukların matematik yetenek düzeylerinin son testte artıĢ gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca erken çocukluk dönemi öğretmenlerinin programlarında matematik ile ilgili 

etkinliklere daha çok yer vermeleri gerektiği sonucuna varılmıĢtır. 

Jung ve Reifel‟in (2011) yaptıkları araĢtırmada temel amaç okul öncesi 

öğretmenlerinin düĢüncelerinin ve sınıf içi uygulamalarının matematik eğitiminin etkinliğini 

ve çocuklarla olan iletiĢimin kalitesini etkileme durumunu incelemektir. Bu amaç 

doğrultusunda yapılan nitel vaka çalıĢmasında veriler sınıf içi gözlemler, yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formları ve sınıfta bulunan dokümanlardan toplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre öğretmenlerin çocuklarla iletiĢim kurmasının buna ek olarak tecrübe ve 

inançlarının çocukların matematiksel düĢünme becerilerini geliĢtirmede oldukça etkili 

olduğu görülmüĢtür.  Ayrıca devlet okullarında rastlanan kısıtlamaların öğretmenlerin 

matematik eğitiminde çocuklarla etkili iletiĢim kurmalarını engellediği görülmüĢtür.  

Stoll‟ün (2011) çalıĢmasının temel amacı okul öncesi öğretmenlerinin matematiğe 

dair sahip oldukları pedagojik inançlarını, sınıf içi uygulamalarını ve okul öncesi 

öğretmenlerinin matematik konusunda pedagojik inançlarını ve eğitimde kullandıkları 

uygulamaları incelemektir. Nicel araĢtırma yönteminden yararlanılarak oluĢturulan 

çalıĢmada örneklemi 29 adet okul öncesi öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırmadan elde edilen 

veriler “Öz-Değerlendirme Anketi” ve, “Eğitime Yönelik Matematik Bilgisi Ölçeği” ve “Ġlk 

Okul Anlık Sınıf Gözlem Aracı” kullanılarak toplamıĢtır. AraĢtırma sonucunda, 

öğretmenlerin matematiksel inanç seviyelerine iliĢkin geleneksel uygulamalardan çok  

yapılandırmacı temele dayanan reform içerikli inançlar olduğu, sayı konularından daha çok 

geometri içerikli konularında istatistiki olarak çok daha baĢarılı bir durum gösterdikleri ve 

gözlemler yapılan sürenin hemen hemen % 15‟lik kısmında yapılandırmacılığa dayanan 

matematik eğitim uygulamaları kullanmıĢ oldukları görülmüĢtür. Öğretmenlerin inanç 

durumları ve öğretimde matematik alan bilgisi arasında pozitif yönlü bir iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir.  
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Tirosh vd. (2011) okul öncesi öğretmen adaylarının ve öğretmenlerinin iki ve üç 

boyutlu Ģekiller hakkındaki bilgilerini ve bu konudaki öz yeterliklerini incelemiĢtir. 

AraĢtırmaya 18 öğretmen adayı ve 21 öğretmen katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak iki 

anket kullanılmıĢtır. Ġlk anket ile öğretmenlerin üçgenler, çokgenler ve çevrelerine iliĢkin öz 

yeterlik ve bilgileri, Ġkinci anket ile, öğretmenlerin 'koni ve silindir ile ilgili öz yeterlik ve 

bilgileri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre, genel olarak öğretmenlerin öğretmen 

adaylarına göre bu konularda daha bilgili ve daha yüksek bir öz yeterliğe sahip oldukları 

görülmüĢtür. 

Bates, Latham ve Kim (2013)‟in çalıĢması, erken çocukluk öğretmen adaylarının 

matematik öğretme konusundaki endiĢelerini ve bunların nedenlerini incelemek amacıyla 

Midwest‟te öğretmen yetiĢtirme kurumundaki 87 öğretmen adayıyla yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen ve açık uçlu soruların yer aldığı anket adaylara 

uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarından kendilerinin matematiğe karĢı özel korkularını 

tanımlamaları istenerek, niçin bu korkulara sahip oldukları sorulmuĢtur. AraĢtırma 

sonucunda öğretmen adaylarının, matematiğe yönelik çok çeĢitli korkularının olduğu, bu 

korkuları öğretme yeteneklerine olan güven eksikliği, öğretim yöntemlerinin azlığı, 

öğrencilerine karĢı yetersizlik ve matematiksel içerik bilgisinin azlığı olarak tanımladıkları 

görülmüĢtür. Adayların korkuların nedenlerinin, alan bilgilerinin azlığı gibi içerik öğretme 

cevaplarıyla yakından iliĢkili olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adayları, matematik öğretimi 

öz yeterliklerinin düĢük olmasının öğrenci performansını olumsuz etkileyeceğini 

düĢündüklerini belirtirken; kendi matematik kaygılarının, öğrencilerin akademik baĢarısını 

olumsuz yönde etkilediğini dile getirmiĢlerdir. 

In Hong (2013) gerçekleĢtirdiği çalıĢmada temel amaç okul öncesi öğretmen adayları 

ve aktif görev yapmakta olan öğretmenlerin matematiksel geliĢime dair bilgilerini ve 

matematik öğretimine iliĢkin inanç düzeylerini araĢtırmak, mesleki deneyimin ne gibi farklar 

getirdiğini ortaya çıkarmaktır. AraĢtırmanın örneklemini 98 okul öncesi öğretmen adayı ve 

77 aktif görev yapmakta olan okul öncesi öğretmeni oluĢturmuĢtur.  Veriler „Matematiksel 

GeliĢim Bilgisi Anketi‟ ve „Ġnanç Anketi‟ kullanılarak toplanmıĢtır. ÇalıĢma neticesinde 

elde edilen verilere göre matematik geliĢim bilgileri konusunda öğretmenler ve öğretmen 

adayları arasında anlamlı farklılıklara rastlanmıĢtır. Yine öğretmenler ile öğretmen 

adaylarının matematik öğretimine yönelik inançları arasında anlamlı farklılıklara 

rastlanmazken, „okul öncesi programının temel hedefi olarak matematiksel geliĢime karĢı 

sosyal-duygusal geliĢim‟, „anasınıfı matematik eğitiminde uygun yaĢ‟ ve „matematik 

öğretimiyle ilgili öğretmen rahatlığı‟ konularındaki inanç seviyeleri arasında anlamlı 
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farklılıklar bulunmuĢtur.   

Pierro (2015) araĢtırmasında anaokulları ve kreĢlerde görev yapmakta olan 

öğretmenlerin matematik ve fen eğitimi hakkında inanç ve öz yeterlilikleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢlerdir. ÇalıĢmanın örneklemini 53 kreĢ ve 30 okul öncesi öğretmeni oluĢturmuĢtur. 

