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OZET

LiSE OGRENCILERININ GEOMETRIi BASARILARI iLE OGRETIM DUYGU
IKLIMi ARASINDAKI ILISKININ INCELENMESI

Ayse Giilgin DAYAN
Canakkale Onsekiz Mart
Lisansiistii Egitim Enstitiisii
Egitim Bilimleri Anabilim Dali/ Yiiksek Lisans Tezi
Danisman: Dog. Dr. Osman Yilmaz KARTAL
26/08/2022, 131

Bu arastirma, matematik siniflarinda 6gretim hizmetini aktif olarak siirdiiren
Ogretmenlerin ve dgrencilerin yasadigr duygularin matematigin kritik alt 6grenme alani
geometri baglaminda incelenmesi ve smif i¢i duygu ikliminin geometri alt 6grenme alani
kapsaminda degerlendirilmesi amaciyla yapilmistir. Arastirma Edirne ili Kesan ilgesindeki
devlet liselerinde gergeklestirilmis olup katilimci olarak arastirma evreni lise matematik
ogretmenlerinin hepsine ve 6gretmenlerin dersine girdigi en az 10 6grenci olmak tizere 374
lise Ogrencisine ulagilmistir. Veriler Hong ve digerleri (2016) tarafindan gelistirilen
“Achievement Emotions Questionnaire for Teachers (AEQ-Teacher)” 6l¢eginin Tiirkceye
uyarlamasi Dilekgi ve Nartgiin (2019) tarafindan yapilan Ogretmenlerin Ogretim Duygu
Durumlar1 Olgegi, geometrik diisiinme diizeyini belirlemek amaciyla Usiskin (1982)
tarafindan gelistirilen ve Duatepe (2000) tarafindan Tiirk¢eye cevrilen 25 maddelik Van
Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri Olgegi,Duatepe ve Cilesiz (1999) tarafindan
gelistirilen geometri tutum Olgegi ve Pekrun ve digerleri (2005) tarafindan gelistirilen
“Achievement Emotions Questionnaire -Mathematics (AEQ-M)” o6lgeginin Tiirkgeye
uyarlamasi1 Calik ve Capa Aydin(2014) tarafindan yapilan “AEQ-M” 6l¢egi kullanilarak
toplanmistir. Arastirmaya katilan lise matematik 6gretmenlerinin olumlu duygu (gurur, haz
alma, umut) ortalamalari, olumsuz duygu (kaygi, 6fke, hayal kiriklig1) ortalamalarindan
daha yiiksek bulunmustur. Lise 6grencilerin matematik basari duygulari ortalamalari;
ders(dncesi, sirasinda, sonrasi), c¢alisma (Oncesi, sirasinda, sonrasi) ve simav (Oncesi,
sirasinda, sonrasi) i¢in orta olarak bulunmustur. Arastirmaya katilan lise ogrencilerin

geometri tutumlar1 orta seviyededir. Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyi (VHGDD)

iv



basarisiz ve 0 (gorsel) olan dgrenciler aragtirmaya katilan tiim 6grencilerin %26,7’s1n1, Van
Hiele Geometrik Diistinme Diizeyi 1 (analiz) ve 2 (yasantiya bagli ¢ikarim) olan 6grenciler
arastirmaya katilan tiim 6grencilerin %62,6’s1n1, Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyi 3
(timevarim) ve 4 (iligkileri gorebilme) olan 6grenciler arastirmaya katilan tiim 6grencilerin
%9,6's1dir. Lise matematik 6gretmenlerinin 68retim duygu durumlar ile Ogrencilerin
matematik basar1 duygular1 arasinda anlamh iligkiler mevcuttur. Lise matematik 6gretmeni
ogretim duygularindan gurur ve kaygi duygulart 6grencilerin VHGDD’sin1 yordamakta ve
anlamli etki gostermektedir. Lise 6grencilerin geometri tutumlart VHGDD’ ne anlamli bir
etki gostermemektedir. Lise Ogrencilerin dersten sonraki duygu durum diizeyi, calisma
sirasindaki duygu durum diizeyi, sinavdan onceki duygu durum diizeyi VHGDD’ni
etkilemektedir. Lise 6grencilerin dersten dnce, ders sirasinda, ¢aligmadan 6nce, ¢alismadan
sonra, smav sirasinda ve sinavdan sonraki duygu durumlart VHGDD f{izerinde anlamli

etkiye sahip degildir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Duygu, Ogrenci Duygu, Geometri Tutum, Van

Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri, Duygu iklimi



ABSTRACT

INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN HIGH SCHOOL
STUDENTS' GEOMETRY ACHIEVEMENT AND TEACHING EMOTIONAL
CLIMATE

Ayse Giilgin DAYAN
CanakkaleOnsekiz Mart University
School of Graduate Studies
Master of Science Thesis in EducationalSciences
Advisor: Assoc. Prof.Dr. Osman Yilmaz KARTAL
26/08/2022, 131

This research was carried out in order to examine the emotions experienced by
teachers and students who actively continue teaching in mathematics classrooms in the
context of geometry, the critical sub-learning area of mathematics, and to evaluate the in-
class emotional climate within the scope of geometry sub-learning area. The research was
performed in state high schools in the Kesan district of Edirne province, and 374 high
school students were reached, including all high school mathematics teachers and at least
10 students in the research universe as participants. The Turkish adaptation of the
“Achievement Emotions Questionnaire for Teachers (AEQ-Teacher)” scale developed by
Hong et al. (2016) was made by Dilekci and Nartgun (2019). The 25-item Van Hiele
Geometric Thinking Levels Scale was translated into Turkish by Duatepe (2000), the
geometry attitude scale developed by Duatepe and Cilesiz (1999), and the "Achievement
Emotions Questionnaire -Mathematics (AEQ-M)" scale developed by Pekrun et al. (2005).
The scale was collected using the “AEQ-M” scale adapted by Calik and Capa-Aydin
(2014). The positive emotion (pride, pleasure, hope) averages of the high school
mathematics teachers participating in the study were found to be higher than the negative
emotions (anxiety, anger, disappointment) averages. Mathematics achievement averages of
high school students; It was found to be moderate for class (before, during, after), study
(before, during, after) and exam (before, during, after). The geometry attitudes of the high
school students participating in the research are at a moderate level. Students whose Van
Hiele Geometric Thinking Level (VHGDD) is unsuccessful and 0 (visual) is 26,7% of all
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students participating in the research. Students with VVan Hiele Geometric Thinking Levels
of 1 (analysis) and 2 (inference based on experience) are 62,6% of all students participating
in the research. Students with VVan Hiele Geometric Thinking Levels of 3 (inductive) and 4
(seeing relationships) constitute 9,6% of all students participating in the research. There are
significant relationships between high school mathematics teachers' teaching mood and
students' mathematics achievement feelings. The feelings of pride and anxiety, which are
among the teaching feelings of high school mathematics teachers, predict the VHGDD of
the students and have a significant effect. Geometry attitudes of high school students do
not show a significant effect on VHGDD. High school students' mood level after class,
mood level during study, mood level before the exam affect VHGDD. High school
students' emotional states before, during, and after work, during exams and after exams do
not have a significant effect on VHGDD.

Keywords: Teacher Emotion, Student Emotion, Geometry Attitude, Van Hiele
Geometric Thinking Levels, Emotion Climate
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BIRINCIi BOLUM
GIRIS

Teknolojik, ekonomik, sosyal ve siyasal gelismeler pek cok alanda oldugu gibi
egitim alaninda da degis neden olmaktadir. Bu degisimler dgrencilerin nitelikli egitime
etkili bir sekilde ulagsmalarmi gerekli kilar. Cagdas program gelistirme anlayisina gore
egitim sisteminin niteliginin artirilmasi i¢in 6gretim hedeflerinin bilissel, duyussal ve
devinigsel olarak smiflandirilip degerlendirilmesi gerekir. Egitimde niteligin artirilmasi
kapsaminda c¢agdas Ogrenme modellerinin, Ogrenme stratejilerinin, sinif ydnetim

yaklagimlariin tutarli kullanilmasi 6nemlidir.

Egitimde niteligin artirilmasi igin bir diger kritik kavram ise smif iklimidir. Sinif
iklimi terimi, 20.yy’in ortalarinda Walberg ve Anderson tarafindan 6grencilerin egitsel
deneyimlerine iliskin algilarin1 degerlendirmek i¢in kullanilmistir. Siif iklimi; “sinifi
meydana getiren fiziksel-psikolojik etmenlerle 6grencilerin duyussal 6zelliklerini etkileyen
sosyal ve kiiltiirel dgelerin birbirleriyle etkilesiminin bir {iriiniidiir” (Ozden, 2005).

Tiirkiye’deki egitimsel nitelik Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi
(PISA) ve Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMSS) gibi uluslararasi
savlarda ve Ogrenci Segme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM) ve Milli Egitim Bakanlig
(MEB)’nin yaptig1 ulusal smavlar ile Oolgiilmekte ve degerlendirilmektedir. Gerek
uluslararas1 smavlar gerek ulusal smavlar incelendiginde egitimin niteligini artirmada
matematik dersi ve matematik basarisinin 6nemli oldugu goriilmektedir. Matematigin
kiiresel konumlandirma sistemlerinden bilgisayar animasyonuna Kkadar sekil ve uzayi
arastirmak ve analiz etmek i¢in kullanilan akil yiiriitme yollar1 ve temsil sistemleri ag1 olan

geometri alan1 egitimsel niteligi artirma kapsaminda kritik 6neme sahiptir.

1.1.Problem Durumu

Analitik ve elestirel diisiinen, ¢evre konusunda duyarli, karsilastigi problemleri
¢ozen, iletisim konusunda basarili bireylerin yetistirilmesi ve kaliteli is giicii liretmek i¢in
matematik egitimi biliylik 6neme sahiptir. Bu baglamda, Milli Egitim Bakanligi Mart
2022’de “matematik seferberligi” baslatmis ve hedeflerini “Ggrencilere matematigi

sevdirmek” olarak belirlemistir. Konu kapsaminda, Milli Egitim Bakanligi (MEB) (2022),



matematik seferberligi ile aktif 6grenme ve lst diizey bilissel kazanimlara gonderme
yapmasinin yanisira, matematikte duyussal ve duygusal atmosfere yonelik vurgular goze
carpmaktadir.

Ogrencilerin matematik basarilarma yonelik bir degerlendirme yapabilmek igin,
baz1 gostergeler faydali olmaktadir. Bunlardan birisi ulusal sinavlaridir. Tiirkiye’de liseyi
bitirdikten sonra uygulanan ulusal smavlar incelendiginde, genel olarak matematik
basarisinin  diisiik  oldugu anlasilmaktadir.  Yiiksekogretim  Kurumlari  Sinavi
(YKS)’dasmava giren tiim Ogrencilerin temel yeterlilik testi (TYT) matematik testi
ortalamalar1 40 sorudan; 2018 TYT smavinda 6,99, 2019 TYT sinavinda6,88, 2020 TYT
smavinda 7,00, 2021 TYT smavinda5,55 nettir. Bu degerler sinavdaki Tirkce, fen ve
sosyal bilimler testlerinin ortalamasindan daha diistiktiir. Ayrica sinavlarda en ¢ok bos
birakilan sorularda matematik testindedir (OSYM, 2018; OSYM, 2019; OSYM,2020;
OSYM,2021). Alan Yeterlilik Testi (AYT) matematik ortalamalar1 40 sorudan 2019 AYT
sinavinda 7,13, 2020 AYT smavinda 9,96, 2021 AYT sinavinda5,30 nettir (OSYM, 2019,
OSYM,2020; OSYM, 2021a). Milli Savunma Universitesi (MSU) sinavinda 40 soruluk
matematik testi ortalamas1 2021 MSU’ de 11,62 nettir. Temel matematik testinde adaylarin
dogru cevap sayisi ortalamasinin toplam soru sayisinin oldukca altindadir ve adaylar
testlere gore diisiik basar1 gdstermistir. MSU Sinavi Matematik testinin 2019, 2020 ve
2021 yillarma ait dogru cevap sayilarina gore dagilimi incelendiginde ortalamalarin benzer
oldugu ancak her ii¢ yilda da adaylarin dogru cevap sayisi ortalamalarinin oldukca diisiik
oldugu gériiliir (OSYM, 2021b). Bu durumun nedenlerinin matematik egitimi baglaminda
arastirilmasi can alici bir ihtiyag olarak belirtmektedir.

PISA 2015 sonuglari incelendiginde Tiirkiye’nin matematik okuryazarligi ortalama
puani 420°dir. Sinava katilan tiim tlkelerin ortalamasi 461 puan; OECD filkeleri ortalama
puan1 ise 490’dir. Tiirkiye matematik basaris1 anlaminda siava katilan 72 iilke arasinda
50. siradadir (MEB, 2015). PISA 2018 sonuglar incelendiginde Tiirkiye’nin matematik
okuryazarlig1 ortalama puani 454°tiir. Sinava katilan tiim iilkelerin ortalamasi 459 puandir.
Tiirkiye matematik basaris1 anlaminda sinava katilan 79 iilke arasinda 42. siradadir (MEB,
2018). PISA 2015 ve 2018 verileri karsilastirildiginda Tiirkiye’nin matematik puani
artirdigr  goriilmektedir. PISA 2015-2018 sonucglart da incelendiginde Tiirkiye’nin
matematik basarisin OECD ortalamalarin altinda oldugu anlasilmaktadir.

Uluslararas1 smavlarda ilk kez PISA 2018’de &grencilere nasil hissettikleri

sorulmustur. Ogrencilerin olumlu (mutlu, canli, gururlu, keyifli, neseli) ve olumsuz (&dii



kopmus, perisan, korkmus ve iizglin)duygu durumlarini bildirilmistir. Farkli okul
tiirlerindeki 6grenciler genellikle benzer diizeyde olumlu duygular ve erkekler ile kizlar
benzer diizeyde olumlu duygular bildirmislerdir. OECD iilkeleri genelinde ortalama olarak,
ogrencilerin %80'den fazlast bazen veya her zaman mutlu, canli, neseli ve keyifli
hissettiklerini; %71'i ayni siklikta gurur duydugunu bildirmistir. Buna karsilik, 6grencilerin
%40'indan daha az1 bazen veya her zaman korkmus ve perisan hissettiklerini
bildirmistir. Tiirkiye’de ortalama olarak 6grenciler %81 mutlu, %70 canli, %81 gurulu ve
neseli; %26 6dii kopmus, %24 acinasi, %44 korkmus ve %58 lizglin hissetmektedirler
(OECD, 2018).

Matematik; bilim, miihendislik, istatistik ve sanat gibi pek ¢ok alanla iliskili bir
disiplindir. Ayrica, daha iyi ve nitelikli bir {iniversiteye girmek, iyi bir is ve kariyer sahibi
olmak icin matematik 6nemlidir. Ozellikle iiniversitelere girmek igin iilke ¢apinda yapilan
sinavlarin dogasi1 ve bu sinavlarda basarili olmak i¢in matematigin rolii 6grenciler i¢in
stresli durumlar yaratmaktadir.

9-12. Siniflar Matematik Ogretim Programinda yer alan ve oOgrencilere
kazandirilmas: planlanan yeterlilikler, beceriler, degerler, biligsel ve duyugsal hedefler
ogrencilerin hayatlarinda basarili ve iiretken bireyler olmalarina katki saglar (MEB, 2018).
Ogretim programlarina ortak yetkinlikler belirlenmistir. Tiirkiye Yeterlilikler Cergevesi
(TYC) olarak adlandirilan bu yetkinlikler sekiz tanedir. Bunlar: “Anadilde iletisim”,
“Yabanci Dillerde iletisim”,” matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel
yetkinlikler”, “dijital yetkinlik”, “6grenmeyi 6grenme”, “sosyal ve vatandaglikla ilgili
yetkinlikler”, “inisiyatif alma ve girisimcilik” ve” kiiltiirel farkindalik ve ifade” olarak
belirlenmistir (MEB, 2018b). Tiirkiye Yeterlilikler Cergevesi (TYC) 6grencileri hem ulusal
hem de uluslararas1 diizeyde kisisel, sosyal, akademik olarak gelistirir. Bu baglamda
matematik dersi kazanimlar1 6grenciler dolayisiyla toplum igin kritiktir.

Tiirkiye’de 4+4+4 olarak ifade edilen yeni 6gretim programlar1 diizenlemeleriyle
ogrencilerin matematiksel kavramlar1 anlamalari i¢cin matematiksel iletisim, matematik ile
gercek hayat ile baglant1 kurmaya, matematik disiplini hakkinda olumlu tutum gelistirmeye
onem verilmistir. Ogretim programi problem ¢dzme becerilerini, akil yiiriitme becerilerini,
bilgi ve teknoloji becerilerini, psikomotor ve duyussal becerileri kapsamaktadir (MEB,
2013). Olumlu tutum gelistirmek, matematigin yararinin farkina varmak, 6z diizenleme
becerilerini gelismek ve matematige karsi olumlu duygular gelistirmek ogrencilerin

matematik becerilerini artirir. 9-12. Smiflar 6gretim programinda teorik olarak ele alinan



duygussal beceriler, Ogrencilerin matematii ogrenmelerinde belirleyicidir. Ogretim
programinda yer olan duyussal beceriler baglaminda 6grenci ve 6gretmen duygularini
incelemek matematik bagarisini artirmak i¢in 6nemlidir.

Dolayisiyla matematik 6grenme ortamlarinda yasanan duygu tiirlerini anlamak i¢in
matematikte basar1 duygularini incelemek gerekir. Duygularin; genel 6grenme, 6gretme ve
basar1 tizerindeki etkileri kaginilmaz olarak karmasiktir. Bu etkiler, gorev talepleri, bireyin
karakteristigi (¢alisma bellegi kapasitesi veya strateji kullanimi hakkinda bilgi gibi) ve
duygu tarafindan tetiklenen farkli biligsel ve motivasyonel mekanizmalar arasindaki
etkilesime baghidir. Ogrenciler matematik simiflarinda olumsuz iklimler ile kars1 karsiya
kalabilmektedirler (Oades-Sese vd., 2014).

Ogrencilerin matematik dersinde akademik basar1 gostermeleri icin dersteki
duygular belirleyicidir. Clinkii duygular ¢evremizle etkilesim sonucu ortaya ¢ikar ve bizim
ne kadar iyi oldugumuza isaret eder. Ancak Tiirkiye’de 6grenciler matematik kaygisi
yasamakta ve matematige karsi olumsuz tutum gelistirmektedirler. Bu durum 6grencinin
egitim kademeleri artik¢a artarak devam etmektedir (Baykul, 2005). Matematik dersinde
ogrencilerin; kaygi diizeylerinin yiliksek oldugu, olumsuz tutum sergiledikleri, matematik
dersinden ve matematik Ogretmenlerinden korktuklari literatiirde goéze carpmaktadir
(Basar, Unal ve Yalcin, 2002; Tuncer ve Yilmaz, 2016).

Matematik dersi daha fazla biligsel ¢aba gerektiren soyut bir derstir. Ogrenciler
soyut kavramlar1 ve bunlar arasindaki iligkileri 6grenirken zorluk yasamaktadirlar (Just,
2010). Ogrencilerin kaygist -ozellikle sinav kaygisi- en iyi arastirilmis basar
duygularindan biridir (Pekrun ve digerleri, 2010). Gerek matematik disipline 6zgii
arastirmalarda gerek diger egitim arastirmalarinda sinif ortaminda duygu ikliminde en ¢ok
kaygi duygusu arastirilmistir. Ofke, hayal kiriklig1 gibi olumsuz duyulara ve umut, gurur,
haz alma gibi olumlu duygulara iliskin arastirmalar sinirh diizeydedir.

Matematik kaygis ile ilgili birgok arastirmada kaygi ile bas etmenin yollar1 olarak
farkli 6gretim yontemleri Onerilmistir (Altun ve Alkan, 1998). Di Martino ve Zan(2010)
tarafindan yapilan, anlatisal otobiyografik verilerin nitel analizine dayanan arastirmada
ilkokul 6grencileri bile matematikle olan iligkilerini agiklamada sik sik korku ve endise
duydugunu belirtmistir. Italya'da (diger birgok iilkede oldugu gibi), ilkokul dgretmenleri
birgok farkli konuda ders vermek zorundadir ve matematikte uzman degildir ve matematik
dersinde “matematiksel kaygiy1r ortaya g¢ikaran bir rahatsizlik hali” olarak tanimlanan

matematik kaygis1 yasamaktadirlar. Pek cok iilkedeki ilkogretim okulu 6gretmenleri
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arasinda bu urum yaygin bir fenomendir ve o6grencileri ciddi sekilde etkilemektedir
(Hannula vd., 2007). Bu sorunlarin nedeni matematik 6gretimi, matematik 6gretmeni,

matematik smif iklimi olabilir.

Egitim arastirmalarinda, 6gretmenler tipik olarak 6grenmenin saglayicilar1 olarak
goriilmiistiir. Ogrenciler arasinda ve dgretmenler ile dgrenciler arasindaki sinif ortamindaki
duygusal yapilar baglaminda arastirmalar yapilmistir (Anderman ve Patrick, 2012; H.
Patrick, Kaplan ve Ryan, 2011; Seidel ve Shavelson, 2007). Ancak kendi giidiileri,
hedefleri ve duyusal deneyimleri olan insanlar olarak Ogretmenlere iliskin arastirmalar
smirlidir (Chang, 2009).

9-12. Simiflar Matematik 6gretim programi (MEB, 2013) incelendiginde sayilar ve
cebir, geometri ve veri sayma olasilik olarak alt 6grenme alanlar1 mevcuttur. Geometri alt
ogrenme alani 9-12. Siniflar Matematik 6gretim programinin 9.ve 10. simiflarda %32’sini,
11. smifta %46’sin1 12. sinifta %34°tini olusturmaktadir. Geometri alt 6grenme alant
Tiirkiye’deki ulusal sinavlarda 40 soruluk matematik testlerin son 12 ile 8 sorusu arasinda
ayirt ediciligi en yliksek olarak yer almaktadir.

Geometri ile yasamimizin her alaninda i¢ i¢eyiz. Geometrinin kurulusunda yer alan
aksiyomatik yapinin bireye sezdirilmesi 0grencilerin matematige karsi olumlu bir tutum
gelistirilmesinde 6nemlidir (Altun, 2015). Bu nedenle geometri 6grenme alani matematik
dersi kazanimlari i¢in son derece dnemlidir. Ancak geometri 6gretimi ile ilgili arastirmalar,
Ogrencilerin geometriyi 0grenmediklerini ve geometride kotii performans gosterdiklerini

acikca ortaya ¢ikarmistir (Clements ve Battissa, 1992).

Ogrencilerin geometrik uzamsal duyularmi ve diisiinmelerini tanimlamak igin
Piaget ve Inhelder'in Topolojik Oncelik Tezi, Van Hiele'nin Geometrik Diisiinme
Diizeyleri ve Biligsel Bilim modeli gibi ¢esitli modeller bulunmaktadir (Clements ve

Battista 1992).

Hoffer’a (1981) gore geometri dgretiminde gorlis becerileri, s6z becerileri, ¢izim
becerileri, mantiksal beceriler ve uygulama becerileri olmak iizere bes ¢esit kazanilmasi
gereken beceri grubu vardir. Bu becerilerin 6grencilere kazandirilmasi i¢in Van Hiele

Teorisi cok 6nemli bir yere sahiptir (Terzi, 2010).

Van Hiele tarafindan oOnerilen geometrik diisiinme iizerine teorik ¢ergeveler,

geometri sinifi gretim uygulamalarini etkileme agisindan digerlerinden daha fazla dikkat



cekme egilimindedir. Hiele teorisini sorgulamak ve dogrulamak igin bir¢cok arastirma
yapilmustir (Burger ve Shaughnessy 1986; Fuys ve digerleri 1988; Gutierrez vd. 1991; Wu
ve Ma 2006). Teori, dgrencilerin oldugu kadar dgretmenlerin de geometrik kavramlari
anlamalarin1 gelistirmeyi amaclasa da ayn1 zamanda teorik bir ¢erceve olarak kullanim igin
ideal bir model ve geometriyi egitim ilkeleriyle iliskilendirmek i¢in bir referans

cergevesidir (King 2003).

Tiirkiye’de 0grenciler matematik kaygisi yasamakta ve matematige kars1 olumsuz
tutum gelistirebilmektedirler. Matematik smiflarinda 6gretim hizmetini aktif olarak
stirdiiren 6gretmenlerin ve dgrencilerin yasadigi duygu durumlarinin matematigin kritik alt
ogrenme alani geometri baglaminda incelenmesi gerekir. Bu bakimdan duygu ikliminin
geometri alt Ogrenme alan1 kapsaminda incelenmesi arastirmanin ana problemini

olusturmaktadir.

1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada, lise 6grencilerinin Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeylerinisinif
duygu iklimi kapsaminda lise matematik 6gretmenlerinin 6gretim duygu durumlari, lise
ogrencilerinin matematik basar1 duygulart ve lise Ogrencilerinin geometri tutumlari
yordayicilariyla incelenmesi amaglanmistir. Bu genel amag¢ dogrultusunda asagidaki

arastirma sorularina cevap aranmistir.

1.2.1. Arastirma Sorulari

Betimsel amach arastirma sorulari

1. Lise matematik 6gretmenlerinin matematik 6gretimi siirecindeki

a. Kayg,

b. Gurur,

c. Haz alma,

d. Ofke,

e. Umut,

f. Hayal kirikligi



2.

3.
4.

g. Olumlu ve olumsuz duygu diizeyleri nedir?
Lise 6grencilerinin matematik basar1 duygulari
a. Ders,
b. Calisma,
C. Sinav siireci nasildir?
Lise 6grencilerinin geometriye yonelik tutumlari ne diizeydedir?

Lise 6grencilerinin geometri dersindeki VHGDD diizeyleri nedir?

Tliski inceleme amagh arastirma sorulari

5.

Lise matematik Ogretmenlerinin matematik 6gretimi duygu durumlar1 arasinda
anlamli bir iliski var midir?

Lise 6grencilerinin matematik basar1 duygulari arasinda anlamli bir iliski var midir?
Lise Ogrencilerinin matematik basar1 duygular1 ile geometri tutumlari arasinda
anlaml1 bir iligski var midir?

Lise matematik Ogretmenlerinin matematik o6gretimi duygu durumlart ile lise
ogrencilerinin matematik basar1 duygular1 arasinda anlamli bir iligki var midir?

Lise matematik Ogretmenlerinin matematik Ogretimi duygu durumlart ile lise

Ogrencilerinin geometri tutumlari arasinda anlamli bir iliski var midir?

Yordama amach arastirma sorulari

10. Lise 6grencilerinin geometri basar1 diizeylerini

a. Matematik 6gretmenlerinin matematik 6gretimi duygu durumlari,
b. Lise 6grencilerinin matematik basar1 duygulari,

c. Lise dgrencilerinin geometri tutumlart degiskenleri yordamakta midir?

1.3. Arastirmanin Onemi

Tiirkiye’de matematik basarisi uluslararasi ve ulusal smavlarda diisiiktiir. Bunun

yaninda 6grencilerin ¢ogunlugu matematik dersine yonelik olumsuz duygu gelistirmekte ve

matematik kaygisi ile bas edememektedir. Matematik dersi, diger dersler ile i¢ ige bir

disiplindir. Ayrica, 6grencilerin analitik ve elestirel diisiinmesi, muhakeme yeteneklerinin

gelismesi icin son derece onemlidir. Matematik dersi ve igindeki yeterlilik ve becerilerin



kazanilmasi 6grenci, meslek yasami ve dolayisiyla toplum i¢in 6nemlidir. Bu nedenle
matematik disiplini ihmal edilemeyecek bir daldir.

Ogretim programlarindaki diger disiplinler gibi matematik disiplini icin hedef ve
kazanimlar yazilirken programdaki biligsel boyutunun agirligi kadar 6ne ¢ikmamaktadir.
Oysaki egitimin toplumsal bir islevi varsa, o halde ogrenciler toplum igin egitilmek
zorundadir. Bu 6grencileri bir biitiin olarak (zihinsel, sosyal, psikolojik, ahlaki, duygusal)
egitmek anlamina gelir. Matematik Ogretimi sadece biligsel alanda islevini yerine
getirmistir. Matematik egitiminde duyussal alani ve Ozellikle simnif ikliminde duygu
boyutunu 6gretmen ve 6grenci baglaminda derinlemesine incelemek matematik basarisini
artirmak acgisindan 6nem teskil etmektedir.

Matematigin soyut yapist duygusal smif iklimi boyutunda 6grencilere hissettirdigi
duygular matematik egitiminin niteligi agisindan 6nemlidir. Okulda duygusal sinif iklimine
onem verilmesi gelecekte insanlarin ihtiya¢ duyacaklar1 beceriler i¢in gereklidir. Ciinkii bu
kazanim ve beceriler gelecekte temel bir disiplin olan matematikten daha 6n plana
gececektir. Matematik smifinda duygu iklimin incelenmesi; hem egitimin gelecekteki
yoOniinii ortaya koymasi, hem de matematik programi gelistirirken duyussal hedeflere nem
verilmesi gerekliligini ortaya ¢ikaracaktir.

Literatiir incelendiginde Ogrencilerin van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri
beklenenden daha diisiik seviyelerde bulunmustur (Buyruk ve Akil, 2020; Yigiter, 2019;
Cadirl1,2017; Bayrak,2015). Bunun nedeni, 6gretim programinda matematigin alt 6grenme
alan1 olan geometri hakkinda kazanimlar belirlenirken duygu boyutunun biligsel boyutlara
gore daha az vurgulanmasindan kaynaklaniyor olabilir. Bu bakimdan, ¢aligma alana 6zgii
bir sorunu incelemek igin literatiire 6nemli bir katki saglayacaktir. Calisma sinifta duygusal
iklim boyutunda sadece 6grenciyi degisken olarak almamistir. Ogretmen de 6grenci kadar
duygusal simif ikliminin bir pargasidir. Ogretmende duygusal ve sosyal bir varlik olarak
duygusal sinif iklimini etkiler ve duygusal sinif ikliminden etkilenir.

Calisma hem Ogrenci-0grenci hem de 06gretmen-0grenci boyutlari bakimindan
duygusal smif iklimini inceledigi igin arastirmacilarin ve yararlanicilarin arka plani
gormelerinde biiylik katki saglayacaktir.

Calisma, 6gretmen ve ogrencilere matematik gibi duyustan arinmis olarak diistiniilen
ama duyussal anlami olan programla matematigi sevdirmek, giindelik hayattaki roliinii
takdir etmek ve gelecek i¢in gerekliligini fark etmek gibi duyusal davranislar kazandirmak

acgisindan 6nemlidir.



1.4. Arastirmanin Kapsami

e Bu arastirma Tiirkiye’de Edirne ili Kesan ilgesi icerisinde bulunan; 1 fen
lisesinden 4 lise matematik ogretmeni ile 42 lise dgrencisini, 4 Anadolu
lisesinden 18 lise matematik 6gretmeni ile 206 lise 08rencisini, 5 meslek
lisesinden 12 6gretmen ile 126 6grencisini kapsamaktadir.

e Bu arastirmada lise matematik 0gretmeni 6gretim duygu durumlan kaygi,
gurur, haz alma, 6fke, umut, hayal kiriklig1 ve lise 6grencilerinin dersteki
duygu durumlari ders (6ncesi, sirasinda, sonrast), ¢calisma (6ncesi, sirasinda,
sonrasi), sinav (oncesi, sirasinda, sonrasi) olarak alinmistir.

e 9-12. Siniflar Matematik Ogretim Programinin bir alt dgrenme alam olan
geometriye yonelik tutum kendine giiven ve motivasyon kategorileri ile ele

alinmustir.

1.5.Arastirmanin Sinirhhiklar:

Bu aragtirmanin veri toplama siireci Covid-19 pandemi doéneminde oldugu icin

olgekler katilimcilara ¢evrim igi (online) form ile gonderilmistir.

1.6. Arastirmanmin Sayiltilar

Onamlar1 alinarak arastirmaya katilan katilimcilarin 6lgme araglarina verdikleri

cevaplar samimidir.



IKiNCi BOLUM
KURAMSAL CERCEVE

Calismanin bu boliimiinde egitimde duygu teorilerine ve c¢esitlerine, sinifta
baglaminda duygulara, duygunun basariya etkilerine, matematik ve duygu ile ilgili
aragtirmalara, matematik ile ilgili tutum kavramina ve geometrik diisiinme diizeylerine yer

verilmistir.

2.1. Egitimde Duygular

Egitimde duygular kavramini ile ilgili arastirmalar; duygu teorileri ve egitimde

duygu cesitleri olarak boliimlenmistir.

2.1.1. Egitimde Duygu Teorileri

Arastirmacilar duygularin evrimsel ve sosyal baglamlarla sekillenen ve cesitli
sekillerde ifade edilebilecek ¢ok bilesenli boliimler oldugu konusunda hemfikirdir. Farkli
bilesenlerin bir duygu olusturmak igin nasil bir arada durduklari konusu oldukc¢a
tartistlmistir (Ekman, 1992; Ellsworth ve Scherer, 2003; lzard, 2007; Russell, 2003;

Scherer, Schorr ve Johnstone, 2001).
Temel Duygu Teorileri

Ayrik  duygular teorileri olarak da adlandirilan temel duygular teorileri
arastirmacilar tarafindan anilmaktadir (Ekman, 1992; lzard, 1994, 2007; Panksepp, 2007;
Plutchik, 2001; Tomkins,1962). Az sayida temel duygunun varligi duygunun farkli
bilesenlerinin giiclii bir sekilde baglantili oldugunu gosterir. Bazi teorisyenler, etkilenen
durumlarin spesifik sinir devreleri oldugunu 6ne siirmektedir (Panksepp, 2007). Bilesenler
bir "paket" olarak tetiklenir, bu da bir taban ¢izgisi, bir uyaran, bir duygu ve taban ¢izgisine
bir doniis ve duygusal bir denge ile sonuglanir (Plutchik, 2001). Temel ifadeler, belirli
durumlarda duygu bilesenlerinde prototip degisikliklere yol acar. Ornegin; bir tehdit
durumunda, 6znel korku hissi, tehlikenin degerlendirilmesi ve durumdan kagma eylemi ile
iliskilidir ancak rekabet¢i bir durumda, 6znel 6fke hissi, diismanin degerlendirilmesi ve bir
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eylemle ornegin saldir1 egilimi ile iligkilidir. (Plutchik, 2001). Temel duygular ilkel
degerlendirmelerle iligkilidir ve bebeklik ve kritik durumlarda giiglii jest etkilerine sahiptir.
Duygu semalari aksine, giinliik yetiskin yasaminda yaygindir ve sosyal 6§renmenin sonucu
olarak daha ayrintili degerlendirmeler ve varyasyonlar icerir. Temel duygu teorileri

duygularin evrimsel kdkenlerini vurgulasa da, duygulara kiiltiirel 6grenme bakis acgilariyla

uyumludur (Ekman, 1992; Plutchik,2001; Izard,2007).
Duygu Yok inli
yg Etkinlik Duygu Duygu Yok
I I
I [
I I
i i
i ' duygu
i | eylem egilimi
i ! degerleme
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i i
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I 1
i i
i i duygu
I N —
1
fizyolojik aktnite i | . fizyolojik aktnite
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Sekil 1. Duygu bilesenleri arasindaki iliskiye iliskin teorik perspektifler (Shuman ve
Scherer, 2014).
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Degerlendirme Teorileri

Degerlendirme teorileri (Ellsworth ve Smith, 1988; Roseman, Antoniou ve Jose,
1996; Scherer,2001, 2009; Scherer vd, 2001 ve Moors, Ellsworth, Scherer ve Frijda, 2013)
duygularin  degerlendirmeler tarafindan yonlendirilmesini Onerir. Diger duygusal
bilesenlerde meydana gelen degisikliklere, degerlendirmelerdeki degisiklikler neden
olmaktadir. Ornegin, bir dgrenci ddevi cok istekli ve dnemli olarak degerlendirdiginde
nabiz yiikselmeye bagslar, terler ve panik duygular1 ortaya ¢ikar (Scherer, 2005). Ancak
degerlendirmelerin ve dolayisiyla duygularin diger kombinasyonlar1 miimkiindiir. Hangi
uyaranlarin duygulara neden oldugu ve bunlar1 tanimlamak icin hangi -etiketlerin
kullanildig1 konusunda kiiltlirler arasinda duygular bakimindan farkliliklar olabilir.
Arastirmacilar, degerlendirme-duygu baglantisinin kiiltiirler arasinda gelistigini ve tutarlt
oldugunu ileri siirmektedirler (Ellsworth ve Scherer, 2003; Fontaine vd, 2013; Scherer ve
digerleri, 2001).

Psikolojik Insac1 Kuramlar

Psikolojik yapilandirmaci duygu kuramlarinin merkezinde g¢ekirdek etki kavrami
yer alir (Barrett, 2006; Russell, 2003). Cekirdek etki, 6znel bir degerlik ve uyarilma hissi
olarak daima mevcut olan ve bilingli olarak erisilebilen evrimlesmis bir norofizyolojik
durumdur (Barrett, 2006b; Russell, 2003). Duygularin psikolojik ingasi teorileri genellikle
duygular iizerindeki kiiltiirel etkileri vurgular ¢iinkii duygu terimleri ve senaryolar
hakkindaki bilgi kiiltiirel olarak belirlenir. Bu nedenle, duygular herhangi bir sekilde dogal
varliklar veya ozel olarak kabul edilmez. Yapici teoriler, durum tiirleri ve duygular
arasinda (temel duygu teorilerinde oldugu gibi) veya degerlendirmeler ve duygular
arasinda (degerleme teorilerinde oldugu gibi) hi¢bir dogal iliski 6nermez. Sonug olarak,
duygulart algilanan ¢ekirdek etkilere (6rnegin hasta hissetme) dayanarak olusturulmus
diger kategorilerden ayirt etmek i¢in gilivenilir bir kriter yoktur (Barrett, 2006; Russell,
2003).

Dogrusal Olmayan Dinamik Sistem Teorileri

Dogrusal olmayan dinamik sistem teorileri (Camras, 2011; Fogel vd, 1992; Lewis,
2003), duygu bilesenleri arasindaki dogrusal olmayan iliskileri vurgular. Herhangi bir

duygu bileseni, diger duygu bilesenlerini bir c¢ekim durumuna cekebilir. Ornegin,
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giilimsemek duygulari, degerlendirmeleri ve fizyolojik degisikliklerin cezbedici

“mutluluk” durumunu almasina neden olabilir (Shuman ve Scherer, 2014).

Temel duygu teorisi, tiim duygu bilesenlerinin birlikte paket olarak tetiklendigini;
degerlendirme teorisi, degerlendirmelerin senkronize edildiginde duygu olusturan diger
bilesenlerde degisiklik yaratmasini 6nermektedir. Sosyal yapilandirmaci teoriler, ¢ekirdek
etki ve diger duygu bileseni etkinligindeki degisikliklerin kategorize edilmesinin duygulara
(duygusal meta deneyimler) yol a¢tigini ileri siirer. Dogrusal olmayan dinamik sistemler
yaklasimi, herhangi bir bilesenin diger bilesenleri duygulara karsilik gelebilecek cazip

durumlara ¢ekebilecegini diistindiirmektedir (Shuman ve Scherer, 2014).
Basar1 Duygularinin Kontrol-Degeri Teorisi

Basar1 ve basarisizlik, 6grencilerin egitim kariyeri boyunca kritik 6éneme sahiptir.
Zevk, umut, gurur, 6fke, kaygi, utang, can sikintist ve umutsuzluk dahil olmak tizere ¢cok
sayida farkli duygu egitim basarisini etkiler. Bu duygular sadece basar1 ve basarisizligi
degil, 6grencilerin ve 6gretmenlerin performansini, psikolojik ve fiziksel refahini giiclii bir

sekilde etkileyebilir (Pekrun ve Perry, 2014).

1930'larda smmav kaygis1 aragtirmasinin baglangicindan bu yana (Brown, 1938),
basar1 duygularinin atifsal onciillerine (Weiner, 1985) ve belirli ortamlarda yasanan basari
duygularina iliskin olarak incelenen basari kaygisi arastirmalarina rastlanir. Bununla
birlikte, ortaya ¢ikan ¢ok sayida bulguyu entegre etme giiciine sahip kavramsal cerceveler
biiyiik dl¢lide eksiktir. Basar1 Duygularinin Kontrol Degeri Teorisi’debdyle bir cergeve
saglamay1 amaglar. Kontrol degeri teorisi, basart duygularinin kokenlerini, durumsal

ozgilligiini, islevlerini, diizenlemesini ve goreceli evrenselligini ele alir (Pekrun, 2006).
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Sekil 2. Kontrol deger teorisine genel bakis (Pekrun,2007).