Veriler öz yeterlilik anketleri ve matematik standartları ölçeği ile toplanmıĢtır.  ÇalıĢmanın 

sonucunda kreĢlerde öğretmenlerin görev süreleri çoğaldıkça, fen ve matematik 

etkinliklerini uygulama durumlarının da çoğaldığı tespit edilmiĢtir. Anaokullarında 

öğretmenlerin matematik bilgisi, matematik öz yeterlik algı düzeyleri, matematik öğretimine 

dair yetenek ve inançları, ve matematik program içeriklerinin uygulanma süresi arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. Ek olarak kreĢ öğretmenlerinin eğlenmeleri ile sınıflarında 

fen ve matematik etkinliklerini uygulamaları arasında anlamlı düzeyde iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir. Hem anaokulu hem de kreĢte çalıĢmakta olan öğretmenler bir önceki 

uygulamıĢ oldukları matematik derslerinden aldıkları keyif düzeyleri ne kadar az olursa, 

matematik uygulamalarına kendi sınıflarında o kadar çok yer verdiklerini söylemiĢlerdir. 

Schillinger (2016) yaptığı araĢtırmasının temel amacı okul öncesi öğretmenlerinin öz 

yeterlilik düzeylerini araĢtırmaktır. AraĢtırmanın örneklemini 33 okul öncesi öğretmeni 

oluĢtururken veriler 20 soru içeren bir görüĢme formu ile toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda 

elde edilen verilere göre matematik öğretimi ile öz yeterlilik düzeyi arasında anlamlı bir 

iliĢkiye rastlanmıĢtır. Öz yeterlilik düzeyi yüksek olan öğretmenlerin çocuklara problem 

çözme yeteneği de katabildikleri ortaya çıkarılmıĢtır.   
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BÖLÜM III 

3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın deseni, evren ve örneklemi, veri toplama araçları, verilerin 

toplanması ile toplanan verilerin analizi için kullanılan istatistiksel yöntem ve teknikler 

sunulmuĢtur. 

   3.1. ARAġTIRMANIN DESENĠ/MODELĠ 

AraĢtırma genel tarama modelinin bir alt türünü oluĢturan tarama modeline uygun 

Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir. Karasar‟a (2006, s.12) göre tarama modelleri “önceden var olan 

veya hala devam etmekte olan  bir durumu olduğu şekliyle betimlemeyi amaç edinen bir 

araştırma yöntemi”dir.  AraĢtırmada, okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine 

yönelik öz yeterlik algılarının öğretmenlerin cinsiyet, yaĢ, mesleki deneyim, kıdem durumu 

ve görev yapılan okul türü değiĢkenleri tarafından değiĢip değiĢmediğinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. Bu sebeple çalıĢma, iliĢkisel tarama modeline örnektir.  

ĠliĢkisel tarama modeli; iki ya da daha fazla sayıda değiĢken arasındaki değiĢimin var 

olup olmadığını belirlemeye çalıĢan araĢtırma modelidir.  Öyle ki iki değiĢkenin kendi 

arasında iliĢkinin olup olmadığı anlamlılık kavramı ile ifade edilir. Bu iliĢkinin varlığı Ģans 

dıĢındaki etmenler ile oluĢmuĢ görünüyorsa iliĢkinin varlığından söz edilebilir (Cengiz, 

2017, s.23). Birlikte artma veya azalma varsa bu iliĢki pozitif yönde, birisinin artarken diğer 

değiĢkenin azalması tersi azalırken artması durumunda ise negatif yönde iliĢki olduğu 

söylenebilir. 

   3.2. ARAġTIRMANIN EVREN VE ÖRNEKLEMĠ/ÇALIġMA GRUBU 

AraĢtırmanın evrenini 2021-2022 eğitim öğretim yılında Ġstanbul ili Silivri 

ilçesindeki  Milli Eğitim Bakanlığına bağlı resmi bağımsız anaokullarında, 

ilkokul/ortaokul/lise bünyesindeki anasınıflarında, özel okulların anasınıflarında ve özel 

okul öncesi eğitim kurumlarında, kız meslek liselerine bağlı uygulama anaokullarında görev 

yapan 127 okul öncesi öğretmeni oluĢturmuĢtur. Öğretmenlerin 21 tanesi 21-25 yaĢ 

arasında, 23 tanesi 26-30 yaĢ arasında, 22 tanesi 31-35 yaĢ arasında, 27 tanesi 36-40 yaĢ 

arasında ve 34 tanesi 41 yaĢ ve üzeri yaĢ aralığında bulunmaktadır. 107 adet kadın öğretmen 

çalıĢmaya katılırken 20 adet erkek öğretmen çalıĢmaya dahil olmuĢtur. Öğretmenlerin 

deneyim süreleri 1 yıldan az 11, 1-5 yıl arası 26, 6-10 yıl arası 32, 11-15 yıl arası 29, 16-20 

yıl arası 22 ve 21 yıl üzeri 7 kiĢi Ģeklindedir.  
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Öğretmenlere ait demografik bilgiler aĢağıda tablolar halinde yer almaktadır. 

3.2.1. ÇalıĢmaya Katılan Okul Öncesi Öğretmenleriyle Ġlgili Bilgiler 

 

                      Tablo 3.1: Öğretmenlerin Cinsiyetlerine Göre Dağılımları 

Cinsiyet n Yüzde(%) 

Kadın 107 84,3 

Erkek 20 15,7 

Toplam 127 100,0 

 

Öğretmenlerin cinsiyetlerine göre dağılımları incelendiğinde; %84,3‟ünün kadın, 

%15,7‟sinin erkek olduğu belirlenmiĢtir. 

 

                       Tablo 3.2: Öğretmenlerin Yaşlarına Göre Dağılımları 

 YaĢ n Yüzde(%) 

21-25 yaĢ 21 16,5 

26-30 yaĢ 23 18,1 

31-35 yaĢ 22 17,3 

36-40 yaĢ 27 21,3 

41 yaĢ ve üzeri 34 26,8 

Toplam 127 100,0 

 

 

Öğretmenlerin yaĢlarına göre dağılımları incelendiğinde; %16,5‟inin 21-25 yaĢ, 

%18,1‟inin 26-30 yaĢ, %17,3‟ünün 21-35 yaĢ, %21,3‟ünün 36-40 yaĢ, %26,8‟inin 41 yaĢ ve 

üzerinde olduğu belirlenmiĢtir. 
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               Tablo 3.3: Öğretmenlerin Mesleki Kıdemlerine Göre Dağılımları 

Mesleki Kıdem n Yüzde(%) 

1 yıldan az 11 8,7 

1-5 yıl 26 20,5 

6-10 yıl 32 25,2 

11-15 yıl 29 22,8 

16-20 yıl 22 17,3 

21 yıl ve üzeri 7 5,5 

Toplam 127 100,0 

 

Öğretmenlerin mesleki kıdemlerine göre dağılımları incelendiğinde; %8,7‟sinin 1 

yıldan az süredir çalıĢtığı, %20,5‟inin 1-5 yıl, %25,2‟sinin 6-10 yıl, %22,8‟inin 11-15 yıl, 

%17,3‟ünün 16-20 yıl, %5,5‟inin 21 yıl ve üzeri süreyle çalıĢtığı belirlenmiĢtir. 

 

                Tablo 3.4: Öğretmenlerin Eğitim Durumlarına Göre Dağılımları 

 Eğitim Durumu n Yüzde(%) 

Lise ve dengi 10 7,9 

Ön lisans 36 28,3 

Lisans 68 53,5 

Lisansüstü 13 10,2 

Toplam 127 100,0 

 

Öğretmenlerin eğitim durumlarına göre dağılımları incelendiğinde; %7,9‟unun lise 

mezunu ve dengi, %28,3‟ünün ön lisans, %53,5‟inin lisans, %10,2‟sinin lisansüstü mezunu 

olduğu belirlenmiĢtir. 
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            Tablo 3.5: Öğretmenlerin Görev Yaptıkları Okul Türüne Göre Dağılımları 

 Görev Yapılan Okul Türü n Yüzde(%) 

Bağımsız Devlet Anaokulu 53 41,7 

Ġlkokul/Ortaokul/Lise Bünyesinde Anasınıfı 28 22,0 

Özel 46 36,2 

Toplam 127 100,0 

 

Öğretmenlerin görev yaptıkları okul türüne göre dağılımları incelendiğinde; 

%41,7‟sinin bağımsız devlet okulu, 22,0‟ının ilkokul/ortaokul/lise bünyesinde anasınıfında 

ve %36,2‟sinin özel okulda görev yaptığı belirlenmiĢtir. 

3.3. VERĠ TOPLAMA ARACI 

AraĢtırmada, okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlik 

algılarının birtakım değiĢkenler açısından değiĢip değiĢmeme durumunu belirlemek 

amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda kullanılmıĢ olan veri toplama aracı aĢağıda 

ayrıntılarıyla birlikte olarak tanıtılmıĢtır.  

3.3.1 Okul Öncesi Öğretmenlerinin Matematik Eğitimine Yönelik Öz Yeterlik 

Ölçeği 

ÇalıĢmada öğretmen adaylarının matematik eğitimine yönelik öz-yeterlilik algılarının 

belirlemesi amacıyla ölçek sahibinden gerekli izinler alınarak ġeker (2013)‟ ün geliĢtirmiĢ 

olduğu "Okul Öncesi Öğretmenlerinin Matematik Eğitimine Yönelik Öz Yeterlik Ölçeği" 

kullanılmıĢtır. Ölçek toplamında yer alan 36 madde 5'li likert tipi olarak derecelendirilmiĢtir. 

Cevaplar (1)Hiçbir zaman, (2)Nadiren, (3)Sık sık, (4)Genellikle ve (5)Her zaman Ģeklinde 

derecelendirilmiĢtir. Ġki faktörlü özelliğe sahip olan öz yeterlik ölçeğinin faktörlerinin 

adlandırılmasında ilgili alanında uzman kiĢilerin de fikirlerinden yararlanılarak ilk 20 

maddeyi içermekte olan birinci faktör, „okul öncesi dönemde matematik etkinliklerini 

hazırlamaya yönelik öz yeterlik‟, diğerlerini içeren ikinci faktör ise „okul öncesi dönemde 

matematik etkinliklerini uygulamaya yönelik öz yeterlik‟ olarak adlandırılmıĢtır.  
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Güvenirliği ölçülen ölçeğin boyutları ve tamamının çok yüksek seviyede güvenilir olduğu 

görülmüĢtür. 

Güvenilirlik Analizi: 

AraĢtırma modeline uygun Ģekilde kurulan hipotezlere ait sonuçlar aĢağıda verilmiĢtir. 

 

Tablo 3.6: Matematik Eğitimine Yönelik Özyeterlilik Ölçeğinin Güvenilirlik Analizi 

Alt Boyutlar Cronbach's Alpha 

Hazırlık 0,922 

Uygulama 0,887 

Matematik Eğitimine Yönelik Özyeterlilik 0,947 

 

Öğretmenlerin; matematik eğilimine yönelik öz yeterlilik ölçeğine ait güvenilirlik 

katsayıları incelendiğinde, ölçeğe ait Cronbach‟s Alpha değerinin 0,947 olarak hesaplandığı 

görülmektedir. Bu değer ölçeğin çok yüksek düzeyde güvenilir olduğunu göstermiĢtir. 

Hazırlık alt boyutuna ait Cronbach‟s Alpha değerinin 0,922 olarak bulunduğu 

görülmektedir. Bu değer alt boyutun çok yüksek düzeyde güvenilir olduğunu gösterir. 

Uygulama alt boyutuna ait Cronbach‟s Alpha değerinin 0,887 olarak hesaplandığı 

görülmektedir. Bu değer alt boyutun çok yüksek düzeyde güvenilir olduğunu gösterir. 

ġeker (2013) geliĢtirdiği "Okul Öncesi Öğretmenlerinin Matematik Eğitimine 

Yönelik Öz Yeterlik Ölçeği" nin güvenirliğini belirleyebilmek için bütün faktörler ve 

ölçeğin tümü için Cronbach‟ın Alfa değeri hesaplamıĢtır. Ölçeğin ilk faktörünün güvenirlik 

katsayısını 0,951; ikinci faktörünün güvenirlik katsayısını 0,951; ölçeğin tümünün 

güvenirlik katsayısını 0,967 olarak belirlemiĢtir. Çelik (2017, s.76), güvenirlik katsayısı 

olarak 0,80 ve üzeri değere sahip olan ölçeklerin yüksek derecede güvenilir özellik 

gösterdiğini belirttiği göz önünde bulundurulduğunda araĢtırmanın güvenilirliğinin çok 

yüksek düzeyde olduğu söylenebilir. 
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3.4. VERĠLERĠN TOPLANMASI 

AraĢtırmada çalıĢma grubunu oluĢturan il ve ilçeye ölçme aracı 2021-2022 eğitim 

öğretim yılını içerecek biçimde kullanılmıĢtır. Ölçme aracının uygulanabilirliği açısından ilk 

olarak Ġstanbul Ġl Milli Eğitim Müdürlüğünden gerekli izinler alınarak ilgili okullara 

öğretmen sayısı adedince ölçekler bırakılmıĢtır. Kademeli olarak bırakılan ölçeklerin 

toplanması 1 ay kadar sürmüĢ ve 1 ayda tamamlanmıĢtır. Katılımcıların gönüllü olmalarına 

dikkat edilmiĢ, toplanan bilgilerin araĢtırmanın amacı dıĢında kullanılmayacağı konusunda 

bilgi verilmiĢ, ölçek detaylarından bahsedilmiĢtir. Böylece öğretmenlerin ortamda güvende 

hissetmeleri ve dağıtılan formlarda bulunan sorulara samimiyetle cevap vermeleri 

sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

   3.5.VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

AraĢtırma boyunca ulaĢılan veriler SPSS 24 programı kullanılarak analiz edilmiĢ ve 

verilerin demografik özelliklerine göre dağılımlarının oluĢturulmasında betimleyici analiz 

yöntemlerinden yüzde ve frekans analizinden yararlanılmıĢtır.  