Basar1 duygularinin uyarilmasina iliskin varsayimlar teorinin merkezinde yer alir.
Devam eden basar faaliyetlerinin, gegmis ve gelecekteki sonuglarinin degerlendirilmesinin
bu acidan birincil 6neme sahip oldugu varsayilmaktadir (baglant1 1). Temelinde agikca
belirtildigi gibi, teorinin bu kilit unsuru, bireylerin, siibjektif olarak énemli olan basari
faaliyetlerini ve sonuclarin1 kontrol ettikleri veya kontrol etmediklerini hissettiklerinde
belirli basar1 duygulari yasadiklarini, kontrol degerlerinin ve degerlemelerinin yakin
oldugunu ima ettigini 6ngoriir. Bunun dogru oldugu olgilide, bireysel onciiler ilk etapta
kontrol ve deger degerlemelerini etkileyerek bu duygular: etkilemelidir (baglant1 2). Bu
onciillerin 6rnekleri, bireysel basar1 hedeflerinin yan1 sira basari ile ilgili kontrol ve deger
inanglaridir. Bununla birlikte, teori, duygularin genetik egilimler biligsel olmayan

faktorlerden de etkilendigini kabul eder (baglanti1 3). Sinif etkilesimi, sosyal ortamlar ve
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daha genis sosyo-tarihsel baglamdaki belirleyicilere iliskin olarak teori, bireysel kontrol-
deger degerlendirmelerini etkileyen faktorlerin bireyin basar1 duygularini etkilemesi
gerektigini ima eder (baglanti 4). Teori ayni zamanda basari duygularinin 6grencilerin
akademik katilimi ve performansi iizerindeki etkilerini de ele almaktadir. Ozellikle,
duygularin biligsel kaynaklari, motivasyonu, stratejilerin kullanimin1 ve 6z-diizenlemenin
ogrenmenin dis diizenlemesine kars1 etkili oldugu disiiniilmektedir (baglant1 5).
Duygularin basar1 tizerindeki etkilerine bu siiregler aracilik etmektedir (baglant1 6). Ayrica,
ogrenme siireglerinin yani sira bagart sonuglarinin 6grencilerin duygularina (baglant1 7) ve
simif i¢cindeki ve smif disindaki ¢evreye (baglanti 8) geri donmesi beklenmektedir. Sonug
olarak, onciillerin, duygularin ve etkilerinin zaman icindeki karsilikli nedensellik ile
baglantili oldugu disiiniilmektedir (Turner, 2007). (1'den 8'e kadar olan baglanti zincirine
bakiniz.) Karsiliklilik iizerine varsayimlarin, bagar1 duygularinin diizenlenmesi ve tedavisi
(baglant1 9-11) ve duygusal olarak 6grenme ortamlarmin (baglant1 12) tasarimi iizerinde

etkileri vardir (Pekrun,2007).

2.1.2. Egitime Duygu Cesitleri

Egitimdeki duygular {izerine arastirmalar, 6grencilerin akademik gorevlerde basarili
veya basarisiz olduklarinda veya basarili veya basarisiz olmay1 beklediklerinde yasadiklari
basar1 duygularina odaklanmistir. Temel duygular 6grencilerin akademik basarilari veya
basarisizliklariyla ilgili umut, gurur, kaygi ve utangtir. Benzer sekilde, 6gretmenlerin
duygular1 iizerine yapilan caligmalarda, bir O0gretmenin Ogretim derslerinde basarisiz
olmaktan korktugu zaman ortaya ¢ikan kaygiya odaklanmistir (Coates ve Thoresen, 1976;
akt. Frenzel, 2014). Ancak egitimle ilgili duygular, basar1 duygular1 alaninin ¢ok &tesine
uzanir. Ogrenme ve dgretimin icerigi, bilissel olarak bilgi edinme siireci ve siniftaki sosyal
etkilesimlerle ilgili duygular kadar 6nemlidir. Bu bakimdan dikkate alinmasi gereken en az
dort ayr1 duygu grubunun oldugunu diisiiniiliir. Bunlar; basar1 duygulari, epistemik
duygular, konu duygulari ve sosyal duygulardir. Ayrica disaridan sinifa getirilen ruh halleri

ve ¢evresel duygular da 6nemli bir rol oynayabilir (Pekrun ve Linnenbrink-Garcia, 2014).
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Basari Duygulari

Basar1 duygular giindelik okul hayatinin bir parcasidir. Kontrol ve degerle ilgili
degerlendirmelerin 6grencilerin siniftaki duygusal deneyimlerinin temel 6nctileri oldugunu
varsayarak, akademik ifadelere sosyal-biligsel bir bakis agist olusturur. Bu duygularin
bazilarinin dogrudan 6grenme gorevleri ve basar1 hedefleriyle baglantilidir. Basari ile ilgili
alt1 ana duygu tanimlanir. Bunlar; umut ve seving olumlu akademik duygular olarak
adlandirilir; kaygi, o6fke, can sikintisi ve umutsuzluk olumsuz akademik duygular
arasindadir. Bu ifadeler smif baglaminda giivenilir bir sekilde 6l¢iilebilir. Oz-yeterlilik
teorisinin arastirmasina paralel olarak Pekrun, matematik basarisi ile seving (.62), ofke
(.53), anksiyete (.63), umutsuzluk (.67) ve can sikintis1 (.67) ve can sikintisi (.42) iliskili
bulmustur. Bu duygular ayn1 zamanda 6z yeterlilik ile de iliskilidir (Pekrun,2000).

Calisma ve testlerle iliskin cogu duygu, genellikle yetkinlik temelli kalite
standartlarina gore degerlendirilen faaliyetler ve sonuglarla ilgili olduklarindan, basari
duygular1 olarak goriiliir. Ancak, akademik ortamlarda tetiklenen duygularin tiimii basari
duygular1 degildir. Ornegin, konu duygulari, epistemik duygular ve sosyal duygular aym
ortamlarda siklikla deneyimlenir (Pekrun ve Linnenbrink-Garcia, 2014). Baskalarinin
basaris1 ve basarisizlig ile ilgili hayranlik, kiskanglik veya hor gérme gibi sosyal basari
duygularinda oldugu gibi, basar1 duygulari diger duygu kategorileriyle ortiisebilir (Weiner,
2007).

Basar1 duygularini, yeterlilikle ilgili kalite standartlarina gore degerlendirilen
faaliyetler veya sonuglarla ilgili duygular olarak tanimlanir. Egitimde basar1 duygulari,
caligma, smnav ya da Ogretim gibi akademik faaliyetlerle ve bu etkinliklerin basar1 ve
basarisizlik sonuglar ile ilgilidir. Buna gore, 6grenme ve d6gretme sirasinda zevk veya can
sikintis1 gibi aktivite ile ilgili duygular ve basar ile ilgili umut ve gurur ya da basarisizlikla
ilgili kaygi, umutsuzluk ve utang gibi sonugla ilgili duygular olarak iki basar1 duygu grubu
belirlenir. Degerlik, aktivasyon ve nesne odagi (sonuca karsi aktivite) boyutlarinin
birlestirilmesi, basar1 ifadelerinin 3 x 2 taksonomisini olusturur (Pekrun, 2006). Geleneksel
olarak, basar1 duygular iizerine arastirmalar kaygi, gurur ve utang gibi sonug¢ duygularina
odaklanmigtir (Weiner, 1985; Zeidner, 1998).Ancak arastirmacilar zevk veya can sikintisi
gibi aktivite duygularina katilmaya baglamistir (Ainley ve Hidi, 2014; Goetz ve Hall,
2014).
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Basar1 duygularini, dogrudan basar1 faaliyetlerine (6rnegin ders g¢alismak) veya

basar1 sonuglarina (basar1 ve basarisizlik; bkz. Tablo 1) bagli duygusal uyarilma olarak

tanimlanir.

Tablo 1

Kontrol Deger Teorisi: Kontrol ile ilgili temel varsayimlar, degerler ve basari

duygular1 (Pekrun,2014)
Duygu
Nesneye Odaklanma Deger Kontrol
Beklenen Seving
Yiksek
Olumlu (Basarr) Umut
Orta
Umutsuzluk
Diisiik
Sonug (ileriye Déniik) Yiiksek Beklenen Rahatlama
Olumsuz (Basarisizlik) Orta Kaygi
Diisiik Umutsuzluk
lgisiz Seving
Olumlu (Basar1) 0Oz Gurur
Diger Siikran
Sonu¢ (Geriye Doniik)
fgisiz Uziintii
Olumsuz (Basarisizlik) Oz Utang
Diger Ofke
Olumlu Yiiksek Hoslanma
Olumsuz Yiiksek Ofke
Aktivite
Olumlu-Olumsuz Diistik Hiisran

Yok

Yiiksek- Diisiik

Can Sikintis1

Bagar1 duygular1 siniflandirmasinin nesne odagi boyutunu kullanarak, ii¢ tiir bagari

duygusu ayirt edilir: ileriye doniik sonu¢ duygulari, geriye doniik sonu¢ duygulari ve

aktivite duygular1 (Pekrun, 2007).

lleriye Doéniik Sonug¢ Duygulari: Pozitif degerli basari veya negatif degerli

basarisizlik beklendiginde, ileriye yonelik, beklenen sonu¢ duygulari yasanir. Algilanan
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kontrol yiiksekse ve odak noktasi basar1 iizerindeyse, beklenen nesenin kigkirtildigi
varsayilir. Ornegin, bir dgrenci yaklasan bir snavda ustalasmay1 beklerse, sonugta ortaya
cikacak iyi notu bekleyebilir. Eger odak noktasi basarisizlik iizerindeyse ve basarisizligin
Onlenebilecegi beklentisini ima eden yiiksek siibjektif kontrol varsa, beklenen rahatlama
yasanacaktir. Ornegin, bir Ogrenci, smava hazirligi basarili oldugu icin bir smnavda
beklenen bir basarisizlig1 onleyebilecegini fark ederse, sinav heniiz baslamamis olsa bile
muhtemelen gereksiz yere endiselendigini fark ettikten sonra rahatlayacaktir (Pekrun,
2007). Eger basar1 ve basarisizligin 6znel olarak belirsiz oldugunu ima eden sadece kismi
kontrol varsa, odak basartya ulastifinda umut, odak basarisizliga ise kaygi duyulur.
Belirsizlik hem basar1 sansin1 hem de basarisizlik tehdidini belirttiginden hem umut hem
de kaygiy1 igeren karisik duygular sonug odakli birgok basart durumu igin oldukea tipik
olacaktir. Ornegin, 6nemli bir sinavdan gegmek isteyen ancak bunu yapip yapamayacagini
bilmeyen bir 6grenci basar1 i¢in umut duyabilir ve ayn1 zamanda basarisizliktan korkabilir.
Son olarak, basariya ulasilamaz olarak algilanir ve kesin olamama olarak algilanirsa, umut
ve kaygmin yerine umutsuzluk oldugu varsayilir. Olumlu bir bagar1 sonucuna
ulagilamadiginda veya olumsuz bir sonug¢ kesin oldugunda umutsuzlugun ortaya ¢ikmasi
beklenir. Bu nedenle hem biligsel basarmin ulasilmazligina odaklandiginda hem de

basarisizligin kaginilmazligi tizerine odaklandiginda umutsuzluk yasanir (Folkman,1985).

Geriye Dontlik Sonug¢ Duygulari: Basarilar1 ve basarisizliklari izleyen geriye doniik
sonu¢ duygulart i¢in, bu sonuglarin nedensel 6zelliklerinin ima ettigi gibi 6znel kontrol
onemlidir. Kontrolden bagimsiz duygularla ilgili olarak, basar1 seving ve memnuniyet
uyandirmak beklenir ve beklenen basarinin gergeklesmemesi hayal kirikligina neden olur.
Gurur ve utang, basariya ve benlige basarisizlik, siikkran ve 6fke ile diger insanlara iliskide
bulunarak ortaya c¢ikar. Weiner'in atif teorisinde, utancin Oncelikle yetenek eksikligine
basarisizlik ile iligkili oldugu goriiliirken, ¢aba eksikligine ile sug¢luluk uyandirdigi
varsayllmaktadir. Buna karsilik, gururun hem yetenek hem de ¢aba baglantili oldugu

distiniilmektedir. Boylelikle gurur ve utancin biligsel asimetrisi olusur (Weiner, 1985).

Aktivite Duygulari: Bagar1 faaliyetleriyle ilgili duygularin, faaliyetin algilanabilir
kontrol edilebilirligine ve degerine bagl oldugu varsayilmaktadir. Ornegin, bir dgrenci
baz1 Ogrenme materyalleriyle ilgileniyorsa ve bu materyalle basa c¢ikabilecegini
hissediyorsa, okumaktan zevk alacaktir. Basar1 aktivitelerinin keyfini ¢ikarmak, zorlu

gorevlerde heyecan ve hos rutin aktiviteler yaparken daha rahat durumlar da dahil olmak
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iizere farkl olabilir. Faaliyet negatif degerlenirse, 6fke yasanmasi beklenir. Buna karsilik,
eger faaliyete deger verilirse, ancak yeterli kontrol ve faaliyetin dogasinda var olan
engeller basariyla ele alinamazsa, hayal kiriklig1 yasanacaktir. Son olarak, faaliyet ne
olumlu ne de olumsuz olarak degerlendirilirse, can sikintist meydana gelir. Ornegin,
talepler ¢ok diisiikse, monoton rutin aktivitelerde oldugu gibi, yetersiz zorluk ve igsel deger
eksikligi olabilir boylece can sikintis1 ortaya ¢ikar. Tersine, talepler yetenekleri asarsa ve
kargilanamazsa, faaliyetteki anlami tespit etmek ve boylece degerini diisiirmek de zor
olabilir. Ayrica, siibjektif olarak c¢ok zor olan malzemeyi degersizlestirmek, yliksek
taleplerin neden oldugu tehditle basa ¢ikmaya hizmet edebilir. Deger eksikliginin bir
sonucuolarakhem diisiik hem de yiiksek talep kosullarinda sikintt yasanabilir

(Pekrun,2007).
Epistemik Duygular

Pekrun ve Stephens'in (2011) 6nerdigi gibi, bu duygulara biligsel faaliyetlerin
epistemik, bilgi tiireten yonleriyle ilgili olduklarinda epistemik duygular denebilir.
Ogrenme ve Ogretme sirasinda, dikkatin odagina bagli olarak birgok duygu ya basari
duygular1 ya da epistemik duygular olarak deneyimlenir. Ornegin, bir 6grencinin
matematik-duygusal problemine ¢6ziim bulamadigi hayal kirikligi, ¢6ziilmemis bir
problemin ima ettigi biligsel uyumsuzluga odaklanirsa epistemik duygu, odaklanilmigsa
basar1 duygusu olarak goriiliir. Biligsel bir problemin neden oldugu tipik bir epistemik
duygu dizisi, (1) siirpriz, (2) siirpriz ¢6ziilmezse merak ve durumsal ilgi, (3) siddetli
uyumsuzluk durumunda endise ve derinden rahatsiz olan bilgileri igerebilir mevcut biligsel
semalar, (4) problem ¢o6ziilecek sekilde bilgileri yeniden birlestirirken yasanan zevk veya

(5) bu miimkiin gortinmediginde hayal kiriklig1 olur (D'Mello ve Graesser, 2012).
Konu Duygular:

Ders ¢alisirken veya derse devam ederken, duygular 6grenme materyali tarafindan
kapsanan igerik tarafindan tetiklenir. Ornegin, bir roman okurken bir kahramanin kaderine
iliskin empatik duygular, derslerde ele alinan politik olaylarin tetikledigi duygular (Sinatra,
Broughton ve Lombardi, 2014). Benzer sekilde, 6gretmenlerin ders hazirlarken veya ders
verirken duygular1 da materyallerin igerigi tarafindan konu duygularina yonlenebilir.Basari

ve epistemik duygularin aksine, konu duygulari dogrudan 6grenme ve O6gretme ile ilgili
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degildir. Ancak akademik alanda ilgi ve motivasyonlarini etkileyerek Ogrencilerin ve

ogretmenlerin katilimini giiglii bir sekilde etkileyebilirler (Ainley, 2007).
Sosyal Duygular

Akademik 6grenme ve dgretme sosyal baglamlarda yer almaktadir. Ogrenmenin
hedefleri, igerikleri ve sonuglari sosyal olarak yapilandirilmigtir. Bu baglamda, akademik
ortamlar diger insanlarla ilgili ¢cok sayida sosyal duygu uyandirir. Bu duygular hem
baskalarinin basaris1 ve basarisizligiyla ilgili hayranlik, kiskanglik, hor gérme veya empati
gibi sosyal basar1 duygularini hem de sinif arkadaslar1 veya dgretmenlerle iliskilerde sevgi
veya nefret gibi basari duygusunu uyandirir (Weiner, 2007). Sosyal duygular, 6zellikle
O0grenme Ogretmen-ogrenci veya dgrenci-ogrenci etkilesimlerinde oldugunda dgrencilerin
katilmimi giiglii bir sekilde etkileyebilir. Benzer sekilde, sosyal duygular 6gretmenlerin
sinif ici egitimini ve meslektaslari, 6grenci ebeveynleri ve amirleri ile etkilesimini derinden

etkileyebilir (Linnenbrink-Garcia vd.,2011).
Cevresel Duygular

Ogrenciler ve 6gretmenler smifta okul disindaki olaylarla ilgili stres ve ailesel
sorunlar ile ilgili duygular yasayabilirler. Bu duygular akademik faaliyetlerle ilgili degildir
ancak yine de bir 6grencinin sinifa getirdigi endiseleri gibi 6grencilerin ve dgretmenlerin
katilimini etkileme potansiyeline sahiptir. Ayn1 durum ruh halleri i¢in de gegerlidir. Ruh
halleri, dogas1 geregi, dogrudan belirli bir akademik etkinlige bagli olmasa da, yine de
Ogrencilerin ve Ogretmenlerin akademik olarak katilim bi¢imlerini sekillendirebilirler.
Ornegin, olumsuz bir ruh halinde olan bir 6grenci, eldeki géreve odaklanmakta zorluk

cekebilir ve boylece derse katilimini sinirlayabilir (Pekrun ve Linnenbrink-Garcia, 2014).

2.2. Simifta Duygusal Yasam

Smiftaki duygusal yasam; smif ortamindaki duygular, duygu ve sinif iklimi ve

ogretmen duygulari olarak boliimlenmistir.
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2.2.1. Simif Ortamindaki Duygular

Bu boliimde 6grencilerin siniftaki iliskilerini igeren duygular anlatilacaktir.
Nedensel Odak ve Saygiyla iliskin Duygular (Gurur)

Gurur genellikle kisinin kendi eylemleri yoluyla bazi miikkemmellik standartlarini
kargilamasi veya agmasi ve bu basarilar i¢in takdir edilmesiyle iliskilendirilir (Mascolo ve
Fischer, 1995). Cocuklarla ve genc yetiskinlerle yapilan arastirmada, gorece kolay
gorevlerde basari i¢in 6viilmenin, diisiik beceri ¢ikarimina ve saygiya bagli duygulanimda

azalmaya yol agabilecegini belgelemistir (Graham, 1990).

Zeka gelenegi teorileri (Kamins ve Dweck, 1999) ve i¢sel motivasyon gelenegi
(Haimovitz ve Corpus, 2011) teorilerinde ¢alisan diger motivasyon teorisyenleri de yetenek
veya c¢abaya yonelik 6vgiiniin ¢ocuklarin saygi ile ilgili duygulanimini etkileyebilecegini
belgelemistir. Onlarin gorlisiine gore, yetenekten (veya siireg Ovgiisine karst kisi
Ovgiisiinden) ziyade g¢abaya dogrudan odaklanmak, 6z-degeri ve performansi artirir.
Basarinin ana nedenleri yetenek ve ¢cabadir. Ancak bu iki niteligin herhangi bir baglamdaki
goreceli giicli, 6gretmenin Gvgiisiiyle iletildigi sekliyle gurur deneyimini sekillendirir

(Meyer, 2014).
Nedensel Kararhlik ve Beklenti ile Ilgili Duygular (Umut-Umutsuzluk)

Kararlilik, gelecekteki basar1 veya basarisizlik beklentisiyle ilgilidir (Weiner,
1986). Umutsuzluk ile iligkili duygular ve basari c¢abalar1 arasindaki baglanti iizerine
arastirmalar eksiktir. Umutsuzluk, insanlar 6nemli olumsuz sonuglar istikrarli ve kiiresel
nedenlere bagladiginda ortaya ¢ikar. Umutsuzluk depresyonu ile iliskili duygular arasinda
iizlinti, ilgisizlik ve diisiik 6z deger bulunur ve bunu takip eden davramislar ve geri
cekilmedir. Olumsuz sonuglarin ise Abramson vd. (1989) tarafindan karamsarlik olarak
adlandirir (Meyer, 2014).

Beklenmeyen sonuglarin da duygusal sonuclar1 vardir. Basarisizlik beklendiginde
basar1 siirpriz ve ardindan rahatlama yaratabilir, tipki basar1 beklendiginde basarisizligin
hayal kirikligma yol agmasi gibi. Ornegin, Marshall ve Brown (2006), yiiksek ve diisiik
beklentili dgrencilerin yeni bir laboratuar gorevinde basari veya basarisizligi manipiile
etmelerine yonelik duygusal tepkilerini incelemistir. Beklentisi yiiksek olan 6grenciler,

diisiik beklentili 6grencilere gore basarisizliktan sonra daha fazla siirpriz ve hayal kiriklig1
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yasadiklarim1 ve beklentisi diisiik 6grencilerin  basarili olduklarinda sasirdiklarini

bildirmistir (Meyer, 2014).

Yenilmez’ in (2010) yaptig1 ¢alismanin amaci, lise 6grencilerinin matematik bakis
acis1  Ogrencilerinin  6zelliklerine  yonelik umutsuzluk diizeylerini  incelemektir.
Arastirmanin 6rneklemini Eskigehir'deki bir Anadolu lisesinden tesadiifi olarak secilen 214
ogrenci olusturmaktadir. Veriler demografik bilgi formu ile matematige uyarlanmis Beck
Umutsuzluk Olgegi ile veriler toplanmistir. Verilerin analizinde frekans tablolari, t testi ve
varyans analizi kullanilmistir. Lise 6grencilerinin; matematik notu, matematik basaris1 ve
okul disinda matematik egitimi alma konusundaki umutsuzluk diizeylerinde farkliliklar
varken, matematige yonelik umutsuzluk diizeylerinde cinsiyet acgisindan farklilik

bulunmamustir (Yenilmez, 2010).

Umutsuzluk, gelecege yonelik olumsuz beklentiler olarak tanimlanir yani gelecek
icin karamsarlik diizeyidir. Okuldaki basarisizligin en 6nemli nedenlerinden biri olan
umutsuzluk, pek ¢ok ruh saghig1 sorununa da neden olur (Yenilmez, 2010). Ozellikle, tarih
boyunca halk sagligi sorunu olarak gosterilen intiharin ana nedenleri arasinda yer
almaktadir. Tiirkiye’de intiharin 6zellikle 15-24 ve 25-34 yaslar arasinda yogun olmasi
farkli disiplinlerin bu konuda bazi arastirmalar yapmasina neden olmustur (Ugan, 2005).
Taskesen vd. (2012) tarafindan yapilan calismada sanatsal etkinliklere katilimin kisinin
sosyallesmesinde etkili olmasi, stresi atmasi, kendini ifade etmesi, sanat egitimi ihtiyacinin
informal olarak sanat egitimi alma ihtiyacinin umutsuzluk diizeyine etkisinin
arastirilmistir. Bu arastirma, lise 6grencilerinin gayri resmi sanat egitimi alma durumlarini
belirlemek, umutsuzluk diizeyleri ile informal sanat egitimi alma ihtiyaclar1 arasinda
anlamli bir iligki olup olmadigini belirlemek ve umutsuzluk diizeyleri informal sanat
egitimi alma ihtiyaclarina gore 6nemli farkliliklar igermektedir. Caligma grubu, 2011-2012
Egitim Ogretim yilinda genel liseye devam eden 115 kiz 65 erkek toplam 182 6grenciden
olusmaktadir. Ogrencilerin gayri resmi sanat egitimi alma ihtiyaglarini Slgmek icin
aragtirmaci Taskesen tarafindan gelistirilen “Gayri Resmi Sanat Egitimi Alma Ihtiyac
Olgegi” kullanilmis ve umutsuzluk diizeylerini 6lgmek igin Beck tarafindan gelistirilen
"BeckHopelessnessScale" kullanilmistir. Sonug¢ olarak lise 6grencilerinin umutsuzluk ve
gayri resmi sanat egitimi alma puanlar ile umutsuzluk diizeyi arasinda negatif bir iliski

olmasina ragmen, anlamli bir farkin olmadigi bulunmustur (Taskesen vd., 2012).
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Ozmen vd. (2008), 14-19 yaslar1 arasindaki 1185 dokuzuncu smif Tiirk ergen
arasinda kesitsel arastirma yaparak lise popiilasyonunda umutsuzluk diizeyini belirlemek
ve sosyo-demografik ozelliklerin, depresyonun, benlik saygisinin umutsuzluga etkisini
incelemistir. Beck Umutsuzluk Olgegi, benlik saygis1 Rosenberg Benlik Saygis1 Olgegi ve
Cocuklarda Depresyon Envanteri ile veriler toplanmistir. Degiskenler arasindaki iliskileri
incelemek i¢in t testi ve varyans analizi kullanilmistir. Erkek olma, diisiik gelir, diisiik
egitim ile Beck Umutsuzluk Olgegi ortalama puani ile pozitif korelasyon gdstermistir

(Ozmen vd. , 2008).
Nedensel Kontrol Edilebilirlik ile lgili Duygular: Utanc ve Sucluluk

Kontrol edilebilirlik boyutu, iliskilendirme teorisyenlerinin utang ve sugluluk
arasinda bir ayrim yapmasina olanak tanir. Gurur gibi, utang ve sugluluk da 6z bilingli
duygulardir. Kisinin belirli bir standarda, degere veya hedefe gore yasayip yasamadigina

dair 6z farkindalik, 6z temsil ve 6z degerlendirme gerektirirler (Tracy ve Robins, 2006).

lliskilendirme agisindan, ii¢ duygunun tiimii bu nedenle nedensel odaga baghdir.
Olumsuz duygular, utan¢ ve sugluluk, kontrol edilebilirligin énemli boyutunda farklilik
gosterdiginden, yetenek ve ¢aba arasindaki ayrimi yine 6nemli kilar. Utang, diisiik yetenek
gibi dahili ve kontrol edilemeyen bir nedenden kaynaklanan basarisizligin ardindan gelir;
sugluluk ise caba eksikligi gibi dahili ve kontrol edilebilir bir nedenden dolay:
basarisizlikla ilgili bir atfi takip eder. Bazi duygu teorisyenleri, utang ve sugluluk
duygusunu, basarisizligin nedenlerinin benlik ile belirli bir davranisi icerme derecesine
gore su sekilde ayirt eder: Kim oldugumuza odaklanildiginda utang ve yaptigimiz seye

odaklandiginda sugluluk duyariz (Tangne vd., 2007).

Utang ve suclulugun farkli atifsal onciilleri, bu duygularin ¢ok farkli sonuclara
sahip oldugunu gosterir. Basarisizlik kamuya agiksa, genellikle utang veya agagilanmanin
eslik ettigi utang, geri ¢ekilme, ayrilma ve goriinmez olma arzusuyla baglantilidir (Meyer,
2014).Literatiirlinde, kontrol edilemeyen icsel nedenlere atfedilen basarisizliga verilen
baskin duygusal tepkinin utan¢ oldugunu belgeleyen bir¢ok ¢alisma vardir (6rnegin, Hareli
ve Weiner, 2002; Weiner, 1986). Aksine, bazi basar1 duygulari modelleri, utancin,
ogrencileri gelecekteki basarisizliklardan kacinmalari i¢in motive ederek basari ¢abalarini

artirabilecegini Oonermektedir. Ancak bu modellerde utang olarak etiketlenen duygunun
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nedensel onciillerinin aslinda igsel ve kontrol edilemez olup olmadig belirsizdir (Pekrun,

2006; Turner ve Schallert, 2001).

Kontrol edilebilir nedenlerle baglantili olarak sucluluk, 6grencilerin daha ¢ok
cabalamalar1 veya daha fazla ¢alismalar1 gerektigi konusunda "yapmali" ve "yapmamali"
kavramlarini uyandiran ahlaki bir duygudur (Meyer, 2014).Suc¢luluk agik motivasyonel
sonuglara veya eylem egilimlerine sahiptir. Ahlaki "basarisizlig1" izleyen bir duygu olarak,
kisinin eylemlerinin kisisel sorumlulugunu alarak diizeltmeler yapma veya rekoru diizeltme
arzusu vardir. Bu nedenle, utangtan farkli olarak sucluluk, diizeltici eylem arzusu

tarafindan tahrik edilen basari ¢abalarinin bir motive edicisi olarak varsayilir (Weiner,

2006).
Algilanan Sorumluluk ve Diger Yonlendirilen Duygular: Merhamet ve Ofke

Olumsuz sonuglarin ardindan gelen acima ve ofke, diger insanlarda algilanan
kontrol edilebilirlikle baglantilidir. Algilayicilar, basarisizligr diisiik yetenek gibi kontrol
edilemeyen nedenlerden kaynaklanan bir kisiye acima veya sempati duyarlar (Weiner,

1995, 2006).

Korliik, alzheimer hastaligi veya kanser gibi kontrol edilemez olarak algilanan
sosyal damgalar acima uyandirirken, uyusturucu bagimlilig1 ve ¢ocuk istismari gibi kontrol
edilebilir durumlar her zaman 6fke uyandirir. Ofke, bu nedenle, hayatin gerektirdigini ve
yapmas1 gerekenleri ihlal ettigi goriilen ve davranmisini degistirebilen birine yoneltilen
sugluluk gibi ahlaki bir duygudur. Baz1 damgalayic1 kosullar, merhametten 6fkeye kadar
farkli duygusal tepkilere yol agar ¢linkii bunlarin algilanan nedenleri degisebilir (Corrigan
vd., 2003).

Ofkenin cezalandirma, ihmal ve saldirganlik veya misilleme ile sonuglanmasi daha
olasidir. Ote yandan acima, daha ¢ok yardim veya diger toplum yanlisi hareketler
tarafindan takip edilir. Bu nedenle acima ve oOfke, nedensel diisinme ile davranig
arasindaki kopriidiir. — acima — yardim ve kontrol edilebilirlik — 6fke — saldirganlik

dizileri (Rudolph vd., 2004).
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2.2.2. Duygu ve Smif iklimi

Duygusal smif iklimin bes unsuru duygusal iliski, duygusal farkindalik, duygusal
kogluk, duygusal kisisel inanglar ve duygusal kisilerarasi kilavuzlar olarak aciklanir.
Duygusal farkindalik, Ogretmenlerin durumlara karsi kendi duygusal tepkilerini
anlayabilmeleri ve yoOnetebilmeleri ve ogrencilerin duygularini ve nedenlerini ayirt
edebilmeleri ile ilgilidir. Duygulardaki kiiltiirel farkliliklar, ayni olaylarin algilanmasi ve
yorumlanmasindaki diizenli farkliliklarin bir sonucu olarak goriiliir. Duygusal kogluk,
ogrencilerin kendi duygularini yonetmelerine veya diizenlemelerine yardimci olmakla
ilgilenir. Duygusal icsel inanglar, 6gretmenlerin duygusal felsefelerini olusturduklar
duygular hakkinda genis bir fikir yelpazesini tanimlar. Yeni bir sinifa girme, belirli bir ders
hakkinda gerginlik, grup aktivitesi hakkinda heyecan veya 6grenciler i¢in endise ve bir
konudaki kaygi, hepsi 6gretmenlerin kisisel inanglariyla ilgilidir. Duygusal kisilerarasi
kilavuzlar, sinifta adalet, rutin ve yapidaki tutarlilik gibi ihtiya¢ duyulan duygusal sinirlar
ve standartlardir (Rinchen, 2014).

Duygusal destek saglayan smif uygulamalari, olumlu 06grenme ortamlarinin
ayrilmaz bir parcasi gibi goriinmektedir (Meyer, 2014). Duygusal destegi yansitan bes sinif
uygulamasi sunlardi: (a) ¢abay1 ve sebati tesvik etmek, (b) hayal kirikligini hafifletmek, (c)
matematikten zevk almayi tesvik etmek, (d) akran is birligini tesvik etmek ve (e)

ogrencilerin duygusal davranislarini kabul etmek.

Schweinle vd. (2006), “duygusal destek” Ogretimsel sdylem kategorisini
olusturdular ve 6gretim uygulamalarinin bir kombinasyonunun, 6grencilerin destekleyici
siiflara iligkin algilarinda bulunan dort farkli faktorle iligkili oldugunu 6ne siirmiistiir;
zorluk-onem, yeterlik, sosyal etki ve kisisel etki. Schweinle vd. (2006), 6grencilerin
zorlayict matematigi Oonemli olarak algiladiklarinda, O6gretmenlerin onlar1t “duygusal
olarak™ desteklediklerini ve bu durumun &grencilerin sosyal duygulariyla (yani isbirlikei,
tetikte, dahil olma, grubun bir parcasi, agik hissetme raporlar1) ve kisisel etkiyle (yani

heyecan, gurur, mutluluk, nese raporlar1) pozitif olarak iliskili oldugunu bulmustur.

Turner vd. (2003), tarafindan bildirilen 6gretmenin duygusal destegiyle ilgili en
onemli bulgulardan biri, tutarli varliginin, olumlu basa ¢ikma ve basarisizliktan sonra
diisiikk olumsuz etki gibi olumlu 6grenci ¢iktilariyla iliskili 6gretimin gerekli bir 6zelligi

olmasidir. Ornegin, yiiksek hedefli altinci smmf &grencilerin iki matematik sinifini
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arastirmistir. Smif Ogretimi sirasinda 6gretmen sOylemini karsilastirirken, bir smiftaki
duygusal destek bilissel destek ile i¢ ige gegmis ve 6grenciler basarisizliktan sonra daha az
olumsuz etki ve kendini sabote etmeyi daha az kullandiklarmi bildirmiglerdir. Ancak,
ogrencilerin oncelikli olarak biligsel destegi algiladiklar sinifta, basarisizliktan sonra daha
fazla olumsuz etki ve kendini sabote etmeyi daha cok kullandiklarini bildirmistir. Tiim
siif sdylem analizini kullanan Turner ve ark. (2003), bir smifin nasil biligsel olarak zengin
ancak duygusal acgidan fakir olabilecegini, hos bir duygusal destekten yoksun (6rnegin,
cesaretlendirme, mizah, kahkaha) ve hos olmayan etkilesimlerle (6rnegin, azarlama, alay,

asagilama) serpistirilmis olabilecegini agiklamistir.

Furrer ve Skinner (2003) isedgrencilerin aitlik duygusunun hos duygularla iligkili
oldugunu vurgulayan ilk kisiler arasindadir. Hos duygularin (mutluluk, ilgi, cosku)
ogrencilerin davranigsal bagliliklarini tetikledigini ve yeterlilik ve 6zerklik i¢in 6gretmen
destegi algilarinin iliski duygulariyla iliskili oldugunu bulmuslardir. Baglilik igin siirekli
destek, ogrencilerin iliskide olma duygularim1 ve zevk gibi hos duygularini gili¢lendirir.

Boylece olumlu bir iliski, katilim ve 6grenme dongiisiinii siirer (Skinner vd, 2008).

Ogrenci-6gretmen iliskilerinin duygu ve sinif uygulamasina baglanmasmin bir
diger yolu, okula erken uyum asamasindadir. Pianta ve digerleri (1999), gen¢ 6grenci-
ogretmen iligkilerinin O68renci basarisint ve okula sosyal ve duygusal uyumu nasil
ongordiiglinii anlamanin Onemini defalarca vurguladilar. Erken Ogrenci-6gretmen
iliskilerinin nasil kurulduguna dair arastirmalari, ilkokul 6gretmenlerinin uygulamalar ile
ogrenci duygular1 arasindaki kritik iligkiyi acikca ortaya koymaktadir (Hamre ve Pianta,
2001; Pianta 1999, 2006; Stuhlman ve Pianta, 2001). Hamre ve Pianta (2006) erken
ogrenci-o6gretmen iliskilerindeki gelisimsel farkliliklar1 vurgulayarak, kiigiik cocuklarin
okul uyumunun desteklerden ziyade iligkisel stres faktorleri tarafindan daha iyi tahmin
edildigini ve erken iliskisel zorluklarin okulda gelecekteki problemlerin Ongoriiclisii
oldugunu belirtmistir. Pianta ve digerlerinin Simif Degerlendirme Puanlama Sistemi
“ClassroomAssessmentScoringSystem (CLASS)” (SINIF) Cergevesinin merkezi bir
bileseni, dort boyutu olan “duygusal destek” alanidir. Bunlar; (a) pozitif iklim (keyif,
cosku); (b) olumsuz iklim (olumsuzlugun sikligi, kalitesi ve yogunlugu); (c) 6gretmen
duyarhlig1 (akademik ve duygusal ihtiyaclara yanit verme); ve (d) 68renci perspektiflerine
saygl (6grencilerin ilgi alanlarini ve bakis agilarini igeren; 6grenci 6zerkligini tesvik etme

ve Ogrenci inisiyasyonlarint destekleme). SINIF cercevesinin nasil gelistirildigine ve ilk
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simiflarda duygularin ve 6gretmen uygulamalarinin daha i1yi anlagilmasii sagladigina bir
ornek ise Stuhlman ve Pianta'nin (2001) anaokulu ve birinci sinif siniflar1 aragtirmasidir.
Gozlem ve 6z bildirim yoluyla, 6gretmenlerin 6grencilerle olumsuz etkilesimlerini ve sinif
disindaki cocuklarla 1ilgili olumsuzluk ifadelerinin "karsilikli olumsuzluk" iligkileri
yarattigini buldular. Stuhlman ve Pianta'nin acgikladig1 gibi, 6gretmenler ¢ocuklar hakkinda
konusmasi, siniftaki davranisla en yakindan iliskili olan c¢ocuklara verdikleri duygusal
tepkilerdir. Ayrica, 6gretmenlerin daha olumsuz ifade ettigi ¢ocuklar i¢in sinifta 6gretmen

duyarliliginin azaldigin1 gézlemlemislerdir (Stuhlman ve Pianta, 2001).

Arastirmacilarin, okul gecislerinin yeni iliskiler kurma firsatlarin1 nasil temsil
ettigini ve gecislerin basarisinin gegcmis Ogrenci-0gretmen iliskilerinden ne Olgiide
etkilendigini incelemeleri gerekir (Meyer, 2014). Ozellikle dgrenciler farkli okul veya sinif
ortamlarina gecis yaparken okul ve 6gretmen gegislerinin 6grenci duygular1 ve 6gretmen

uygulamalari i¢in 6nemli etkileri vardir.

Hagenauer ve Hascher (2010), altinc1 sinifin mart ve haziran ayindan yedinci sinif
yillarinda kasim ve nisan ayina kadar gecen bir gecis doneminde 6grencilerin eglencesini
takip etmek icin Ogrenci anketlerini ve giinliikk gilinlikleri kullandi. Coklu ydntem
yaklagimini kullanan arastirmacilar, anketlerin daha alisilmis faktorleri ortaya ¢ikardigini,
giinliik gilinliiklerin ise O6grenme durumlarimi tanimladi@int  varsaydilar. Bir simif
baglamindan digerine 6gretim uygulamasindaki degisikliklerin, ayni disiplinde bile olsa,
zevk ve yeterlilikteki diistislere katkida bulundugunu ve 6grencilerin giinliikleri, 6gretmen
iligkisinin yoklugunun (yani, 6grencinin 6gretmen tarafindan kabul edilmedigini ya da
ogretmenin reddedildigini hissetmesinin) Ogrencilerin 6grenme zevkini engelledigini

ozellikle belgeledi.

2.2.3.08retmen Duygular

Duygular, hayatimizin ayrilmaz bir parcasi olduklart i¢in Ogrencilerin ve
ogretmenlerin bir araya geldigi siniflarda da 6nemli 6nemli bir olgudur. Siniftaki duygular
baglamindaki arastirmalarin ¢ogu, Ogrencilerin deneyimlerine yoneliktir (Schutz ve
Pekrun, 2007; Pekrun ve Linnenbrink-Garcia, 2014). Ogretmen duygularina odaklanan
mevcut literatiir azdir ve nitel goriismeye dayali yaklasimlar1 kullanan ¢alismalarin

hakimiyeti altindadir. Bu caligmalar 6gretmenlerin ne hissettigine iliskin genis c¢erceveli
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sorular kullanarak Ogretmen duygularimi arastirmistir. Arastirmacilar, Ogretmenlerin
olumlu veya olumsuz duygular1 hakkinda daha genel bir sekilde bildirimde bulunmak
yerine, Ogretmenlerin zevklerini veya gururlarini, Ofkelerini veya hor gdrmelerini
anlatirlar. Ogretmenin duygular1 hakkindaki arastirma bilgilerinin biiyiik cogunlugu, sinifta
ogretim sirasinda yasanan duygularla ilgilidir. Ogretime hazirlanma, smavlar yapma,
ebeveynlerle ¢alisma veya meslektaslarla ilgilenme ile ilgili 6gretmen duygular1 hakkinda

cok daha az sey bilinmektedir (Frenzel, 2014).
Tablo 2

Ogretmenlerin 6gretim giinliigii veya deneyim 6rneklem yaklasimi kullanan ¢alismalarda

gozlemlenen farkli duygu deneyimlerinin sikliklar1 (Frenzel, 2014).

Frenzel ve Goetz (2007)

Ogretim Giinliigii Carson (2007) Deneyimi  Becker (2011) Deneyimi
(N =59) Orneklem (N = 44) Orneklem (N = 39)

Zevk / mutluluk 79% 75% 89%

Gurur - 32% 61%

Ofke 14% 17% 39%

Kaygi / sinirlilik 7% 16% 8%

Utang - 2% 5%

Can sikintisi - 10% 26%

Farkli calismalarda duygularin belirginligini ve sikligimi belirlemek icin farkh
yontemler kullanilmis ve farkli zaman 6rnekleri segilmistir. Frenzel ve Goetz (2007) ve
Becker(2011) ders donemlerini 6rneklerken Carson (2007) 6gretmenlerin tiim is giinlerini
orneklemistir (dort degerlendirme zamani: okul Oncesi, 0gle yemegi baslangici, 6gle
yemegi sonu, okul sonrasi). Frenzel ve Goetz (2007), 6gretmenlerin son déonemde ilgili
duyguyu deneyimlediklerini kabul ettikleri veya kesinlikle kabul ettikleri donemlerin
ylizdesini kullanarak donem sikligini tanimlamistir (4 puanlik bir dlcekte 3 veya 4 yanit
secenekleri). Carson (2007), son sinyalden (0/1 o6l¢eginde cevap secenegi 1) beri
deneyimlenen duygularin varligim1 bildirmistir. Becker (2011) doénem sikligini,
ogretmenlerin donemler boyunca isaret edildikten sonra ilgili duyguyu deneyimlerine
acikca katilmadiklar1 donemlerin yiizdesini kullanarak (5 puanlik dlcekte cevap secenekleri
2, 3 veya 4) tanimlamustir. Ogretmenlerin farkli duygularmin frekanslarini ve

yogunluklarin1 kesfetmek icin gergek hayattaki degerlendirme yontemlerini kullanan
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caligmalarda olumlu duygular baskindir (Becker, 2011; Carson, 2006; Frenzel, Goetz,
Stephens ve Jacob, 2009).

Zevk (Keyif- Mutluluk)

Arzulanan bir olaydan (beklenen seving), zevkli bir aktiviteyle mesgul olmaktan
(aktiviteyle iligkili zevk) ya da arzu edilen ge¢mis bir olaydan veya sonugtan kaynaklanan
memnuniyet veya mutluluktan kaynaklanan iyilik zevki isaret eder (Hargreaves, 2005).
Aslinda zevk, 6gretmenlerin 6gretim sirasinda yasadiklari en dikkat ¢ekici duygulardan biri

olarak kabul edilebilir (Sutton ve Wheatley, 2003).
Gurur

Gurur, zevkle yakindan baglantili olan olumlu bir duygudur. Tipik olarak gurur,
kisinin bagl hissettigi kisilerin kisisel basarilartyla iligkilendirilir (Tracy ve Robins, 2007).
Boylelikle 6gretmenler sadece kendilerinin degil, 6grencilerinin de basarilarinin bir sonucu
olarak gurur duyabilirler. Genel olarak, bu duygu Ogretmenler i¢in zevkten sonra en

belirgin ikinci ayr1 duygu olarak kabul edilebilir (Frenzel, 2014).
Ofke

Ofke ya baskalarma ya da kendine yoneltilebilen olduk¢a karmasik bir duygudur
(Ellsworth ve Tong, 2006; Kuppens vd.,2008). Ofkenin énemli bir caydirici unsuru
sorumluluktur. Ger¢ek yasam degerlendirme yontemleriyle 6gretmenler arasinda farkl
duygusal deneyimlerin sikligin1 ve yogunlugunu arastiran ¢alismalarda, 6tke en ¢ok One
¢tkan olumsuz duygu olarak tespit edilmektedir. Ogretmenler, bir dersi nasil
yapilandirdiklarindan memnun olmadiklarinda kendilerine kars1 6fke yasayabilir. Ornegin,
ogrencilerine yaramazlik yaptiklari i¢in kizabilirler. Bununla birlikte, 6fkeyi yasamanin ve
gostermenin, 6zellikle 0gretmenler icin sosyal olarak kabul edilemez olduguna dikkat
etmek Onemlidir (Liljestro vd., 2007; Mc Pherson vd., 2003; Sutton, 2007; Sutton ve
Wheatley, 2003).

Kayg1

Siniftaki kaygi tlizerine Onemli arastirmalar yapilmistir; calismalarin  biiyiik
cogunlugu 6grenci kaygisina ve daha spesifik olarak 6grencilerin sinavla ilgili kaygilarina
odaklanmistir (Zeidner, 2014). Aksine, ¢ok az arastirma dikkati 6gretmen kaygisina

yoneliktir. Ogretmen kaygis1 ile ilgili mevcut incelemeler 1970'lere kadar uzanmaktadir

29



(Coates ve Thoresen, 1976; Keavney ve Sinclair, 1978). Ogretmenlerin kaygilar1 ve
endiseleri hakkinda daha yeni bulgular eksiktir. Kaygimin, bireylerin yasadigi temel
olumsuz duygulardan biri oldugu diisiiniildiigiinde bu sasirticidir (Oehman, 2008).

Kaygi duygulari, caydirici fizyolojik ve duygusal bilesenlerden (terleme, titreme)
ve biligsel bilesenlerden (endiseler, kagma veya durumu terk etme arzusu) olusur. Kaygi,
tipik olarak, insanlar belirsizlik ve tehditle kars1 karsiya kaldiklarinda ve tehditle bas etme
potansiyellerini diigiik olarak algiladiklarinda ortaya ¢ikar (Smith ve Lazarus, 1993). Bu
ayni zamanda 6gretimle de alakali bir duygudur. Anksiyete duygulari, 68retmeye hazir
olmama ve siniftaki disiplin sorunlar1 nedeniyle de tetiklenebilir (Bullough, Bullough ve
Mayes, 2006; Chang, 2009). Bazi1 yazarlar, 6gretme ile ilgili kaygmnin ozellikle geng
ogretmenler ve Ogretmen adaylar1 arasinda belirgin oldugunu ileri stirmektedir (Chang,

2009; Hart, 1987; Payne ve Manning, 1990; Sutton ve Wheatley, 2003).

Ogretim baglaminda ele alinan belirli bir kaygr bigimi matematik kaygisidir. Tipik
olarak tiim temel konular1 6greten ilkokul 6gretmenleri ve matematik dgretmelerinde de
durum farkli degildir. Bu nedenle matematik kaygisi, 6zellikle ilkdgretim diizeyinde pek
cok Ogretmen i¢in ilgili bir konu olabilir (Bursal ve Paznokas, 2006; Harper ve Daane,

1998; Kelly ve Tomhave, 1985; Wood, 1988).
Utang ve Suc¢luluk

Utang ve sucluluk s6zde 6z bilingli duygular arasindadir. Meslekten olmayan kisiler
genellikle bu iki terimi neredeyse esanlamli olarak kullanabilirler; bununla birlikte, duygu
arastirmacilarinin  farkli  olduklarini, sugluluk duygusunun kisinin kendine 06zgi
davranisinin olumsuz bir degerlendirmesini ve utancin benligin daha kiiresel bir olumsuz
degerlendirmesini yansittigini iddia ettiklerini belirtmek gerekir (Lewis, 2000; Tangney ve
Dearing, 2002). Ornegin, bir 6gretmen, sinifin1 bir devlet sinavinda belirli bir gérev igin
yeterince iyi hazirlamadiginda sugluluk duyabilir ve bu nedenle bir¢ok 6grenci bu gorevi
cozemezken, daha genel olarak yetersiz hissettiginde utang hissedebilir. Pek ¢ok 6gretmen
islerine son derece bagli oldugundan, utan¢ ve suc¢luluk deneyimlerine de yatkindirlar

(Hargeaves ve Tucker, 1991; Prawat vd. ,1983; van Veen vd.,2005).
Can Sikintis1

Can sikintisi, tipik olarak diisiik uyarilma ve nispeten diisiik negatif degerlik ile

karakterize edilen bir duygudur (Perkins ve Hill, 1985). Bu nedenle, can sikintis1 goze
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carpmayan veya sessiz bir duygudur (Goetz vd.,2013), bu da simdiye kadar yetersiz
arastirma ilgisi ¢ekmesinin bir nedeni olabilir. Akademik baglamda, 6grenciler arasinda
can sikitist duygusunu konu alan arastirmalar vardir (Nett ve Goetz, 2011; Pekrun vd.,
2010). Ancak nadiren 6gretmenlerin can sikintisi duygusu incelenmistir. Becker’in (2011)
caligmasinda, Ogretmenler donemlerinin%?26'sinda sikildiklarin1 bildirdikleri igin can

sikintisi en belirgin olumsuz duygulardan biridir (Frenzel, 2014).
Ogretmen Duygularinin Sebepleri ve Etkileri Uzerine Bir Model

Model, 6gretmen duygularin1 anlamak ve g¢ercevelemek i¢in olasi bir yaklagimdir
ve O0gretmen duygularini, 6zellikle basar1 arayisinin ve basarisizliktan kaginmanin merkezi
stirecler oldugu bir basar1 perspektifinden ele alir. Bu nedenle model, 6gretmenler icin
ozellikle dikkat cekici goriindiigii i¢in, kendi 6gretim ¢abalarinin basaris1 veya basarisizligi

ile ilgili 6gretmen yargilarindan kaynaklanan duygulari ele almaktadir (Frenzel, 2014).

Modeli yonlendiren kapsamli teorik cerceveler, degerlendirme teorisi ve atif
teorisidir. Bu teoriler, duygularin 6ncelikle durumlardan ve olaylardan ziyade bireylerin
durum ve olaylara iligkin biligsel yargilarindan kaynaklandigini varsaymaktadir (Roseman
ve Smith, 2001; Scherer vd., 2001; Smith ve Lazarus, 1993; Weiner, 1986).
Degerlendirmeler, iyi huylu (olumlu) veya zararli (olumsuz) olarak kabul edilip
edilmedikleri gibi durumlar ve olaylar hakkinda genel biligsel yargilardir. Her iki teori
debilissel yargilarin belirli duygulara yol agtigim varsayar. Ornegin olumlu algilanan ve
baska bir bireyden kaynaklanan durumlarda minnettarlik duygulari, olumlu algilanan ve

kendisinden kaynaklanan durumlarda gurur duyulmaktadir (Frenzel, 2014).

Modelin temel bir Onermesi, Ogretmenlerin duygusal deneyimlerinin, smif
hedeflerinin Ogrencilerin siiftaki davraniglariyla uyumlu olup olmadigina iliskin
yargilarina dayali olarak belirlenmesidir. Baska bir deyisle, belirli noktalarda (6gretim
sirasinda stirekli olarak ve ayni zamanda bir donemin sonunda, bir 6gretim biriminin
sonunda veya bir okul yilinin sonunda) Ogretmenlerin belirlenen hedeflere ulasilip
ulagilmadigint degerlendirmeleri Onerilir. Bu silirecin bir pargasit olarak, &gretmenler
siiflarinin  faaliyetlerini bilissel olarak degerlendirirler. Ogretmen duygularinmn sinif
hedeflerine iliskin degerlendirmelerden kaynaklandigina dair bu varsayim, Sutton ve

Wheatley'in (2003) ve Chang'in (2009) 6gretmen duygular1 ve tiikkenmisliginin belirleyici
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belirleyicilerine iligskin gerekcesiyle ve daha genel olarak Pekrun'un (2000, 2006; Pekrun
ve Perry, 2014) kontrol degeri teorisiyle uyumludur (Frenzel, 2014).

Ogrenci Davramigina iligkin Oérenci Davranigina Iligkin
Hedefler
Algilar
o - bazan davranisi - ha;_arl davranisi —
—w -Motivasyon -motivasyon
-sosyal duygusal davranis -sosyal duygusal davranis
-iliskisel davranis -iligkisel davranis
— _

—

Degerleme

- Hedsfrotarlindy - Hedefénemi

= Hede® uysunluk

= Baga qiloms potznsiveli

~ Hadsfe ulzgms / engellams sormluluie

Ogretmen Duygular

Sekil 3. Ogretmen duygularinin nedenleri ve etkilerine iliskin karsilikli model (Frenzel,

2014).

Ogretmen degerlendirmelerinin ve sonugta ortaya cikan duygularmmn nasil
olustugunu netlestirmek i¢in (Sekil 3'deki modelin {ist, beyaz kismina bakildiginda),
modelde 6gretmenlerin sinif hedeflerini ve onlarin sinif hedeflerini olusturmasina rehberlik
eden dort genis tema oldugu goriilmektedir. Bilissel tema, 6grencilerin konuya 6zel
yeterlilikler edinmesi ile ilgilidir. Motivasyonel tema, 6grencilerin smif aktiviteleri ve
O0grenme igerigiyle ve motivasyonel katilimiyla ilgilidir. Sosyal-duygusal tema,
ogrencilerin kendilerine ve bagkalarina saygi ve bir sosyal grup icinde faaliyet gdsterme
becerisi agisindan yetkinliklerinin gelisimiyle ilgilidir. Son olarak, iligkisel tema 6gretmen

ve Ogrenciler arasinda 1yi bir iligkinin kurulmasiyla ilgilidir (Frenzel, 2014).

Ogretmenlerin degerlendirmeleri ve sonugta ortaya ¢ikan duygularla ilgili olarak

(modelin orta, acik gri boliimiine bakiniz), model bes Onemli degerlendirme boyutu
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oldugunu onermektedir. Ilk ve temel degerlendirme, o6gretmenlerin &grencilerinin
davranislarim hedeflerine uygun olarak algilayip algilamadigina iliskindir. Ogretmenlerin
duygusal deneyimleriyle ilgili goriinen diger degerlendirmeler, 6grenci davranisinin bir
sinif hedefine ulasilmasina katkida bulunup bulunmadigini inceleyen (yani, heniiz
dogrudan ulasmasa bile basartya yaklasma) hedefe yonelik degerlendirme

degerlendirmelerini igerir (Frenzel, 2014).

Smif baglaminda, bu teorik degerlendirmeler, agirlikli olarak olumlu duygusal
deneyime sahip Ogretmenlerin ¢ok c¢esitli 6gretim stratejilerini  etkili bir sekilde
kullanabileceklerini ima eder. Ogrencileriyle giivenilir iliskiler kurmada daha basaril
olabilirler. Tersine, sinif deneyimlerinde kaygi ve dtke gibi olumsuz duygularin baskin
oldugu 6gretmenler, 6nceden belirlenmis ders planindan ayrilmayi daha zor bulabilir ve
biiyiik olasilikla prova veya ezberci gibi daha kati dgretim stratejileri kullanirlar. Ogretim
sirasinda olumsuz deneyimlerin baskin olmasi, dgrencilerle iyi iliskiler kurmanin 6niinde

de bir engel olabilir (Frenzel, 2014).

2.3.Duygunun Basariya Etkileri

Smiftaki duyusal durumlar, 6grencilerin hedef yapisina ve belirli basar1 hedef
yonelimlerini benimsemelerine baglidir. Bir hedefinin benimsenmesi, 6grenmekten zevk
alma gibi olumlu duygularda artis ve can sikintis1 gibi olumsuz duygularda azalma ile
iligkilidir (Pekrun, Elliot ve Maier, 2006). Duygusal durumlar bir 6grencinin hangi
hedefleri benimsedigini de etkileyebilir. Bu varsayimla paralel olarak, olumlu duygulanim
yasayan Ogrencilerin daha sonra siniflarini 6grenme ve anlama hedefine odaklanmis olarak

algilama olasiliklarinin daha yiiksek olarak bulunmustur (Kaplan ve Midgley, 1999).

Umut ve gurur gibi sonugla ilgili olumlu duygular, tipik olarak motivasyonu ve
yaratic1 problem ¢dzmeyi tesvik ederek olumlu etkiler yaratmalidir. Ancak asir1 gurur ya
da umut kendine ya da umut iizerine ¢ok fazla dikkat ¢ektiginde olumsuz yan etkiler de
olabilir. Dolayisiyla genel performans tizerindeki etkileri daha karmasiktir (Oades-Sese vd.
,2014). Buna karsin, umutsuzluk ve can sikintist gibi olumsuz duygular1 etkisiz hale

getirmenin etkilerinin tek tip olarak olumsuz oldugu varsayilir. Bu duygular dikkati dagtir,
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gorevle ilgili motivasyonu yetersiz kilar, stratejilerin zahmetli kullanimini azaltir ve

yiizeysel bilgi islemeyi tesvik ederek basariy1r olumsuz yonde etkiler (Pekrun vd, 2010).

Kaygi, utang ve o6fke gibi olumsuz harekete gecirici duygularin gorevle ilgisiz
diisiinme (6rnegin, sinav kaygisinda basarisizlik endiseleri) iireterek gorev amaclari i¢in
mevcut biligsel kaynaklar1 azaltmasi ve ilgiyi ve igsel motivasyonu zayiflatmasi beklenir.
Bununla birlikte kaygi ve utang, basarisizliktan kaginmak i¢in motivasyona neden olabilir
ve sorunlar1 ¢dzmek icin analitik stratejilerin kullanilmasini kolaylastirabilir. Benzer
sekilde, engellerin neden oldugu 6fke, zorluklarin {istesinden gelmek i¢in motive edebilir.
Ornegin, kisinin basaramadigina dair kendisiyle ilgili o6fke, 1srar etme ve basarma
motivasyonunu tetikleyebilir. Sonug olarak, dgrencilerin akademik basar1 puanlar1 gibi
performans gostergeleri tizerindeki etki negatif olsa bile, bu duygularin basari iizerindeki

genel etkileri oldukca degisken olabilir (Hembree, 1988; Zeidner, 1998).

Ozetle, duygularin 6grencilerin ve &gretmenlerin basar1 etkinlikleri, gorev
performansi ve sonugta elde edilen basar1 lizerinde derin etkiler yarattigi diisiiniiliir. Bu
etkilerin karmagikligin1 yakalamak i¢in, duygularin hem degerlik hem de uyarilma
boyutlarina ve ayrica tek tek duygular arasindaki islevsel farkliliklara dikkat etmek
zorunludur (Oades-Sese vd.,2014).

2.3.1.Belirli Duygularin Basar1 Sonuglari

Degerlendirme teorileri genellikle bir ¢evrenin degerlendirilmesi ile ortaya ¢ikan
duygu arasinda bir baglant1 oldugunu varsayar (Smith ve Ellsworth, 1885). Ornegin Smith
ve Ellsworth (1987), bir {iniversite ara sinavina girmeden 6nce ve sonra ortaya ¢ikan farkl
duygularin, bu durumun farkli degerlendirmeleriyle iliskili oldugunu ortaya koymustur.
Siavdan once veya sonra 6fke deneyimi, durumun adaletsiz olarak degerlendirilmesiyle,
korku deneyiminin hosnutsuzlugun degerlendirilmesiyle ve mutluluk deneyiminin

durumun degerlendirilmesiyle tahmin edilmistir (Oades-Sese vd. ,2014).

Pekrun (2006), kontrol deger basari duygular1 teorisinde, 0grenmenin algilanan
kontrolii ve sonradan ortaya ¢ikan sonuglarin yani sira basari faaliyetlerinin ve sonuglarinin

6znel degerinin bu baglamda 6zel bir 6nem tasidigini varsayar. Ornegin, grenmeden zevk
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alma, 6grenme etkinlikleri ve sonuglar tizerinde 6znel bir kontrol duygusu ve olumlu bir

sekilde deger verme ile karakterize edilir (Pekrun vd., 2010).

Goetz vd. (2006) bu varsayimi yedinci ila onuncu siniftaki 6grencilerin matematik,
Latince, Almanca ve Ingilizce alanlarina iliskin duygusal deneyim icin test etmistir.
Incelenen duygular igin akademik zevk, kaygi ve can sikintisi icin sonuglar, akademik zevk
ile alana 6zgii duygu organizasyonunun en yiiksek alana 6zgii organizasyonu gosterdigini
gostermistir. Ayni alandaki farkli duygular arasindaki iligkiler, belirli bir duygunun farkli

alanlardaki deneyimlerinden daha gii¢liidiir.

Olumlu duygular olumsuz olanlar kadar sik yasanir (Pekrun vd.,2002). Olumlu ve
olumsuz duygu durum arasindaki genis ayrimin Otesine gecerek, can sikintisi, kaygi ve
ogrenmekten zevk alma gibi ¢esitli 6zel duygulart ve bunlarin belirli durumsal
degerlendirmelerle iligkilerinin yan1 sira bilissel isleme ve akademik sonuglar lizerindeki
etkilerini dikkate almaya degerdir. Bu duygulari, egitim baglaminda énemli olan olumlu
(zevk) ve olumsuz (can sikintisi, kaygi) ve harekete gecirici (keyif, kaygi) ve
etkisizlestirici (can sikintis1) duygulart temsil eden farkli duygular temsil ettikleri icin

secmistir (Frenzel vd., 2006).
Can Sikintis1

Can sikintisi, egitim ortamlarinda 6grenciler tarafindan bolca deneyimlenen ancak
bu baglamda heniiz kapsamli bir sekilde arastirilmayan bir duygudur. Diisiik uyarilma ile
birlikte uyar1 eksikligi ile karakterizedir (Harris, 2000; Pekrun vd., 2010). Basar1
duygularinin kontrol degeri kurami dogrultusunda Pekrun vd. (2010), can sikintis1 hissinin
cogu zaman basar1 etkinlikleri tlizerinde kontrol eksikligi ve deger eksikligiyle iliskili
oldugunu géstermistir. Ozellikle egitim ortamlarinda &nemli olan bu yazarlar, can
sikintisinin - diisiik akademik performansi yordadigini da gostermistir. Can sikintisi
yasamanin bilissel sonuglar1 dikkat bozukluklaridir. Ogrenciler sikildiklarinda konsantre
olmada sorun yasarlar ve gorevle ilgisiz seyler yiiziinden dikkatlerinin dagilmasina daha
yatkindirlar. Can sikintisi, daha diisiik i¢ motivasyona, ¢abaya ve sonunda sikict durumdan
kagma egilimine yol acar. Bireysel dgrencilere yetenekleriyle eslesen gorevler saglamaya
caligmak veya onlar1 daha 6z-kontrollii hissetmelerini saglamak i¢in ¢alisma faaliyetlerini

kendi kendilerine diizenlemeleri i¢in yonlendirmeye ¢alismak, can sikintisini azaltmaya ve
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bunun sonucunda olumsuz motivasyon ve performansla ilgili sonuglardan kag¢immmaya
yardimci olabilir (Pekrun vd., 2010).

Sinav (Test) Kaygisi

Ogrencilerin  kaygis1 -0zellikle smav kaygisi- en iyi arastirilmis basar
duygularindan biridir (Pekrun ve digerleri, 2010). Kontrol-deger teorisine uygun olarak,
basar1 sonuglarinin ve faaliyetlerinin kontrol ve degerle ilgili yonlerinin degerlendirilmesi
ile iligkili simif degiskenleri (6rnegin, basarisizliktan sonra ceza, yiiksek basar1 beklentileri
ve rekabetci bir smif) dgrencilerin smav kaygisi ile iliskilidir (Pekrun vd., 2002).Test
kaygisinin yapist gecmis arastirmalarda farklilagtirilmis ve basarisizlik ve olumsuz
sonuclardan endise duyan bilesenler, durumu test etmek i¢in otomatik duygusal tepkiler,
miidahale eden ve dikkat dagitic1 bilisler ve diisiik gliven ayirt edilmektedir. Bu bilesenler,
farkli basa ¢ikma stilleri ile farkl sekilde iliskilendirilir. Ornegin kiz 6grenciler i¢in endise,
daha fazla hazirlik ve diisiik kacinma basa c¢ikma ile iliskilidir (Stober, 2004). Test
kaygisinin biligsel bir sonucu, isleyen bellek kapasitesinin azalmasidir ve sonug¢ olarak
akademik gorevlerdeki performansi bozar. Genel olarak, smav kaygisi diisiik akademik
performansla iligkilidir. Motivasyonel degiskenlerle ilgili olarak, sinav kaygisi, ig¢sel ve
genel digsal motivasyonla negatif yonde iliskilidir. Bununla birlikte, sinav kaygisi,
basarisizliktan kacinmak i¢in ¢aba sarf etmekle pozitif yonde iliskilidir (digsal kaginma

motivasyonu; Pekrun vd., 2002).
Ogrenmenin Keyfi (Zevki)

Ogrenmenin keyfi, 6grencilerin grenme etkinliklerini gerceklestirirken yasadiklart
zevktir (Ainley ve Ainley, 2011). Ogrenciler belirli 6grenme durumlarinda zevk alirlar ve
bu duygunun belirli bir diizeyini genel olarak 6grenme etkinlikleriyle aliskanlik olarak
iliskilendirirler. Ortalama olarak, 6grenme zevki olumlu bir seviyede iken, dgrencilerin
yaslart biiylidiik¢e bu duygunun azaldigini tecriibe etmektedir (Hagenauer ve Hascher,
2011). Kontrol degeri teorisine (Pekrun, 2006) uygun olarak, 6grencilerin, 6grenmekten
zevk almalarin1 6ngdrmiistiir. Ogrencilerin motivasyonuyla ilgili olarak, 6grenmekten zevk
alma deneyimi, akademik cabalar hakkindaki kisisel raporlarinin yan sira i¢sel ve digsal
motivasyonlartyla da olumlu bir sekilde iliskilidir. Bu olumlu duygu sadece faydali
motivasyon degiskenleriyle iliskili degildir ayn1 zamanda Ogrenmekten zevk alma

deneyimi de daha yiiksek akademik basariy1 yordamaktadir (Pekrun vd., 2002). Olumlu bir
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duygu olarak zevk, ayrintilandirma, elestirel diisinme ve {stbilis stratejileri gibi
Oziimseyici Ogrenme stratejileriyle ilgilidir (Pekrun ve digerleri, 2002). Bu bulgulara
benzer sekilde, Goetz, Hall, Frenzel ve Pekrun (2006), Ogrencilerin kendi kendini
diizenleyen 0grenme, hatalardan ders alma ve akademik gorevleri yaratici ve esnek bir
sekilde ele almaya calisma gibi 6grenme stratejilerini 6§renme zevkleri ile pozitif yonde

iliskili bulmustur.

2.4.Matematik ve Duygunun Karmasikhgi

Matematik egitiminde duyusal alan iizerine yapilan arastirmalar1 biiylik olgiide
etkileyen McLeod (1989, 1992, 1994), duygularin; tutumlar ve inanglardan olustugunu
ifade eder. Sonraki ¢alismalarin ¢ogunda duygular, 6z kuramlar da dahil olmak {iizere
matematiksel tutumlar veya inanclarla baglantili olarak inceler (Dweck, 2000). DeBellis ve
Goldin (2006) degerleri (kisinin 6nemli oldugunu veya deger verdigini) inanglardan ayirir.
Pekrun ve Linnenbrink-Garcia (2012), duygu arasgtirmalarinda “duygulanim” teriminin
daha spesifik olarak duygular ve ruh hallerine atifta bulundugunu belirtmektedir (Goldin,
2014).

Matematik simniflari, 6grencilerin duygusal deneyimleri i¢in olaganiistii cesitlilikte
baglamlar sunar. Bireysel ¢aligma, kiiciik grup problem ¢ozme veya tim smif etkinligi
sirasinda bir 6grenci sunum yapar veya dinler, talimatlar1 takip eder, diisliniir veya
matematikten baska bir seye katilar. Faaliyet rutin veya biligsel olarak zorlayici olabilir,
kavramlar dogru veya yanlis, eksik, karisik veya standart dig1 olabilir. Teknoloji araglari,
alana 0zgii ek beceriler gerektirebilir. Kisilik 6zellikleri degistikge, farkli 6grenciler her
sosyal etkilesimi farkli yasarlar. Okul disindaki olaylar, matematikle ilgili veya
matematikle ilgisiz, duygusal tepkileri etkiler. Ogrencilerin benzer baglamlardaki
duygularinin farkli oldugu gibi 6gretmenlerin duygularinin baglamlari da ayni derecede
cesitlidir.  Ogrettikleri konulardaki farkli seviyeler, zorlayict smif durumlar,
standartlastirilmig testlerle iliskili talepler vb. Matematiksel olarak iligkili bu ¢ok cesitli
baglamda, farkli bireylerin duygular1 da dinamik olarak birbirleriyle etkilesime girer:

bazilar1 olumlu olarak etiketlenir (6rnegin, merak, cosku, hayranlik, ask, zevk, gurur,
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tatmin). Bazi olumsuzluklar (6rnegin ofke, kaygi, can sikintisi, korku, hayal kirikligi,

nefret, agagilama) yasanir (Goldin,2014).

Duygusal &riintiiler, belirli baglamlarda nitel arastirmalarda rapor edilir. Ornegin,
matematiksel problem ¢6zme sirasinda duygusal durumlarin sezgisel ydntemlerle
etkilesime girdigi ideallestirilmis duygusal yollar nitel gozlemlere ve 6gretmenlerin ve
Ogrencilerin yaygin olarak paylasilan deneyimlerine dayanan makul teorik varsayimlar
olarak oOnerilmektedir. Matematigin ac1 verici deneyimlerle iliskilendirilmesi gibi bazi
kaliplar, medyada ve daha genis kiiltiirde de kendini gdsterir. Ogrencilerin matematiksel
etkinlik sirasinda deneyimledikleri anlik duygularin uzun vadeli etkilere nasil katkida
bulundugu ve 6gretmenlerin bunlari ustaca nasil etkileyebilecegi hakkinda 6grenilecek ¢ok

sey vardir (Schorr vd., 2010).

Bir 6grencinin fikirlerine 6gretmen veya bir akran savunmacilik, 6tke veya
asagilama ve digerinde heyecan veya kararlilik uyandirabilir. Bu tir yerlesik duygu
ornekleri ve eslik eden davranis kaliplar1 matematik Ogretmenlerinin asina oldugu
durumlardir. Bu konuyu kavramak duygularin 6grencilerin uzun vadeli matematiksel

gelisimini nasil etkiledigini anlamak i¢in gereklidir (Goldin,2014).

Problem ¢6zme matematiksel aktivitenin merkezidir. Problem ¢ézmede bir engelle
karsilagildiginda bazi biligsel uyumsuzluklarin kolayca ¢oziilemedigi bir durum olusur.
Boyle bir ¢ikmaz, muhtemelen saskinlifa veya devam ederse, hayal kirikligina ve
endiseden artan ilgi ve meraka kadar eslik eden bir duygu yelpazesine yol agar (Goldin,
2000; D’Mello ve Graesser, 2014). Op’t Eynde vd. (2007), 6grencilerin problem ¢6zme
sirasinda  kizginlik, ofke, kaygi, hayal kirikligi, sinirlilik, mutluluk ve rahatlama

hissettigini, en sik goriilen hayal kiriklig1 ve sinirlilikle birlikte oldugunu bildirmektedir.

Matematik, prosediirleri (sembol, kurallar) ve ayn1 zamanda kavramlar1 (anlamlar,
temsiller ve prosediirlerin neden ise yaradigini da igeren yorumlar) icerir. Testler genellikle
aritmetik algoritmalarda veya cebirsel islemlerde akiciliga odaklanir, prosediirler genellikle
minimal kavramsal anlayisla elde edilebilir. Ancak, becerilerin yeterliligini saglamak veya
test performansini artirmak i¢in iyi yapilandirilmis rutinleri 6gretmek bazi Ogrencileri
sikilmis ve ilgisiz birakabilir (Mora, 2011). Bazen 6grenciler kavramlardan koparak neden
bunu yapacagini bilmeden kurallar1 takip eder (Nardi ve Steward, 2003). Iliskisel bir

anlayis edindiginde bir algoritma kullanmay1 basarir. Matematikte kavram gelistirme
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baskisiz kesif ve tartisma siiresi gerektirir. Bu durumun 6grencide bulunmamasi hayal

kirikligina yol agarken kavramsal anlayisa ulagsmak seving yaratabilir (Goldin,2014).

Yeni kavramlar (6rnegin, kesirler, negatif sayilar, cebirde bilinmeyenler, bigimsel
geometri ispatlari, fonksiyonlar, limitler, tiirevler ve integraller) ilk kez tamitildiginda,
genellikle biligsel yeniden yapilandirmayi, mevcut temsillerin yeniden yorumlanmasini
veya yenilerinin olusturulmasini gerektirir (Davis, 1984). Bu basar1 derecesine ve sosyal
cevreye gore kafa karisikligina ve kendinden siiphe duymaya veya gurur, memnuniyet,
takdir ve 6zgiivene yol agabilir (Lewis, 2011, 2012; Mc Culloch, 2011; Schorr ve Goldin,
2008).

Matematige 6zgii inanglar duygusal ihtiyaglar1 karsilayabilir, rahatlik saglayabilir,
bir giivenlik duygusu saglayabilir (Handal, 2003; Leder vd. , 2002; Maasz ve Schloglmann,
2009). Matematik, genellikle kalitsal veya dogustan olduguna inanilan 6zel bir yetenek,
zekd veya deha gerektiriyor olarak goriiliir. Pek c¢ok {ilkedeki egitim uygulamasina
yanstyan bu tiir inanglar, kendi beklentilerini ve baskalarinin beklentilerini etkileyerek

sirasiyla basar1 veya basarisizlik duygularini etkileyebilir (Goldin vd., 2009).

Matematik miifredat: ve alt alanlar1 (cebir, geometri, analiz, vb.) hiyerarsik olarak
diizenlenir. Bodylece onceki kavramlara ve ©On becerilerine hidkim olamama sonraki
ogrenmeyi engeller. Her ne sebeple olursa olsun 6grenme dizisi kesintiye ugradiginda
cesaret kirilabilir ve geride kalma hissi olusabilir. Matematik, 6grencilerin ¢alismalarinin
dogru veya yanlis olarak sik sik degerlendirilmesini igerir ve olumlu oldugu kadar olumsuz
geribildirim de saglar. Boyle bir degerlendirme, doniisiimlii olarak seving ve hayal

kirikligina yol agabilir (Goldin, 2014).

Forsyth (1986), basarisiz 6grencilerin mutsuzluk, gerginlik ve sucluluk duygusuyla
karsilagtig1 sinav puanlarina bir dizi duygusal tepkiyi tanimlar. Baglam rekabet¢i veya
halka agiksa, duygular kolayca gurur veya asagilamaya kadar genisler. Matematiksel
gosterimde yanhis yerlestirilmis tek bir karakter bir ifadenin anlamimi degistirir. Bu
nedenle, 6grencinin sonug iizerinde sinirli bir kontrolii vardir, bu da muhtemelen hayal

kirikligina ve umutsuzluga yol agar (Goldin,2014).

Matematik egitiminde duygusal vurgulart inceledigimizde ise biiyiik olgekli anket
temelli arastirmanin bir kismi 6zellikli duygulara odaklandigi gériiliir. Bazi araglar, bu tiir

duygulari, tutumlarin veya yonelimlerin bilesenleri olarak ele alir (Fennema ve Sherman,
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1976). Matematik Kaygisi Anketi (MAQ) gibi digerleri dogrudan duygular1 ele alir
(Wigfield ve Meece, 1988). Frenzel ve digerleri (2007) Achievement Emotion
Questionnaire — Mathematics (AEQ-M) olcegini Alman lise Ogrencilerinin zevkini,
kaygisini, dtkesini ve can sikintisini incelemek i¢in kullanmistir. Bu baglamdaki sorular,
genellikle okul matematigi ile baglantili olarak o yil veya o terimle baglantili olarak
hissedilen duygulara atifta bulunmak i¢in kullanildi. Ornegin: MAQ maddesi, "Matematik
yapmak zorunda kalmaktan korkuyorum”, AEQ-M maddesinden: "Matematik dersimden
zevk aliyorum." daha kalici bir alana 6zgli 6zellik duygusu onerir. Ancak o6zellikli
duygularin biiyiik 6l¢ekli nitel caligmalar1 daha maliyetlidir ve bu nedenle nadirdir.
Arastirma hedefleri, 6zellikli duygular ile matematiksel katilim, 6grenme ve problem
¢ozme basarist arasindaki korelasyonlar1 (pozitif veya negatif) dlgmeyi, yas, cinsiyet veya
diger popiilasyon o6zellikleriyle iliskilerini incelemeyi, Ozelliklerin kendilerinin temel

yapisini karakterize etmeyi, tanimlamayi icerir (Goldin, 2014).

Matematik egitimi literatiirlinde durum duygularinin incelenmesi igin teknikler,
cogunlukla yakin, anlik gozlemleri ¢ikarim ve analiz igerir. Ornegin, videoya kaydedilmis
siiflar veya gorev tabanli ve uyarilmis hatirlama goriismeleri dahil olmak iizere geriye

doniik goriismeleri igerir (Zan vd., 2006).

Hatirlanan duygular, 6nceki durumlardir. Hatirlama sirasinda bildirilen duygular,
mevcut durum duygularidir. Uzun bir aradan sonra muhtemelen secici olarak hatirlanan
duygu ve Karsenty'nin "matematiksel 6z-sema" terimlerine bu tiir bir hatirlamaya eslik
eden duygularin dahil edilmesi, onlarin da o6zellikle benzer yonleri oldugunu gosterir

(Karsenty, 2004).

Matematik egitimi arastirmasindaki ¢esitli duygularin ortaya ¢ikis1 hakkinda genis,
genellestirilebilir bulgular elde etmeye odaklanmak, bunlarin iliskili oldugupopiilasyonlari
tanimlayan yapisal modeller gelistirmek ve 6grenme, problem ¢dzme sirasinda ortaya
cikan karmasik, dinamik duygusal olaylar1 anlamaya ve etkilemeye odaklanmadir
(Goldin,2014). 1980'lerin sonlarindan ve 1990'larin baslarindan 6nce, matematiksel etki
iizerine yapilan ¢ogu arastirma, tutumlarin (Fennema ve Sherman, 1976) ve matematik
kaygisinin (Richardson ve Suinn, 1972) gelisimi ve Olg¢iilmesi ve bunlarin 6grenmeyle

iliskisi lizerine odaklanmaistir.
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Matematik egitiminde en iyi ¢alisilmis duygu alanina, 6grencilerin matematik
kaygisina odaklanan arastirmalarda ise kaygi(anksiyete) matematige karsi nefreti artiran
yaygin, olumsuz bir duygu olarak diisiiniilmiistiir. Matematik (huzursuzluk, sinirlilik ve
endise gibi tezahiirler veya korku veya mutsuzluk gibi ilgili duygular) ile ilgili olarak
kaygmin goriiniirdeki yayginligi, arastirma caligmasini stirekli bir duygu olarak

desteklemektedir (Baloglu ve Kocgak, 2006; Tobias, 1993).

Matematik Tutum Olgegi (Fennema ve Sherman, 1976), tim o&grenciler veya
ozellikle kadmlar i¢in 6nemli oldugu varsayilan dokuz farkli Likert tipi tutum Olgegini
igerir; "Matematik Kaygi Olgegi" bunlardan biridir. Matematik Kaygisi Derecelendirme
Olgegi (MARS) farkli bigimler alir (Plake ve Parker, 1982; Richardson ve Suinn, 1972;
Suinn, 1988); orijinal, besli Likert tipi bir Ol¢ek kullanarak sayilar ve matematik
problemleri igeren durumlarda kaygiyr degerlendirmek icin tasarlanmis 98 maddeden
olusmaktadir. Cocuklar i¢in Matematik Kaygis1 Olgegi (MASC), MARS ile oldukga iliskili
olan, daha kisa dikkat siirelerine sahip kiiclik cocuklar igin tasarlanmis kisa bir
versiyondur(Chiu ve Henry, 1990). Wigfield ve Meece (1988) tarafindan bildirilen
Matematik Kaygi Anketi (MAQ) maddeleri, yedi puanlik bir 6l¢ekte puanlanan endise,
huzursuzluk veya sinirlilik ve korkuyu ele alan 11 maddeyi icermektedir. Anksiyeteden
farkli olarak matematigin hoslanmamasint degerlendiren Onceki faktdr analizinin

belirledigi dort maddeyi ¢ikarirlar (Wigfield ve Meece, 1988).