AraĢtırma kapsamında kullanılmıĢ olan ölçeklere ait betimleyici analizlerin verilmesinde ise 

ortalama ve standart sapma değerleri verilmiĢtir. UlaĢılan verilerin dağılımının normal 

dağılım olmaması sonucu hipotez testleri istatistiksel biçimde %95 güven düzeyinde test 

edilmiĢ olup ölçeklerden elde edilmiĢ olan puanların 2‟li gruplara göre farklarının 

incelenmesi için Mann-Whitney U testi, 2‟den fazla gruplar arasındaki farkların 

belirlenebilmesi için tek yönlü Krushall-Wallis H testi analizi yapılmıĢtır. Likert yapılı 

ölçeklerin güvenirlik düzeylerinin belirlenmesi için Cronbach‟s alpha analizi yapılmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

4. BULGULAR 

GerçekleĢtirilen bu çalıĢmada, okul öncesi eğitim kurumlarında görevini devam ettirmekte 

olan öğretmenlerin matematik eğitimine dair öz yeterliklerini yaĢ, cinsiyet, mesleki 

deneyim, kıdem durumu ve görev yapılan okul durumu değiĢkenlerinin ne derece 

yordadığının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu doğrultuda öğretmen adaylarının matematik 

eğitimine yönelik öz-yeterlilik algılarını belirlemesi için ġeker (2013) tarafından geliĢtirilen 

"Okul Öncesi Öğretmenlerinin Matematik Eğitimine Yönelik Öz Yeterlik Ölçeği" 

kullanılmıĢtır.  

4.1.Frekanslar: 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma sonucunda elde edilen verilerin analizine dair ortaya 

çıkan bulgular ve yorumlar sunulmuĢtur. 

 

                                   Tablo 4.1: Öğretmenlerin Cinsiyetlerine Göre Dağılımları 

Cinsiyet n Yüzde(%) 

Kadın 107 84,3 

Erkek 20 15,7 

Toplam 127 100,0 

 

Öğretmenlerin cinsiyetlerine göre dağılımları incelendiğinde; toplam 127 öğretmenin 

%84,3‟ünün kadın, %15,7‟sinin erkek olduğu belirlenmiĢtir. 
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                                    Tablo 4.2: Öğretmenlerin Yaşlarına Göre Dağılımları 

 YaĢ n Yüzde(%) 

21-25 yaĢ 21 16,5 

26-30 yaĢ 23 18,1 

31-35 yaĢ 22 17,3 

36-40 yaĢ 27 21,3 

41 yaĢ ve üzeri 34 26,8 

Toplam 127 100,0 

 

 

Öğretmenlerin yaĢlarına göre dağılımları incelendiğinde; %16,5‟inin 21-25 yaĢ, 

%18,1‟inin 26-30 yaĢ, %17,3‟ünün 21-35 yaĢ, %21,3‟ünün 36-40 yaĢ, %26,8‟inin 41 yaĢ ve 

üzerinde olduğu belirlenmiĢtir. 

 

                                Tablo 4.3: Öğretmenlerin Mesleki Kıdemlerine Göre Dağılımları 

Mesleki Kıdem n Yüzde(%) 

1 yıldan az 11 8,7 

1-5 yıl 26 20,5 

6-10 yıl 32 25,2 

11-15 yıl 29 22,8 

16-20 yıl 22 17,3 

21 yıl ve üzeri 7 5,5 

Toplam 127 100,0 

 

Öğretmenlerin mesleki kıdemlerine göre dağılımları incelendiğinde; %8,7‟sinin 1 

yıldan az süredir çalıĢtığı, %20,5‟inin 1-5 yıl, %25,2‟sinin 6-10 yıl, %22,8‟inin 11-15 yıl, 

%17,3‟ünün 16-20 yıl, %5,5‟inin 21 yıl ve üzeri süreyle çalıĢtığı belirlenmiĢtir. 
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                               Tablo 4.4: Öğretmenlerin Eğitim Durumlarına Göre Dağılımları 

 Eğitim Durumu n Yüzde(%) 

Lise ve dengi 10 7,9 

Ön lisans 36 28,3 

Lisans 68 53,5 

Lisansüstü 13 10,2 

Toplam 127 100,0 

 

Öğretmenlerin eğitim durumlarına göre dağılımları incelendiğinde; %7,9‟unun lise 

mezunu ve dengi, %28,3‟ünün ön lisans, %53,5‟inin lisans, %10,2‟sinin lisansüstü mezunu 

olduğu belirlenmiĢtir. 

                        Tablo 4.5: Öğretmenlerin Görev Yaptıkları Okul Türüne Göre Dağılımları 

 Görev Yapılan Okul Türü n Yüzde(%) 

Bağımsız Devlet Anaokulu 53 41,7 

Ġlkokul/Ortaokul/Lise Bünyesinde 

Anasınıfı 
28 22,0 

Özel 46 36,2 

Toplam 127 100,0 

 

Öğretmenlerin görev yaptıkları okul türüne göre dağılımları incelendiğinde; 

%41,7‟sinin bağımsız devlet okulu, 22,0‟ının ilkokul/ortaokul/lise bünyesinde anasınıfında 

ve %36,2‟sinin özel okulda görev yaptığı belirlenmiĢtir. 
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4.2.Matematik Eğitimine Yönelik Öz yeterlilik Düzeylerine Ait Analiz Sonuçları: 

AraĢtırmanın bu bölümde matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerine ait, 

betimsel istatistikleri, demografik özelliklere göre farklılıklarının belirlenmesine ait 

bulgulara yer verilmiĢtir. 

 

                  Tablo 4.6: Matematik Eğitimine Yönelik Öz yeterlilik Düzeylerine Ait Normallik Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar 
Kolmogrov-Smirnov 

Statistic Sd N 

Hazırlık 0,110 127 
0,001 

 

Uygulama 0,119 127 
0,000 

 

Matematik Eğitimine Yönelik Öz yeterlilik 0,093 127 
0,010 

 

 

 

Verilerin dağılımını incelerken Kolmogorov-Smirnov değerleri (p<0.05) olduğundan 

dağılımın normal olmadığı belirlenmiĢ olup araĢtırmanın amacına uygun olarak non 

parametrik analizler yapılmasına karar verilmiĢtir. 

 

 
      Tablo 4.7: Matematik Eğitimine Yönelik Öz yeterlilik Düzeylerine Ait Betimsel Bulgular 

Alt Boyutlar 
 

S.K. 

Hazırlık 4,27 0,49 

Uygulama 4,25 0,48 

Matematik Eğitimine Yönelik Öz yeterlilik 4,26 0,47 

 

 

Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerine ait betimsel 

bulgular incelendiğinde; matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri (x=4,26) çok 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik 

ölçeğine ait alt boyut ortalamaları incelendiğinde; hazırlık düzeyleri (x=4,27) çok yüksek, 

uygulama düzeyleri ( =4,25) çok yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 
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             Tablo 4.8: Öğretmenlerin Matematik Eğitimine Yönelik Öz yeterlilik Düzeylerinin Cinsiyetlerine Göre    

                              Farklılaşmasının Belirlenmesine Ait Mann-Whitney U Testi Sonuçları 

 

Alt Boyutlar Cinsiyet N 
Standart 

Ortalamaları 
U P 

Hazırlık 

Kadın 107 67,35 

712,00 0,018* 

Erkek 20 46,10 

Uygulama 

Kadın 107 66,95 

754,50 0,036* 

Erkek 20 48,23 

Matematik Eğitimine Yönelik 

Öz yeterlilik 

Kadın 107 67,43 

703,50 0,015* 

Erkek 20 45,68 

*p<0.05 

  

 

Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algıları 

cinsiyete göre değiĢiklik göstermekte midir? 

Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerinin cinsiyet 

grupları için farklılaĢmaları durumlarının tespiti için yapılan Mann-Whitney U testi 

sonucunda, öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri cinsiyet 

grupları için farklılık gösterdiği saptanmıĢtır (U=703.50; p=0.015; p<0.05). Kadınların 

(Mean Rank=67,43) matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri erkeklere (Mean 

Rank=45,68) göre daha yüksek seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Hazırlık düzeyleri cinsiyet 

grupları için farklılık gösterdiği saptanmıĢtır (U=712.00; p=0.015; p<0.05). Kadınların 

(Mean Rank=67,35) hazırlık düzeyleri erkeklere (Mean Rank=46,10) göre daha yüksek 

seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Uygulama düzeyleri cinsiyet grupları için farklılık gösterdiği 

saptanmıĢtır (U=754.50; p=0.036; p<0.05). Kadınların (Mean Rank=66,95) uygulama 

düzeyleri erkeklere (Mean Rank=48,23) göre daha yüksek seviyede olduğu belirlenmiĢtir. 
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Tablo 4.9: Öğretmenlerin Matematik Eğitimine Yönelik Öz yeterlilik Düzeylerinin Yaşlarına Göre                                                                                                         

                   Farklılaşmasının Belirlenmesine Ait Kruskall-Wallis H Testi Sonuçları 

 

Alt Boyutlar YaĢ N 
Standart 

Ortalamaları 
X

2
 U P 

Hazırlık 

21-25 yaĢ
(1) 

21 67,67 

12,748 (2-5) 0,013* 

26-30 yaĢ
(2)

 23 45,85 

31-35 yaĢ
(3)

 22 57,75 

36-40 yaĢ
(4)

 27 61,93 

41 yaĢ ve üzeri
(5)

 34 79,71 

Uygulama 

21-25 yaĢ
(1)

 21 69,52 

15,783 (2-5) 0,003* 

26-30 yaĢ
(2)

 23 47,17 

31-35 yaĢ
(3)

 22 50,64 

36-40 yaĢ
(4)

 27 63,11 

41 yaĢ ve üzeri
(5)

 34 81,32 

Matematik Eğitimine 

Yönelik Öz yeterlilik 

21-25 yaĢ
(1)

 21 67,05 

14,792 (2-5) 0,005* 

26-30 yaĢ
(2)

 23 47,09 

31-35 yaĢ
(3)

 22 52,77 

36-40 yaĢ
(4)

 27 63,11 

41 yaĢ ve üzeri
(5)

 34 81,53 

*p<0.05 

 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algıları yaĢa 

göre değiĢiklik göstermekte midir?. 

Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerinin yaĢları için 

farklılıklarının belirlenmesi için yapılan Kruskall-Wallis H testi sonucunda, öğretmenlerin 

matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri yaĢları için farklılığı belirlenmiĢtir 

(X
2
=14.792; p=0.005; p<0.05). 26-30 yaĢında olanların (Mean Rank=47,09) matematik 

eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri 41 yaĢ ve üzeri olanlara ( =81,53) göre daha düĢük 

seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Hazırlık düzeyleri yaĢları için farklılığı belirlenmiĢtir 

(X
2
=12.748; p=0.013; p<0.05). 26-30 yaĢında olanların (Mean Rank=45,85) hazırlık 
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düzeyleri 41 yaĢ ve üzeri olanlara ( =79,71) göre daha düĢük seviyede olduğu 

belirlenmiĢtir. Uygulama düzeyleri yaĢları için farklılığı belirlenmiĢtir (X
2
=15.783; p=0.003; 

p<0.05). 26-30 yaĢında olanların (Mean Rank=47,17) uygulama düzeyleri 41 yaĢ ve üzeri 

olanlara ( =81,32) göre daha düĢük seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Gruplar arasında oluĢan 

farklılığın hangi grup kaynaklı olduğunun belirlenmesinde Mann-Whitney U testinden 

yararlanılmıĢtır.  

 

Tablo 4.10: Öğretmenlerin Matematik Eğitimine Yönelik Öz yeterlilik Düzeylerinin Mesleki Kıdeme  

     Göre Farklılaşmasının Belirlenmesine Ait Kruskall-Wallis H Testi Sonuçları 

 

Alt Boyutlar Mesleki Kıdem N 
Standart 

Ortalamaları 
X

2 
U P 

Hazırlık 

1 yıldan az
(1) 

11 45,86 

16,788 (1-5) 0,005* 

1-5 yıl
(2) 

26 62,60 

6-10 yıl
(3)

 32 53,16 

11-15 yıl
(4)

 29 64,62 

16-20 yıl
(5)

 22 90,30 

21 yıl ve üzeri
(6)

 7 62,07 

Uygulama 

1 yıldan az
(1)

 11 43,09 

19,961 (1-5) 0,001* 

1-5 yıl
(2)

 26 60,90 

6-10 yıl
(3)

 32 54,81 

11-15 yıl
(4)

 29 59,52 

16-20 yıl
(5)

 22 89,41 

21 yıl ve üzeri
(6)

 7 89,07 

Matematik Eğitimine 

Yönelik Öz yeterlilik 

1 yıldan az
(1)

 11 42,59 

19,884 (1-5) 0,001* 

1-5 yıl
(2)

 26 61,65 

6-10 yıl
(3)

 32 53,41 

11-15 yıl
(4)

 29 61,95 

16-20 yıl
(5)

 22 91,82 

21 yıl ve üzeri
(6)

 7 75,86 

*p<0.05 

 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algıları 

mesleki kıdemlerine göre değiĢiklik göstermekte midir? 
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Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerinin mesleki 

kıdemleri için farklılıklarının belirlenmesi için yapılan Kruskall-Wallis H testi sonucunda, 

öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri mesleki kıdemleri için 

farklılığı belirlenmiĢtir (X
2
=19.884; p=0.001; p<0.05). Mesleki kıdemi 1 yıldan az olanların 

(Mean Rank=42,59) matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri mesleki kıdemi 16-

20 yıl olanlara (Mean Rank=91,82) göre daha düĢük seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Hazırlık 

düzeyleri mesleki kıdemleri için farklılığı belirlenmiĢtir (X
2
=16.788; p=0.005; p<0.05). 

Mesleki kıdemi 1 yıldan az olanların (Mean Rank=45,86) hazırlık düzeyleri mesleki kıdemi 

16-20 yıl olanlara (Mean Rank=90,30) göre daha düĢük seviyede olduğu belirlenmiĢtir. 

Uygulama düzeyleri mesleki kıdemleri için farklılığı belirlenmiĢtir (X
2
=19.961; p=0.001; 

p<0.05). Mesleki kıdemi 1 yıldan az olanların (Mean Rank=43,09) uygulama düzeyleri 

mesleki kıdemi 16-20 yıl olanlara (Mean Rank=89,41) göre daha düĢük olduğu 

belirlenmiĢtir. Gruplar arası oluĢan farklılığın hangi grup kaynaklı olduğunun 

incelenmesinde Mann-Whitney U testinden yararlanılmıĢtır.  