Hembree (1990) tarafindan yapilan 151 maddelik matematik kaygisi ¢aligmasini
kullanarak farkli diizeylerde matematik kaygisi sergileyen popiilasyon degiskenlerini rapor
eder, matematik kaygisi ve performans arasindaki iligkiyi ele alir. Daha yiliksek matematik
kaygisi, tiim sinif seviyelerinde cesitli sekillerde Slgiilen matematiksel performansla ters
orantilidir. Ortalama korelasyonlar erkekler i¢in r = —.36 (p <.01) ve smuiflarda kizlar i¢in r
=-30 (p <.01). Matematik kaygisinin diger kaygi 6l¢timleri ile korelasyonlar1 ortadgretim
sonrasi diizeyde olumludur siirekli kaygi (r = .38, p <.01), durum kaygis1 (r = .42, p <.01)
ve sinav kaygisi (r = .52, p <.01). Hembree'nin analizine gore matematik kaygisi tim sinif
seviyelerinde kadinlarda erkeklerden daha ytiksektir. Baz1 miidahaleler (6rnegin, sistematik
duyarsizlagtirma, biligsel-davranigsal) matematik test performansi iizerinde énemli olumlu
etkilerle matematik kaygisin1 azaltmada oldukc¢a basarilidir (Hembree,1990). Hembree
(1990), matematik kaygisinin performansi diislirdiigiine dair kanitlar olduguna inanir.

Matematik kaygisini (genel) sinav kaygisiyla karsilagtirarak, bir yapmin varyansinin
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yalnizca yiizde 37'si digerinin varyansindan tahmin edilebildigini ve bu nedenle matematik

kaygisinin tamamen test kaygisi ile sinirlt olmadigini séyler (Hembree, 1990)

Ma (1999) tarafindan yapilan bir meta-analizde matematik kaygisi ile matematik
basarisinin iligkisini 5-12. Sinmiflardaki 26 6grenci ¢calismasinda ele almaktadir. Matematige
yonelik kaygi ile matematikteki basar1 arasindaki iliski i¢in ortak korelasyon.27'dir.
Sonuglar bu iligskinincinsiyet gruplari (erkek, kadin ve karma), sinif diizeyi gruplari (4 ila 6.
Smiflar, 7. ila 9. Smiflar ve 10. ila 12. Siniflar), etnik gruplar arasinda tutarli oldugunu
gostermektedir. Standartlastirilmis basar1 testlerini kullanan aragtirmacilar, arastirmacilarin
yaptig1 basari testlerini ve matematik 6gretmenlerinin notlarin1 kullananlara gére 6nemli

olglide daha zayif bir iliski bildirme egilimine sahiptir (Ma, 1999).

Olgiildiigii sekliyle matematik kaygis1 birden fazla faktor igerebilir. Cin, Tayvan ve
Amerika Birlesik Devletleri'ndeki 671 altinct sinif 6grencisi iizerinde yapilan uluslararast
bir calismada, ii¢ popiilasyonun her birinde matematik kaygisinin duygusal ve biligsel
boyutlar1 arasindaki ayrim desteklenmekte ve duygusal faktoér basari ile negatif yonde

iliskili bulunmustur (Ho vd., 2000).

Arastirmacilar matematik kaygisinin korelasyonlarinin 6tesine gecgerek yapisal veya
nedensel modeller olusturmaya calistilar (Akin ve Kurbanoglu, 2011; Ma ve Xu, 2004,
Meece ve digerleri, 1990). Sherman ve Wither (2003) tarafindan yapilan boylamsal bir
arastirmay1 rapor ederek matematik kaygisinin matematik basarisinin bozulmasina veya
matematik basarisinin yoklugunun matematik kaygisina neden olup olmadigin1 veya her
ikisinden de ti¢lincii bir kosulun sorumlu olup olmadigini test etmektedir. Calisma, bes yil
boyunca Avustralya'nin Adelaide banliydsiindeki {i¢ okuldan ortak bir 68renci grubuna
dokuz matematik basaris1 ve matematik kaygisi testi uygulanandi. Matematik kaygisinin
matematik basarisinda bir azalmaya neden oldugu hipotezi reddedilirken, kanitlar diger iki

olasilig1 ayirt etmek i¢in yetersiz kalmigtir (Sherman ve Wither, 2003).

Baloglu ve Kog¢ak(2005)’mn yaptiklar1 ¢alismada, matematik deneyimi dikkate
aliarak ¢evresel kaynaklardan ikisi (cinsiyet ve yas) incelenmistir. Katilimcilar, G6zden
Gegirilmis Matematik Kaygi Olcegi'ne (RMARS) ve bir dizi demografik soruya yanit
veren 759 finiversite Ogrencidir. Sonu¢ olarak Onceki matematik deneyimlerindeki
farkliliklara gore ayarlandiktan sonra, erkekler ve kadinlar arasinda ve {i¢ yas grubu

arasinda ¢ok degiskenli farkliliklar bulunmustur. Kiz 6grencilerin matematik sinav kaygisi
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anlamh diizeyde yiiksek, erkek o6grencilerin ise matematik sinav kaygisi sayisal gorev
kaygisi anlamhi diizeyde yiiksek bulunmustur. Ek olarak, daha biiylik Ogrencilerin
matematik testi ve ders kaygisinin daha yiiksek, ancak sayisal gérev kaygisinin daha diisiik
oldugu goriilmiistiir. Matematik kaygis1 ile ilgili yapilan ¢aligmalarda cinsiyet ve yas
farkliliklarinin aragtirilmasi ve bu yapimin ¢ok boyutlulugunun dikkatle dikkate alinmasi

gerektigi sonucuna varilmistir.

Yiiksel-Sahin (2008), 249 4. ve 5. simif 6grencilerinden olusan 249 kisilik 6grenci
grubuna “Ilkokul Ogrencileri I¢in Matematik Kaygis1 Olgegi” ve “Kisisel Bilgiler Veri
Toplama Formu” uygulanmistir. Ogrencilerin matematik kaygilarinin cinsiyete, matematik
dersini sevip sevmediklerine, matematik Ogretmenlerini sevip sevmediklerine ve
matematikteki basar1 diizeyine gore anlamli farklilik gosterdigini bulmustur. Kiz 6grenciler
erkeklere gore onemli Ol¢iide daha yiiksek matematik kaygist bildirmislerdir. Matematik
dersini seven ve matematik Ogretmenlerini seven Ogrencilerin kaygilar1 daha diisiik
bulunmusg ve matematikte daha yiiksek basariya sahip 6grenciler, daha diisiik derecelerde
matematik kaygisi bildirmistir. Sonuglar olarak 6grencilerin matematik kaygilarinda sinif
diizeylerine gore ve matematikte basari ile ilgili cinsiyet kalip yargilarinda anlamli bir

farklilik gosterdigi bulunmustur.

Dede ve Dursun(2008)’un ¢alismasinda, Bindak (2005) tarafindan gelistirilen dlgek
kullanilarak ikinci kademe(ortaokul) 6grencilerinin matematik kaygi diizeyleri cinsiyet ve
simif degiskenlerine gore incelenmistir. 2005-2006 6gretim yilinda Sivas ilinde altinci,
yedinci ve sekizinci smiflarinda 6grenim goren random yontemle segilen 204 Ggrenciye
uygulanan Olgekte Ogrencilerin matematik kaygi diizeylerinin orta diizeyde oldugu ve

matematik kavgi diizeyleri ile cinsiyet ve sinif degiskenin anlamli olmadig1 bulunmustur.

Jain veDowson (2009), Hindistan'daki 232 sekizinci smif Ogrencisinden alinan
anket verilerine dayanan yapisal bir denklem modelini test ederek, matematik kaygisiyla
iliskili olarak 6z diizenleme ve 6z-yeterlik degiskenlerini ele almaktadir. Sonug olarak;
anket Olgekleri, 6lgmeleri amaglanan faktorlerin 6nemli 6l¢iide iyi 6l¢limlerini temsil ettigi,
cinsiyet ve yas, 0z diizenleme, Oz-yeterlik ve matematik kaygisinin iizerindeki etkiler
olarak dogru bir sekilde modellenebilirdir. Matematik kaygisi, 6z-yeterlik araciligiyla ¢ok
boyutlu 6z diizenlemenin bir sonucu olarak dogru bir sekilde modellenebilir oldugu tespit

edilmistir(Jain ve Dowson, 2009).
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Aydin vd. (2009) tarafindan yapilan ¢alismada ilkogretim matematik 6gretmenligi
alaninda egitim goren Ogretmen adaylarinin matematik kaygilarn farkli degiskenler
(cinsiyet, smif, ortadgretim basamaginda O6grenim gordikleri okul tiirii, 6gretmenlik
egitimi almakta olduklar1 kurum)agisindan incelenmistir. Degiskenler arasinda anlamli fark

bulunmustur.

Lee (2009), matematik puanlari ile korelasyonlar1 bildirmekte ve 2003 Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) verilerine dayanarak matematik benlik kavramu,
matematik Oz-yeterlik ve matematik kaygisinin 6z yapilarmin faktér analizlerini
yapmaktadir. Katilimcilar arasinda 41 katilimcr iilkeden 15 yasindaki 250.000'den fazla
Ogrencidir. Matematik kaygisinin matematik puanlariyla iilke i¢i korelasyonlari r = —.51
(Danimarka) ile r = —12 (Endonezya) arasinda degisir, ortalama korelasyon r = —39;
karsilastirma icin, matematik 6z-yeterlik icin ortalama korelasyon r = .43 ve matematik
benlik kavrami i¢in r = .23'tiir; tiim korelasyonlar anlamlidir (p <.01). Matematik kaygis1
ile matematik puani arasindaki iilkeler arasi korelasyon (r = —.65, p <.001), matematik 6z-
yeterlikten (r = .42, p <.001) daha biiyiiktiir. Matematiksel benlik kavrami i¢in korelasyon
negatiftir (r = —.45, p <.001). Ek olarak, faktor-analizi sonug¢lar1 matematik benlik kavrama,
matematik 6z-yeterlik ve matematik kaygisinin iilkeler arasinda ve iginde ayri, deneysel

olarak ayirt edilebilir yapilar oldugu hipotezi desteklemektedir (Lee, 2009).

Akin ve Kurbanoglu (2011) ¢aligmalarin1 matematik kaygisi, matematik tutumlari
ve Oz-yeterlik arasindaki iliskileri incelemek amaciyla yapmistir. Katilimeilar, Tirkiye'de
Sakarya Universitesine kayith 372 iiniversite Ogrencisiydi. Bu calismada Gozden
Gegirilmis Matematik Kaygis1 Degerlendirme Olgegi, Matematik Tutum Olgegi ve Oz-
Yeterlik Olgegi kullanilmistir. Korelasyon analizi kullanilarak matematik kaygismin
olumlu tutum ve 6z yeterlik ile negatif, olumsuz tutum ile olumlu yonde iliskili oldugu

bulunmustur.

Matematige yonelik anlik duygularin incelenmesi arastirmalarinda ise duygusal
karmasikligin matematiksel problem ¢6zme, 6z diizenleme ve motivasyondaki roliine (De
Bellis ve Goldin, 2006; Goldin, 2000; Gomez-chacon, 2000; Hannula, 2002; Malmivuori,
2006; Op'tEynde vd., 2006, 2007) ve duygularin inanglarla etkilesimine (Leder vd., 2002;
Maasz ve Schléglmann, 2009; Philipp, 2007) dikkat ¢ekilmistir. Calismalar, bireysel duygu
donemlerini tanimladigindan bulgular genellikle matematik egitimi i¢in 6nemli olan

duygusal yap1 veya varsayimlarla birlikte ayrintili agiklamalar bigimindedir. Bu ¢alismanin
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¢ogu, nicel yontemleri vurgulamaktadir ve videoya kaydedilmis gozlem ve agik uglu gérev

tabanli ve gecmise doniik goriismelere dayanmaktadir.

Duygularin matematik egitiminin énemli hedefleriyle bu tiir tanimlanabilir, kalic1
ve yaygin korelasyonlari, "bildiklerimizin" bir parcasini olusturur. Ancak duygular,
davraniglar ve motivasyonel yonelimler arasindaki etkilesimlerin ayrintilar1 ¢gok 6nemlidir.
Pekrun ve Linnenbrink-Garcia (2012), duygu arastirmalarinda “duygulanim” teriminin
daha spesifik olarak duygular ve ruh hallerine atifta bulundugunu belirtmektedir (Goldin,
2014).

De Bellis ve Goldin (1993, 1997, 1999, 2006) dordiincii siniftan altinci sinifa kadar
cocuklarla videoya kaydederek matematiksel gorev temelli goriismelerde duygularin bilisle
etkilesimi {izerine odaklanir. Cocuklarin ifadelerinden, konusmalardan, ses tonundan

duygu cikarir. Duyusal yollar (matematiksel bilis ile etkilesime giren duygu dizileri) rapor

edilir (DeBellis ve Goldin, 2006).

Lewis (2012), matematikten son derece hosnutsuz bir iiniversite Ogrencisi olan
"Helen" ile yapilan gorlisme verilerini ayrintili olarak inceler. Helen’in matematikle olan
iliskisi, kendine olan giiveniyle birlikte alcaldigini, gliveni veya yeterliligi i¢in hicbir
eylemlilik veya i¢ diizenleme duygusu olmadigini rapor eder. Duygularini nefret, 6fke,
hayal kirikligi, asagilama ve diisiik 6z-yeterlik inanglariyla iligkili can sikintist olarak
tanimlar. Ara sira olumlu duygular, grup aktivitesi ve bagkalarina matematik konusunda
yardimei olma ile iligkilendir. Lewis (2012) durumu “6grencilerin matematikle iliskisinin

motivasyonel ve duygusal karmagikligini” gosterdigi seklinde yorumlar.

Duygularin ortaya ¢iktig1 sinif durumlarini tekrarlamak zordur ve nadiren denenir.
Sonuglarin; gozlemlerden, oOzellikle karmasik incelikli veya kismen bastirilmig
duygulardan ne kadar giivenilir bir sekilde c¢ikarilabilecegi sorun olusturur. Bulgular
anekdot olma egilimindedir. Bu nedenle diger baglamlara veya daha genis popiilasyonlara

ne kadar genellestirilebilir oldugu kolayca ayirt edilemez (Goldin, 2014).

2.5. Tutum

Tutum kelimesi Latince kokenli bir kelime olup “harekete hazir” anlamina

gelmektedir. Tiirk Dil Kurumu sézliigiinde “tutulan yol, tavir” olarak tanimlanmaktadir
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(TDK, 2022). Tutum kavramini en genel haliyle “Belirli kosullarla etkilesim sonucu elde
edilen cesitli duygusal yasantilarin bireyde organize olmus diisiinsel yapilari olusturmasi
ve bu sayede tepkide bir yapilanmanin ortaya c¢ikmasi” olarak tanimlanmistir
(Pehlivan,1997). Tutum, bireye atfedilen ve onun bir psikolojik obje ile ilgili diisiince
duygu ve davraniglarimi diizenli bir bi¢imde olusturan bir egilimdir (Kagit¢ibasi, 1988).
Tutumlar, duyusla bilisin karsilikl etkilesimi sonucu olusurlar ve bu ikisi arasinda dengeli
bir sekilde yer alirlar (Kandemir ve Giir, 2011). Freedman vd. (2003) tutumu, “Bilissel ve

duygusal 6geleri bulunan ve davranigsal bir egilim igeren oldukga kalic1 bir sistem” olarak

tanimlar.
Tablo 3

Tutumun dgeleri (Inceoglu, 2010).

Zihinsel (Bilissel) Oge

Duygusal Oge

Davramssal Oge

Zihinsel 0ge bireyin disiinsel
isleyis stireciyle baglantili olup,
diisiinsel ya da zihinsel isleyisin

sistemlestirilmesi ve
smiflandirilmastyla  ilgili  bir
ogedir.

Cevre ile ilgili bilgi, duyum ve
deneyimlerin siniflandirilmasiyla,
olumlu ya da olumsuz olaylara,
arzulanan ya da istenmeyen
amaglarla iligkilendirilmesinin
biitiiniidiir.

Davranigsal 6ge, bireyin belli bir
uyarict grubundaki tutum
konusuna kars1 davranis egilimini
yansitir.

Tutumlarin zihinsel, duygusal ve davranigsal olmak iizere ii¢ olusturucu o6gesi
vardir (Bakiniz tablo 3). Bu 6geler karilikli etkilesim igindedir ve birinde ortaya ¢ikan bir
degisiklik, tutarliligi korumak i¢in, diger 6gelerle zincirleme bir degisime neden olur. Yani,
bireyin bir tutum konusuna kars1 olumlu-olumsuz tavri degistiginde, ona kars1 tutumunun

zihinsel ve davranissal 6gesi de yeniden diizenlenir (Inceoglu, 2010).

Katz ve Stotland, 6zgiil tutum degisimi kosullarin1 belirlemeye ¢alisarak buradan
hareketle tutumlarin dort islevi oldugunu ileri siirerler. Bunlar; aragsallik (uyumsal-yarar)
islev, ego-savunmaci islev, deger ifade edici islev ve bilgilendirme islevidir (Aktaran:

Inceoglu, 2010).

Tutum aragtirmalar1 tutumlarin gesitli boyutlar icerdigini, onlara bagl olarak da

cesitli Ozellikler sergilediklerini ortaya koymaktadir. Tutumun konusu, tutumun

yoOniidegisim araligi, yogunluk, iki yonli ¢ekim ve tutumun esnekligi ya da katihigi,
tutumlarda

tutumlarda dolayimlilik ve kalip yargilar, belirginlik ve merkezilik,
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gruplandirma, zihinsel karmasiklik, bilinglilik, tutumun olgiilebilirlik 6zelligi ve tutum ve

davranis iliskisi tutumun boyutlaridir (inceoglu, 2010; Baysal, 1996).

Ayrica tutumlarin nasil olustugu ve nasil gelistigi ile ilgili kuramlar vardir.
Ogrenme kuramlar1, sosyal-yargi kurami, tutarlilik/denge kurami, islevselci kuramlar

tutum kuramlarina olarak incelenmektedir (inceoglu, 2010; Tavsancil, 2002).

2.5.1. Matematik ile Tlgili Tutum

Zan ve Martino (2007), matematige yonelik tutumu ¢ kategoride tanimlamustir.

Bunlar;

e Tutum; duyusal, biligsel ve davranigsal olarak ii¢ boyuttan olusuyorsa,
matematige yonelik tutum da matematige yonelik duygular, inanglar ve
davraniglardan olusur (Hart, 1989).

e Tutum bir konuya iliskin olumlu ya da olumsuz egilim ise matematik
tutumu da matematik ile ilgili olumlu ya da olumsuz egilimdir (McLeod,
1992).

e Davranis boyutunun goriilmedigi durumlarda matematiksel tutumu inanglar

ve duygular Oriintiisii olarak tanimlanabilir (Daskalogianni ve Simpson,

2000).

Matematik egitiminde duyusal alan {izerine yapilan arastirmalari bliylik Olglide
etkileyen McLeod (1989, 1992, 1994)duyusal alanin duygulardan, tutumlardan ve
inanglardan olustugunu ifade eder. Mc Leod (1992)’a gére matematige yonelik tutumu iki
farkli sekilde incelemistir. Birincisi, siirekli tekrar eden duygusal tepkiler sonucunda
olusan tutumlardir. Ornegin, bir dgrencinin geometrik ispatlarla ilgili, siirekli tekrarlayan
olumsuz deneyimleri varsa, bu konuya iliskin duygusal yogunlugu zamanla azalacaktir.
Ikincisi ise dnceden var olan tutumun, konu ile aldkali diger durumlarda da ortaya
¢cikmasidir. Sonraki ¢alismalarin ¢ogunda, duygular, 6z kuramlar da dahil olmak {izere

matematiksel tutumlar veya inanglarla baglantili olarak incelenir (Dweck, 2000).

Aiken (2000) matematige yonelik tutumun biligsel, duyusal ve davranigsal olmak
iizere {i¢ boyuttan olustugunu belirtmistir Matematige yonelik tutumun alt boyutlar1 da
farklilhik gostermektedir. Ma (1999) matematige yonelik tutumun; matematige yonelik

sevgi, ilgi, matematik kaygisi ve matematikten alinan zevk gibi ¢ok boyutlu bilesenlerden
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olustugunu ifade etmistir. Ernest (1989) matematige yonelik tutumlarin; sevme, zevk alma,
matematige ilgi duyma ya da matematik korkusu gibi alt boyutlardan olustugunu

belirtmistir.

Aydin (1995) matematige yonelik tutumun alt boyutlarini su sekilde siralamistir:
Matematik 6grenmek icin duyulan giiven, matematigin yararli oldugu inanci, matematigin
erkek alani oldugu inanci, matematik kaygisi, matematik motivasyonu (i¢sel veya digsal)

matematigin zevki, matematikteki benlik algisi (self concept).

Yenilmez ve Ozabaci (2003), yaptiklar1 ¢alismada matematik kaygis1 ve matematik
tutumu arasinda anlaml iligki bulmus ayrica 6gretmenlerin tutumlarindan ve 6grenme
ortamindan 6grencilerin matematige karsi tutumlarinin da etkilendigini bulmuslardir. Ayni1
caligmadaki bulgular arasinda, cinsiyet degiskenine gore matematik kayginin
farklilagsmadig1 ve 6grencilerinin matematik tutumu artikca matematik basarisinda arttigi

tespit etmistir.

Alkan ve digerleri (2004) tarafindan yapilan arastirmada 6grencilerin matematige
yonelik tutumlarinda matematik dgretmenlerinin dogrudan katkisinin yiiksek oldugu tespit
edilmigtir. Philipp (2007) tarafindan 6gretmenlerin inanglari ve etkilerinin incelemesi,
matematik kaygisi, tutum aragtirmalarimi ve matematiksel duygular iizerine yapilan

caligmalar bulunmaktadir.

Hizli (2013), caligmasinda ortaokula devam eden {istiin yetenekli Ogrencilerin
matematige karsitutumlarim1  farkli degiskenler acisindan incelemistir. Matematik
tutumunun cinsiyet, sinif, anne 6grenim durumuna gore anlaml diizeyde farklilagtigini
ancak baba 6grenim durumu ve aile gelir diizeyine gore anlamli diizeyde farklilasmadigini

tespit etmistir.

Abali Oztirk ve Sahin (2015)° in “Matematige Iliskin Akademik Basari-
Ozyeterlilik ve Tutum Arasindaki Iliskilerin Belirlenmesi” adli ¢alismalarinda égrencilerin
matematige yonelik tutumlarinin cinsiyet ve matematik smav puani ile anlamh

farklilagmadigini bulunmustur.

Sevgi ve Yakisikli (2020), tarafindan yapilan arastirmada ortaokul 6grencilerinin
oz-yeterlik algilarinin ve matematige yonelik tutumlari cinsiyet, sinif, okul, aylik gelir ve
yazili puami degiskenlerine gore incelenmistir. Ogrencilerin, dz-yeterlik algilart ile sinif,

okul, aylik gelir ve yazili puani arasinda anlamli fark bulunamazken matematige yonelik
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tutumlar ile simif, okul ve aylik gelir degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik
bulunmustur ancak cinsiyet ve yazili puan1 degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli

fark olmadig: tespit edilmistir.

Matematige yonelik tutum kavramlart ve matematik tutumunun alt boyutlari
yukaridaki gibi dnceki arastirmalarda birbirleri ile tutarli olarak incelenmistir. Matematige
yonelik tutumun Ogretmen katkilari, cinsiyet degiskeni gibi farkli degiskenlerle iliskisi
incelenmistir. Matematik tutumu ve matematik basarisi ile iligkilerinin kuruldugu

arastirmalar bulunmaktadir.
Geometri ile Tlgili Tutum

Tutumlar, 6grencilerin geometri basarisinda 6nemli bir rol oynar. Tutum, egitim
arastirmalarinda siklikla dikkate alinir. Ciinkii olumlu bir tutumun gelistirilmesi, daha
yliksek basar1 puanlartyla iliskisi nedeniyle arzu edilir (Papanastasiou, 2000).Bindak
(2004), bireyin geometriye yonelik tutumunu “bireyin geometriye, geometri konulari ile
ilgili faaliyetlere, geometri o6gretmenlerine ve geometrinin Ogrenciler iizerindeki kisisel

etkilerine yonelik diisiince, duygu ve davranislarini igeren bir egilim” olarak tanimlamistir.

Matematige yonelik tutum ile geometriye yonelik tutum arasinda farkliliklar olabilir
(Bulut, 2002).Benzer sekilde, Ogrencilerin geometriye karst olumlu tutumlar1 varsa,
geometriyl sevmeleri, smif etkinliklerine katilmalar1 ve geometride yliksek basarili
olmalar1 beklenir (Bindak, 2004). Ozellikle Utley (2004), geometriye yonelik tutumu “bir
kisiyi belirli bir sekilde yanit vermeye yatkin hale getiren geometriye odaklanan bir dizi
inang” olarak tanimlamistir.Forgasiz (2005), 6grencilerin geometrik becerilerine daha fazla

giiven duyduklarini ve bunun yararliliginin farkinda olduklarini bulmustur.

Geometrik tutum ile ilgili 6lgek gelistirme calismalarina literatlirde rastlanir. Bu
caligmalarda: geometri tutumunun alt boyutlarini Bulut (2002) hoslanma, yarar ve kaygi
olarak ti¢ faktorlii; Duatepe (2004) ilgi-zevk ile giiven-kaygi olarak iki faktorli;
Bindak(2004) hoslanma, ilgi, kaginma, kaygi olarak dort faktorlii; Ozdisci ve Katranci

(2019) olumlu, olumsuz ve teknoloji olarak {i¢ faktorlii caligmistir.

Ilkokul &gretmenlerinin geometriye yonelik tutumlari, dgrencilerinin tutumlarini
etkiler. Olumlu bir tutuma sahip 6grencilerin matematiksel problem ¢dzme becerilerini

gelistirme olasiliklar1 daha yiiksektir, bu nedenle matematige karst olumlu tutumlar
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gelistirirler. Bir¢cok Ogrencinin zorluklarla karsilastigin1 ve geometride kotii performans

gosterdigini belgelemistir (Geddes ve Fortunato, 1993).

Mogari (1999)’un “Attitude and Achievement in Euclidean Geometry” adh
calismasinda ortadgretime devam eden &grencilerin Oklid Geometri ’sindeki akademik
basarilari ile tutumlar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Ogrencilerin Oklid Geometri ’si
konusunda yiiksek tutuma sahip oldugu ve bunun basari ile orta diizeyde iliskili oldugu

sonucuna varilmistir.

Origami etkinlikleriyle zenginlestirilmis sorgulama temelli 6gretim yodnetimin
ogrencilerin geometri tutumlarini gelistirdigini bulmustur. Bunun sebebinin de 6grencilerin

kendi {iriinlerini kendilerinin olusturmas1 ve sergilemesi oldugu belirtilmistir (Kandil,

2016).

Ogrencilerin tutumlari, dgretmenlerin tutumlarindan ve 6gretim ydntemlerinden
etkilenebilir.  Tsao yaptigi calismada ilkokul Ogretmenlerinin geometriye yoOnelik
tutumlarmni  Slgmiistiir. Sonugta Ogretmenlerin geometriye deger verdigini ancak

geometriden hoslanmadiklarini ve kendilerine giivenmediklerini gérmiistiir (Tsao, 2017).

Topuz (2017) dinamik geometri yazilimi GeoGebra kullaniminin yedinci sinif
ogrencilerinin basarilarina, geometriye yonelik tutumlarina ve 6grenmedeki kalicilik
diizeylerine etkisini inceledigi c¢alismada “cemberler ve daire” konusunda deney
grubundaki o6grencilerin  geometriye yonelik tutumlarmin olumlu yoénde etkilendigini

bulmustur.

Fidan (2019) geometrik sekillerin yagli boya resimleri ve dinamik gorsellerle
ogretilmesini hem geometri basarisint hem de geometrik tutumu olumlu yonde etkiledigini
bulmustur. Kesici ve Anikaydin (2019), geometri tutumlarinin 6grencilerin anne-baba
egitim diizeyine gore farklilasamadigini ancak 6grencilerin basarilarinda tutum, kaygi gibi

duyusal 6zellikler etkili oldugunu bildirmistir.

Geometriye yoOnelik tutum kavramlari ve matematik tutumunun alt boyutlari
yukaridaki gibi Onceki arastirmalarda birbirleri ile tutarli olarak incelenmistir. Geometri
tutumu ile geometri basarisi iligkilerinin arastirdigi calismalar arastirmalarin ¢ogunlugunu
olusturmaktadir. Ogrencilerin tutumlar1 ve dgretmenlerin tutumlari incelenmistir. Farkli
ogretim yontem tekniklerinin ve dinamik matematik yazilimlart kullanmanin geometri

tutumu tizerindeki etkilerini inceleyen deneysel arastirmalar yapilmistir.
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2.6. Geometrik Diisiinme ve Geometrik Kavramlarin Gelistirilmesi

Geometri, sekil ve uzay1 kesfetmenin ve analiz etmenin bir yoludur. Bu kritik
matematik alani, kiiresel konumlandirma sistemlerinden bilgisayar animasyonuna kadar
her alanda ortaya ¢ikar. Geometri miifredati uzun bir siire yalnizca O6grenme
terminolojisini, sekilleri ve dar-genis ag¢1 kategorilerini adlandirmak gibi diisiik seviyeli
gorevleri vurgulamistir. Geometri bunlardan ¢ok daha fazlasidir. Birincisi, geometri
uzaysal duyuyu gelistirmeyi ve uygulamayi igerir. Uzamsal duyu, sekiller ve aralarindaki
iliskiler hakkinda bir sezgidir ve say1 gibi matematiksel ¢aligmanin temel bir alan1 olarak
kabul edilir (Sarama ve Clements, 2009). Uzamsal duyu, nesneleri ve mekansal iligkileri
zihinsel olarak gorsellestirme, kisinin zihnindeki seyleri dondiirme yetenegini igerir. Ayni
zamanda nesnelerin ve konumlarin geometrik tanimlarina asinalik igerir. lyi gelismis
uzamsal algiya sahip insanlar, sanatta, dogada ve mimaride geometrik formu takdir ederler
ve dlinyayr tanimlamak ve analiz etmek i¢in geometrik fikirleri kullanirlar. Uzamsal algi,
Ogrencilerin kavramlarn gelistiritken diyagramlar1 ve eskizleri nasil kullandiklarini,
sekillerin, haritalarin ve yonelimlerin olusturulmasi ve ayristirilmasi ve zihinsel imgeler
kullanarak matematiksel fikirlerin gérsellestirilmesini de icerir (Mulligan, 2015). kincisi,
geometri tiim sinif seviyeleri i¢in gegerli olan 6nemli kazanimlara sahiptir. Bunlar; sekiller
ve ozellikler, doniisiim, konum ve gorsellestirmedir. Bu kisimlar Van Hiele'nin geometrik

diisiince diizeylerini bir rehberliginde deneyimlenir (van de Walle vd., 2019).

2.6.1. Van Hiele Geometrik Diisiince Diizeyleri

Iki Hollandali egitimci, Pierre Van Hiele ve Dina van Hiele-Geldof'un
arastirmalarinda o6grencilerde farkli diislince diizeylerinin tanimlanmigtir. “Levels of
Mental Development in Geometry” adli ¢alismalarinda geometride zihinsel gelisimin
asamalarin1 ifade etmis ve bu asamalarda 5 diizeyden bahsetmistir. Van Hiele teorisi
(1984), geometri mifredatini1 diinya ¢apinda dnemli 6l¢giide etkiler ve tiim 6gretmenlerin ve

ogrencilerinin geometri 6gretimi i¢in sonraki adimlart anlamalarina yardimei olur (van de

Walle vd., 2019).
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Tdmdengelimli

/Tumdengeliml S'Stem'l‘?rde
ozellik anaiiz
sistemleri

- Ozellikler
arasindaki

Sekillerin iligkiler
- ozellikleri

4 lligkileri
Gorebilme

Sekil sinfflan 2 Yasantiya 3.Tumevarim
Bagh
Cikarim

Sekiller

1.Analiz

0.Gorsel

Sekil 4.Van Hiele' nin geometrik diisiince teorisi. (van de Walle vd. , 2019).

Diizey 0 Tamma ve Goziinde Canlandirma/ Hayalinde Canlandirma

(Visualization / Recognation)

Ogrenciler, sekilleri ve "neye benzediklerini" diisiinerek, "benzer" goriinen sekil
gruplarini gelistiren smiflara dogru hareket ederler. Seviye 0'daki 6grenciler, genel gorsel
ozelliklere dayali olarak sekilleri tanir ve adlandirir. Ornegin; bir kare, 0. diizey bir dgrenci
tarafindan "kare gibi goriindiigii i¢in" kare olarak tanimlanir. Goriiniis 0 seviyesinde
baskindir ve bu nedenle Ogrencilerin bir seklin oOzellikleri hakkindaki diisiincelerini
bastirabilir. 0. diizey soyle diisiiniir; kenarlar1 yatay veya dikey olmayan (egik goriiniir) bir
kare gorebilir ve bunun bir "elmas" olduguna (bir sekil i¢cin matematiksel bir terim degil)
ve artik bir kare olmadigma inanabilir. Seviye 0'daki vurgu, Ogrencilerin
gozlemleyebilecekleri, hissedebilecekleri, olusturabilecekleri, parcalayabilecekleri veya bir
sekilde calisabilecekleri sekiller iizerinedir. Amag, sekillerin nasil benzer ve farkli
oldugunu kesfetmek ve bu fikirleri sekil siniflar1 olusturmak i¢in (hem fiziksel hem de
zihinsel olarak) kullanmaktir. Bu sekil siniflarindan bazilarinin adlar1 vardir (van de Walle
vd., 2019).

D<>__' DHQ

a b

Sekil 5. Van Hiele teorisi diizey Otanima ve goziinde canlandirma (Crowley,1987)
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Ornegin, sekil 5 gdz Oniine alindiginda, bu diizeydeki bir 6grenci (a) icinde
karelerve (b) i¢inde dikdortgenler oldugunu taniyabilir. Ciinkii bunlar daha 6nce kodlanmig

karelere ve dikdortgenlere benzer sekildedir (Crowley,1987).

Bu diizeyin 6zelligi, smiflandirma algisina dayanmasidir. Ogrenciler; sekilleri
isimlendir, sekilleri tanir (Terzi, 2010). Seviye 0 yapan sey, Ogrencilerin Onlerinde
gordiikleri sekiller {izerinde c¢alistiklart ve benzer ve farkli olduklarimi goérmeye
basladiklaridir. Sekil gruplari olusturarak, mevcut koleksiyonlarinda bulunmayan siniflara
ait sekilleri hayal etmeye baslamalaridir. Bu sebeple Clements ve Battista (1992), Seviye

0'dan 6nceki “On Tanima” ad verilen bir seviye dnermistir.
Diizey 1 Analiz (Analysis)

Analiz diizeyindeki 6grenciler, masalarindaki tek sekil yerine bir siniftaki tim
sekilleri dikkate alir. Belirli bir dikdortgenden bahsetmek yerine, hepsinin 6zellikleri
hakkinda konusabilirler. Ogrenciler, bir sekil sinifina odaklanarak, bir dikdértgeninin dort
kenar, karsit kenarlar paralel, karsit kenarlar ayn1 uzunluk, dort dik aci, birbirine yakin
kosegenler kavrar. Alakasiz ozellikler (6r. Boyut veya yon) arka planda kaybolur ve bir
sekil kiip gibi belirli bir sinifa aitse, o sinifa karsilik gelen 6zelliklere sahip oldugunu
anlamaya baglar. Seviye 1'deki 6grenciler karelerin, dikdortgenin ve paralelkenarlarin tiim
ozelliklerini listeleyebilirler ancak bu sekillerin birbirinin alt smiflar1 oldugunu yani tiim

karelerin bir paralelkenar oldugunu géremeyebilirler (van de Walle vd., 2019).

¥ F

Sekil 6. Van Hiele teorisi diizey I analiz (Crowley,1987)

Sekil 6'daki gibi bir paralelkenarlar gbz 6niine alindiginda, 6grenciler esit agilar
"renklendirerek" paralelkenarlarin zit agilarinin esit oldugunu belirleyebilir. Bu tiir birkag
ornek kullandiktan sonra, Ogrenciler genellemelerini yapar. Ancak iliskiler heniliz bu

diizeydeki 6grenciler tarafindan algilanmaz (Crowley,1987).

Bu diizeyin kazanimi smiflandirmanin  karakteristik = 6zeliklerinin  farkina
varilmasidir. Ogrenciler; sekillerin 6zeliklerini soyler. (Terzi, 2010). Analiz seviyesi
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ogrencilersekillerin fiziksel modellerini ve ¢izimlerini kullanmaya devam etseler debu
bireysel sekilleri sekil siniflarindaki liyelerin 6rnek olarak gérmeye baslarlar. Sekillerin
ozellikleri konusundaki anlayislart gelismeye devam etmektedir ve bu 0Ozelliklerin

tanimlanmasi, 6nemli bir biligsel etkinliktir (Yu vd., 2009).

Diizey 2 Yasantiya Bagh Cikarim veya Bicimsel Olmayan Tiimdengelim
(Informal Deduction)

Ogrenciler, belirli bir nesneye (sekle) odaklanmadan geometrik nesnelerin
ozellikleri hakkinda diisiinmeye basladik¢a, bu oOzellikler arasinda iliskiler gelistirirler.
Ormegin; "Dort agmin tiimii dik ac1 ise, sekil dikddrtgen olmalidir. Kare ise, tiim acilar dik
acilidir. Kare ise dikdortgen olmalidir." seklide yorum yaparlar. Ogrenciler muhakemeye
girdiklerinde, sekilleri yalnizca minimum bir karakter tanimlama 6zelligini Kullanarak
siflandirabilirler. Ornegin, dort uyumlu kenar ve en az bir dik ac1 bir kareyi tanimlamak
icin yeterlidir. Dikdortgenler, dik acili paralelkenarlardir. Gozlemler, 6zelliklerin Gtesine
gecer ve Ozellikler hakkindaki mantiksal tartismalara odaklanmaya baslar (van de Walle
vd., 2019).

Bu diizeyin 06zelligi, sekillerin 6zeliklerine goére siniflandirilmasi ve formiile
edilmesidir. Ogrenciler; sekiller arasindaki iligkileri bilir (Terzi, 2010). 2. Seviyedeki
ogrenciler, geometrik dislinmeyi gelistiren kareler eskenar dortgenleri takip
edebileceklerdir. Paralelkenar, dikdortgen sekiller ve ozellikleri hakkinda gayri resmi
timdengelimle arglimanlar olustururlar. Kanitlar, tiimdengelimden daha sezgisel olabilir
ancak mantiksal bir argiimani takip etme yetenegi vardir. Resmi bir tlimdengelim
sisteminin anlagilmasi, 6grenciler daha fazla deneyime sahip olana kadar kesfedilmemis
kalabilir. Ogrenciler sekillerin ¢esitli 6zellikleriyle ilgili bir anlayis gelistirdiklerinden

"Neden?" veya "Olursa ne olur?" sorulari iizerine yogunlasir (van de Walle vd. 2019).

Bu seviyedeki 6grenciler tanim yapar. Ogrenciler igin aksiyomlar anlamlidir. Ancak
mantiksal c¢ikarimlar yapamazlar. Lise geometrisinin anlasilabilmesi i¢in bu diizeyin

mutlaka kazanilmis olmasi gerekmektedir. Ornegin,
- “Verilen geometrik durumun tanimini yapin.”
- “Verilen sekillerin 6zellikleri arasindaki iligkileri bulun ve tanimlayin”

- “Verilen ispat i¢in gerekli yeterli kosullar belirleyin.”
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gibi sorular bu diizeydeki 6grencilere sorulacak sorulardir (Van Hiele, 1986; Akt:
Terzi, 2010).

Diizey 3 Sonu¢ Cikarma veya Bicimsel Tiimevarim (Deduction)

3. seviyede, Ogrenciler temel arglimanlari analiz ederler. Aksiyomlar tanimlar;
teoremler, sonuclar ve varsayimlarla tamamlanan sistem yapisi gelismeye baslar ve
geometrik gercegi olusturmanin gerekli araglar1 olarak degerlendirilebilir. Bu diizeyin
ozelligi ogrencilerin tanimlari, teoremleri ifade etmesi ve ispatlar yapabilmesidir.
Ogrenciler; mantiksal aktarimlar yaparlar, tiimdengelim sistemlerinin 6zeliklerinin
farkindadirlar (Terzi, 2010). Bu seviyedeki 6grenci genellikle lisededir ve geometrik
ozellikler hakkinda soyut ifadelerle c¢aligabilir ve mantiga dayali sonuglar c¢ikarabilir. 3.

seviyede calisan bir 6grenci, bir dizi tiimdengelimli argiimandan bir kanit gelistirme

ihtiyacini takdir eder (van de Walle vd., 2019).