 

Tablo 4.11: Öğretmenlerin Matematik Eğitimine Yönelik Öz yeterlilik Düzeylerinin Eğitim    

    Durumlarına Göre Farklılaşmasının Belirlenmesine Ait Kruskall-Wallis H Testi Sonuçları 

 

Alt Boyutlar Eğitim Durumu N 
Standart 

Ortalamaları 
X

2
 P 

Hazırlık 

Lise ve dengi
 

10 43,75 

6,165 0,104 
Ön lisans 36 64,14 

Lisans 68 69,41 

Lisansüstü 13 50,88 

Uygulama 

Lise ve dengi 10 42,85 

3,882 0,274 
Ön lisans 36 63,50 

Lisans 68 67,34 

Lisansüstü 13 64,19 

Matematik Eğitimine 

Yönelik Öz yeterlilik 

Lise ve dengi 10 41,55 

5,619 0,132 Ön lisans 36 62,71 

Lisans 68 69,29 

Lisansüstü 13 57,19 

 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algıları eğitim 

durumlarına göre değiĢiklik göstermekte midir? 
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Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerinin eğitim 

durumları için farklılıklarının belirlenmesi için yapılan Kruskall-Wallis H testi sonucunda, 

öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri eğitim durumları için 

farklılaĢmamaktadır (p>0.05).  

 

Tablo 4.12: Öğretmenlerin Matematik Eğitimine Yönelik Öz yeterlilik Düzeylerinin Görev Yapılan  

    Okul Türüne Göre Farklılaşmasının Belirlenmesine Ait Kruskall-Wallis H Testi Sonuçları 

 

Alt Boyutlar Görev Yapılan Okul Türü N 

Standart 

Ortalamala

rı 

X
2
 U P 

Hazırlık 

Bağımsız Devlet 

Anaokulu
(1) 53 69,46 

6,200 
(2-1) 

(2-3) 
0,045

* 

Ġlkokul/Ortaokul/Lise 

Bünyesinde Anasınıfı
(2)

 
28 48,88 

Özel
(3)

 46 66,91 

Uygulama 

Bağımsız Devlet 

Anaokulu
(1) 53 69,92 

7,933 
(2-1) 

(2-3) 

0,019

* 

Ġlkokul/Ortaokul/Lise 

Bünyesinde Anasınıfı
(2)

 
28 46,84 

Özel
(3)

 46 67,62 

Matematik Eğitimine 

Yönelik Öz yeterlilik 

Bağımsız Devlet 

Anaokulu
(1) 53 70,38 

7,277 
(2-1) 

(2-3) 
0,026

* 
Ġlkokul/Ortaokul/Lise 

Bünyesinde Anasınıfı
(2)

 
28 47,75 

Özel
(3)

 46 66,54 

*p<0.05 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algıları görev 

yapılan okul türüne göre değiĢiklik göstermekte midir? 

Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerinin görev yapılan 

okul türü için farklılıklarının belirlenmesi için yapılan Kruskall-Wallis H testi sonucunda, 

öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik özyeterlilik düzeyleri görev yapılan okul türü 

için farklılığı belirlenmiĢtir (X
2
=7.277; p=0.026; p<0.05). ÇalıĢtıkları okul türü 

ilkokul/ortaokul/lise bünyesinde anasınıfı olanların (Mean Rank=47,75) matematik 

eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri bağımsız devlet anaokulu (Mean Rank=70,38) ve 
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özel anaokulu olanlara (Mean Rank=66,54)  göre daha düĢük seviyede olduğu belirlenmiĢtir. 

Hazırlık eğitimine yönelik özyeterlilik düzeyleri görev yapılan okul türü için farklılığı 

belirlenmiĢtir (X
2
=6.200; p=0.045; p<0.05). ÇalıĢtıkları okul türü ilkokul/ortaokul/lise 

bünyesinde anasınıfı olanların (Mean Rank=48,88) hazırlık düzeyleri bağımsız devlet 

anaokulu (Mean Rank=69,46) ve özel anaokulu olanlara (Mean Rank=66,91)  göre daha 

düĢük seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Uygulama eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri 

görev yapılan okul türü için farklılığı belirlenmiĢtir (X
2
=7.933; p=0.019; p<0.05). 

ÇalıĢtıkları okul türü ilkokul/ortaokul/lise bünyesinde anasınıfı olanların (Mean 

Rank=46,84) uygulama düzeyleri bağımsız devlet anaokulu (Mean Rank=69,92) ve özel 

anaokulu olanlara (Mean Rank=67,62)  göre daha düĢük olduğu belirlenmiĢtir. Gruplar arası 

oluĢan farklılığın hangi grup kaynaklı olduğunun belirlenmesinde Mann-Whitney U 

testinden yararlanılmıĢtır.  
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BÖLÜM V 

5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

   5.1. SONUÇ VE TARTIġMA 

AraĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik 

algıların birtakım değiĢkenler açısından değiĢip değiĢmediğini incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonuçları ilgili alt problemler dahilinde belirtilmiĢtir. 

Birinci alt problem “Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz 

yeterlilik algıları ne düzeydedir” Ģeklinde oluĢturulmuĢtur. Okul öncesi öğretmenlerin 

matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerine ait betimsel bulgular incelendiğinde; 

matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri (x=4,26) çok yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik ölçeğine ait alt boyut 

ortalamalarına bakıldığında; hazırlık seviyeleri (x=4,27) çok yüksek, uygulama düzeyleri 

(x=4,25) çok yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmada okul öncesi öğretmenlerinin öz yeterlilik algı düzeylerinin hem 

hazırlık hem uygulama düzeyinde ve ölçeğin genelinde çok yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

durumun günümüzde matematik dersinin öneminin herkes tarafından farkında olunması ve 

öğretmenlerin bilgi beceri seviyelerinin yüksek olmasından kaynaklandığı tahmin 

edilmektedir. ġeker (2013)‟ün yaptığı ve ilgili ölçeği geliĢtirerek uyguladığı araĢtırmada da 

çalıĢmaya dahil olan okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik 

algılarının ölçeğin iki boyutu için de yüksek olduğu görülmüĢtür. Dağlıoğlu (2017) okul 

öncesi öğretmen adaylarının matematik eğitimi dersine karĢı tutumları ile öz yeterlik 

inançlarının çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi amacıyla yaptığı araĢtırmasında 

öğretmen adaylarının bu derse iliĢkin tutumları ve öz yeterliliklerinin fazlaca yüksek olduğu 

ve matematik eğitimi dersine karĢı tutumları ile öz yeterlilik inançları arasında pozitif yönlü 

iliĢkiler olduğu ortaya konmuĢtur. AraĢtırma sonucuna benzer Ģekilde Bülbül (2016) ve 

Çelik (2017)‟nin çalıĢmalarında da okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine iliĢkin 

inanç ve öz yeterliklerinin ölçeklerin genelinde ve alt boyutlarda yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayrıca araĢtırmalarda öğretmenlerin matematik eğitimine dair öz 

yeterliliklerinin yaĢ, kıdem durumu,  matematikle ilgili kurs, hizmet içi eğitim, seminerlere 

katılma durumu değiĢkenlerine göre de anlamlı farklılık göstermediği belirlenmiĢtir.  

Ġlgili literatür incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine 

yönelik öz yeterlilik algılarını inceleyen sınırlı sayıda çalıĢma olduğu görülmüĢtür. Bununla 

birlikte farklı branĢlardaki öğretmenlerin öz yeterlilik düzeylerini ölçme amacıyla yapılan 
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çalıĢmalarda da öğretmenlerin öz yeterlilik algı düzeylerinin yüksek olduğu görülmektedir 

(Vural ve Hamurcu 2008; Kabaoğlu, 2015; Güvenir, 2018; Eroğlu, 2019) Öğretmenlerin öz 

yeterlilik seviyelerinin öğrencilerin öğrenme düzeylerini etkin olarak etkilediği 

düĢünüldüğünde (Üredi ve Üredi, 2005), öz yeterlilik seviyelerinin yüksek çıkması olumlu 

ve umut veren bir durum olarak değerlendirilebilir.  

Ġkinci alt problem “Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz 

yeterlilik algıları cinsiyete göre değiĢiklik göstermekte midir?” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerinin cinsiyet grupları için 

farklılaĢmaları durumlarının tespiti için yapılan Mann-Whitney U testi sonucunda, 

öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri cinsiyet grupları için 

farklılık gösterdiği saptanmıĢtır (U=703.50; p=0.015; p<0.05). Kadınların (Mean 

Rank=67,43) matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri erkeklere (Mean 

Rank=45,68) göre daha yüksek seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Hazırlık düzeyleri cinsiyet 

grupları için farklılık gösterdiği saptanmıĢtır (U=712.00; p=0.015; p<0.05). Kadınların 

(Mean Rank=67,35) hazırlık düzeyleri erkeklere (Mean Rank=46,10) göre daha yüksek 

seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Uygulama düzeyleri cinsiyet grupları için farklılık gösterdiği 

saptanmıĢtır (U=754.50; p=0.036; p<0.05). Kadınların (Mean Rank=66,95) uygulama 

düzeyleri erkeklere (Mean Rank=48,23) göre daha yüksek seviyede olduğu belirlenmiĢ 

bulunmaktadır.  

Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerinin cinsiyet 

grupları için farklılaĢma göstermesinin nedeninin toplumun bireylere yüklediği cinsiyetle 

özdeĢleĢen meslek önyargısından kaynaklı olabileceği düĢünülmektedir. Literatür 

incelendiğinde bulguların aksine Zehir (2019) okul öncesi öğretmenlerinin matematik 

eğitimi öz yeterlilik düzeylerinin cinsiyet faktörü açısından anlamlı bir farklılığının 

olmadığını belirlemiĢtir. Bunun gibi Aksu (2008) de öğretmen adaylarını dahil etmiĢ 

bulunduğu çalıĢmasında benzer nitelikte sonuçlara ulaĢmıĢtır. Akay ve Boz (2011), Arseven, 

Arseven ve Tepehan (2015) de sınıf öğretmeni adaylarıyla yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında 

adayların matematik ile matematik öğretimine yönelik öz yeterlik algı düzeylerinin cinsiyet 

değiĢkeni yönünden anlamlı bir farklılık göstermediğini belirlemiĢlerdir.  

Üçüncü alt problem “ Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz 

yeterlilik algıları yaĢa göre değiĢiklik göstermekte midir” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerinin yaĢları için 

farklılıklarının belirlenmesi için yapılan Kruskall-Wallis H testi sonucunda, öğretmenlerin 
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matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri yaĢları için farklılığı belirlenmiĢtir 

(X
2
=14.792; p=0.005; p<0.05). 26-30 yaĢında olanların (Mean Rank=47,09) matematik 

eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri 41 yaĢ ve üzeri olanlara ( =81,53) göre daha düĢük 

seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Hazırlık düzeyleri yaĢlara göre farklılığı belirlenmiĢtir 

(X
2
=12.748; p=0.013; p<0.05). 26-30 yaĢında olanların (Mean Rank=45,85) hazırlık 

düzeyleri 41 yaĢ ve üzeri olanlara ( =79,71) göre daha düĢük seviyede olduğu 

belirlenmiĢtir. Uygulama düzeyleri yaĢları için farklılığı belirlenmiĢtir (X
2
=15.783; p=0.003; 

p<0.05). 26-30 yaĢında olanların (Mean Rank=47,17) uygulama düzeyleri 41 yaĢ ve üzeri 

olanlara ( =81,32) göre daha düĢük seviyede olduğu belirlenmiĢtir.  

Gruplar arası oluĢan farklılığın hangi grup kaynaklı olduğunun incelenmesinde 

Mann-Whitney U testinden yararlanılmıĢtır. Literatür incelendiğinde bulguların aksine 

Bülbül (2016) nın yaptığı araĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin yaĢlarına göre matematik 

eğitimine yönelik öz yeterlilik algılarının anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algılarının yaĢ 

faktörüne göre anlamlı bir farklılık göstermemesinin sebebinin; yeni nesil öğretmenlerin 

idealist olması ve son yıllarda herkes tarafından matematiğin öneminin farkına varılması; 

yaĢları ileri olan öğretmenlerin ise, tecrübelerine dayanan yaklaĢımlarından kaynaklı 

olabileceği Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Yapılan araĢtırmada ise öğretmenlerin matematik 

eğitimine yönelik öz yeterlilik algılarının yaĢ faktörüne göre anlamlı bir farklılık 

göstermesinin sebebinin mesleğe yeni baĢlamıĢ öğretmenlerin yaĢlarından kaynaklı olarak 

kendilerini tecrübesiz ve yetersiz bulmaları, yaĢları ileri olan öğretmenlerin ise, tecrübelerine 

dayanan yaklaĢımlarından kaynaklı olarak öz yeterlilik algılarının yüksek olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir. 

Dördüncü alt problem, “Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz 

yeterlilik algıları mesleki kıdeme göre değiĢiklik göstermekte midir” Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerinin mesleki kıdemleri için 

farklılıklarının belirlenmesi için yapılan Kruskall-Wallis H testi sonucunda, öğretmenlerin 

matematik eğitimine yönelik özyeterlilik düzeyleri mesleki kıdemleri için farklılığı 

belirlenmiĢtir (X
2
=19.884; p=0.001; p<0.05). Mesleki kıdemi 1 yıldan az olanların (Mean 

Rank=42,59) matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri mesleki kıdemi 16-20 yıl 

olanlara (Mean Rank=91,82) göre daha düĢük seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Hazırlık 

düzeyleri mesleki kıdemleri için farklılığı belirlenmiĢtir (X
2
=16.788; p=0.005; p<0.05). 

Mesleki kıdemi 1 yıldan az olanların (Mean Rank=45,86) hazırlık düzeyleri mesleki kıdemi 
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16-20 yıl olanlara (Mean Rank=90,30) göre daha düĢük seviyede olduğu belirlenmiĢtir. 