Geometri dersinde basar1 gosterilmesi geometrik ispatlarinin anlagilmasi igin lise
yillarina 6grencilerin 3. diizey diisiinme 6zelliklerini gostermeleri gerekmektedir (Teppo,

1991). Ornegin,
- “Bu ispat1 adim adim yapin ve mantiksal delillerle destekleyin.”

sorusu bu diizeydeki 6grencilere sorulacak sorulardir (Baki, 2005; Akt: Terzi,
2010).

Diizey 4 iliskileri Gorebilme, Zorluk-Kesinlik (Rigor)

Van Hiele hiyerarsisinin en ist seviyesidir. Dikkat nesnelere, sadece bir sistem
icindeki ¢ikarimlar degil, aksiyomatik sistemleredir. Bu seviye genellikle, matematik

biliminin bir dal olarak geometriyi inceleyen bir matematik ana dalinin seviyesidir(van de
Walle vd., 2019).

Bu seviyede dgrenciler teoremleri kendisi ifade eder ve teoremlerin ispatini yapar.
Kiiresel geometri de c¢alisir. Matematik Ogretmenlerinin  bu seviyede oldugu
distiniilmektedir (Terzi, 2010). Bu diizeydeki 6grenci, kiiresel yiizeyde bir licgenin i¢
acilart toplami 180° den biiyiik oldugu anlar. Euclid geometrisindeki Onermelerin

dogrulugunu farkli geometrik sistemlerde ispatlayabilir. Ornegin,

- “Kiire lizerinde ¢izilen bir eskenar iicgenin i¢ acilar1 toplami nedir?”
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- “Kiire lizerinde ¢izilmeye ¢alisilan kare nasil bir sekle doniisiir”

sorular1 bu seviyedeki 6grencilere sorulacak sorulardir (Van Hiele; 1986; Akt:

Terzi, 2010).

Hiele ve Hiele (1957) tarafindan 0-4 olarak belirlenen diizeyler daha sonra Usiskin
(1982) tarafindan 1-5 olarak ifade edilmistir. (Aksu, 2005; Bal, 2012; Fidan, 2009; Oral ve
[lhan, 2012; Senk, 1989).

Clements ve Battista (1990) tarafindan yar1 canlandirma/tanima 6ncesi dénem
seklinde ifade edilen ve yalnizca koseli geometrik sekilleri koseli olmayan geometrik
sekillerden ayirmanin miimkiin oldugu seviye icin diizey-0 ifadesi kullanilmistir (Ozgen,

2017).

Tablo 4
Van Hiele seviyelerinin 6zellikleri (van de Walle vd., 2019).

Karakteristik Cikarim

1.Ardisikhik 0'in {izerindeki bir seviyeye ulagmak i¢in, 6grencilerin 6nceki tiim seviyelerden
geemesi gerekir. Her seviyedeki diisiince iirlinleri, bir sonraki seviyedeki
diistincenin nesneleriyle aynidir.

2.Gelisimsel Ogretim veya dil, 6grencilerinkinden daha yiiksek bir seviyede oldugunda,
dgrenciler, gelistirilen kavrami anlamak igin zorlanacaktir. Ornegin, bir 6grenci
bir gercegi ezberleyebilir (6rnegin tiim kareler kayit olabilir), ancak bir kare ve
dikdortgenin 6zelliklerinin nasil iligkili olduguna dair gergek iliskiyi zihinsel
olarak insa edemez.

3. Yastan bagimsiz Bir {iglincii sinif 6grencisi veya bir lise 6grencisi, 0 seviyesinde olabilir.

4. Deneyime bagh Seviyeler arasinda ilerleme, geometrik deneyimler gerektirir. Ogrenciler
deneyimi artirirken bir sonraki seviyede icerigi kesfetmeli, konusmali ve
etkilesimde bulunmalidir.
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Van Hiele seviyelerinin ozellikleri Tablo 4’de verilmistir. Van Hiele modeli,
mekansal fikirleri anlamaya yonelik bes seviyeli bir hiyerarsidir. Her seviye, geometrik
baglamlarda kullamlan diisiinme siireclerini tanimlar. Ozellikle, seviyeler nasil
diisiindiigiimiizii ve ne tiir geometrik fikirler hakkinda diisiindiigiimiizii ve 6grencilerin
neler yapabilecegini tanimlar. Ogrenciler ders calisirken bir sonraki seviyede gegmeleri
gereken yeri ve gelistirilmesi gereken anlamlar1 arar. Seviyeler, her yastan gelisimsel
ogrenicilerdir ve seviye 0'da baslar ve geometrik fikirlerle deneyimler yoluyla bir sonraki

seviyeye ilerler (van de Walle vd., 2019).

Ogrencilerin geometri diisiinme seviyeleri yaslarina veya olgunluklarina degil,
derslere baghdir. Bu nedenle, iizerinde durulmasi gereken hususlar arasinda, derslerin
metodu ve diizenlenmesi yer alir (van Hiele,1959). Ogrenme aktivitelerin bu asamalara
uygun diizenlenmesi yararlidir (Fuys vd.,1998; Presmeg, 1991). Van Hiele'nin modelinin
geometri O0grenmede kullanilmas1 Ggrencilerin akademik performansimi artirabilir,
ogrencileri motive edebilir ve matematik 6gretme ve 6grenmede ¢ok daha basit bir ortam
yaratabilir (Casbari,2007). van Hiele’ye gore, bir diizeyden digerine gegme bes asamada

olur. Bunlar; bilgi, rehberli oryantasyon, agiklama, serbest oryantasyon ve entegrasyondur.

1. Asama Bilgi: Bu asamada, iki yonli bir 6gretmen-6grenci etkilesimi, gdzlem yapmak,
sorular sormak ve bu belirli geometrik sekil i¢in kelimeleri anlamak gibi belirli geometrik

sekilleri anlamak i¢in gereklidir.

2. Asama Oryantasyon: Ogrenciler, dgretmen tarafindan diizenlendigi sekliyle geometri
hakkindaki konuyu kesfederler. llgili faaliyetler, ogrencilerin 6grenilmesi gereken
geometrik sekli tanimlamalarina olanak saglamalidir. Bu nedenle, 6grencilerin seviyeye

hakim olmalar1 i¢in onlara daha basit gorevler atanmalidir.

3. Asama Aciklama: Onceki deneyimlere dayanarak Ogrenciler, gozlenen geometrik
sekiller hakkinda fikirlerini ifade edecek ve tartisacaklardir. Bu asamada 6gretmenler

sadece kolaylastirici olarak hareket ederler.

4. Asama Serbest Yonelim: Ogrenciler agik uglu problemler gibi daha karmasik
problemleri ¢ozebilirler. Kendi ¢ozlimlerini bularak veya gorevleri tamamlayarak deneyim
kazanirlar. Nesneler arasindaki iliskilerin ¢ogu, arastirma yaparken Ogrenciler arasindaki

etkilesim yoluyla netlestirilir.
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5.Asama Entegrasyon: Ogrenciler, geometrik sekiller arasinda baglantilar kurarak
ogrendiklerini arastirir ve dzetler. Ogretmenler, dgrencilerin geometrik sekillerin her biri

iizerinde bir sentez yapmalarina yardimci olur (Usiskin,1982).
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UCUNCU BOLUM
ARASTIRMA YONTEMI

Calismanin bu béliimiinde aragtirma modeli, evren ve Orneklem, veri toplama

araglari, veri toplama siireci ve verilerin analizi anlatilmaktadir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, nicel arastirma ydnteminde olup, iliskisel bir arastirmadir. liskisel
aragtirmalarda iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim olup olmadigini
ve bu degisimin derecesini belirlemeyi amag¢ edinen arastirma modelleridir. Bu
aragtirmalarda; degiskenlerin birlikte degisip degismedigi, birlikte bir degisme varsa bunun

nasil oldugu 6grenilmeye calisilir (Karasar, 2011).

Korelasyon tiirii  iliski arastirmalarinda, degiskenlerin  birlikte  degisip
degismedikleri anlasilmaya calisilmaktadir. Korelasyonel arastirmalari ikiye ayrilir.
Bunlar; “kesfedici korelasyonel arastirmalar” ve ‘“yordayicikorelasyonel arastirmalar”
olarak isimlendirir. Yordayici korelasyon arastirmalarda degiskenler arasindaki iligkiler
incelenerek degiskenlerin birinden yola c¢ikarak digeri yordanmaya calisilir. Bu
degiskenlerden degeri bilinen olanlara yordayici degisken, degeri belirlenecek olana ise
olglit degisken denir. (Karasar, 2016). Bu arastirmada yordayici degikenler; lise matematik
Ogretmenelerin 6gretim duygu durumu, lise 6grencilerinin duygu durumlar (ders, ¢alima,
siav), geometri tutumu ve Ol¢iit degisken de Van Hielle Geometrik Diislince Diizeyleri

‘dir. Bu ¢alismada yordayic1 korelasyonel arastirma yapilmistir.

Arastirmada, lise Ogrencilerinin matematik basarilar1 ile smif-igi duygusal
cevresinin arasindailiski olup olmadiginin incelenmesi ve lise matematik 6gretmenlerinin
duygu durumlari ile hem simnif i¢i duygusal ¢evre hem de dgrencilerin Van Hielle Geometri
Diizeyleri arasinda iligki incelendigi i¢in iliskisel arastirma uygun bir metodolojik

¢Oziimlemedir.
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3.2.Evren ve Orneklem

Calismanin arastirma evrenini Edirne Ili Kesan Ilcesindeki tiim devlet liselerinde
Ogrenim goren Ogrenciler ve bu oOgrencilerin egitim ve O6gretimlerini gerceklestiren
matematik Ogretmenleri olusturmaktadir. Arastirmada Kesan’daki tim liseler dahil

edilmistir. Asagidaki tabloda liselerin nitelikleri ve isimleri ile birlikte toplam 6grenci

sayilar1 ve aragtirmaya katilan 6grenci sayilari verilmistir.

Tablo 5

Arastirmaya dahil edilen liseler

Program  Liseler Toplam Arastirmaya Toplam Arastirmaya
Ogrenci  Katilan Ogretme
Sayisi Ogrenci n Sayisi Katilan
Sayisi Ogretmen
Sayisi
Fen Fen Lisesi 234 42 4 4
Lisesi
Kesan Anadolu 444 71 6 6
Lisesi
Mehmet Akif Ersoy 342 36 3 3
Anadolu Anadolu Lisesi
Lisesi
Yusuf Capraz 445 56 5 5
Anadolu Lisesi
Kesan Lisesi 234 43 4 4
Imam Hersekzade Ahmet 187 21 2 2
Hatip Pasa Anadolu imam
Lisesi Hatip Lisesi
Ticaret  esan Ilhami Ertem 349 36 3 3
Meslek Mesleki ve Teknik
Anadolu Lisesi
Kiz Kesan Safiye Erol 260 14 2 1
Meslek Mesleki ve Teknik
Anadolu Lisesi
Kesan Ticaret ve 273 22 2 2
Saghk Sanayi Odasi
Meslek Mesleki Teknik
Anadolu Lisesi
. . . Kesan Mesleki ve 440 33 3 3
Endistri Teknik Anadolu
Meslek o
Lisesi
Toplam 3208 374 34 33
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Edirne’nin Kesan ilgesindeki tiim resmi liseler arastirmaya dahil edilmistir. Tablo
6 da ve Tablo 7 de bu lisclere ait 6gretmen ve 6grenci sayilari ile bu arastirmaya katilan

Ogretmen ve 6grenci sayilari verilmistir.

Tablo 6

Ogretmenlerin 6rneklemlerine iliskin genel bilgiler

f %

Kadin 21 63,6

Cinsiyet Erkek 12 34,4
Toplam 33 100

28-35 12 36,36

36-42 12 36,36

Yas 43-50 8 24,24
51-58 1 3,03
Toplam 33 100

5-12 16 48,48

13-20 8 24,24

Kidem 20-27 7 21,21
28-35 2 6,06
Toplam 33 100
Lisans 22 67,7
Egitim Durumu Lisansiistil 11 333
Toplam 33 100

Aragtirmada lise matematik Ogretmenlerinin arastirma evreni 34 kisidir.

Ogretmenlere ait betimsel istatistikler tablo 7°da verilmistir.
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Tablo 7

Ogrencilerin rneklemlerine iliskin genel bilgiler

f %
Kadin 184 49,2
Cinsiyet Erkek 187 50,0
Belirtilmemis 3 0,8

Toplam 374 100

14 15 4

15 92 24,6
Yas 16 85 22,7
17 108 28,9
18 72 19,3

19 2 0,5

Toplam 374 100
9 91 24,3
10 93 24,9
Sinif Seviyesi 11 94 25,1
12 96 25,7

Toplam 374 100

Ogrencilere ait betimsel istatistikler tablo 7°da verilmistir. Ogretmenlerin dersine
girdigi en az 10 Ogrenciye ulasilmistir. Lise Ogrencileri i¢in evrenini temsil edecek
ornekleme ulasilarak veriler toplanmistir. Tabakali orneklem ile okul tiirlerine gore
simiflama yapilmis ve belirlenen okullardaki 6grencilerden her smif ve alan diizeyini

temsilen gontlliliik ilkesi geregi tesadiifii ornekleme teknigi ile arastirma Orneklemi

belirlenmistir.
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3.3.Veri Toplama Araclari

Anket; insanlarin yasam kosullarini, davraniglarini, inanglarini, tutumlarini
betimlemeye yonelik soru dizinlerinden olusan arastirma aracidir (Thomas, 1998).
Arastirmada veri toplama teknigi olarak 6lgek teknigi kullanilmigtir. Veri toplama araglari
olarak; Ogretmenlerin Ogretim Duygu Durumlar1 Olgegi, Van Hiele Geometrik Diisiinme
Diizeyleri Olgegi, Geometri Tutum Olgegi, Basar1 Duygu Anketi-Matematik (AEQ-M

kullanilmis ve bu anketler asagida tanitilmaktadir.

3.3.1. Ogretmenlere Yonelik Veri Toplama Araclar

Ogretmenlerin smif i¢i duygu durumlari belirlenirken 6lgek formuna demografik
bilgi formu da eklenerek cinsiyet, yas, kidem ve egitim durumlarina iliskin veriler

toplanmustir.

Ogretmenlerin Ogretim Duygu Durumlar Olcegi

Hong ve digerleri (2016) tarafindan gelistirilen “Achievement Emotions
Questionnaire for Teachers (AEQ-Teacher)” 6lgeginin Tiirkgeye uyarlamasi Dilekgi ve
Nartgiin (2019) tarafindan yapilan 6l¢ek kullanilmigtir.

Olgek 27 maddede ve 6 boyutta dlgiilen ve kaygi, gurur, haz alma, dfke, umut ve
hayal kiriklig1 duygularini kapsamaktadir. 1.-4.maddeler 6fke, 5.-8. maddeler gurur, 9.-12.
Maddeler haz alma, 13-15.maddeler 6fke, 16.-22.maddeler umut ve 23.-27.maddeler hayal
kiriklig1 duygusuna ait sorular icermektedir.

Olgegin gecerlik galismasi Dilekgi ve Nartgiin (2019) tarafindan yapilmis kapsam
ve yapt gecerligi acisindan yeterli oldugu sonucuna ulagilmistir (Kaiser-Meyer-
Olkin=0,874, Bartlett Kiiresellik Testiy*=4196.119; p=.000)

Bu arastirmanin veri tarama (data screening) asamasinda uzman goriigii alinarak
kaygi duyusunun giivenirlik aralig1 uygun olmadigi i¢in dlgek kapsamini bozmadan uzman
goriisii alinarak iki madde silinmistir.

Bu islemden sonra asagidaki tabloda Dilek¢i ve Nartgiin (2019) tarafindan tespit
edilen 6 boyutta Olgiilen gilivenirlik degerleri ile arastirmadaki giivenirlik degerlerinin
karsilastirmali analizi sunulmaktadir. Tablo 8’deki degerlere gore Olgme aracinin

giivenirligi orta ve yliksek diizeydedir. Calisma i¢in giivenirlik agisindan sorun yoktur.
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Tablo 8

Ogretmenlerin 6gretim duygu durumlari 6lgeginin giivenirlik sonuglar

Dilekgi ve Nartgiin (2019) Cahisma
Kaygi Duygusu 0=0.78 0=0.64
Gurur Duygusu a=0.85 0=0.69
Haz Alma Duygusu a=0.89 a=0.77
Ofke Duygusu 0=0.73 0=0.69
Umut Duygusu a=0.89 0=0.91
Hayal Kirikhigi Duygusu a=0.83 a=0.81

27 madde ve 6 alt boyut igeren Ogretmenlerin Ogretim Duygu Durumlar1 Olgegi
uygulanmigtir. Olgek dortlii likert tipindedir ve “kesinlikle katilmiyorum” 1 puan,
“katilmiyorum” 2 puan, katiliyorum 3 puan ve kesinlikle katiliyorum” 4 puan olarak
belirlenmis ve toplam puanlar ve frekans degerleri hesaplanmis ve oranli dlgek olarak
analizler yapilmistir. Literatiire uygun olarak gurur, haz alma ve umut olumlu duygular;
kaygi, otke, hayal kirikligi olumsuz duygular olarak degerlendirilmis ve olumlu ve
olumsuz duygu analizleri yapilmistir. Daha sonra kategorik olumlu duygular ve kategorik

olumsuz duygular 1 “hi¢”, 2 “diisiik” ,3 “orta”,4 “yiiksek” olarak degerlendirilmistir.

3.3.2. Ogrencilere Yénelik Veri Toplama Araglar

Ogrencilerin sinif igi duygu durumlarmin belirlenirken 6lgek formuna demografik
bilgi formu da eklenerek cinsiyet, yas, 6gretmen ve smif seviyesi verileri toplanmistir.
Ogrenci formunda “Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri Olgegi”, “Geometri Tutum

Olgegi” ve “AEQ-M Olgegi” olarak ii¢ dlgek yer almaktadir.
Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri Testi

Geometrik diisiinme diizeyini belirlemek amaciyla Usiskin (1982) tarafindan
gelistirilen ve Duatepe (2000) tarafindan Tiirkgeye c¢evrilen 25 maddelik Van Hiele

Geometrik Diisiinme Diizeyleri Olgegi kullanilmistir.

64



Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri Olgegi her bir seviyeye karsilik gelen 5
sorudan olusan 5 segenekli toplam 25 soruluk bir testtir. Bu seviyeler; “tanima ve goziinde
canlandirma/hayalinde canlandirma(0. seviye)”, “analiz (1. seviye)”, “diizenleme veya
bicimsel olmayan tiimdengelim (2. seviye)”, “sonu¢ ¢ikarma veya bi¢imsel timdengelim
(3. seviye)” ve “iliskileri gorebilme, zorluk-kesinlik (4. seviye)” seklindedir.1-5 arasi
sorular 0O.seviyeyi, 6-10 aras1 sorular 1. seviyeyi, 11-15 arasi sorular 2. seviyeyi, 16-20
arasi sorular 3.seviyeyi, 21-25 aras1 sorular 4. seviyeyi temsil etmektedir. Ogrencilerin bir
seviyeyl gecmesi i¢in o seviyedeki en az 4 soruya dogru cevap vermeleri beklenmistir.
Seviyeler hiyerarsik olup bir seviye atlamadan diger seviyeye gecilmemektedir.

Ogrenciler her dogru cevap igin 1 puan, her yanlis cevap icin 0 puan almustir.
Ogrenciler lise seviyesinde oldugu igin testin tamami olan 25 soruda uygulanmistir. Bu
baglamda 6grencilerin alabilecegi puanlar 0-25 puan arasindadir.

Giivenilirlik katsayisi; Usiskin (1982)’in c¢alismasinda 0,65 ile 0,79 arasinda,
Duatepe (2000)’in calismasinda 0,59 ile 0,79 arasinda degismektedir. Bu calismada
giivenirlik katsayis1 0,65 olarak bulunmustur. Olgme aracinin giivenirligi orta ve yiiksek
diizeydedir. Caligma igin giivenirlik agisinda sorun yoktur.

Arastirma katilimeis1 lise Ogrencileri 9, 10, 11 ve 12 smif 06grencilerden
olusmaktadir ve her siiftaki 6grenciler Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri Testinin
tim sorular1 ile iliskili geometri kazanimlarina iligkin egitimi Matematik derslerinde
almislardir.

Geometri Tutum Ol¢egi

Duatepe ve Cilesiz (1999) tarafindan gelistirilen geometri tutum o6lgegi
kullanilmistir. On iki maddeden olusan 6lgek besli likert tipindedir. “Hi¢ Uygun Degildir”
I puan, “Uygun Degildir” 2 puan, “Ne Uygun Ne Uygun Degil” 3 puan, “Uygundur” 4
puan ve “Tamamen Uygundur” 5 puan olarak belirlenmis ve aritmetik ortalamalar
hesaplanarak betimsel analizler yapilmistir.

Faktor analizleri sonucunda 6l¢egin 2 boyutunu “Motivasyon” ve “Kendine Giiven”

olarak belirlemistir. Tablo 9°deki degerlere gore dlgme aracinin giivenirligi orta ve yiiksek

diizeydedir. Caligma i¢in giivenirlik agisinda sorun yoktur.
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Tablo 9

Ogrencilerin geometri tutum dlgeginin giivenirlik sonuglari

Duatepe ve Cilesiz (1999) Calisma

Motivasyon a=0.92 a=0.80
Kendine Giiven 0=0.87 a=0.77
Toplam a=0.93 a=0.88

Basar1 Duygu Anketi-Matematik (Achievement Emotion Questionnaire —
Mathematics (AEQ-M) Olgegi

Pekrun ve digerleri (2005) tarafindan gelistirilen “Achievement Emotion
Questionnaire -Mathematics (AEQ-M)” o6lgeginin Tiirk¢eye uyarlamasi Calik ve Capa-
Aydin (2014) tarafindan yapilan “AEQ-M” 6l¢egi kullanilmistir. Calik ve Capa Aydin
(2019) tarafindan AEQ-M'nin Tiirk¢e versiyonu i¢in faktor analizleri yapilmistir.

Pekrun'un (2006) kontrol-deger teorisine, giincel literatiire ve Olgegin orijinal
versiyonuna dayali olarak Onerilen model verilerle dogrulanmistir. Madde paketlerinin
faktor ytkleri ve uyum indekslerinin sonuglari, yapi ile ilgili gegerlilik kanit1 saglamistir

(Calik ve Capa- Aydin, 2019).

Bu calismada ders (Oncesi, sirasinda, sonrasi), ¢alisma (Oncesi, sirasinda, sonrasi)
ve smav (0ncesi, sirasinda, sonrasi) i¢in kategoriler olusturulmus olup bu kategorilerle gore
giivenirlik analizi tablo 10°de sunulmustur. Tablo 10’deki degerlere gore 6l¢me aracinin

giivenirligi orta ve yiiksek diizeydedir. Calisma i¢in giivenirlik agisinda sorun yoktur.
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Tablo 10

AEQ-M o6lgeginin ders, calisma ve siav giivenirlik sonuglari

Giivenirlik Calisma

Ders Oncesi 0=0.79
Sirasinda a=0.90

Sonrasi a=0.81

Cahsma Oncesi a=0.82
Sirasinda a=0.88

Sonras1 a=0.61

Siav Oncesi o=0.84
Sirasinda a=0.88

Sonras1 a=0.77

Toplam a=0.94

Olgek matematik derslerinde yasanabilecek duygulara gore ders(dncesi, sirasinda
ve sonrasi), ¢alisma (Oncesi, sirasinda ve sonrasi) ve sinav (Oncesi, sirasinda ve sonrast)
olarak gruplandirilmistir. Olgek besli likert tipindedir ve “Kesinlikle Katiliyorum” 5 puan,
“Katiliyorum” 4 puan, “Ne Katiliyorum Ne Katilmiyorum” 3 puan, “Katilmiyorum” 2

puan, “Kesinlikle Katilmiyorum” 1 puan olarak belirlenmistir.

3.4. Veri Toplama Siireci

Aragtirmadaki i¢in 6ncelikle kullanilacak dlgekler belirlenmis ve izinleri alinmistir
(Ek 1).Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Lisansiistii Egitim Enstitiisii Etik Kuruluna
bagvuru yapilarak etik izin alinmistir (Ek 2). Arastirma i¢in 6gretmen formu ve 6grenci
formu olusturulmustur (Ek 3). Olgme araci gelistiricilerinden yazili izinler almmistir (Ek

4).
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Veriler toplanamadan once katilimcilardan onamlar formlar1 alinmistir (Ek 3). Veri
toplama asamasi 2020-2021 egitim 6gretim yili haziran ayinda baslanmistir. Ancak
pandemi sartlarindan &tiirii yaz donemi de devam etmistir. Ilgili dénemde okullarda

uzaktan egitim oldugu i¢in veriler ¢evrimigi form ile toplanmistir.

3.5.Verilerin Analizi

Calismadaki her 6lgme aracin puanlamasi ¢alismanin alt problemlerine ve 6lg¢eklere
uygun istatistiki analizler yapilmak i¢in arastirmaya ait veriler, ¢evirimi¢i veri toplama

aracindan IBM SPSS 21 programina aktarilmistir.

Oncelikle verilerin taramasi (datascreening) yapilarak veriler analize agik hale
getirilmis ve deger kontrolii yapilarak bos degerlere grubun o deger i¢in aritmetik
ortalamasit bulunarak girilmistir. Tiim 6l¢ek maddelerinin skewness ve kurtosis degerleri

incelenerek normal dagilim sergiledikleri tespit edilmistir.

Ogrenci formun giivenirligini saglamak amaciyla van HielleTesti’de 2 kontrol
sorusu eklenmistir. Bu iki soru her 6grencinin dogru cevap vermesi zaruri olan sorulardir.
Bu sorulara yanlis cevap veren ogrenciler 6lgme aracimi okumadan cevap verdigi veya
dikkat etmeden cevap verdigi varsayilarak arastirmaya dahil edilmemistir. Bu sorulara
yanlig cevap veren Ogrencilerden toplanan veriler arastirmanin giivenirligi ig¢in veri
setinden silinmistir. Boylece giivenirlik tehdidi olan durum ortadan kaldirilmistir. Bu iki
soruya da dogru cevap veren 6grencilerin cevaplar1 veri setine dahil olmustur. Boylece

daha giivenilir bir veri seti olusturulmustur.

Betimsel istatistikler analiz edilirken 6grenci ve 6gretmen formdaki tiim maddelerin
frekans, ylizde, aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri incelenmistir. Betimsel
analizlerden sonra olumsuz maddeler degerlendirilmis gerekli puan doniisiimleri

yapildiktan sonra toplam puan ve frekans degerleri hesaplanmistir

Iliski analizinde verilerin siirekli degisken olmasi ve normal dagilim sergilemeleri
nedeniyle Pearson korelasyon analizi gergeklestirilmistir. Sonuglar1 degerlendirilirken” +”
deger pozitif iligkiyi, “-* deger ise negatif iliskiyi ifade etmektedir ayrica iligki araliklart +1
ile -1 arasindadir. Pearson Koerasyon analizi sonucu ortaya ¢ikan Pearson Korelasyon

katsayisinin ~ yorumunda  farkliliklar ~ vardir.  Hinkle ve  digerleri  (2003),
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korelasyonkatsayisini(r) 0,00 ile 0,29 arasinda olursa iliski diizeyi ¢ok zayif; 0,30 ile 0,49
arasinda olursa iliski diizeyi zayif; 0,50 ile 0,69 arasinda olursa iligki diizeyi orta; 0,70 ile
0,89 arasinda olursa iliski diizeyi yiiksek; 0,90 ile 1,00 arasinda olursa iliski diizeyi ¢ok
yiiksek olarak yorumlanmaktadir. Somekh ve Levin (2006) ise 0,00 ile 0,33 arasi zayif,
0,34 ile 0,66 arast orta ve 0,67 ile 1,00 aras1 yiiksek diizeyde iliski olarak
yorumlamaktadirlar. Calismada Hinkle ve digerlerinin (2003) yorum degerleri dikkate

alimmustir.

Duygu ikliminin van Heile geometri basarisin1 yordamasinin incelemesi i¢in sirali
lojistik regresyon analizi gerceklestirilmistir. Analiz modelinde 0lgiit ve yordama

degiskenleri sunlardir:

e Olciit degisken lise 6grencilerinin van Heile geometri basar1 diizeyleridir ve sirali
degiskendir. Sira diizeyleri su sekildedir: Basarisiz (0), gorsel (1), analiz (2),
yasantiya bagl c¢ikarim (3), tlimevarim (4), iligskileri gorebilme (5). Her diizey
ardisik olarak birbirini takip etmektedir. Iliskileri gorebilme diizeyinde sadece 2
Ogrenci olmasi ve 2 katilimcinin grup biiyiikligli acisindan yeterli olmamasi
nedeniyle iligkileri gdrebilme tiimevarim ile birlestirilmis ve tiimevarim olarak
yorumlanmustir.

e Yordayici degiskenler ise, lise dgrencilerinin matematige iliskin duygu durumlari
ders (Oncesi, sonrasi, sirasinda), calisma (Oncesi, sonrasi, sirasinda), smav (6ncesi,
sonrasi, sirasinda), geometri tutumlari ve matematik Ogretmenlerinin matematik
ogretimi duygu durumlar1 olarak kaygi, gurur, haz alma, o6fke, umut, hayal

kirkligidir.
Siralt lojistik regresyon analizi i¢in asagidaki test varsayimlar1 kontrol edilmistir.

e Uyum iyiligi (Goodness of fit) tablosundaki sunulan sonuglar goéz Oniine
alindiginda (p>0,05) swrali lojistik regresyon modelinin uygun oldugu

goriilmektedir.
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Tablo 11.

Siral1 lojistik regresyon uyum iyiligi

Goodness-of-Fit

Chi-Square df Sig.
Pearson 1466,228 1424 ,213
Deviance 1013,671 1424 1,000

Link function: Logit.

e Model uyum bilgisi (Model Fitting Information) incelendiginde yukarida belirtilen

analiz modelinin uygun oldugu anlasilmaktadir (p<0,05).

Tablo 12

Sirali lojistik regresyon model uyum bilgisi

Model Fitting Information

Model -2 Log Like Chi-Square df Sig.
lihood

InterceptOnly 1099,072

Final 1015,494 83,578 16 ,000

Link function: Logit.

e Pseudo R? degerleri aracilig1 ile uyum iyiliginin incelenmesi bagimlig1 degiskenin
ylizde ka¢min bagimsiz degiskenlerce incelendigini gostermektedir. Nagelkerke

degerinin 0,211 olmast modelin kabul edilebilecegini gostermektedir.
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Tablo 13

Pseudo R? degerleri araciligi ile uyum iyiliginin incelenmesi

Pseudo R-Square

CoxandSnell ,200
Nagelkerke 211
McFadden ,076

Link function: Logit.

e Paralellik varsayim testinde anlaml1 farklilik bulunmustur.

Tablo 14

Paralellik varsayimi testi

Test of Parallel Lines?

Model -2 Log Like Chi-Square df Sig.
lihood

NullHypothesi 1015,494

S

General 883,177°  132,317° 48 ,000

The nul lhypothesis states that the location parameters (slopecoefficients)
are the same across response categories.

a. Link function: Logit.

b. Thelog-like lihood value cannot be furtherin crease dafter maximum
number of step-halving.

c. TheChi-Square statistic is computed based on the log-like lihood value of
the lastiteration of the general model. Validity of the test is uncertain.
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DORDUNCU BOLUM
ARASTIRMA BULGULARI

Calismanin bu boliimiinde arastirilan bulgulara yer verilmektedir. Arastirma sorularina
uygun bolim betimsel, iliski inceleme ve yordama amagh arastirma bulgular1 olarak

diizenlemistir.

4.1. Betimsel Amacgh Arastirma Sorularima Yonelik Bulgular

Matematik 6gretmenlerinin, matematik 6gretimindeki duygu durumlan (kaygi, gurur,
haz alma, 6tke, umut ve hayal kiriklig1) ile olumlu ve olumsuz duygu durumlar ile ilgili ve
lise 6grencilerinin; matematik basar1 duygulari, geometri tutum diizeyleri ve geometri basari

diizeyleri ile ilgili betimsel bulgular asagida agiklanmustir.

4.1.1. Lise Matematik Ogretmenlerinin Ogretim Duygu Durumlann (Kayg,
Gurur, Haz Alma, Ofke, Umut Ve Hayal Kirikhgi)

Lise matematik ogretmenlerinin matematik O6gretimindeki; kaygi, gurur, haz alma,
otke, umut ve hayal kirikligi duygu diizeylerine ait betimleyen Olcek maddeleri Ek 5°de

ayrintilariyla agiklanmistir.

Ogretmenlerin 6lgek maddelerine verdikleri cevaplara ait ortalamalar asagidaki Grafik

1‘de sunulmustur.
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ortalama

3,5

2,5

Ogretmenlerin Duygu Durumlari

15

1

kaygi gurur haz alma ofke umut hayal kirikligi
| mortalama 1,69 3,64 371 1,65 34 1,82

Grafik 1. Lise Matematik Ogretmenlerin Ogretim Duygu Durum Ortalamalari

Olgekte yer alan dgretmen duygu durumlarina iliskin aritmetik ortalamalari kiigiikten
biiylige siralandiginda,65 ortalamayla 6fke duygusu en az, 1,69 ortalamayla kaygi duygusu,
1,82 ortalamayla hayal kirikligi duygusu, 3,4 ortalamayla umut duygusu,3,64 ortalamayla
gurur duygusu, 3,71 ortalamayla haz alma duygusu en ¢ok ortalamaya sahiptir. Ofke, kayg1 ve
hayal kirikligi duygular diisiik ortalamaya, umut, gurur ve haz alma duygular yiliksek

ortalamaya sahiptir.

Ogretmenler sinif i¢i duyusal iklimde olumsuz duyguludan 6fke, kaygi ve hayal
kiriklig1 duyulart olumlu duygulardan umut, gurur, haz alma duygularina gore daha az

yasamaktadir.
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ortalama
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1
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= ortalama 3,58 1,72

Grafik 2Lise Matematik Ogretmenlerin Duygu Olumlu-Olumsuz Durumlart

Kaygi, otke ve hayal kiriklig1 duygularin1 olumsuz duygular; gurur, haz alma ve umut
duygularini olumlu duygular olarak tamimlayip aritmatik ortalamalarini inceledigimizde
Grafik 2 elde edilir. Olumsuz duygularin ortalamas: 1,72 ile disiik diizeydedir. Olumlu
duygularin ortalamasi 3,58 ile yiiksek diizeydedir. Bu durum sinif i¢i duygusal iklimde

ogretmen duygularinda olumlu duygularin daha belirgin oldugunu gdstermektedir.

4.1.2.Lise Ogrencilerinin Matematik Basar1 Duygulari

Lise Ogrencilerin matematik duygular1 derste, caligmada ve smavda olarak
gruplandirilmistir.  Bu  gruplandirmaya uygun basar1 duygularimi  betimleyen 0lgek
maddelerine 6grencilerin verdikleri cevaplar Ek 5’de ayrintilariyla aciklanmistir. Derste
matematik basar1 duygular da kendi i¢inde dersten dnce(1.-4.maddeler) ders sirasinda (5.-17.
maddeler) ve dersten sonra(l.ve 19.maddeler) olarak gruplandirilmistir. Calisma matematik
basar1 duygular1 da kendi iginde ¢alisma once (20.-21.maddeler) calisma sirasinda (22.-27.
maddeler) ve c¢aligmadan sonra (36.ve 37.maddeler) olarak gruplandirilmistir. Sinav
matematik basar1 duygular1 da kendi iginde sinavdan 6nce (38.-45.maddeler) simav sirasinda
(46.-57. maddeler) ve sinavdan sonra (58.ve 60.maddeler) olarak gruplandirilmistir. Bu dlgek

maddelerine ait ortalamalar Grafik 3’de sunulmustur.
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Grafik 3. Lise 6grencilerin basar1 duygulari-matematik
Grafik 3 incelendiginde 6grencilerin;

Ders basar1 duygular1 ders oncesinde daha yiiksek bir ortalamaya sahipken(X= 3,41)

ders sirasinda(x=3,22) ve sonrasinda(x=3,23) azalmistir.

(Calisma basar1 duygular1 ¢alisma 6ncesinde daha diisiik bir ortalamaya sahipken(X=

2,99) calisma sirasinda(x=3,05) ve calima sonrasinda(X=3,26) olarak artis gdstermistir.

Sinav basart duygulari sinav dncesinde daha diisiik bir ortalamaya sahipken(X= 2,92)

sinav sirasinda (X=2,95) ve sinav sonrasinda(X=3,14) olarak artis gdstermistir.

Genel olarak incelendiginde 6grencilerin sadece ders kategorisinde azalan, calisma ve

smav kategorilerinde artan basar1 duygulari-matematik ortalamalari vardir.
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4.1.3.Lise Ogrencilerinin Geometri Tutum Diizeyleri

Ogrencilerin geometri tutum diizeylerini betimleyen motivasyon ve kendine giiven

kategorilerine ait 6lgek maddelerine verdikleri cevaplar Ek 5’de ayrintilariyla sunulmustur.

Genel olarak, Ogrencilerin geometri tutum diizeylerinin betimsel istatistikleri
incelendiginde orta diizeyde goriis bildirdikleri goriilmiistiir. Maddeler bazinda ise en yiiksek

tutum goriigiini 3. madde, en diislik tutum goriisiinii ise 12. madde almistir.

ortalama

5
45
4
35
3
25
2
15
1

Geometri Tutum

motivasyon kendine giiven geometri tutum
| mortalama 2,99 2,88 2,94

Grafik 4.Lise 6grencilerin geometri tutum ortalamalari

Olgegin 1.,2.,6.,7..9.,10. ve 11. maddeleri “Motivasyon” boyutunda toplanmis ve
ortalamast 2,99 olarak bulunmustur. 3..4.,5.,8.ve 12. maddeleri “Kendine Giiven” boyutunda
toplanmis ve ortalamasi 2,88 olarak bulunmustur. Ogrencilerin geometri tutum ortalamalari

ise 2,94 olarak bulunmustur.
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4.1.4.Lise Ogrencilerinin Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri

Ogrencilerin Van Hiele Geometrik Diisiime Testine verdigi cevaplarin sonuglari
Grafik 5’de sunulmaktadir.

Ogrencilerin Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri

OGRENCiI SAYISI
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BASARISIZ 0.GORSEL 1.ANALIZ

m OGRENCI SAYISI 32 68 116 122 34 2

Grafik 5 Ogrencilerin Van Hiele geometrik diisiinme diizeyleri

Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri (VHGDD)testinin il 5 sorusu gorsel
seviyeyi Olgmektedir. Calismaya katlan 32 6grenci ilk 5 sorudan en az 4 tanesini dogru
cevaplamayarak “Basarisiz” olarak kategoriye ayrilmistir. Bu Ogrenci grubu toplam

ogrencilerinin %8,55’ini olusturmaktadir.

68 ogrenci ilk 5 sorudan en az 4 tanesini dogru cevaplamistir. 5-10 arasi sorulardan en
az 4 tanesini dogru cevaplamamistir. Bu 6grenci grubu Van Hiele Geometrik Diisiinme
Diizeyleri’nden 0. Diizey olan “Gorsel” diizeydedir. Bu 6grenciler grup toplaminmn

%18,18’ini olusturmaktadir.

116 ogrenci ilk 5 sorudan ve 5-10 arasi sorulardan en az 4 tanesini dogru

cevaplamigtir. 10-15 arasi1 sorulardan en az 4 tanesini dogru cevaplamamistir. Bu 6grenci
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grubu Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri’nden 1. Diizey olan “Analiz” diizeydedir.

Bu 6grenciler grup toplaminin %31,01’ini olusturmaktadir.

122 6grenci ilk 5 sorudan, 5-10 arasi sorulardan ve 10-15 arasi sorulardan en az 4
tanesini dogru cevaplamistir. 15-20 arasi sorulardan en az 4 tanesini dogru cevaplamamuistir.
Bu 6grenci grubu Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri’nden 2. Diizey olan “Yasantiya

Bagli Cikarim” diizeydedir. Bu 6grenciler grup toplaminin %32,62’sini olugturmaktadir.

34 ogrenci ilk 5 sorudan, 5-10 arasi sorulardan, 10-15 aras1 sorulardan ve 15-20 arast
sorulardan en az 4 tanesini dogru cevaplamistir. 20-25 arasi sorulardan en az 4 tanesini dogru
cevaplamamustir. Bu 6grenci grubu Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri’nden 3. Diizey

olan “Tlimevarim” diizeydedir. Bu 6grenciler grup toplaminin %9,09’unu olusturmaktadir.