Uygulama düzeyleri mesleki kıdemleri için farklılığı belirlenmiĢtir (X
2
=19.961; p=0.001; 

p<0.05).  

Mesleki kıdemi 1 yıldan az olanların (Mean Rank=43,09) uygulama düzeyleri 

mesleki kıdemi 16-20 yıl olanlara (Mean Rank=89,41) göre daha düĢük seviyede olduğu 

belirlenmiĢtir. Gruplar arasındaki farkın hangi gruptan kaynaklandığını incelenmesinde 

Mann-Whitney U testi kullanılmıĢtır.  Zehir ve Yalçın (2019) okul öncesi öğretmenlerinin 

matematik öğretimine yönelik yeterlilik inançlarını çeĢitli değiĢkenlere göre incelemek üzere 

yaptığı araĢtırmada da mesleki kıdem değiĢkenine bakıldığında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılığın ortaya çıktığı görülmüĢtür. Bunun sebebi olarak 1 yıl ve altı mesleki tecrübede 

olan öğretmenlerin mesleklerinin baĢlangıcında olmaları ve kendilerini yetersiz bulmaları 

sebebiyle öz yeterlilik algılarının düĢük çıktığı düĢünülmektedir. Aynı  Ģekilde mesleki 

deneyimi 16 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin bahsedilen alt boyutlarda öz yeterlilik 

algılarının yüksek olmasının sebebi, mesleki kıdem durumu arttıkça öğretmenlerin 

kendilerini mesleki açıdan tecrübeli ve yeterli hissetmelerinden kaynaklı olduğu 

düĢünülmektedir. Buna karĢılık literatür incelendiğinde ġeker (2013) ve Bülbül (2016) nın 

yapmıĢ oldukları araĢtırmalarda matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik algılarının 

mesleki deneyime göre farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç mesleki 

açıdan kıdemli öğretmenlerin tecrübeleri doğrultusunda kendilerini yeterli hissetmeleri ile 

bölümünden yeni mezun öğretmenlerin ise bilgi tazeliği doğrultusunda motivasyonlarının 

yüksek olması ile açıklanabilir.  

BeĢinci alt problem “ Okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz 

yeterlilik algıları eğitim durumlarına göre değiĢiklik göstermekte midir” Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerinin eğitim 

durumları için farklılıklarının belirlenmesi için yapılan Kruskall-Wallis H testi sonucunda, 

öğretmenlerin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri eğitim durumları için 

anlamlı farklılık göstermediği saptanmıĢtır (p>0.05). Bunun sebebi olarak günümüzde 

eğitim öğretime artan önemle birlikte her tür ve kademenin nitelikli mezunlar vermesi bunun 

sonucunda da yeterli donanıma sahip ve öz yeterlilik algıları yüksek öğretmenlerin yetiĢmiĢ 

olması olarak düĢünülmektedir. 

 Altıncı alt problem “Okul öncesi öğretmenlerinin öz yeterlilik algıları görev yapılan 

okul türüne göre değiĢiklik göstermekte midir” Ģeklinde belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeylerinin görev yapılan okul türü için 
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farklılıklarının belirlenmesi için yapılan Kruskall-Wallis H testi sonucunda, öğretmenlerin 

matematik eğitimine yönelik özyeterlilik düzeyleri görev yapılan okul türü için farklılığı 

belirlenmiĢtir (X
2
=7.277; p=0.026; p<0.05). ÇalıĢtıkları okul türü ilkokul/ortaokul/lise 

bünyesinde anasınıfı olanların (Mean Rank=47,75) matematik eğitimine yönelik öz 

yeterlilik düzeyleri bağımsız devlet anaokulu (Mean Rank=70,38) ve özel anaokulu olanlara 

(Mean Rank=66,54)  göre daha düĢük seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Hazırlık eğitimine 

yönelik öz yeterlilik düzeyleri görev yapılan okul türü için farklılığı belirlenmiĢtir 

(X
2
=6.200; p=0.045; p<0.05). ÇalıĢtıkları okul türü ilkokul/ortaokul/lise bünyesinde 

anasınıfı olanların (Mean Rank=48,88) hazırlık düzeyleri bağımsız devlet anaokulu (Mean 

Rank=69,46) ve özel anaokulu olanlara (Mean Rank=66,91)  göre daha düĢük seviyede 

olduğu belirlenmiĢtir. Uygulama eğitimine yönelik öz yeterlilik düzeyleri görev yapılan okul 

türü için farklılığı belirlenmiĢtir (X
2
=7.933; p=0.019; p<0.05). ÇalıĢtıkları okul türü 

ilkokul/ortaokul/lise bünyesinde anasınıfı olanların (Mean Rank=46,84) uygulama düzeyleri 

bağımsız devlet anaokulu (Mean Rank=69,92) ve özel anaokulu olanlara (Mean 

Rank=67,62)  göre daha düĢük seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Gruplar arası oluĢan 

farklılığın hangi gruptan kaynaklı olduğunun belirlenmesinde Mann-Whitney U testinden 

yararlanılmıĢtır. Özetle araĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin öz yeterlilik algılarının 

yüksek seviyede olduğu, öz yeterlilik algıları cinsiyet, yaĢ, görev yapılan okul türü ve 

mesleki kıdem durumlarına göre farklılık gösterirken eğitim durumlarına göre anlamlı 

farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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5.2. ÖNERĠLER 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar neticesinde Ģu öneriler getirilebilir; 

 AraĢtırma Ġstanbul ili Silivri ilçesinde görev yapan 127 okul öncesi öğretmeniyle 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Mevcut durumun tespitine yönelik daha kapsamlı çalıĢmalar 

yapılabilir, öz yeterlilik ölçeği daha geniĢ örneklemlere uygulanıp ilgili sonuçlar 

karĢılaĢtırılabilir.  

 Öz yeterlilik düzeyi düĢük çıkan öğretmenler için çeĢitli akademik çalıĢmalar 

yapılabilir, öz yeterlilik düzeylerini arttırmak için gerekli hizmet içi eğitimler, 

seminerler ve konferanslar verilebilir. 

 Okul öncesi öğretmenlerine matematik ile ilgili farklı yöntem ve teknikleri içeren 

eğitim programları sunulabilir. Öğretmenlerin matematik becerilerini uygulama 

konusunda yardım alabileceği bilgilere de yer verilebilir. 

 Okul öncesi öğretmenlerinin matematik öz yeterliliklerini ölçmek için nicel yapılan 

bu çalıĢma nitel çalıĢmalarla desteklenebilir, karma modelde çalıĢmalar yapılabilir.  

 Okul öncesi öğretmenlerinin matematik dersine karĢı öz yeterlilik düzeylerinin 

yüksek olabilmesi için üniversitelerin lisans düzeyindeki matematik eğitimleri yeterli 

seviyeye getirilebilir.  

 AraĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin matematik eğitimine yönelik öz yeterlilik 

algıları yaĢ, cinsiyet, mesleki deneyim, görev yapılan okul türü ve eğitim durumları 

değiĢkenlerine göre incelenmiĢtir. Konu ile ilgili yapılacak yeni araĢtırmalar farklı 

değiĢkenlere göre incelenebilir.  
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