2 dgrenci tiim diizeylerden en az 4 soruyu dogru cevaplamistir. Bu 6grenci grubu Van
Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri’nden 4. Diizey olan “Iliskileri Gorebilme” diizeydedir.

Bu 6grenciler grup toplaminin %0,53{inili olusturmaktadir.

4.2. Tliski inceleme Amach Arastirma Bulgulan

Bu kisimda; lise matematik Ogretmenlerin  6gretim  duygu durumlar, lise
ogrencilerinin matematik basar1 duygulari, lise 6grencilerinin matematik basar1 duygulari ile
geometri tutumlari, matematik dgretmenlerinin matematik 6gretimi duygu durumlar ile lise
ogrencilerinin matematik basar1 duygular1 ve matematik 6gretmenlerinin matematik 6gretimi
duygu durumlari ile lise 6grencilerinin geometri tutumlar1 arasindaki iliskilere ait bulgulara

yer verilmistir.

4.2.1. Lise Matematik Ogretmenlerinin Ogretim Duygu Durumlar1 Arasindaki

Iliskinin Incelenmesi

“Lise matematik Ogretmenlerinin matematik 6gretimi duygu durumlar1 arasinda
anlamli bir iliski var mudir?” arastirma sorusu ile ilgili bulgular asagidaki tabloda

sunulmustur.
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Tablo 15.

Lise matematik Ogretmenlerin 6gretim duygu durumlar1 arasindakinin incelenmesi

iliski
Haz Alma Gurur Ofke Umut Kaygi  Hayal Kirkh@
PearsonCorrelation 1
Haz Alma Sig. (2-tailed)
N 374
PearsonCorrelation 475" 1
Gurur Sig. (2-tailed) ,000
N 374 374
PearsonCorrelation -,303™ ,042 1
Ofke Sig. (2-tailed) ,000 416
N 374 374 374
PearsonCorrelation 714 384 - 324™ 1
Umut Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
N 374 374 374 374
PearsonCorrelation -,626™ -,094 240" -,439™ 1
Kaygi Sig. (2-tailed) ,000 071 ,000 ,000
N 374 374 374 374 374
Hayal PearsonCorrelation -,321™ -,053 323" -,609™ ,198™ 1
Sig. (2-tailed) ,000 309 ,000 ,000 ,000
Kirikhig
N 374 374 374 374 374 374

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Ogretmenlerin 6gretim duygularmin birbiriyle iliskisini inceledigimizde asagidaki
bulgular ulagilmaktadir:

Haz alma ve gurur duygulart arasinda pozitif yonde zayif diizeyde anlamli bir
korelasyon goézlenmistir (r=,475; p<,05). Lise matematik 6gretmenlerin haz alma (gurur)
duygu puanlarn artik¢a, gurur (haz alma) duygu puanlari da artmaktadir.

Haz alma ve ofke duygular1 arasinda negatif yonde zayif diizeyde anlamli bir
korelasyon gozlenmistir (r=,-,303; p<,05). Lise matematik 6gretmenlerin haz alma (6fke)
duygu puanlarn artik¢a, 6fke (haz alma) duygu puanlar1 azalmaktadir.

Haz alma ve umut duygular1 arasinda pozitif yonde yliksek diizeyde anlamli bir
korelasyon goézlenmistir (r=,714; p<,05). Lise matematik O0gretmenlerin haz alma (umut)

duygu puanlar artik¢a, umut (haz alma) duygu puanlari da artmaktadir.

79



Haz alma ve kaygi duygular1 arasinda negatif yonde orta diizeyde anlamli bir
korelasyon gozlenmistir (r=,-,626; p<,05). Lise matematik 6gretmenlerin haz alma (kaygi)
duygu puanlar artik¢a, kaygi (haz alma) duygu puanlar1 azalmaktadir.

Haz alma ve hayal kiriklig1 duygular arasinda negatif yonde zayif diizeyde anlamli bir
korelasyon gozlenmistir (r=-,321; p<,05). Lise matematik Ogretmenlerin haz alma (hayal
kiriklig1) duygu puanlari artikca, hayal kirikligi (haz alma) duygu puanlar1 azalmaktadir.

Gurur ve ofke, gurur ve kaygi, gurur ve hayal kiriklig1 duygular arasinda anlamli
korelasyon gozlemlenmemistir (p>,05).

Gurur ve umut duygulari arasinda pozitif yonde zayif diizeyde anlamli bir korelasyon
gozlenmistir (= ,384 ; p<,05). Lise matematik 0gretmenlerin umut (gurur)duygu puanlari
artik¢a, gurur (umut) duygu puanlari da artmaktadir.

Ofke ve umut duygulari arasinda negatif yonde zay1f diizeyde anlamli bir korelasyon
gozlenmistir (r= -,324 ; p<,05). Lise matematik 6gretmenlerin umut (6fke)duygu puanlari
artikca, 6fke (umut) duygu puanlari da azalmaktadir.

Ofke ve umut duygular arasinda pozitif yonde ¢ok zayif diizeyde anlamli bir
korelasyon gézlenmistir (r= ,240 ; p<,05). Lise matematik 6gretmenlerin 6fke (kaygi)duygu
puanlari artik¢a, kaygi (6fke) duygu puanlar da artmaktadir.

Ofke ve hayal kirkhigi duygular1 arasinda pozitif yonde zayif diizeyde anlamli bir
korelasyon goézlenmistir (= ,323 ; p<,05). Lise matematik Ogretmenlerin 6fke (hayal
kiriklig1)duygu puanlari artik¢a, hayal kiriklig (6fke) duygu puanlari da artmaktadir.

Umut ve kaygi duygulan arasinda negatif yonde zayif diizeyde anlaml bir korelasyon
gozlenmistir (r= -,439 ; p<,05). Lise matematik d6gretmenlerin umut (kaygi)duygu puanlari
artikca, kaygi (umut) duygu puanlar1 da azalmaktadir.

Umut ve hayal kirikligi duygulart arasinda negatif yonde orta diizeyde anlamli bir
korelasyon gozlenmistir (r= -,609 ; p<,05). Lise matematik &gretmenlerin umut (hayal
kirikligi)duygu puanlar artikga, hayal kirikligi (umut) duygu puanlari da azalmaktadir.

Kaygi ve hayal kiriklig1 duygulart arasinda pozitif yonde ¢ok zayif diizeyde anlaml
bir korelasyon gozlenmistir (r= ,198 ; p<,05). Lise matematik 6gretmenlerin kaygi (hayal

kirikligi)duygu puanlar artikca, hayal kirikligi (kaygi) duygu puanlart da artmaktadir.

4.2.2. Lise Ogrencilerinin Matematik Basar1 Duygular1 Arasindaki iliskinin
Incelenmesi
“Lise 0grencilerinin matematik basar1 duygular1 arasinda anlamli bir iliski var midir?”

arastirma sorusu ile ilgili bulgular asagidaki gibi agiklanmaktadir.
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Tablo 16.

Lise dgrencilerinin matematik basar1 duygular1 arasindaki iliski

Derste Ders Derst CalnsmadacahsmaCallsmada Siavda Smav Simavda
" sirasind e . 1nd . sirasind
n once n once nsonra nonce nsonra
a sonra a
Pearson
Correlation
Dersten
Once Sig. (2-tailed)
N 374
Pearson o
Correlation 842 1
Ders
Sirasinda  Sig. (2-tailed) ,000
N 374 374
Pearson o o
. ,546 ,607 1
Correlation

Dersten
Sonra Sig. (2-tailed) ,000 ,000

N 374 374 374
Pearson 213 773 G15™ 1
Correlation
Cahismada
nOnce  Sig. (2-tailed) ,000 ,000 000
N 374 374 374 374
Pearson — sgow g5 e57 840" 1
Correlation
Calisma
Sirasinda  Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000
N 374 374 374 374 374
Pearson — ci9 634 519™ 462 592" 1
Correlation
Cahsmada
nSonra  Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 374 374 374 374 374 374
Pearsor:)io”e'a“ 6717 718 5577 723 806 4957 1
Smmavdan
Once  Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 000 ,000 ,000
N 374 374 374 374 374 374 374

Devami arka sayfadadir.
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PearsonCorrelati

on 6797 | 769™ 589" 697"  ,824™ 546" ,852™ 1

Siav
Sirasinda  Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

N 374 374 374 374 374 374 374 374

PearsonCorrelati

on 679 ,714™ 685" 661 732" 606" 673" 763" 1

Sinavda
Sonra Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000

N 374 374 374 374 374 374 374 374 374

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Ogrencilerin dgretim duygu durumlar1 arasindaki iliski ders(éncesi, sirasinda, sonrast),
caligma(dncesi, sirasinda, sonrasi) ve sinav (oncesi, sirasinda, sonrasi) kategorilerine ayrilarak
incelendiginde asagidaki bulgulara ulasilmaktadir:

Ders oOncesi duygular1 ve ders sirasindaki duygular1 arasinda pozitif yonde yiiksek
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r= ,842; p<,05). Lise dgrencilerin ders dncesi
(ders sirasindaki) duygu puanlari artik¢a ders sirasindaki (ders oncesindeki) duygu puanlari da
artmaktadir.

Ders oncesi duygular1 ve ders sonrasit duygular arasinda pozitif yonde orta diizeyde
anlamli bir korelasyon gozlenmistir (= ,546; p<,05). Lise &grencilerin ders oncesi (ders
sonrasi) duygu puanlarn artikca ders sonrasindaki (ders Oncesindeki) duygu puanlar da
artmaktadir.

Ders oncesi duygulart ve ¢aligmadan dnceki duygular arasinda pozitif yonde yiiksek
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r= ,713; p<,05). Lise 6grencilerin ders dncesi
(calismadan onceki) duygu puanlar artikga ders sirasindaki (¢alismadan onceki) duygu
puanlar1 da artmaktadir.

Ders oncesi duygular1 ve ¢alisma sirasindaki duygular arasinda pozitif yonde yiiksek
diizeyde anlamli bir korelasyon gézlenmistir (r= 792; p<,05). Lise 6grencilerin ders 6ncesi
(calisma sirasindaki) duygu puanlar artik¢a ¢alisma sirasindaki (ders dncesi) duygu puanlari
da artmaktadir.

Ders oncesi duygular1 ve c¢alismadan sonraki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gézlenmistir (r= 549; p<,05). Lise 6grencilerin ders 6ncesi
(calismadan sonraki) duygu puanlari artik¢a ¢alismadan sonraki (ders 6ncesi) duygu puanlari

da artmaktadir.
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Ders oncesi duygular1 ve simav Oncesi duygular arasinda pozitif yonde orta diizeyde
anlamli bir korelasyon gézlenmistir (r= 671; p<,05). Lise Ogrencilerin ders 6ncesi (sinav
oncesi) duygu puanlar artik¢a sinav dncesi (ders oncesi) duygu puanlari da artmaktadir.

Ders oncesi duygulari ve sinav sirasindaki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=679; p<,05). Lise Ogrencilerin ders 6ncesi
(sinav sirasindaki) duygu puanlari artik¢a sinav sirasindaki (ders oncesi) duygu puanlar da
artmaktadir.

Ders oOncesi duygular1 ve sinav sonrasindaki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon goézlenmistir (r=679; p<,05). Lise Ogrencilerin ders 6ncesi
(sinav sonrasindaki) duygu puanlart artik¢a sinav sonrasindaki (ders oncesi) duygu puanlari
da artmaktadir.

Ders sirasindaki duygular ve ders sonrasindaki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon goézlenmistir (r=,607; p<,05). Lise 0Ogrencilerin ders
sirasindaki (ders sonrasindaki) duygu puanlar artikga ders sonrasindaki (ders sirasindaki)
duygu puanlari1 da artmaktadir.

Ders sirasindaki duygular ve calismadan oOnceki duygular arasinda pozitif yonde
yiiksek diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,773; p<,05). Lise 6grencilerin ders
sirasindaki (¢alismadan onceki) duygu puanlart artikca ders sirasindaki (¢alismadan dnceki)
duygu puanlar1 da artmaktadir.

Ders sirasindaki duygular ve calisma sirasindaki duygular arasinda pozitif yonde
yiiksek diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,856; p<,05). Lise 6grencilerin ders
sirasindaki (calisma sirasindaki) duygu puanlari artikga ¢alisma sirasindaki (ders sirasindaki)
duygu puanlar1 da artmaktadir.

Ders sirasindaki duygular ve ¢alismadan sonraki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,634; p<,05). Lise Ogrencilerin ¢aligma
sirasindaki (¢alismadan sonraki) duygu puanlart artikga c¢alismadan sonraki (¢aligma
sirasindaki) duygu puanlart da artmaktadir.

Ders sirasindaki duygular ve sinavdan onceki duygular arasinda pozitif yonde yiiksek
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,718; p<,05). Lise Ogrencilerin ders
sirasindaki (sinavdan onceki) duygu puanlar artik¢a sinavdan onceki (ders sirasindaki) duygu
puanlar1 da artmaktadir.

Ders sirasindaki duygular ve siav sirasindaki duygular arasinda pozitif yonde yiiksek

diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,769; p<,05). Lise Ogrencilerin ders
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sirasindaki (smav sirasindaki) duygu puanlari artikga sinav sirasindaki (ders sirasindaki)
duygu puanlari da artmaktadir.

Ders sirasindaki duygular ve sinavdan sonraki duygular arasinda pozitif yonde yiiksek
diizeyde anlamli bir korelasyon goézlenmistir (r=,714; p<,05). Lise 0Ogrencilerin ders
sirasindaki (smnavdan sonraki) duygu puanlari artikga sinavdan sonraki (ders sirasindaki)
duygu puanlari da artmaktadir.

Dersten sonraki duygular ve ¢alismadan dnceki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,615; p<,05). Lise Ogrencilerin dersten
sonraki (¢alismadan Onceki) duygu puanlar1 artik¢a ¢alismadan Onceki (dersten sonraki)
duygu puanlar1 da artmaktadir.

Dersten sonraki duygular ve ¢alisma sirasindaki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,657; p<,05). Lise &grencilerin dersten
sonraki (¢alisma sirasindaki) duygu puanlar artik¢a calisma sirasindaki (dersten sonraki)
duygu puanlar1 da artmaktadir.

Dersten sonraki duygular ve ¢alismadan sonraki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,634; p<,05). Lise ogrencilerin dersten
sonraki (¢alismadan sonraki) duygu puanlar artik¢a ¢alismadan sonraki (dersten sonraki)
duygu puanlar1 da artmaktadir.

Dersten sonraki duygular ve sinavdan onceki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,557; p<,05). Lise ogrencilerin dersten
sonraki (smavdan 6nceki) duygu puanlari artik¢a smavdan onceki (dersten sonraki) duygu
puanlar1 da artmaktadir.

Dersten sonraki duygular ve smav sirasindaki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,589; p<,05). Lise ogrencilerin dersten
sonraki (sinav sirasindaki) duygu puanlar1 artik¢a sinav sirasindaki (dersten sonraki) duygu
puanlar1 da artmaktadir.

Dersten sonraki duygular ve sinavdan sonraki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,685; p<,05). Lise Ogrencilerin dersten
sonraki (smavdan sonraki) duygu puanlar artik¢a sinavdan sonraki (dersten sonraki) duygu
puanlar da artmaktadir.

Calismadan onceki duygular ve calisma sirasindaki duygular arasinda pozitif yonde
yiikksek diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,840; p<,05). Lise &grencilerin
calisgmadan Onceki (calisma sirasindaki) duygu puanlar1 artikga c¢alisma sirasindaki

(caligmadan Onceki) duygu puanlari da artmaktadir.
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Calismadan onceki duygular ve ¢alismadan sonraki duygular arasinda pozitif yonde
zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,462; p<,05). Lise
ogrencileringalismadan oOnceki (¢alismadan sonraki) duygu puanlari artikga calismadan
sonraki (¢alismadan 6nceki) duygu puanlari da artmaktadir.

Calismadan onceki duygular ve smavdan Onceki duygular arasinda pozitif yonde
yiiksek diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,723; p<,05). Lise 0grencilerin
calismadan Onceki (smnavdan onceki) duygu puanlar artikga sinavdan onceki (¢alismadan
onceki) duygu puanlar1 da artmaktadir.

Calismadan onceki duygular ve smav sirasindaki duygular arasinda pozitif yonde
yiiksek diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,697; p<,05). Lise &grencilerin
calismadan onceki (sinav sirasindaki) duygu puanlari artik¢a sinav sirasindaki (calismadan
onceki) duygu puanlar1 da artmaktadir.

Calismadan onceki duygular ve sinavdan sonraki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,661; p<,05). Lise dgrencilerin ¢alismadan
onceki (sinavdan sonraki) duygu puanlari artik¢a sinavdan sonraki (¢alismadan onceki) duygu
puanlar1 da artmaktadir.

Calisma sirasindaki duygular ve calismadan sonraki duygular arasinda pozitif yonde
orta diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,592; p<,05). Lise 6grencilerin ¢alisma
sirasindaki (caligmadan sonraki) duygu puanlar artikga calismadan sonraki (calisma
sirasindaki) duygu puanlar1 da artmaktadir.

Calisma sirasindaki duygular ve sinavdan Onceki duygular arasinda pozitif yonde
yiiksek diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,806; p<,05). Lise O6grencilerin
caligma sirasindaki (sinavdan oOnceki) duygu puanlar artik¢a smavdan onceki (¢alisma
sirasindaki) duygu puanlar1 da artmaktadir.

Calisma sirasindaki duygular ve smav sirasindaki duygular arasinda pozitif yonde
yiikksek diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,824; p<,05). Lise &grencilerin
caligma sirasindaki (simav sirasindaki) duygu puanlari artikca sinav sirasindaki (¢alisma
sirasindaki) duygu puanlar1 da artmaktadir.

Calisma sirasindaki duygular ve smavdan sonraki duygular arasinda pozitif yonde
yiiksek diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,732; p<,05). Lise 6grencilerin
calisma sirasindaki (smavdan sonraki) duygu puanlart artikga smnavdan sonraki (¢alisma
sirasindaki) duygu puanlart da artmaktadir.

Caligmadan sonraki duygular ve sinavdan dnceki duygular arasinda pozitif yonde orta

diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,495; p<,05). Lise 6grencilerin ¢aligmadan
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sonraki (simavdan 6nceki) duygu puanlari artik¢a sinavdan 6nceki (¢alismadan sonraki) duygu
puanlari da artmaktadir.

Caligmadan sonraki duygular ve sinav sirasindaki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,546; p<,05). Lise dgrencilerin ¢alismadan
sonraki (sinav sirasindaki) duygu puanlari artikga sinav sirasindaki (¢alismadan sonraki)
duygu puanlari da artmaktadir.

Caligmadan sonraki duygular ve sinavdan sonraki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,606; p<,05). Lise dgrencilerin ¢alismadan
sonraki (sinavdan sonraki) duygu puanlari artikga sinavdan sonraki (¢alismadan sonraki)
duygu puanlar1 da artmaktadir.

Sinavdan onceki duygular ve sinav sirasindaki duygular arasinda pozitif yonde yiiksek
diizeyde anlamli bir korelasyon goézlenmistir (r=,852; p<,05). Lise 6grencilerin sinavdan
onceki (sinav sirasindaki) duygu puanlar artik¢a sinav sirasindaki (sinavdan onceki) duygu
puanlari da artmaktadir.

Sinavdan onceki duygular ve sinavdan sonraki duygular arasinda pozitif yonde orta
diizeyde anlamli bir korelasyon goézlenmistir (r=,673; p<,05). Lise Ogrencilerin sinavdan
onceki (sinavdan sonraki) duygu puanlart artik¢a sinavdan sonraki (sinavdan onceki) duygu
puanlari da artmaktadir.

Siav sirasindaki duygular ve simavdan sonraki duygular arasinda pozitif yonde
yiiksek diizeyde anlamli bir korelasyon gézlenmistir (r=,763; p<,05). Lise 6grencilerin sinav
sirasindaki (sinavdan sonraki) duygu puanlart artikga sinavdan sonraki (sinav sirasindaki)

duygu puanlar1 da artmaktadir.

4.2.3. Lise Ogrencilerinin Matematik Basar1 Duygular1 fle Geometri Tutumlar:

Arasindaki Iliskinin incelenmesi

“Lise Ogrencilerinin matematik basar1t duygular1 ile geometri tutumlar1 arasinda

anlamli bir iliski var midir?” aragtirma sorusu ile ilgili bulgular asagidaki gibi aciklanmistir.
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Tablo 17.

Lise dgrencilerinin matematik basar1 duygulari ile geometri tutumlar1 arasindaki iliski

Ders Cahisma Simav Geometri
Duygu Duygu Duygu Tutum

_ PearsonCorrelation ,609™ 524" ,536™ 1
Geometri . .
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 ,000
Tutum
N 374 374 374 374

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Ders Oncesindeki, sirasindaki ve sonrasindaki duygularin toplam puani ders duygu;
calisma Oncesindeki, sirasindaki ve sonrasindaki duygularin toplam puani ¢alisma duygu;
smnav Oncesindeki, sirasindaki ve sonrasindaki duygularin toplam puant duygu olarak
hesaplanmistir. Geometri tutumu ile ders, ¢alisma ve sinav duygularinin iliskisi i¢in asagidaki
sonuclar bulunmustur.

Ders duygular1 ve geometri tutumu arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir
korelasyon gozlenmistir (r=,609; p<,05). Lise 6grencilerin ders duygu (geometri tutumu)
puanlari artik¢a geometri tutumu (ders duygu) puanlar1 da artmaktadir.

Calisma duygulart ve tutum arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir
korelasyon gozlenmistir (r=,524; p<,05). Lise 6grencilerin ¢aligma duygu (geometri tutumuy)
puanlari artik¢ca geometri tutumu (calisma duygulari) puanlar1 da artmaktadir.

Sinav duygular1 ve tutum arasinda pozitif yonde orta diizeyde anlamli bir korelasyon
gozlenmistir (r=,536; p<,05). Lise Ogrencilerin sinav duygu (geometri tutumu) puanlari

artikca geometri tutumu (siav duygu) puanlar1 da artmaktadir.

4.2.4. Lise Matematik Ogretmenlerinin Ogretimi Duygu Durumlan ile Lise

Ogrencilerinin Matematik Basar1 Duygular1 Arasindaki iliskinin Incelenmesi

“Matematik 6gretmenlerinin  matematik 6gretimi  duygu durumlart ile lise
ogrencilerinin matematik basari duygular1 arasinda anlamli bir iliski var midir?”arastirma

sorusu ile ilgili bulgular asagidaki gibi agiklanmustir.
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Tablo 18.

Lise matematik Ogretmenlerinin matematik Ogretimi duygu durumlar ile lise

ogrencilerinin matematik basar1 duygular arasindaki iliskinin incelenmesi

Matematik Ogretmenlerinin Matematik Ogretim Duygu Durumlar

Haz .. Hayal
Gurur Ofke Umut Kaygi Olumlu Olumsuz
Alma Kirikhg

Pearson Kk Kk ko *k Kk *k Kk
. ,299 ,069 -2477 319 -371 -,274 ,305 -,429
Ders Correlation

Duygu  gjg. (2-tailed) ,000 ,259 ,000 ,000 ,000  ,000 000 000

N 374 374 374 374 374 374 374 374
. Pearson " - » " - " -
Ogrenci . ,309 ,066 -,184™ ,305 -,340 -,275 ,300 -,386
Cahisma Correlation
Duygu 5
uygu ; ;
Durumlari Y9 Sig. (2-tailed) ,000 ,204 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 374 374 374 374 374 374 374 374
Pearson

. ,239™ 037 -,1617 214" -279™ -203™ 2147 -3147
Sinav Correlation

Duygu Sig. (2-tailed) ,000 ,470 ,002 ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 374 374 374 374 374 374 374 374
**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Ogretmenlerin haz alma duygulari ve 6grencilerin ders duygulari arasinda pozitif
yonde zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r= ,299; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin haz alma duygu (lise Ogrencilerin ders duygu) puanlar artikca, lise
ogrencilerin ders duygu (lise matematik Ogretmenlerinin haz alma duygu) puanlari da
artmaktadir.

Ogretmenlerin haz alma duygulari ve dgrencilerin ¢alisma duygular arasinda pozitif
yonde zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r= ,309; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin haz alma duygu (lise 6grencilerin ¢alisma duygu) puanlari artikca, lise
ogrencilerin ¢alisma duygu (lise matematik 6gretmenlerinin haz alma duygu) puanlan da
artmaktadir.

Ogretmenlerin haz alma duygular1 ve &grencilerin smav duygular arasinda pozitif
yonde ¢ok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r= ,309; p<,05). Lise
matematik 6gretmenlerinin haz alma duygu (lise 6grencilerin sinav duygu) puanlan artikca,
lise dgrencilerin smav duygu (lise matematik 6gretmenlerinin haz alma duygu) puanlan da

artmaktadir.
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Ogretmenlerin gurur duygulari ile dgrencilerin ders, ¢alisma, sinav duygulart arasinda
iligski yoktur (p>,05).

Ogretmenlerin 6fke duygular1 ve dgrencilerin ders duygular1 arasinda negatif yonde
cok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon goézlenmistir (r=-,247; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin 6fke duygu (lise 6grencilerin ders duygu) puanlari artikca, lise 6grencilerin
ders duygu (lise matematik dgretmenlerinin 6fke duygu) puanlari azalmaktadir.

Ogretmenlerin 6fke duygular1 ve Ogrencilerin ¢alisma duygular1 arasinda negatif
yonde ¢ok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon goézlenmistir (r=-,184; p<,05). Lise
matematik 6gretmenlerinin 6fke duygu (lise 6grencilerin ¢alisma duygu) puanlari artikga, lise
ogrencilerin ¢alisma duygu (lise matematik Ogretmenlerinin 6fke duygu) puanlar
azalmaktadir.

Ogretmenlerin 6fke duygular1 ve dgrencilerin smav duygular arasinda negatif yonde
cok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gdzlenmistir (r=-,161; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin 6fke duygu (lise 6grencilerin sinav duygu) puanlar artikga, lise 6grencilerin
sinav duygu (lise matematik 6gretmenlerinin 6fkeduygu) puanlar1 azalmaktadir.

Ogretmenlerin umut duygular1 ve dgrencilerin ders duygulart arasinda pozitif yonde
zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r= ,319; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin umut duygu (lise 6grencilerin ders duygu) puanlar artikca, lise 6grencilerin
ders duygu (lise matematik 6gretmenlerinin umut duygu) puanlar1 da artmaktadir.

Ogretmenlerin umut duygular1 ve 6grencilerin galisma duygular1 arasinda pozitif
yonde zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gézlenmistir (r=,305; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin umut duygu (lise Ogrencilerin c¢alisma duygu) puanlart artikga, lise
ogrencilerin c¢alisma duygu (lise matematik Ogretmenlerinin umut duygu) puanlari da
artmaktadir.

Ogretmenlerin umut duygular1 ve dgrencilerin smav duygulari arasinda pozitif yénde
cok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,214; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin umut duygu (lise 68rencilerin sinav duygu) puanlar artikca, lise 6grencilerin
sinav duygu (lise matematik 6gretmenlerinin umut duygu) puanlar1 da artmaktadir.

Ogretmenlerin hayal kiriklig1 duygulari ve dgrencilerin ders duygular arasinda negatif
yonde zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=-,371; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin hayal kirikligi duygu (lise 6grencilerin ders duygu) puanlart artikca, lise
ogrencilerin ders duygu (lise matematik O6gretmenlerinin hayal kirikligi duygu) puanlari

azalmaktadir.
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Ogretmenlerin hayal kirikligi duygular1 ve dgrencilerin ¢alisma duygular arasinda
negatif yonde zayif diizeyde anlamli bir korelasyon goézlenmistir (r=-,340; p<,05). Lise
matematik 6gretmenlerinin hayal kirikligi duygu (lise dgrencilerin ¢alisma duygu) puanlar
artikca, lise 6grencilerin ¢alisma duygu (lise matematik 6gretmenlerinin hayal kirikligi duygu)
puanlar1 azalmaktadir.

Ogretmenlerin hayal kirikligi duygulart ve 6grencilerin sinav duygulari arasinda
negatif yonde ¢ok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=-,279; p<,05). Lise
matematik 6gretmenlerinin hayal kirikligi duygu (lise 6grencilerin sinav duygu) puanlari
artikca, lise dgrencilerin sinav duygu (lise matematik 6gretmenlerinin hayal kiriklig1 duygu)
puanlari azalmaktadir.

Ogretmenlerin kaygi duygular ve dgrencilerin ders duygulari arasinda negatif yonde
cok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=-,274; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin kaygi duygu (lise d6grencilerin ders duygu) puanlar artikga, lise 6grencilerin
ders duygu (lise matematik 6gretmenlerinin kaygi duygu) puanlar1 azalmaktadir.

Ogretmenlerin kaygi duygulart ve Ogrencilerin galisma duygulari arasinda negatif
yonde ¢ok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=-,275; p<,05). Lise
matematik ogretmenlerinin kaygi duygu (lise 6grencilerin ¢alisma duygu) puanlar artikga,
lise Ogrencilerin c¢alisma duygu (lise matematik 6gretmenlerinin kaygi duygu) puanlar
azalmaktadir.

Ogretmenlerin kayg1 duygular1 ve 6grencilerin sinav duygulari arasinda negatif yonde
cok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=-,203; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin kaygi duygu (lise 68rencilerin sinav duygu) puanlart artikga, lise 6grencilerin
sinav duygu (lise matematik 6gretmenlerinin kaygi duygu) puanlar1 azalmaktadir.

Ogretmenlerin olumlu duygular1 ve 8grencilerin ders duygular arasinda pozitif yénde
zayif diizeyde anlamli bir korelasyon goézlenmistir (= ,305; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin olumlu duygular1 (lise Ogrencilerin ders duygu) puanlari artikga, lise
ogrencilerin ders duygu (lise matematik 6gretmenlerinin olumlu duygulari) puanlari da
artmaktadir.

Ogretmenlerin olumlu duygular1 ve &grencilerin galisma duygulari arasinda pozitif
yonde zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r= ,300; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin olumlu duygulari (lise 6grencilerin ¢alisma sinav duygu) puanlari artikga, lise
ogrencilerin ¢aligma duygu (lise matematik 6gretmenlerinin olumlu duygular1) puanlar1 da

artmaktadir.
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Ogretmenlerin olumlu duygular1 ve ogrencilerin sinav duygular1 arasinda pozitif
yonde ¢ok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r= ,214; p<,05). Lise
matematik 6gretmenlerinin olumlu duygular (lise 6grencilerin sinav duygu) puanlari artikca,
lise 6grencilerin sinav duygu (lise matematik 6gretmenlerinin olumlu duygulari) puanlari1 da
artmaktadir.

Ogretmenlerin olumsuz duygular1 ve &grencilerin ders duygular1 arasinda negatif
yonde orta diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=-,429; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin olumsuz duygular1 (lise 6grencilerin ders duygu) puanlari artikga, lise
ogrencilerin ders duygu (lise matematik 6gretmenlerinin olumsuz duygulari) puanlari
azalmaktadir.

Ogretmenlerin olumsuz duygular1 ve grencilerin ¢alisma duygulari arasinda negatif
yonde zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gézlenmistir (r=-,386; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin olumsuz duygular (lise 6grencilerin ¢alisma duygu) puanlari artikca, lise
ogrencilerin ¢alisma duygu (lise matematik Ogretmenlerinin olumsuz duygular1) puanlari
azalmaktadir.

Ogretmenlerin olumsuz duygular1 ve dgrencilerin sinav duygulari arasinda negatif
yonde zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=-,314; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin olumsuz duygular1 (lise Ogrencilerin smav duygu) puanlart artikca, lise
ogrencilerin sinav duygu (lise matematik Ogretmenlerinin olumsuz duygulari) puanlar

azalmaktadir.

4.25. Lise Matematik Ogretmenlerinin Ogretim Duygu Durumlar1 ile Lise

Ogrencilerinin Geometri Tutumlar1 Arasindaki iliskinin incelenmesi

“Lise matematik oOgretmenlerinin matematik o6gretimi duygu durumlar ile lise
Ogrencilerinin geometri tutumlart arasinda anlamli bir iliski var midir?” aragtirma sorusu ile

ilgili bulgular asagidaki gibi agiklanmistir.
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Tablo 19.

Matematik 6gretmenlerinin matematik d6gretimi duygu durumlari ile lise 6grencilerinin

geometri tutumlar arasindaki iligki

Matematik Ogretmenlerinin Matematik Ogretim Duygu Durumlar

Geometri
.. Hayal
HazAlma Gurur Ofke Umut Kaygi Olumlu Olumsuz Tutum
Kirikhigi
Pearson Kk Kk *Kk * Kk Kk
] ] ,167 ,078 -078 ,139™ -197" -132° ,155 -,208 1
Geometri  Correlation
Tutum  Sig. (2-tailed) ,001 ,132 133 ,007 ,000 ,011  ,003 ,000
N 374 374 374 374 374 374 374 374 374

**_ Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*, Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Ogretmenlerin haz alma duygular1 ve 6grencilerin geometri tutumlar1 arasinda pozitif
yonde ¢ok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gézlenmistir (r=,167; p<,05). Lise matematik
Ogretmenlerinin haz alma duygu (lise 6grencilerin geometri tutum) puanlar artikca, lise
Ogrencilerin geometri tutum (lise matematik 6gretmenlerinin haz alma duygu) puanlar1 da
artmaktadir.

Ogretmenlerin umut ve dgrencilerin geometri tutumlar1 arasinda pozitif yonde gok
zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r= ,136; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin umut duygu (lise Ogrencilerin geometri tutum) puanlart artikca, lise
ogrencilerin geometri tutum (lise matematik o6gretmenlerinin umut duygu) puanlart da
artmaktadir.

Ogretmenlerin hayal kirikligi duygular1 ve dgrencilerin geometri tutumlar1 arasinda
negatif yonde ¢ok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=-,197; p<,05). Lise
matematik 6gretmenlerinin hayal kirikligi duygu (lise 6grencilerin geometri tutum) puanlari
artikca, lise Ogrencilerin geometri tutum (lise matematik Ogretmenlerinin hayal kiriklig:
duygu) puanlar1 azalmaktadir.

Ogretmenlerin kaygi duygular1 ve grencilerin geometri tutumlar1 arasinda negatif
yonde ¢ok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=-,132; p<,05). Lise
matematik 0gretmenlerinin kaygi duygu (lise 6grencilerin geometri tutum) puanlari artikca,
lise Ogrencilerin geometri tutum (lise matematik Ogretmenlerinin kaygi duygu) puanlari

azalmaktadir.
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Ogretmenlerin olumlu duygular1 ve dgrencilerin geometri tutumlar arasinda pozitif
yonde ¢ok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (r=,155; p<,05). Lise matematik
ogretmenlerinin olumlu duygularn (lise 6grencilerin geometri tutum) puanlart artik¢a, lise
ogrencilerin geometri tutum (lise matematik 6gretmenlerinin olumlu duygular1) puanlar da
artmaktadir.

Ogretmenlerin olumsuz duygular1 ve dgrencilerin geometri tutumlari arasinda negatif
yonde cok zayif diizeyde anlamli bir korelasyon gozlenmistir (= -,208; p<,05). Lise
matematik 6gretmenlerinin olumsuz duygulart (lise 6grencilerin geometri tutum) puanlari
artikca, lise 6grencilerin geometri tutum (lise matematik 6gretmenlerinin olumsuz duygulari)

puanlari da azalmaktadir.
Ogretmenlerin gurur ve 6fke duygulari ile 6grencilerin geometri tutumlar1 arasinda

anlamli iliski yoktur (p>,05).

4.3. Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyleri (VHGDD) Yordayicilarina iliskin

Bulgular

Van Hiele Geometrik Diigsiinme Diizeyleri (VHGDD) yordayicilarina iligkin bulgular

tablo 25°de sunulmustur.
Tablo 20

Sirali lojistik regresyon analizi sonuglari

Estima Std Wal df . Lower  Upper

te d Sig Bound Bound Exp_B Lower Upper

Degiskenler
Error

[van_toplam_se
viye birlestiom -1,938 1,761 1,211 1 271 -5391 1514 ,144 ,005 4,544
e = basarisiz

[van_toplam_se
viye birlestirm  -512 1,758  ,085 1 771  -3957 2,933 ,599 ,019 18,789
e = gorsel]

[van_toplam_se
viye birlestirm 1,022 1,758  ,338 1 561 -2,424 4,468 2,780 ,089 87,193
e = analiz]

Olciit degisken

[van_toplam_se
viye birlestirm 3,319 1,766 3,532 1 060 @ -142 6,779 27,622 ,867 879,578
e = timevarim]

Devami arka sayfadadir.
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Ogretmen haz

alma -,818 479 2918 1,088 -1,756 ,120 441 ,173 1,128

Ogretmen
1,575 331 22,615 1 ,000* ,926 2,224 4,831 2,524 9,247
gurur

Ogretmen
-,157 ,220 ,506 1 AT7 -,588 275 ,855 ,555 1,316
ofke

Ogretmen
-,127 ,282 ,202 1 653 -,680 ,426 ,881 ,507 1,531
umut

Ogretmen
-,322 183 3,091 1,079 -,680 ,037 725 ,507 1,038
hayal kirikligi

Ogretmen
-,617 ,201 9,418 1 ,002* -1,011 -,223 ,540 ,364 ,800
kaygt

Ogrenci

. ,160 ,166 ,927 1 336 -,166 ,486 1,174 ,847 1,626
geometri tutum

Ogrenci dersten
once

,407 215 3566 1,059 -,015 ,829 1,502 ,985 2,290

Ogrenci dersten

,491 ,301 2,653 1,103 -,100 1,081 1,634 ,905 2,949
sirasinda

Yordayici degisken

Ogrenci dersten

sonra ,341 147 5372 1 ,020* 053 ,629 1,406 1,054 1,876

Ogrenci
calismadan -,145 ,178 ,669 1 414 -,494 ,203 ,865 ,610 1,225
once

Ogrenci
¢alismada -1,361 ,363 14,070 1 ,000* -2,073 -,650 ,256 ,126 522
sirasinda

Ogrenci
caligmadan ,074 ,156 ,225 1 635 -,232 ,380 1,077 ,793 1,463
sonra

Ogrenci

.. -,594 271 4,829 1 ,028* -1,125 -,064 ,552 ,325 ,938
sinavdan dnce

Ogrenci sinav

517 312 2,755 1 ,097 -,094 1,128 1,677 911 3,089
sirasinda

Ogrenci

,134 ,180 ,556 1 ,456 -,218 ,487 1,144 ,804 1,627
sinavdan sonra

Tablo 20 incelendiginde;

Lise 6grencilerin VHGDD’de lise matematik 6gretmenlerinin §gretim duygularindan
haz alma, 6fke, umut, hayal kirikligi duygulari anlamli bir etki gostermemektedirler. Lise

matematik O6gretmen duygularindan gurur ve kaygi duygulari 6grencilerin VHGDD’ sin1
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yordamakta ve analmli etki gostermektedir. Matematik Ogretmenlerinin  matematik
ogretimindeki gurur duygusunu yasamalarina yonelik bir birimlik artig, O6grencilerin
VHGDD’ni 4,831 kat arttirmaktadir [(95% CI, 2,524t09,247), Wald y2(1) = 22,615, p <001].
Matematik 6gretmenlerinin matematik ogretimindeki kaygi duygusunu yasamalarina yonelik
bir birimlik artis, 6grencilerin VHGDD’ni, ,540 kat diisiirmektedir [(95% CI, ,364 to ,800),
Wald x2(1) = 9,418, p <001].

Ogrencilerin geometri tutumlart VHGDD ne anlamli bir etki gdstermemektedir.

Ogrencilerin dersten sonraki duygu durum diizeyi, ¢alisma sirasindaki duygu durum
diizeyi, sinavdan onceki duygu durum diizeyi VHGDD ni etkilemektedir. (Ogrencilerin “ders,
caligma ve sinav”’daki duygu durumlari olumsuz duygu durumundan olumlu duygu durumuna
dogru bir egilimi ifade etmektedir.) Dersten sonraki duygu durumunda bir birimlik artis,
VHGDD’n1 1,406 kat arttirmaktadir [(95% CI, 1.054t01.876), Wald y2(1) = 5.372, p <001.].
Ogrencilerin dersten sonraki duygu durumlarmin olumluya dogru artis gdstermesi basariy
arttirmaktadir. Ogrencilerin galisma sirasindaki duygu durumunda bir birimlik artis, VHGDD’
ni ,256 kat diisiirmektedir [(95% CI, .126to ,522), Wald ¥2(1) = 14,070, p <001]. Ogrencilerin
calisgma sirasinda duygu durumlarinin  olumluya dogru artis gostermesi basariyi
diisiirmektedir. Ogrencilerin sinavdan énceki duygu durumunda bir birimlik artis, grencilerin
VHGDD’ m1 ,552 kat diisiirmektedir [(95% CI ,325t0 ,938), Wald »2(1) = 4,29, p < 001.].
Ogrencilerin smavdan énceki duygu durumlarmin olumluya dogru artis gdstermesi basariy
diisiirmektedir.Ogrencilerin dersten dnce, ders sirasinda, calismadan 6nce, calismadan sonra,
siav sirasinda ve sinavdan sonraki duygu durumlart VHGDD {izerinde anlamli etkiye sahip

degildir.
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BESINCI BOLUM
SONUC VE ONERILER

Calismanin  sonucunda elde edilen bulgularin daha Onceki arastirmalarla

karsilastirilarak sonuglara ve aragtirmacinin onerilerine yer verilmistir.

5.1. Sonuc¢

Calismanin amacina uygun betimsel, iliskisel ve yordayici sorulara iliskin

tartismalara agagida yer verilmistir.

Lise matematik 6gretmenlerinin; matematik 6gretimindeki duygu durumlart (kaygi,
gurur, haz alma, 6fke, umut ve hayal kiriklig1) ile olumlu ve olumsuz duygu durumlar ile
ilgili ve lise dgrencilerinin; matematik basar1 duygulari, geometri tutum diizeyleri ve

geometri basar1 diizeyleri ile ilgili betimsel tartismalar asagida aciklanmistir.

Lise matematik 6gretmenlerinin 6gretim duygu durumlar: ile ilgili, olumlu
duygularinin yiiksek diizeyde oldugu, olumsuz duygularin diisiik diizeyde oldugu sonucuna
vartlmistir. Bu durum lise matematik 6gretmenlerinin siif i¢i duyussal atmosferlerinde
olumlu bir iklim olusturduklarini géstermektedir. Dilek¢i ve Nartgiin (2019) ¢alismasinda
ogretmenlerin kaygi duygusunun dortlii likert tipi 6l¢ege uygun “kesinlikle katilmiyorum”,
gurur duygusunun “katiliyorum”, haz alma duygusunun ‘“kesinlikle katiliyorum”, 6fke
duygusunun “katilmiyorum”, umut duygusunun “kesinlike katimiyorum”, hayal kiriklig
duygusunun “katilmiyorum” seviyesinde oldugu ve bu sonuglarinda ¢alismamizla uyumlu
oldugu gériilmiistiir. Ogretmenlerin olumlu duygularmdan umut duygusu Diivenci (2015)
ve Erdogan (2013) calismalarinda yiiksekseviyede bulmustur. Ogretmenlerin olumsuz
duygularindan kaygi duygusunu Eksi (2006) orta, Goniildas (2017) diisiik seviyede ve 6tke
duygusunu Tirker (2010) diisiik seviyede bulmustur. Bu sonuglar c¢alismamizin
bulgulartyla otiismektedir. Ayrica 6gretmenlerin - olumlu  duygularinin = olumsuz
duygularindan yiiksek olmasi simif iklimi, 6gretim yontemleri, sinif i¢i iletisim agisindan

istendik bir durumdur.

Degerlendirme teorisi ve atif teorisi biligsel yargilarin belirli duygulara yol agtiginm

varsayar. Frenzel (2014), tarafindan gelistirilen O0gretmen duygularinin nedenleri ve
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etkilerine iliskin karsilikli modelden de anlasilacagi gibi sinif baglaminda, bu teorik
degerlendirmeler, agirlikli olarak olumlu duygusal deneyime sahip &gretmenlerin ¢ok
cesitli ogretim stratejilerini etkili bir sekilde kullanabileceklerini ima eder. Ogrencileriyle
giivenilir iliskiler kurmada daha basarili olabilirler. Tersine, sinif deneyimlerinde kaygi ve
Otke gibi olumsuz duygularin baskin oldugu 6gretmenler, onceden belirlenmis ders
planindan ayrilmay1 daha zor bulabilir ve biiylik olasilikla prova veya ezberci gibi daha
kat1 dgretim stratejileri kullanirlar. Ogretim sirasinda olumsuz deneyimlerin baskin olmast,

ogrencilerle iyi iligskiler kurmanin 6niinde de bir engel olabilir (Frenzel, 2014).

Frenzel ve Goetz (2007)’iin gergeklestirdigi Ogretim glinligii ¢alismasinda
ogretmenlerin olumlu duygularindan zevk ve mutluluk %79, olumsuz duygularindan 6ke
%14 ve kaygi %7 olarak tespit edilmistir. Carson (2007) ve Becker (2011) tarafindan
yapilan ¢alismalarda da 6gretmenleri olumlu duygulari (zevk-mutluluk, gurur) olumsuz

duygulardan (6fke, kaygi, utang, can sikintisi) daha fazla yasadig tespit edilmistir.

Lise o6grencilerin matematik basari duygulan ile ilgili, 6grencilerin matematik
basar1 duygular1 ortalamalar1 biiylikten kiiclige siralandiginda; ders (Oncesi, sirasinda,
sonrasi), ¢alisma (Oncesi, sirasinda, sonrasi) ve sinav (Oncesi, sirasinda, sonrasi) orta

diizeyde oldugu sonucuna varilmistir.

Ogrencilerin akademik gegmisleri, akademik duygular1 ve degerlendirmeleri
caligma alanindan ve sinif baglamindan bagimsiz olmadig: belirtilmistir. Literatiirde diger
psikososyal yapilarin alana 6zgii yetenek kavrami, 6z-yeterlik, nedensel atiflar, deger
yargilar1 ve hedef yonelimleri ile ilgilidir. Ayrica duygularin alana 6zgii derecelerinde

farklilik gosterdigini belirtilmistir (Goetz, 2006).

Lise 6grencilerin geometri tutumlan ile ilgili bulgulara gore arastirmaya katilan

ogrencilerin orta diizeyde geometri tutumuna sahip oldugu bulunmustur.

Van Hielle geometrik diisiinme diizeyleri (VHGDD) ile ilgili, arastirmaya katilan
ogrencilerden Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyi 1 (analiz) ve 2 (yasantiya bagl
cikarim) seviyelerinde yogunlagsmistir. Van Hiele Geometrik Diisiinme Diizeyi basarisiz ve
0 (gorsel) olan Ogrenci sayisi, 3 (timevarim) ve 4 (iligkileri gorebilme) olan 6grenci
sayisindan daha ¢oktur. NCTM (2000)’ye gore lise 6grencilerinin VHGDD’ nin diizey 2
(yasantiya bagli c¢ikarim) seviyesini asarak diizey 3 (tiimevarim) olmasi gerekir. 3

(timevarim) ve 4 (iliskileri gorebilme) diizeylerindeki toplam 6grenci sayist 36°dir ve bu
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ogrencilerin toplaminin %9,63 ‘linli olusturmaktadir. Bu durum arastirmaya katilan lise

ogrencilerinin olmasi gereken VHGDD’de olmadigini1 géstermektedir.

Bal (2014) tarafindan yapilan c¢alismada 4. , 5. ,6. ve 7. Smf Ogrencilerin
%64,5'inin herhangi bir "0" diizeyine atanmadig1 % 26.4, 1. diizey (gorsel), %6.5'n 2.
Diizey (analiz) ve %2.5'i 3. Diizey (yasantiya bagli ¢ikarim) seviyesinde oldugu ve Hurma
(2011), 9. Smuf 6grencilerinin diizey 0 ve diizey 1° de oldugunu tespit etmistir. Altun
(2018),lise dgrencilerinin %66’simin smin diizey 1 , %26’sinin diizey 2, %8’inin diizey
3’de oldugunu Olgmiistiir. Bu konuda yapilan caligmalarda da benzer sonuglar elde
edilmistir (Watson, 2012, Oral ve Ilhan, 2012; Fidan ve Tiirniiklii 2010, Atebe, 2008;
Carroll, 1998).

NCTM (2000)’ ye gore lise dgrencilerinin VHGDD’ nin diizey 3 (tlimevarim)
seviyesinde olmasi gererkir bu istenilen seviye hakkinda Gomlekgi (2021), fen lisesi
ogrencilerinin  %36,6’sinin istenilen seviye ulasmis, %36,4’liniin istenilen Seviyeye

ulagsmamis oldugunu tespit etmistir.

Lise matematik 6gretmenlerinin 6gretim duygu durumlar arasindaki iliskilere
yonelik, aragtirmaya katilan matematik Ogretmenlerinin kaygi ve 6fke, kaygi ve hayal
kirikligr duygulart arasinda ¢ok zayif diizeyde pozitif iligki, haz alma ve gurur, gurur ve
umut, 6fke ve hayalkirikligi duygulan arasinda zayif diizeyde pozitif iligki, haz alma ve
umut duygulari arasinda yiiksek diizeyde pozitif iliski bulunmustur. Haz alma ve hayal
kirikligi, haz alma ve 6fke, umut ve 6fke arasinda zayif diizeyde negatif iliski, haz alma ve
kaygi, umutve kaygi duygulari arasinda orta diizeyde negatif iliski bulunmustur. Gurur ve
ofke duygulari, gurur ve kaygi duygulari, gurur ve hayal kirikligi duygulari arasinda
anlaml iligki gozlemlenmemistir.

Lise 6grencilerinin matematik basar1 duygularn arasindaki iliskilere yonelik,
ders Oncesi duygulari ve ders sirasindaki duygulari, ders 6ncesi duygular ve ¢aligmadan
onceki duygulari, ders oncesi duygular1 ve ¢alisma sirasindaki duygulari, ders sirasindaki
duygulart ve calismadan Onceki duygulari, ders sirasindaki duygulart ve ¢alisma
sirasindaki duygular, ders sirasindaki duygulari ve sinavdan onceki duygulari, ders
sirasindaki duygulari ve siav sirasindaki duygulari, ders sirasindaki duygulari ve sinavdan
sonraki duygulari, ¢alismadan onceki duygulart ve sinavdan dnceki duygulari, ¢alismadan
onceki duygular1 ve siav sirasindaki duygulari, ¢alisma sirasindaki duygulart ve sinavdan

onceki duygulari, calisma sirasindaki duygular1 ve sinav sirasindaki duygulari, calisma
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sirasindaki duygular1 ve sinavdan sonraki duygulari, sinavdan 6nceki duygular1 ve smav
sirasindaki duygulari, sinavdan onceki duygular1 ve simnavdan sonraki duygulari arasinda

yiiksek diizeyde pozitif iliski bulunmustur.

Aragtirmaya katilan lise O6grencilerinin ders Oncesi duygulart ve ders sonrasi
duygulari, ders 6ncesi duygulari ve ¢alismadan sonraki duygulari, ders 6ncesi duygulari ve
sinav Oncesi duygulari, ders oncesi duygulart ve sinav sirasindaki duygulari, ders oncesi
duygular1 ve smavdan sonraki duygulari, ders sirasindaki duygulari ve calismadan
sonrasindaki duygulari, dersten sonraki duygular1 ve ¢calismadan 6nceki duygulari, dersten
sonraki duygular1 ve calisma sirasindaki duygulari, dersten sonraki duygulari ve
calismadan sonraki duygulari, dersten sonraki duygulart ve sinavdan onceki duygulari,
dersten sonraki duygular1 ve sinav sirasindaki duygulari, dersten sonraki duygulart ve
sinavdan sonraki duygulari, ¢alismadan 6nceki duygular1 ve sinavdan sonraki duygulari,
calisma sirasindaki duygulart ve alismadan sonraki duygulari, c¢aligmadan sonraki
duygular1 ve sinavdan onceki duygulari, ¢aligmadan sonraki duygular1 ve sina sirasindaki
duygulari, ¢alismadan sonraki duygular1 ve simnavdan sonraki duygulari, sinavdan 6nceki

duygular1 ve sinavdan sonraki duygulari arasinda orta diizeyde pozitif iliski bulunmustur.

Arastirmaya katilan lise 6grencilerinin ¢alismadan onceki duygular1 ve ¢alismadan

sonraki duygular1 arasinda zay1f diizeyde pozitif iligki bulunmustur.

Lise oOgrencilerinin matematik basar1 duygular1 ile geometri tutumlan
arasindaki iliskilere yonelik, ders, ¢alisma, sinav duygulart ve geometri tutumlari

arasinda orta diizeyde pozitif iligki bulunmustur.

Lise matematik 6@retmenlerinin matematik 6gretimi duygu durumlan ile lise
ogrencilerinin matematik basari duygular arasindaki iliskilere yonelik, 6gretmenlerin
haz alma duygusu; 6grencilerin ders duygular1 ve 6grencilerin ¢alisma duygulari arasinda
zaylf diizeyde, Ogrencilerin smav duygulari arasinda ¢ok zayif diizeyde pozitif iliski
bulunmustur. Ogretmenlerin gurur duygular ile &gretmenlerin olumsuz duygular;
ogrencilerin ders, calisma, smav duygular1 arasinda iliski yoktur. Ogretmenlerin 6fke
duygusu ile 6grencilerin ders duygulari, 6grencilerin ¢alisma duygular1 ve dgrencilerin
smav duygular1 arasinda ¢ok zayif diizeyde negatif iliski bulunmustur.Ogretmenlerin umut
duygusu; Ogrencilerin ders, calisma duygular1 arasinda zayif diizeyde, 6grencilerin sinav

duygular1 arasinda ¢ok zayif diizeyde pozitif iliski bulunmustur.Ogretmenlerin hayal
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kiriklig1 duygusu; 6grencilerin ders duygulari, ¢alisma duygular arasinda zayif diizeyde,
ogrencilerin smav duygular1 arasinda c¢ok zayif diizeyde negatif iliski bulunmustur.
Ogretmenlerin kaygr duygusu ile oOgrencilerin ders duygular, 6grencilerin calisma
duygular1 ve ogrencilerin sinav duygulart arasinda c¢ok zayif diizeyde negatif iligki
bulunmustur. Ogretmenlerin olumlu duygulari ile dgrencilerin; ders duygular1 ve calisma
duygular1 arasinda zayif diizeyde, sinav duygular1 arasinda ¢ok zayif diizeyde pozitif iliski
bulunmustur. Ogretmenlerin olumsuz duygular ile dgrencilerin; ders duygular arasinda

orta diizeyde, ¢alisma ve sinav duygular1 arasinda zayif diizeyde negatif iliski bulunmustur

Capa-Aydin (2021) 222 6gretmen ve Ogretmenlerin 5475 Ggrencisi ile yaptigi
calismada matematik Ogretmenlerinin  olumlu duygularindan zevk ve olumsuz
duygularindan kaygi ve ofke ile 6grencilerin bu duygulari arasinda negatif iligkiler
bulmustur. Bu ¢alismada 6gretmenlerin olumsuz duygularinin (kaygi, 6fke, hayal kiriklig)
Ogrenci basari duygular1 (ders calisma, sinav) arasinda negatif, 0gretmenlerin olumlu
duygularindan haz alma ve umut ile 6grenci basart duygulari (ders ¢alisma, sinav) arasinda
pozitif iliski oldugu gurur arasinda iliski olmadigi sonucuna varilmistir. Buradan
anlasilacagi gibi duygusal sinif ikliminin yoniinden iki 6nemli yapisi olan 6gretmen ve

Ogrencinin duygularinin birbirinden etkilendigi sdylenebilir.

Lise matematik 6gretmenlerinin matematik 6gretimi duygu durumlar ile lise
ogrencilerinin geometri tutumlar1 arasindaki iliskilere yonelik, arastirmaya katilan
matematik 6gretmenlerinin olumlu duygulari, haz alma ve umut duygular ile 6grencilerin
geometri tutumlar1 arasinda ¢ok zayif diizeyde pozitif iliski bulunmustur. Arastirmaya
katilan matematik 6gretmenlerinin olumsuz duygulari, hayal kirikligi ve kaygi duygusu ile
ogrencilerin geometri tutumlart arasinda c¢ok zayif diizeyde negatif iliski bulunmustur.
Arastirmaya katilan matematik Ogretmenlerinin gurur, 6fke duygulart ile Ogrencilerin
geometri tutumlar1 arasinda anlamli iligki yoktur.

VHGDD yordayicilarina iliskin sorulara yonelik olarak 6grencilerin geometri
diistinme diizeylerini irdelemek onemlidir. Ciinkii matematiksel fikirler birikimlidir ve
birbirlerine baghdir. Geometrik kavramlarin edinimi ve 6grencilerin duygusal deyimleri
Van Hiele modelinin bilesenleri araciligiyla gii¢lendir ve gelistirir. Van Hiele modeline
gore Ogrenme, fikirleri anlamaya ve baglanti kurmaya dayali anlamli 6grenmedir. Bu
durum Ausubel (1963)'in soyledikleriyle ve Mousley ve Perry (2009), Ghnem (2012),
Madah (2009)'1n ¢alismalari ile uyumludur.
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Literatiirde ortaya koydugu gibi, Oklid geometrisi sdz konusu oldugunda
uluslararas1 diizeyde Ogrencilerinin ¢ogunda baskin duygular, ¢ok az giiven, endise ve
basarisizlik korkusu yasanir. Matematik, dogas1 geregi, 6fke, hayal kiriklig1, saskinlik ve
umutsuzluktan memnuniyet, nese ve coskuya kadar degisen duygu tretir. Zevk alma ve
anlamanin bir arada oldugu, ancak siklikla sikinti, hayal kirikligi, endise ve korkunun
geometri caligmalarinda oldugu ortaya konmustur (Boaler, 2000).

Van Putten (2008), arastirmasinda hizmet 6ncesi matematik egitimi 6grencilerinin
geometri 6grenme konusundaki lise deneyimlerinde olumsuz duygular hissettigini ortaya
koymustur. Ogrencilerin bahsettigi olumsuz duygularin ¢alismayr anlamama baglamina
yerlestigi ve genel olarak geometri dersinin olumsuz duygu otaminda 6gretildigi sonucu
anlagilmaktadir. Birgok Ogrenci geometriden hoglanmamasina ve hatta nefret etmesine
ragmen daha iyi kariyer se¢imlerini kolaylastirdigina dair bir algi oldugu i¢in matematik
caligmaya devam etmektedir (Boaler, 2000 ve Mogari, 2003).

Bal (2014), geometrik diisiinme puanlarmin tutum ve basari degiskenlerini orta
diizeyde yordadigi ancak cinsiyet degiskenini etkilemedigi (R=.587 R2=.345) sonucuna
ulagilmigtir.  Bu sonuglar Frykholm (1994) ve Brodie'nin (2004) ¢alismasiyla paralellik
gostermektedir. Frykholm yaptigi calismada 8. , 9. , 10. ve 11. smif 6grencilerinin
geometrik diisiinme diizeylerinin yas, cinsiyet, sinif notu, basar1 testi, geometri testi
yordayici degiskenlerini anlamli diizeyde yordadigi sonucuna varmistir.

Bu calismada ise lise matematik 6gretmen duygularindan sadece gurur ve kaygi
duygular1 6grencilerin VHGDD’sin1 yordamaktadir. VHGDD i¢in gurur duygusu pozitif,
kaygi duygusu negatif anlamli etki gdstermektedir. Ogrencilerin geometri tutumlar
ogrencilerin VHGDD ni yordamamaktadir. VHGDD ni lise 6grencilerinin dersten sonraki
duygu durum diizeyi, caligma sirasindaki duygu durum diizeyi, sinavdan onceki duygu
durum diizeyi yordamaktadir. VHGDD i¢in lise Ogrencilerinin ders sonrasi duygu
durumlart pozitif etki gosterirken c¢aligma sirasindaki ve smav Oncesindeki duygu
durumlari negatif anlamli etki gostermektedir.

Lisede Ogretilen geometriyi 6grencilerin anlamasi i¢in &grencilerin 2. Seviyeyi
(yasantiya bagh ¢ikarim) ge¢mis olmasi gerektirdiginden, ilkokul ve ortaokul dgrencilerini
0 ve 1. ve 2. seviyelerde giiclii bir temel saglayarak 3. (timevarim) seviyesinde ¢alismaya
hazirlamalidir. Van Hiele tabanli bir 6gretim kullanarak sekizinci sinif 6grencilerinin

diisiinme diizelerinin yiikselmesi i¢in; paralel ve dik cizgileri kavram kartlariyla gosterme,
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diizensiz sekilli alanlar1 bulmada grafik kagidi veya baska stratejiler kullanma, ti¢ boyutlu
sekiller olusturma ve niteliklerini analiz etmeyi 6grenmeleri gerekir (Mistretta, 2000).

Ik sonug olarak arastirma amacina uygun betimsel sorulara yonelik; lise matematik
ogretmenlerin olumlu duygularmin yiiksek diizeyde, olumsuz duygularin diisiik diizeyde
oldugu sonucuna varilmistir. Bu durum smif i¢i duygu iklimi agisindan diisiiniildiigiinde
istendik bir durumdur. Lise 6grencilerinin matematik basar1 duygularindan AEQ-M
Olcegine uygun kategorilere ders, ¢alisma ve sinav olarak ayrilan duygular orta diizeyde
cikmigtir. Bu durumun sinif i¢i duygu iklimi agisindan nedenleri arastirilarak ve
iyilestirmeler yapilarak olumlu yonde gelistirilmesi 6nemlidir. Lise dgrencilerin geometri
tutumunun orta diizeyde oldugu bulgusundan hareketle geometri tutumunu olumlu yonde
artirmaya yonelik smif ortaminda ve smif disinda g¢alismalar yapilabilir. Matematik
Ogretmenleri Amerika Ulusal Konseyi (National Council of Teachers of Mathematics) lise
ogrencilerinin VHGDD’ nin diizey 3 (tlimevarim) seviyesinde olmasi gererekirken
aragtirmada yogunluk Van Hiele Geometrik Diigiinme Diizeyi 1 (analiz) ve 2 (yasantiya
bagh ¢ikarim) seviyelerinde bulunmustur. Ogrencilerin VHGDD peformanslarinin diisiik
olmasi bir 6grenme sorunu olarak 6ne ¢ikmaktadir. Bu sorunun bu ¢aligmada elde edilen
sonuclarla ve ileri arastirmalardan elde edilecek sonuclarla egitim programi gelistirme ya

da giincellemeleri ile ¢oziimlenmesi zaruridir.

Ikincisi, arastirma amacina uygun iliskisel sorulara yonelik; lise matematik
ogretmenlerinin olumlu duygu ortalamalar1 ve haz alma, gurur ve umut duygular1 arasinda
pozitif yonde anlamli iliskiler ve olumsuz duygular, kaygi, hayal kirikligi ve ofke
duygulart arasinda pozitif yonde anlamh iligkiler bulunmustur. Lise 6grencilerinin ders
(Oncesi, sirasinda, sonrasi), ¢alisma (Oncesi, sirasinda, sonrasi), sinav (Oncesi, sirasinda,
sonrast) duygular arasinda pozitif yonde anlamli iliskiler bulunmustur. Lise 6grencilerinin
ders, calisma ve smnav duygularinin lise matematik Ogretmenlerinin haz alma, umut
duygular1 ve olumlu duygular ile pozitif, 6fke, hayal kiriklig1, kaygi duygulart ve olumsuz
duygular ile negatif iligkili oldugu bulunmustur. Lise 6grencilerinin geometri tututumlari
ile lise matematik 6gretmenlerinin gurur, 6fke duygular arasinda iliski olmadig1 soncuna

varilmistir.

Son olarak, arastirma amacina uygun yordayici sorulara yonelik; VHGDD artirmak
icin Ogretmen kaygi ve gurur duygular1 dikkate alinmalidir. Lise 6grencilerinin dersten

sonraki, ¢aligma sirasindaki ve sinavdan dnceki duygu durum diizeyleri VHGDD basarisini
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artirmak i¢in dikkate alinmalidir. VHGDD’ni 6grencilerin  geometri tutumunu
yordamamaktadir. Arastirma sonuglarina iliskin matematik sinif iklimi kapsami
diistintildiginde G6grenci ve Ogretmen duygularinin etkiligi agiktir. Baglamsalliktan ve
durumsalliktan etkilenen 6grenme ve 6gretim siireclerindeki duygu iklimlerinin siire¢ ve
iirlin lzerindeki etkililik potansiyeli bu arastirma ile ortaya konulmustur. Dolayisiyla,
ogrencilerin basart durumlarinin smirh kaldig1 geometri alaninda, duygu iklimlerinin
tasarlanmas1 ve gelistirilmesi 6gretim programinin basarist i¢in elzemdir. Bu arastirmada
elde edilen sonuglar dikkate alindiginda, karmasik ve zengin bir yapist olan duygu
ikliminin egitim-6gretim siireclerinin ve haliyle 6gretim programlarinin vazgecilmez dgesi

oldugu sdylenebilmektedir.

5.2. Oneriler

Bu arastirmaya gore verilebilecek uygulayicilara ve arastirmacilara yonelik 6neriler

asagida sunulmustur.

5.2.1. Uygulayicilara Yénelik Oneriler

Uygulayicilara yonelik oneriler asagidaki maddeler ile belirtilmistir.

Smif iklimi boyutunda Ogretmenlerin  duygusal durumlart  Ggrenciye
yansimaktadir. Bu sebeple 6gretmen duygularinin egitim programlarinda dikkate
alinmasi 6nerilmektedir.

Ogrencilerin matematigin alt 6grenme alam1 olan geometrideki basarisini ve
tutumunu olumlu yonde yiikseltmek igin matematik Ogretim programinin
VHGDD’ ne uygun diizenlenmesi faydali olabilir. Ayrica, 6grenci duygularin
programda dikkate alinmasi 6nerilmektedir.

Duygular dikkate alinarak program gelistirme calismalarinin ve uygulama

stireclerinin diizenlenmesi yararli olabilir.
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5.2.2. Arastirmacilar Yonelik Oneriler

Aragtirmacilara yonelik Oneriler asagidaki maddeler ile belirtilmistir.
Ogretmenlerin 6gretim duygu durumlari dlgegi farkli okul kademelerinde ve farkli
brang dgretmenlerine uygulanarak siif iklimi boyutunun 6nemli bir parcasi olan
ogretmenlerin duygu durumlari arastirilabilir.

Devlet okullarinda lise matematik dersinde 0gretmenlerin ve dgrencilerin duygu
durumlari, geometri tutumu ve bunlarin birbiriyle iligkileri incelenmistir. Benzer
arastirmalar farkli 6gretim kademeleri ve 6zel 6gretim kurumlari i¢in yapilabilir.

Arastirmanin deneysel bir tasarim ile de gergeklestirilmesi onerilmektedir.
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CANAKKALE ONSEKIiZ MART UNIVERSITESI REKTORLUGUNE
( Ogrenci isleri Daire Bagkanhigi )

ligi : 02/06/2021 tarihli ve 2100078644 sayili yaziniz.

Universiteniz Lisansistii Egitim Enstitiisii Egitim Bilimleri Anabilim Dali Egitim Programlari ve
(")gretim Bilim Dal tezli yiiksek lisans 6grencisi Ayse Guilgin DAYAN' in il Millf Egitim Madurligimize
bagli Edirne ili Kesan ilgesinde bulunan Tim Resmi Lise 6gretmenlerine ve Ogrencilerine yodnelik
uygulamak istedigi "Lise égrencilerin Matematik Dersi Akademik Basanlan ile Sinif-igi 6§|renme
Gevresinin Duyussal ve Duygusal iklim Diizeyleri Arasindaki iligkilerin incelenmesi” konulu
anketinin uygun gérildigine iliskin 23/06/2021 tarihli ve 26921362 sayili Valilik Onayi ve Veri Toplama
Araglari ekte génderilmigtir.

Anket calismasi kapsaminda uygulamaya dahil edilen 6gretmen ve Ogrencilerine gondlltlik
esasina dayanilarak, egitim 6gretimi aksatmayarak, tum sorumlulugun uygulayicida olmasi, galisma
esnasinda onaylh evraklarin kullanilmasi ve aragtirma sonunda olusturulacak raporun basili ve dijital
olarak Mudurligimizle paylasilmasi kaydiyla uygun gorilmuistir.

Bilgilerinizi ve geregini arz ederim.
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VALILIK MAKAMINA

ligi: a)MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Miidiirligii'niin 2020/02 sayili Genelgesi

b) Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Rektérliigii'niin02/06/2021 tarihli ve 2100078644 sayili
yazisl.

Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Lisansiistii Egitim Enstitisii Egitim Bilimleri Anabilim Dali
Egitim Programlari ve Ogretim Bilim Dali tezli yilksek lisans 6grencisi Ayse Giilgin DAYAN' in il Milli
Egitim Miidirligimiize bagh Edime ili Kesan il(;esmde bulunan Tim Resmi Lise 6gretmenlerine ve
6grencilerine yoénelik uygulamak istedigi "Lise Ogrencilerin Matematik Dersi Akademik Basarilari ile
Sinif-igi Ogrenme Gevresinin Duyussal ve Duygusal iklim Diizeyleri Arasindaki iligkilerin
incelenmesi” konulu arastrma calismasi kapsaminda yer alan veri toplama araglari Anket
Degerlendirme Komisyonu’'nca incelenmistir.

Makaminizca uygun gériildiigu takdirde, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Lisansiistii Egitim
Enstitisii Egitim Bilimleri Anabilim Dali Egitim Programlan ve Ogretim Bilim Dali tezli yiksek lisans
ogrencisi Ayse Gilgin DAYAN' a ait anket galismasinin; 2020-2021 egitim-6gretim yili 2021-2022
egitim-6gretim yili giiz dénemi sonuna kadar Edirne ili Kesan ilgesinde bulunan Tim Resmi Lise
ogretmenlerine ve o6grencilerine gonullilik esasi gozetilerek, egitim 6gretimi aksatmamak ve tim
sorumlulugun uygulayicida olmasi kaydi ile uygulanmasini olurlariniza arz ederim.
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Konu : Bagvuru Incelenmesi
Saymn Ayse Giilgin DAYAN

Yiiriitiiciiliigiiniizii yapmis oldugunuz 2021-YONP-0399 nolu projeniz ile ilgili Bilimsel Arastirmalar
Etik Kurulu'nun almis oldugu 20.05.2021 tarih ve 09/24 sayili karar1 asagidadr.

Bilgilerinize rica ederim.

KARAR:24-Ayse Giilgin DAYAN’1n sorumlu yiiriitiiciiliigiinii yaptig1 “Lise Ogrencilerinin Matematik
Dersi Akademik Basarilari ile Sif-igi Ogrenme Cevresinin Duyugsal ve Duygusal iklim Diizeyleri
Arasindaki Iliskilerin Incelenmesi” bashkli arastirmanin, ilgili kurumun izninin alinmasi ve Bilimsel
Arastirmalar Etik Kuruluna sunulmasi kosulu ile Etik Kurul ilkelerine uygun olduguna oy birligi ile karar
verilmistir.



EK 3 OLCME ARACLARI
Ogrenci-Veli Onam ve Olcekler
Degerli veli ve sevgili 6grenci,

Yiiksek lisans tez ¢alismam kapsaminda Ogrencilerin 6grenme duygu durumlarini, Van
Hielegeometri anlama diizeylerini ve geometriye yonelik tutumlarini aragtirmaktayim.
Arastirmamin amacina hizmet etmesi igin eklerdeki 6lcek maddelerinin tarafsiz ve samimi
yanitlanmasi 6nemlidir.

Bu galigmaya katilim goniilliikk esasina dayalidir. Bu uygulamada yer alan hicbir agama,
kisisel rahatsizlik verecek nitelikte degildir. Ancak herhangi bir nedenden 6tiirii kendinizi rahatsiz
hissederseniz, uygulamalar1 nedenini agiklamaksizin yarida birakip aragtirmadan cikmakta
serbestsiniz.Boyle bir durumda vermis oldugunuz bilgilerin aragtirmaci tarafindan kullanilmasi
ancak sizin onayinizla miimkiin olacaktir. Caligma hakkinda daha fazla bilgi almak ve
yanitlanmasini istediginiz sorulariniz i¢in arastirmaciya alttaki iletisim bilgileriyle ulagabilirsiniz.

Bu bilgileri okuyup anladiktan sonra arastirmaya katilmay1 kabul ederseniz, liitfen formu
imzalayimiz. Bizim i¢in ¢ok 6nemli olan katki ve is birliginiz i¢in simdiden ¢ok tesekkiirler.

Saygilarimla. ..
Ayse Giilgin DAYAN
Matematik Ogretmeni
Kesan Anadolu Lisesi
Kesan/Edirne

Bana yapilan tiim aciklamalar1 ayrintilariyla anlamis bulunmaktayim. Kendi basima, belli
bir diisiinme siiresi sonucunda, bu arastirmada “katilime1” olma kararini verdim. Bu konuda yapilan
daveti biiyiik bir memnuniyet ve goniilliiliik icerisinde kabul ediyorum.

Katihmci; Veli ya da vasi;
Imza: Imza:

Aciklamalari detayli bir sekilde tarafima sunulmus olan bu aragtirmaya katilmay1 goniilliik
igerisinde kabul ediyorum.

Evet Hayir [
Demografik Bilgiler Anketi
1. Cinsiyetiniz: 1K1z 2Erkek

2. Yasimz: (113 (114 115 (116 17 18 7119

3. Smifimz: " Hazirlik 19, simif "1 10.smmf [111. Sinif (112, Sinif

Diger sayfaya geciniz.



Boliim 1
Geometriye Yonelik Tutum Olcegi

Bu 0Olgek sizin matematik dersi ile ilgili diisiincelerinizi 6grenmek i¢in hazirlanmstir.
Ciimlelerden higbirinin kesin cevabi yoktur. Her ciimleyle ilgili goriis, kisiden kisiye degisebilir.
Bunun igin vereceginiz cevaplar kendi goriisiiniizii yansitmalidir. Her ciimleyle ilgili goriis
belirtirken dnce ciimleyi dikkatle okuyunuz, sonra ciimlede belirtilen diigiincenin, sizin diigiince ve
duygunuza ne derecede uygun olduguna karar veriniz. Ciimlede belirtilen diisiinceye;

Hic¢ katilmiyorsaniz, Hi¢ Uygun Degildir
Katilmiyorsaniz, Uygun Degildir,
Kararsiz iseniz, Karasizim

Kismen katiliyorsaniz, Uygundur

Tamamen katiliyorsaniz, Tamamen Uygundur segenegini isaretleyiniz.

. Okuldadahagokgeometridersiolmasiniistemem.

. Matematiktedigerkonularagéregeometriyidahagokseverekcaligirim.

. Matematikteengokkorktugumkonulargeometrikonularidir.

1
2
3
4. Geometridersindebirtedirginlikduyarim.
5. Geometridersindegerginlikhissetmem.
6
7
8
9

. Geometrikonulariilgimi¢ekmez.

. Geometriyiseviyorum.

. Geometridersindekendimihuzursuzhissediyorum.
. Geometrisorularmigozmektenzevkalmam.

10. Geometrigaligirkenvaktinnasilgectiginianlamiyorum.

11. Matematiginenzevklikismigeometridir.

12. Geometridersisinavindangekinmem.

Boliim 2
Van HieleGeometri Testi
Bu test 25 sorudan olugmaktadir. Sizden testteki her soruyu bilmeniz beklenmemektedir.
Kitape¢ig1 actiginizda;
1- Biitiin sorulan dikkatlice okuyun.

2- Dogru oldugunu diisiindiigiiniiz segenek iizerinde diistiniin. Her soru i¢in tek bir dogru cevap
vardir. Cevap kagidina dogru oldugunu diisiindiigiiniiz segenegi isaretleyin.

3- Soru kagidindaki bosluklari ¢izim yapmak i¢in kullanabilirsiniz.
4- Isaretlemis oldugunuz cevabi degistirmek isterseniz, ilk isareti tamamen siliniz.

5- Bu test i¢in size verilecek siire 35 dakikadir.

Diger sayfaya geciniz.
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VAN HIiELE GEOMETRI TESTI

Asagidakilerden hangisi ya da hangilerikaredir?

YalnizK
YalnizL
YalnizM

L veM
Hepsikaredir.

Asagidakilerden hangisi ya da hangileritiggendir?

Higbiri tiggendegildir.
YalnizV

YalmizY

Y veZ

V veY

Asagidakilerden hangisi ya da hangileridikdortgendir?

S T U
YalnizS
YalnizT
SveT
SveU
Hepsidikdortgendir.

Asagidakilerden hangisi ya da hangilerikaredir?

[7 /S

Higbiri karedegildir.

YalmizG

F veG

G vel

Hepsi karedir. Diger sayfaya geciniz.

Vil



5- Asagidakilerin hangisi ya da hangileriparalelkenardir?

K L
M
a) YalmzK
b) YalmzL
c) KveM
d) Higbiri paralel kenardegildir.
e) Hepsi paralelkenardir.
6- PORS birkaredir.
Asagidakilerden hangi 6zellik her karei¢cindogrudur? P o}
a) [PR] ve [RS] esituzunluktadir.
b) [OS] ve [PR]diktir.
c) [PS] ve [OR]diktir.
d) [PS] ve [OS] esituzunluktadir.
e) O agist R agisindan dahabiiyiiktiir.
S R

7- Bir GHIK dikdértgeninde, [GL] ve [HK] kdsegendir. Buna gore asagidakilerden hangisi
her dikdortgen igindogrudur?
G H

a) 4 dik agisivardir.

b) 4 kenarivardir.

c) Kosegenlerinin uzunluklariesittir.

d) Karsilikli kenarlarin uzunluklariesittir.

e) Seceneklerin hepsi her dikdortgen i¢indogrudur.

8- Eskenar dortgen tiim kenar uzunluklari esit olan, 4 kenarli bir sekildir. Asagida 3 tane
eskenar dortgenverilmistir.

Asagidaki seceneklerinden hangisi her eskenar i¢in dogru degildir?

a) Iki kdsegenin uzunluklariesittir.

b) Her késegen, ayni zamandaagiortaydir.

c) Kosegenleri birbirinediktir.

d) Karsilikli agilarinin 6lgiisiiesittir.

e) Seceneklerin hepsi her eskenar dortgen i¢indogrudur. Diger sayfaya geciniz
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9- Ikizkenar iiggen, iki kenar1 esit olan iiggendir. Asagida iic ikiz kenar {icgenverilmistir.

Asagidaki seceneklerinden hangisi her ikizkenar liggen i¢in dogrudur?

a) Ug kenari esit uzunluktaolmalidir.

b) Bir kenarinin uzunlugu, digerinin iki katiolmalidir.

c¢) Olgiisii esit olan en az iki acisiolmalidir.

d) Ug acisinin da 6lgiisii esitolmalidir.

e) Seceneklerinden hi¢biri her ikizkenar tiggen igin dogrudegildir.

10. Merkezleri birbirinin i¢inde yer almayan ve merkezleri P ve O ile adlandirilmis olan iki
cember 4 kenarlar1 PROS seklini olusturmak iizere R ve S noktalarinda kesisirler. Asagida iki
ornekverilmistir.

Asagidaki seceneklerinden hangisi her zaman dogru degildir?

a) PROS seklinin iki kenar1 esit uzunluktaolacaktir.

b) PROS seklinin en az iki agisinin dlgiisii esitolacaktir.
¢) [PO] ve [RS] dikolacaktir.

d) P ve O agilarinin olgiileri esitolacaktir.

e) Yukaridaki seceneklerin hepsidogrudur.

11. Onerme S: ABC ii¢geninin ii¢ kenari esit uzunluktadir. Onerme
T: ABC ii¢geninde, B ve C agilarinin 6lgiileriesittir.
Buna gore asagidakilerden hangisi dogrudur?

a) S ve T dnermeleri ikisi de ayn1 anda dogruolamaz.
b) Eger S dogruysa, T dedogrudur.

¢) Eger T dogruysa, S dedogrudur.

d) Eger S yanligsa, Tdeyanlistir.

e) Yukaridaki se¢eneklerin higbiri dogrudegildir.

12. Onerme 1: F sekli bir dikdértgendir.
Onerme 2: F sekli biriicgendir.
Bu iki 6nermeye gore asagidakilerden hangisi dogrudur?

a) Eger 1 dogruysa, 2 dedogrudur.

b) Eger 1 yanlissa, 2dogrudur.

c) 1 ve2aynianda dogruolamaz.

d) 1 ve 2 ayn anda yanlisolamaz.

e) Yukar segeneklerin hi¢biri dogrudegildir .Diger sayfaya geciniz



13.

b)
c)
d)
e)

15-
a)
b)
c)
d)
€)

Asagidaki sekillerden hangisi ya da hangileri dikddrtgen olarakadlandirilabilir?

Hepsi
YalnizO
YalnizZR
P veO
O veR

P

Tim dikdortgenlerde olup, bazi paralelkenarlarda olmayan 6zelliknedir?

Karsilikli kenarlariesittir.

Kosegenleresittir.

Karsilikli kenarlarparaleldir.

Karsilikli agilariesittir.

Yukaridaki se¢eneklerin higbiri dogrudegildir.

Asagidakilerden hangisidogrudur?
Dikdoértgenlerin tiim 6zellikleri, tiim kareler i¢ingegerlidir.

Karelerin tiim 6zellikleri, tiim dikddrtgenler i¢in degegerlidir.

Dikdortgenin tiim 6zellikleri, tiim paralel kenarlar igingegerlidir.

Karelerin tiim 6zellikleri, tiim paralel kenarlar i¢ingecerlidir.

Yukaridaki segeneklerin higbiri dogrudegildir.

16- Asagida bir ABC dik tiggeni verilmistir. ABC ii¢ggeninin kenarlar1 iizerinde; ACE, ABF

ve BCD eskenarii¢genlerigizilmistir.

E

Bu bilgilerden [AD], [BE] ve [CF] ortak bir noktadan gectikleri kanitlanabilir. Bu kanit size
neyi ifadeeder?

a) Yalnizca bu tiggen i¢in; [AD], [BE] ve [CF] nin ortak bir noktast oldugundan emin
olabiliriz
b) Sadece baz1 dik tiggenlerde; [AD], [BE] ve [CF] nin ortak bir noktasivardir.

¢) Herhangi bir dik iiggende, [AD], [BE] ve [CF]nin ortak bir noktasivardir.
d) Herhangi bir tiggende, [AD], [BE] ve [CF]nin ortak bir noktasivardir.

e) Herhangi bir eskenar iiggende, [AD], [BE] ve [CF]nin ortak bir noktasivardir.

17- Asagida bir seklin ii¢ 6zelligiverilmistir.
Ozellik D: Kosegenleri esit uzunluktadir.Ozellik S: Bir karedir.Ozellik R: Bir dikddrtgendir.

Bu 6zellikler dikkate alindiginda asagidakilerden hangisi dogrudur?

a)
b)
c)
d)
e)

D gerektirir S, o da gerektirirR.
D gerektirir R, o da gerektirirS.
R gerektirir D, 0 da gerektirirS.
R gerektirir S, o da gerektirirD.
S gerektirir R, o da gerektirirD.

Diger sayfaya geciniz.



18. Asagida iki dnerme verilmistir.

I-  Eger bir sekil dikdortgense, kosegenleri birbirini ortalayarakkeser.
I1- Eger bir seklin kdsegenleri birbirini ortalayarak kesiyorsa sekil dikdortgendir.
Buna gore asagidakilerden hangisidogrudur?

a) TD’indogruoldugunukanitlamaki¢in,Ilnindogruoldugunukanitlamakyeterlidir.

b) II’'nindogruoldugunukanitlamakigin,lindogruoldugunukanitlamakyeterlidir.

¢) Il’nin dogru oldugunu kanitlamak igin, késegenleri birbirini ortalayan bir dikdortgen
bulmak yeterlidir.

d)II nin yanhs oldugunu kanitlamak i¢in, kosegenleri birbirini ortalayan dikdoértgen olmayan
bir sekil bulmak yeterlidir.

e) Yukaridaki segeneklerin higbiri dogrudegildir.

19- Asagidaki ii¢ ifadeyiinceleyin.
{1} Ayn1 dogruya dik olan iki dogru paraleldir.

{2} iki paralel dogrudan birine dik olan dogru, digerine de diktir.
{3} Eger iki dogru es uzakliktaysa paraleldir.
Asagidaki sekilde, m ve p, n ve p dogrularinin birbirine dik oldugu verilmistir. Buna gore

yukaridaki ciimlelerden hangisi ya da hangileri m dogrusunun n dogrusuna paralel olmasinin
nedeni olabilir?

P A
a) Yalmz{l} v

b) Yalmz{2}
¢) Yalmiz{3}
d) {1} yada{2}
e) {2}yada{3}

20- Asagidaki ifadelerden hangisi dogrudur?

Geometride,

a) Her terim tanimlanabilir ve her dogru énermenin dogru oldugukanitlanabilir.

b) Her terim tanimlanabilir ama bazi 6nermelerin dogru oldugunu varsaymakgerekir.

c) Bazi terimler tanimsiz kalmalidir, ama biitiin dogru 6nermelerin dogrulugu kanitlanabilir.
d) Baz terimler tanimsiz kalmalidir ve dogru oldugu varsayilmis bazi 6nermelere gerek
vardir.

e) Yukaridaki seceneklerinden higbiri dogrudegildir.

21- Bir agiy1 iiglemek demek onu ii¢ esit parcaya bolmek demektir. 1847 yilinda, P.L.
Wantzel bir acinin yalnizca pergel ve isaretlenmemis cetvel kullanarak iiglenemeyecegini
kanitlamigtir. Bu kanittan nasil bir sonucavarabilirsiniz?

a) Acilar yalnizca pergel ve isaretlenmemis cetvel kullanarak iki espar¢ayaayrilamazlar.

b) Agilar yalmzca pergel ve isaretlenmis cetvel kullanarakii¢clenemezler.

€) Acilar herhangi bir ¢izim araci kullanarakii¢clenemezler.

d) Gelecekte, birinin yalniz pergel ve isaretlenmis cetvel kullanarak agilari tiglemesi
miimkiinolabilir.

e) Hig kimse, agilar1 yalmzca pergel ve isaretlenmemis cetvel kullanarak ligleyecek genel bir

yontembulamayacaktir.
Diger sayfaya geciniz.
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22- Ali adli bir matematik¢inin kendi tanimladig1 geometriye gore, asagidaki dnerme
dogrudur.

Bir liggenin i¢ agilarinin 6l¢iisii toplami 180 dereceden azdir.

Buna gore asagidakilerden hangisi dogrudur?

a) Ali liggenin agilarini 6lgerken hatayapmustir.

b) Ali mantiksal bir hatayapmistir.

c) Ali dogru sozciigiiniin anlaminibilmiyordur.

d) Ali bilinen geometridekilerden farkli varsayimlarlabaslamistir.
e) Yukaridaki seceneklerden hicbiri dogrudegildir.

23- F geometrisinde, her sey aligik olduklarimizdan farklidir. Burada sadece dort nokta ve
6dogruvardir.Herdogruikinoktaigerir.EgerP,0,RveSnoktaise, {P,0},{P,R},
{P,S}, {O,R}, {O, S} ve {R, S} dogrulardir.

Kesigme ve paralel terimlerinin F- geometrisindeki kullanim1 séyledir: {P, O} ve {P,R} dogrulari
P’ de kesisirler ¢iinkii P {P, O} ve {P,R} 1n ortak noktasidir. {P, O} ve {R, S} dogrulari paraleldir ¢iinkii
ortak hicbir noktalar1 yoktur.

Buna gore, asagidakilerden hangisi dogrudur?

a) {P, R} ve {0, S}kesisirler.
b) {P, R} ve {O, S}paraleldir.
¢) {0, R} ve {R,S}paraleldir.
d) {P, S} ve {O, R}kesisirler.
e) Yukaridaki seceneklerin higbiri dogrudegildir.

24- 1ki ayr1 geometri kitab1 ‘dikdértgen’ sdzciigiinii iki farkli sekillerde tanimlamistir. Buna
gore asagidakilerden hangisidogrudur?

a) Kitaplardan birinde hatavardir.

b) Tamimlardan biri yanhstir. Dikdortgen i¢in iki farkli tanimolamaz.

€) Bir kitapta tanimlanan dikdortgenin 6zellikleri diger kitaptakinden farkliolmalidir.

d) Bir kitapta tanimlanan dikdértgenin 6zellikleri diger kitaptakiyle ayniolmalidir.

e) Kitaplarda tanimlanan dikdortgenlerin farkli 6zellikleriolabilir.

25- Varsayalim asagidaki dnerme I ve II yikanitladiniz.

I Eger p ise qdir.

1. Eger s ise qdegildir.

Buna gore 6nerme I ve II den asagidakilerden hangisi ¢ikartilabilir?

a) Eger s ise, pdegildir.

b) Eger p degil ise qdegildir.
c) Eger p veya q ise sdir.

d) Eger p ise sdir.

e) Eger s degil ise pdir.

Diger sayfaya geciniz.
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Boliim 3

AEQ-M MATEMATIK BASARI DUYGULARI OLCEGI

Bu anket okuldaki matematik dersi hakkindaki duygu ve diisiincelerinizi arastirmay1
amaclamaktadir. Litfen tiim sorular1 dikkatle okuyup tiimiine cevap veriniz. Verilen sorularin herhangi
bir dogru ya da yanlig cevabi yoktur. Dolayisiyla sorulari igtenlikle cevaplamaniz ¢aligmanin nitelikli
olmast agisindan ¢ok 6nemlidir. Calisma kapsaminda bilgileriniz gizli tutulacak ve sadece arastirmact
tarafindan degerlendirilecektir. Istediginiz zaman calismay1 birakma hakkina sahipsiniz. Katkilariniz icin
cok tesekkiir ederim.

A

1. Gec¢en donemki matematik karne notunuz: 1 L2 13 L4 15
2. Bu donem matematik sinavindan aldiginiz notlarin bulundugu arahg liitfenisaretleyiniz.
smavnotu: [ 10-44 [145-54 155-69 1170-84 [185-100

3. Simdiye kadar aldigimz matematik derslerinde ne dlgiidebasarihydimz?

10 20 3() 40) 5() 6()

4. Genelde matematikteki yeteneklerinize ne kadargiivenirsiniz?

10) 2() 3() 4() 5() 6()

Matematik derslerine katilim farkli duygularin olusmasina sebep olabilir. Anketin bu béliimii
matematik derslerinde yasayabileceginiz duygulari icermektedir. Asagidaki sorulari cevaplamadan dnce,
liitfen matematik dersinde yasadiginiz durumlart géz oniinde bulundurunuz. Eger sorularda verilen
ifadeye kesinlikle katilyyorsaniz, 5°i isaretleyiniz. Eger ifadeye kesinlikle katilmiyorsaniz, 1'i igaretleyiniz.
Bu iki durum disinda ise 1 ve 5 arasinda sizi en iyi tanmimladigim diigiindiigiiniiz numarayi igaretleyiniz.

DERSTEN ONCE

Asagidaki sorular matematik dersine katilmadan once yasayabileceginiz duygulart icermektedir. Liitfen,
matematik dersinden once genellikle nasil hissettiginizi isaretleyiniz.

Kesinlikle
Katilmiyorum
Kesinlikle
Katiliyorum

1. Matematik dersini dort gozle beklerim. 1 2 3 4 5
2. Matematik dersini diigiindiiglim zaman gergin olurum. 1 2 B3 4 5
3. Matematik dersini diigiindiiglim zaman kusacak gibi olurum. |1 2 B B4 b

—
N
w
Iy
a1

4. Matematik beni o kada rkorkuturki bu yilizden okul agitmemeyi
tercih ederim.

Diger sayfaya geciniz.
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DERS SIRASINDA

Asagidaki sorular matematik dersi sirasinda yasayabileceginiz duygulari icermektedir. Liitfen, matematik
dersinde genellikle nasil hissettiginizi isaretleyiniz.

5. Matematik dersinden zevk alirim. 1 2 3 4 5
Cok sikildigim i¢in derse konsantre olamam. 1 2 3 4 5

7. Konu benim i¢in ¢ok zorsa kaygilanirim. 1 2 3 4 5

8. Matematikte ugrastigimiz konu o kadar heyecan verici ki dersten|1 2 3 4 S
¢ok zevk aliyorum.

9.  Matematik dersinde sinirli olurum. 1 2 3 4 5

10. Matematik dersinde bir sey soyledigimde yiiziimiin 1 2 3 4 5
kizardigini soyleyebilirim.

11. Bence matematik dersi sikicidir. 1 2 3 4 5

12.  Dersi o kadar ¢ok seviyorum ki derse katilmak konusunda ¢ok |1 2 3 4 5

istekliyim.
13. Matematik dersi sirasinda o kadar sinirlenirim ki dersten ¢ikmak |1 2 3 4 5
isterim.
14. O kadar sikilirim k iuyanik kalamam. 1 2 3 4 5
15.  Sinirlenirim ¢linkii matematik konusu gok zordur. 1 2 3 4 5
16. Matematik dersinde bir sey soyledigim zaman kendimi utanmig |1 2 3 4 5
hissederim.
17.  Matematik dersi sinirime dokunur. 1 2 3 4 5

DERSTEN SONRA

Asagidaki sorular matematik dersine katildiktan sonra yasayabileceginiz duygulart icermektir. Liitfen,
matematik derslerinden sonra genel olarak nasil hissettiginizi igaretleyiniz.

18.  Bence matematik bilgimle gurur duyabilirim. 1 2 3 4 5
19. Derse yaptigim katkilardan gurur duyarim. 1 2 3 4 5
C

Matematik ¢alisma ve ddevierini yapma farkli duygularin olusmasina sebep olabilir. Anketin bu
boliimii matematige ¢alisirken ve odevleri yaparken yasayabileceginiz duygulari icermektedir. Eger
sorularda verilen ifadeye kesinlikle katiliyorsaniz, 5°i isaretleyiniz. Eger ifadeye kesinlikle
katilmwyorsaniz, 1’1 isaretleyiniz. Bu iki durum disinda ise 1 ve 5 arasinda sizi en iyi tamimladigini
diistindiigiiniiz numarayi isaretleyiniz.

Diger sayfaya geciniz.
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CALISMADAN ONCE

Asagidaki sorular matematige ¢alismadan ve ddevleri yapmadan once yagsayabileceginiz duygulari
icermektedir. Liitfen, matematige ¢alismaya ya da matematik édevierini yapmaya baglamadan dnce
enellikle nasil hissettiginizi igsaretleyiniz.

Kesinlikle
Katilmiyorum
Kesinlikle
Katiliyorum

[==Y
N
w
=
3]

20 Matematik 6devlerimi sadece diistindiigiimde bile i¢cim sikiliyor.

=
N
w
~
[3)]

21 Matematik ddevlerimden dyle korkarim ki onlara baglamamay1

tercih ederim.

CALISIRKEN

Asagidaki sorular matematige c¢alisirken ve matematik ddevlerini yaparken yasayabileceginiz
duygulart icermektedir. Liitfen, matematige ¢alisirken ya da matematik 6devlerini yaparken genellikle
nasil hissettiginizi isaretleyiniz.

22. Matematik 6devlerini yaparken keyfim yerindedir. 1 2 3 4 5
23. Terlemeye baglarim ¢linkii  6devleri 1 2 3 4 5
zamaninda bitiremeyecegimden endise
duyarim.
24. Matematik 6devlerim beni kizdirir. 1 2 3 4 5
25. O kadar sikilirim ki dahafazla ¢aligacak gibi hissetmem. 1 2 3 4 5
26.  Gergin ve huzursuz olurum. 1 2 3 4 5
27. Matematik 6devimi simif arkadaslarimla tartigirken goz temasifl 2 3 4 5

kurmaktan kagimirim.

28. Konuyu anladigim i¢in mutluyum. 1 2 3 4 5
29. Matematik d6devlerim ¢ok fazla zamanimi aldigi i¢in kizarim. 1 2 3 4 5
30. Konuyu tamamen anlayip anlayamayacagimdan endise duyarim. |1 2 3 4 5
31. Matematik 6devim beni sikintidan 6ldiiriir 1 2 3 4 5
32.  Cok motive olurumgiinkiimatematiktekibasarilarimlagurur 1 2 3 4 5

duymakisterim.

—
N
w
Ny
o1

33. Matematik 6devimde bir seyi anlamadigim zaman kimseye
sOylemek istemem.

34. O kadar kizarim k i6devlerimi ¢ope atmak isterim. 1 2 3 4 5

—
N
w
Ny
o1

35.  Matematik ddevlerini yaparken o kadar ¢ok zevk alirim ki ekstral
o0dev yapmaya motive olurum.

Diger sayfaya geciniz
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CALISTIKTAN SONRA

Asagidaki sorular matematik ¢alistiktan ya da matematik édevlerini yaptiktan sonra yasayabileceginiz
duygulari icermektedir. Liitfen, matematik ¢aligtiktan sonra genellikle nasil hissettiginizi isaretleyiniz.

36. Matematik 6devimi bitirince kendimle gurur duyarim. 1 2 3 4 5
37. Matematikteki bilgi eksikligimden utang duyarim. 1 2 3 4 5
D

Matematikte test ve simaviar farkli duygularin olusmasina sebep olabilir. Anketin bu béliimii
matematik dersinden sinav oldugunuzda yasayabileceginiz duygulart icermektedir. Eger sorularda
verilen ifadeye kesinlikle katiliyorsaniz, 5°i isaretleyiniz. Eger ifadeye kesinlikle katilmiyorsaniz, 1’i
isaretleyiniz. Bu iki durum disinda ise 1 ve 5 arasinda sizi en iyi tammladigini diigiindiigiiniiz numarayt

isaretleyiniz.

SINAV OLMADAN ONCE

Asagidaki sorular matematikte sinav olmadan dnce yasayabileceginiz duygulari i¢ermektedir. Liitfen,
matematikte sinav olmadan dnce genellikle nasil hissettiginizi isaretleyiniz.

g
: 2 5
< o = s}
X 2 S =
= £ g =
38. Cok gerginim. 3 4 5
39. lyi bir not almay1 bekledigimden smava siki ¢aligirim. 3 4 5
40. Moralim bozuk olur. 3 4 5
41. Matematik smavina girmeden once bile bagarisiz 3 4 p
olacagimdan endige duyarim.
42. Konular1 anlamadigimi diisiiniip dururum. 3 4 5
43. Yakm zamanda bir matematik smavim varsa mideme agrilar 3 {4 5
girer.
44. Matematikte hi¢cbir zaman iyi notlar alamayacagumi diisiiniip 3 4 5
dururum.
45. O kadar kaygilanirim ki sinava girmemeyi tercih ederim. 3 4 5

XVI

Diger sayfaya geciniz.



SINAV SIRASINDA

Asagidaki sorular matematikte simav olurken yasayabileceginiz duygular: icermektedir. Liitfen,
matematikte sinavi olurken genellikle nasil hissettiginizi igsaretleyiniz.

46. Matematikten sinav olmaktan keyif alirim. 1 2 3 4 5
47. Matematikten sinav olurken gergin ve huzursuz olurum. 1 2 3 4 5
48.  Ogretmenin bdyle zor sorular sormasi beni sinir eder. 1 2 3 4 5
49. Matematik sinavi esnasinda umutsuz hissederim. 1 2 3 4 3]
50. Matematik Ogretmenimin sorularma iyi cevap 1 2 3 4 3]
veremezsem utanirim.
51. O kadar kaygilanirim ki tam olarak konsantre olamam. 1 2 3 4 5
52. Birakmay: tercih ederim. 1 2 3 4 5
53. O kadar kizgin olurum ki smnav kagitlarim yirtarak 1 2 3 4 5
pargalarina ayirmak isterim.
54. Islerin yolunda gittigini diisiiniiriim. 1 2 3 4 5
55. Matematik smavi1 olurken koétii not alacagimdan endigeederim. |1 2 3 4 5
56. Hig enerjim olmaz. 1 2 3 4 S}
57.  Matematik smavindaki performansim beni utandirdig 1 2 3 4 5
i¢in terlemeye baglarim.

SINAV OLDUKTAN SONRA

Asagidaki sorular matematikte sinav ya da test olduktan sonra yasayabileceginiz duygulari

icermektedir.
Liitfen, matematikte sinav ya da test olduktan sonra genellikle nasil hissettiginizi isaretleyiniz.
58. Matematik sinavindan sonra kendimle gurur duyarim. 1 2 3 4 5
59. Matematik sinavinda ne kadar iyi yaptigimla gurur duyarim. 1 2 3 4 5
60. Matematik sinavindan sonra utang duyarim. 1 2 3 4 5

Katiliminiz igin tesekkiirler.
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EK 4 OLCME ARACI GELISTIRICI iZINLERI

COMU/AYSE GULGIN DAYAN

@ glilcin giiven 5042021 Pzt 10:22
PAKSU Hocam Merhaba, Ben Canakkale Onsekiz Mart Universitesinde Egitim Programlari ve Ogretim dalinda yiiksek ...

A

Kime: glilcin gliven

5.04.2021 Pzt 11:02
Sayin Ayse Giilcin Dayan,
Yiiksek lisans tezimin elektronik kopyasi yok. Ancak doktora tezime YOK tez taramadan elektronik olarak ulasjlabilmektedir.
Bahsettiginiz ol¢eklere tezin eklerinden ulasabilirsiniz.

lyi calismalar

2021-04-05 10:22, glilgin gliven yazmis;

Hocam Merhaba,
Ben Canakkale Onsekiz Mart Universitesinde Egitim Programlari ve Ogretim dalinda yiiksek lisansimi yapmaktayim. "An
Investigation on the relationship between Van Hiele geometric level of thinking and demographic variables for preservice
elementary school teachers” adl1 tezinizin tam siiriimiinii ytiksek lisans tezimde kullanmak iizere istemekteyim. Ayrica
"The effects of drama based instruction on seventh grade students' geometry achievement, Van Hiele geometric thinking
levels, attitude toward mathematics and geometry" adl tezinizde yer alan "Van Hiele Geometric Thinking Level Test" ve
"Geometry Attitude Scale " dlceklerinizi tam stiriimiinii almak ve kendi tez ¢alismamda kullanmak icin izin istemekteyim.
Calismalarimizda kolayhklar dilerim.
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Hocam Merhaba, Ben Canakkale Onsekiz Mart Universitesinde Egitim Programlar ve Ogretim dalinda yiiksek lisansimi ya...
X

5.04.2021 Pzt 10:37

0.0.0.D. Ol¢egi
®==  pDF - 788 KB

Olcek ektedir. Atif olarak makaleyi de kullanirsaniz sevinirim.
Calismanizda basarilar dilerim..

. 5 Nis 2021 Pzt, 10:34 tarihinde sunu yazd::
Hocam Merhaba,
Ben Canakkale Onsekiz Mart Universitesinde Egitim Programlari ve Ogretim dalinda yiiksek lisansimi
yapmaktayim. “Instructional emotions of teachers and their perceived adaptive performances” adl tezinizde yer alan
“Ogretmenlerin Ogretim Duygu Durumlari Olgegi ” 6lgeginizin tam siiriimiinii almak ve kendi tez ¢alismamda kullanmak
icin izin istemekteyim.
Calismalarimizda kolayliklar dilerim.

Adres: Ayse Glilgin DAYAN
. Matematik 6gretmeni

Tel:

Email:
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Kime: giilgin
17.03.2021 Car 11:35

AEQ-M v Galik&CapaAydin, 2019
"= pDF - 243 KB ®S=  PDF - 1MB
0 2ek(1mB
Merhaba,

AEQ-M 6lgeginin Tirkge halini ve referans gosterebileceginiz makaleyi ekte bulabilirsiniz.

Calismanizda kolayliklar dilerim,
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EK 5 OLCEKLERIN MADDE BAZINDA BETIMSEL ANALIZLERI

Lise matematik Ogretmenlerin 6gretim duygu durumlarinin madde bazinda

incelenmesi
- e e
g5 & § gf
Maddeler =z £ S =2 x ss
£ 3 = - £ 35
8= = = 8 =
X M N N ¥ M
1.0gretime hazirlanma f 16 9 5 3
kaygilanmama sebep olur. 185 1,00
% 48,5 27,3 15,2 91
2.0gretmeyi  diisiindiigiim zaman f 21 11 - 1
huzursuzluk hissederim. 142 0,66
Kaygi % 63,6 33,3 - 3,0
Duygusu 3.0gretirken  gergin  ve sinirli f 17 13 2 1
hissederim. 161 0,74
% 51,5 39,4 6,1 3,0
4.Ogretimimin iyi ge¢meyecegine f 13 11 9 -
dair endiseliyimdir. 188 081
% 39,4 33,3 27,3 -
5.0gretimime hazirlanma tarzimla f - - 12 21
gurur duyarim. 364 048
% - - 36,4 63,6
6.Isimin sonucuyla gurur duyarim. f - 3 13 17
3,42 0,66
Gurur % - 9,1 394 515
Duygusu 7.0gretim tarzimla gurur duyarim. f - 1 12 20
3,58 0,56
% - 3,0 36,4 60,6
8. Bir Ogretmen olarak bagarirmi f - - 3 30
diisiinmek beni gururlandirir. 390 0,29
% - - 91 90,9
9.0gretirk en mutlu olmak igin f - - 9 24
sebeplerim vardir. 3,73 045
% - - 27,3 72,7
10. Derslerime hazirlanirken keyif f - 1 6 26
alirmm. 3,76 0,50
Haz Alma % - 3,0 18,2 78,8
Duygusu 11.0gretmekten haz alirim. f - - 8 25
3,76 043
% - - 242 758

Devami arka sayfadadir.
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12. Hevesle 6gretirim. f - 1 11 21
3,60 0,55
% - 3,0 33,3 636
13.Ogretirken gergekten cok kizarim.  f 20 13 - -
1,40 0,49
% 60,6 39,4 - -
Ofke 14.0gretirken  ofkelenmek  igin  f 10 20 3 -
sebeplerim vardir. 1,79 059
Duygusu % 30,3 60,6 9,1 -
15.Baz1 giinler 6gretmek beni gileden T 14 14 4 1
¢ikartir. 1,76 0,79
% 42,4 42,4 12,1 3,0
16.0gretimimin basarili gegecegini f - - 9 24
imit ederim. 3,73 045
% - - 27,3 72,7
17.0gretim esnasinda ogrencilerin  f 2 10 4 17
sergiledigi davranislar umutlanmami 3,09 1,04
saglar. % 6,1 30,3 12,1 515
18.0gretim  esnasinda  dgrenciler  f 2 7 8 16
tarafindan elde edilen kazanimlar 315 097
umutlanmam saglar. % 61 21,2 242 48,5
Umut 19.0gretirken umutluyumdur. f - 3 11 19
3,48 0,66
DuygusU % = 9,1 33,3 57,6
20. Derste kosullar ne olursa olsun f - 1 13 19
dersi basarili bir sekilde 355 0,56
tamamlayacagim imidini % B 3,0 39,4 57,6
kaybetmem.
21.0gretim tarzim beni umutlandirir. ~ f - 2 12 19
3,56 0,61
% - 6,1 364 57,6
22.0gretim siireci istedigim gibi f - 7 9 17
tamamlandig1 i¢in siniftan umutlu bir 330 0,80
O0gretmen olarak ayrilirim. % - 21,2 273 515
23.0gretime hazirlamrken  f 9 11 7 6 53
beklentilerimin ~ bosa  ¢ikacagt — o L07
duygusuna sahibim, % 2713 333 212 182
24.Ogretim esnasinda hayal kirikligi  f 17 6 8 2
L 18
yasamam i¢in bir ¢cok neden vardir. 5 1,00
% 51,5 18,2 242 6,1
Hayal 25.0gretirken hayal kinkhg f 15 8 6 4 19
Klrlkllgl yasarim. 17 1 , 07
Duygusu % 45,5 242 182 12,1
26.0gretim tarzzim beni hiisrana  f 28 3 1 1 49
ugratir. ' 4 0,66
% 84,8 91 3,0 3,0
27.0gretim  siireci  bekledigim f 19 5 7 2 47
ibi gerceklesmedigi icin dersin ' 1,00
s % 576 152 212 61 O

sonunda hayal kiriklig1 yasarim.
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Lise 6grencilerin matematik basar1 duygularinin madde bazinda incelenmesi (ders)

+5 £ g = o E
X 3 S S £ ~ E
£z Z Z s =
Maddeler % E £ s - 'z = X ss
xg § 2 3 .
s 2 2 % M
1.Matematik dersini dort f 23 73 130 98 50
gozle beklerim 3,21 1,09
% 6,1 195 348 26,2 13,4
2. Matematik  dersini  f 49 88 105 101 31 2093
diisiindiigiim zaman gergin 1,16
olurum. % 131 235 281 27 8,3
Dersten
Once 3.  Matematik  dersini f 107 100 94 62 11
distindigim zaman 2,38 1,14
kusacak gibi olurum. % 286 267 251 16,6 2,9
4. Matematik beni o kadar f 132 87 96 47 12
kﬁrliutur -kl bu_ yuzde_rr: % 2.25 115
owla gyl 2 353 233 257 126 32
ederim.
5. Matematik dersinden f 37 83 100 97 57
zevk alirm. 3,14 1,21
% 99 222 26,7 25,9 15,2
6. Cok sikildigim i¢in derse f 68 101 109 77 19
konsantre olamam. 2,67 1,14
% 182 27,0 291 20,6 51
7. Konu benim igin ¢ok f 14 51 98 135 76
zorsa kaygilanirim. 3,95 1,07
% 3,7 136 26,2 36,1 20,3
8. Matematikte f 27 86 120 102 39
5 Egrastlglmlz -k-Ol’llkl_ 0d kadar % 3,10 1,09
ers eyecan vericl ki dersten 7.2 23,0 32,1 27,3 10,4
Sirasinda  ¢ok zevk aliyorum.
9. Matematik dersinde f 95 103 103 61 12
sinirli olurum. 2,44 1,13
% 254 2715 275 16,3 3,2
10.Matematik dersinde bir f 60 79 116 98 21
sey soyledigimde yiiziimiin 5 2,84 1,14
kizardigini soyleyebilirim. % 160 211 310 26,2 5,6
11. Bence matematik dersi f 95 81 106 73 19
sikicidur. 2,57 1,20
% 254 21,7 283 19,5 51

Devami arka sayfadadir.
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12. Dersi o kadar ¢ok f 34 90 104 94 52

seviyorum Ki derse % 3,10 118

katilmak konusunda ¢ok 91 241 278 251 13,9

istekliyim.

13. Matematik  dersi f 105 92 94 66 17

s%r'c?smd_a_ 0 . kadar % 2.45 1.19

sinirlenirim ki dersten 28,1 24,6 25,1 17,6 4,5

¢ikmak isterim.

14. O kadar sikilirim ki f 113 69 114 59 19

uyanik kalamam. 2,47 1,21
% 30,2 184 305 15,8 51

15.Sinirlenirim ginkii f 74 75 98 82 45

matematik  konusu  ¢ok 2,86 1,29

zordur, % 198 20,1 26,2 21,9 12,0

16.Matematik dersinde bir f 55 76 117 98 28

sey s.éyledlglm zaman % 2,01 116

kendimi utanmis 147 203 313 262 75

hissederim.

17.Matematik dersi f 102 70 92 86 24

sinirime dokunur. 2,62 1,27
% 27,3 18,7 24,6 23,0 6,4

18.Bence matematik f 22 71 124 114 43

bilgimle gurur duyabilirim. - 3,22 1,06

Dersten % 59 190 332 30,5 11,5
Sonra 19.Derse yaptigim f 25 71 114 122 42

katkilardan gurur duyarim. 3,22 1,08

% 6,7 190 305 32,6 11,2
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Lise oOgrencilerin matematik basar1 duygularinin madde bazinda incelenmesi

(calisma)
2 E g 2 28
X S S S L X = X
Maddeler =z = % S £ & ss
$EE & £ §:
Y : § 3 Y3
20.Matematik  6devlerimi f 29 82 120 102 41
sadece diislindiigiimde bile 21, 32 3,11 1,10
i¢im sikiliyor. % T8 4 Lo, 213 110
Cahismadan
Once
21 .Matematik Odevlerimden f 95 86 108 93 32
Oyle korkarim ki onlara 14. 23 28 2,89 1,18
baslamamay1 tercih ederim. % 7 0 9 249 86
f 41 87 107 109 30
22. Ii\/[atlimagk O'dZVICT'nnl 0 7 P 3,00 113
yaparken keyfim yerindedir. o, , ) ' 291 80
0 3 6
23. Terlemeye baglarim f 39 68 118 125 24
Eunku 0dev}§rld zamanldn.da 7 5 i 3,07 1,08
itiremeyecegimden  endise g ) ) ' 334 64
duyarim. 4 2 6
f 76 88 115 76 19
E;lz.g/lli‘;ematlk o0devlerim beni 50 7 %0 266 115
. 0 il 1 L
% 3 5 7 2003 51
25. O kadar sikilirim ki daha f 48 98 93 106 29
fazla calisacak gibi 12 26 2% 2,91 1,16
hissetmem. % g L 9 283 7.8
Cahisirken
) f 54 79 96 98 47
Zf.r rrC};ergln ve huzursuz TR TR 301 124
ofurum. % L, 1 7 262 126

27. Matematik 6devimi sinif f 56 83 126 89 20

arkadaslarimla tartisirken goz 15 22 33 2,82 1,11
0 ) 1 )
temasi kurmaktan kagmirim. % 0 2 7 238 53

f 16 65 98 92 103

3,53 1,18
17, 26, 246 275

28. Konuyu anladigim igin
mutluyum. % 43

Devami arka sayfadadir.
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29. Matematik 6devlerim ¢ok f 40 88 122100 24
fazla zamanimi aldifi igin 10 23 32 2,94 1,08
o ; ' ;
kizarim. % 7 5 6 26,7 6.4
30. Konuyu tamamen anlayip f 1741 116 148 52
anlayamayacagimdan endise o 45 11, 31, 296 139 3,47 1,01
duyarim. 0 ) 0 0 . )
f 58 81 124 81 30
3]1.(. Mgten.l.?;l_l.( "odevnn beni s 51 3 2,85 1.16
sikintidan oldurur. % ) ) ) 21,7 8,0
5 7 2
32. Cok motive olurum f 16 50 119 99 90
¢linkii matematikteki 3 a1 3,52 112
basarilarimla gurur duymak o4 43 ’ ' 265 241
isterim. 4 8
33. Matematik odevimde bir |~ 38 32 117 130 57
seyi anlamadigim zaman 10 31 3,36 1,14
kimseye soylemek istemem. % 2 ' 86 3 ' 348 152
34. O kadar kizarim ki f 92 69 117 23
O0devlerimi  ¢Ope  atmak 24 18 29 2,65 1,22
- - 0 ) 1 )
isterim. % 5 4 7 211 6,1
35. Matematik Odevlerini 114 63 120 59 18
yaparken ° kadar ¢ok %evk 247 121
alimm ki ekstra 6dev 30, 16, 32,
. % 158 438
yapmaya motive olurum. 5 8 1
36. Matematik  6devimi f 16 42 101 130 85
bitirince  kendimle  gurur 11 27 3,60 1,08
duyarim. % 4,3 5 ' 0 ' 348 227
Cahstiktan
Sonra —f 3 8 108 109 39
313.'kl'!\./Iatgzma'uktek:1 bilgi ST %8 3,08 114
eksikligimden utang duyarim. o, 9,6 o ' 9 ' 201 10,4
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Lise 6grencilerin matematik basar1 duygularinin madde bazinda incelenmesi (sinav)

2E E g f s
~ S| X
Maddeler =% 2 2 § = E
z E E s = = X ss
¥ § 3 5 ¢
S < =
f 20 36 101 163 54 3,52 1,02
38. Cok gerginim.
% 53 96 27,0 436 144
39. 1Iyi bir not almay1 f 11 41 125 99 98
bekledigimden smava sik1 3,62 1,07
Qahslrlm. % 2,9 11,0 33,4 26,5 26,2
f 33 66 117 106 52 3,20
40. Moralim bozuk olur. 1,15
% 88 17,6 31,3 28,3 13,9
41. Matematik smavina  f 30 42 115 140 47
girmeden oOnce bile basarisiz 3,35 1,09
olacagimdan endise duyarim. % 80 112 30,7 374 126
Sinav
Olmadan 42,  Konulart  anlamadigimi f 24 43 113 149 45 339 104
Once  diisiiniip dururum. % 64 115 302 398 12,0 |
43.  Yakin zamanda  bir f 44 65 132 108 25
matematik smavim varsa 1 3,01 1,09
mideme agrilar girer. % 8 174 33 289 67
44. Matematikte higbir zaman f 43 58 108 131 34 3,14
iyi  notlar  alamayacagim . 11, 1,14
diisiiniip dururum. % 5 15,5 28,9 35,0 9,1
f 96 67 111 77 23
45. O .kadar k.aygllilnlr(;m. ki - 2,63 1.23
sinava girmemeyi tercih ederim. g, 7, 17.9 297 206 6.1
f 90 93 105 68 18 254
46. Matematikten sinav D
Imaktan keyif al 24 117
olmaktan keyif alirim. % 1, 24.9 281 18,2 48
Smav 47. Matematikten sinav olurken f 26 59 97 136 56 336 112
Sirasinda gergin ve huzursuz olurum. % 70 158 259 364 150 ‘ ‘

Devami arka sayfadadir.
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) f 42 69 145 83 35 3.00
48. Ogretmenin bdyle zor ' 111
sorular sormasi beni sinir eder. % 1211 184 38.8 22.2 94 ’
49. Matematik sinavi esnasinda f 35 64 105 130 40 320 113
umutsuz hissederim. % 94 171 281 348 107 ' '
50. Matematik ogretmenimin  f 24 51 116 146 37 3,32 1,03
sorularina iyi cevap veremezsem
utanirim. % 64 136 31,0 39,0 9,9
f 42 59 141 100 32
5;].. Ok kkadar ktayglianmm ki tam T 3,05 1.10
Oolarak Konsantre olamam. % 21 15,8 37,7 26,7 8,6
f 87 77 117 72 21 263 119
52. Birakmayi tercih ederim. 23
% 3’ 20,6 31,3 19,3 5,6
53. O kadar kizgin olurum ki f 100 73 114 63 24
simav kagitlarini yirtarak 26 2,56 1,22
parcalarina ayirmak isterim. % 7 ¢ 195 30,5 16,8 6,4
54. Islerin yolunda gittigini f 35 74 113 111 4 313 113
disiiniirim. % 94 198 302 297 110
55. Matematik sinavi olurken  f 18 56 112 145 43
koti not alacagimdan endise 3,37 1,02
ederim. % 4.8 15,0 29,9 38,8 11,5
f 70 79 119 78 28 277 119
56. Hig enerjim olmaz. 18
% 7’ 21,1 31,8 20,9 7,5
57. Matematik  smavindaki f 55 66 134 o1 28
performansim beni utandirdigi 14 2,92 1,14
icin terlemeye baglarim. % 7 ' 176 358 24,3 7,5
58. Matematik sinavindan sonra f 34 9 112 100 49 313 1,16
kendimle gurur duyarim. % 91 211 299 267 131
Smav 59. Matematik smavinda ne f 36 76 111 100 51
kadar iyi yaptigimla gurur 3,14 1,17
Olduktan yi yaptig g ' '
Sonra duyarlm_ % 9,6 20,3 29,7 26,7 13,6
. f 64 79 109 85 37
60. Mgtematlk sinavindan sonra = 2.87 1,22
utang duyarim. % T, 211 291 227 99
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Lise 6grencilerin geometri tutum diizeylerinin madde bazinda incelenmesi

5 E" Z = &
B0 = c 3B c c
=% 5 22 5 53
o A 5 22 =) =) X
Maddeler = > 2 _ ~ Ss
1.0kulda daha ¢cok geometri ~ f 33 72 149 9,8 22
O0grenme alani  olmasini 3,01 1,02
istemem. % 8,8 19,3 39,8 26,2 59
2. Matematik diger f 27 121 102 100 24
konulara gore geometriyi 2,92 1,06
daha gok severek ¢alisgm. % 7,2 32,4 27,3 26,7 6,4
3.Matemetikte en ¢ok f 20 96 116 102 38
korktugum konular 3,09 1,09
geometri konularidir. % 53 25,7 31,0 27,3 10,2
4.Geometri ogrenme  f 33 90 109 97 45
alaninde tedirginlik 3,08 1,15
duyarim. % 8,8 24,1 29,1 25,9 12,0
5.  Geometri  O6grenme f 46 110 102 83 33
alaninde gerginlik 2,85 1,15
hissetmem. % 12,3 29,4 27,3 22,2 8,8
6. Geometri konulari ilgimi f 50 122 107 12 23
K 2,72 1,10
GeKMEZ. % 13,4 32,6 28,6 19,3 6,1
f 35 108 103 83 45
7. Geometriyi seviyorum. 2,98 1,17
% 9,4 28,9 27,5 22,2 12,0
8.Geometri ogrenme f 50 106 91 92 35
alaninde kendimi huzursuz 2,88 1,19
hissediyorum. % 134 28,3 24,3 24,6 9,4
9.Geometri sorularini f 49 93 101 92 39 294 119
gézmekten zevk almam. % 13'1 24,9 27,0 24,6 10,4 ' '
10.Geometri calisgirken  f 46 114 95 94 25
vaktin nasil gectigini 2,83 1,13
anlam]yorum. % 12,3 30,5 25,4 25,1 6,7
11.Matematigin en zevkli f 49 101 116 8 30 283 114
klsml ge()metrldlr. % 13'1 27]0 31’0 20’9 8,0 ! '
12.Geometri 6grenme alani f 62 115 128 49 20 2 60 107
smavindan (;ekinmem. % 16,6 30]7 34’2 13’1 5’3 ! '
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