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OZET

Matematik Ogretmen Adaylarinin Deneyimlerinin AKis

Teorisi Cercevesinde incelenmesi

Ayse Nur UYMA

Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dali

Yuksek Lisans Tezi

Danisman: Prof. Dr. Hasan Unal

Akis deneyimi, mutluluk ile dogrudan iliskilendirilen bir durum olup, insanlarin bir
eylemi gerceklestirirken o etkinlige kendilerini tamamen kaptirmalari, etkinlikle
biitiinlesmeleri ve herhangi bir digsal sonug¢ beklemeksizin yalnizca o eylemi
gerceklestirmek amaciyla yapmasi halidir. Igsel motivasyon teorilerinden biri olan
akis teorisi egitim alaninda etkili olmustur. Yapilan arastirmalar akis deneyiminin
O0grenme ve Ogretme siireclerine olumlu yonde etkiledigini gostermistir.
Ogretmenlerin 68renci motivasyonu iizerinde etkili oldugu bilgisi gdz oniine
alindiginda Ogretmen adaylarinin kendi 6grenme siireclerinde akis yasama
durumlarinin gelecekte kendi 06grencilerine benzer deneyimler yasatmasi
konusunda bilgi verici oldugu diisiiniilmektedir. Bu calisma, matematik 6gretmen
adaylarinin lisans egitimlerinde akis yasama durumlarini tespit etmek ve liseden
Universiteye matematik ve geometri derslerindeki akis yasama durumlarinda bir
degisiklik olup olmadigini ve bu durumun nedenlerini tespit etmeyi
amagclamaktadir. Arastirma iki asamadan olugsup ilk asamasinda betimleyici ¢alisma

kapsaminda 2017-2018 egitim yilinda 1. simif Ilkégretim Matematik Ogretmenligi

XI



bolimii 6grencilerinin lise deneyimlerine dair tliniversite giris sinavi sorulari
kullanilarak veriler toplanmigtir. Ikinci agamasi ise 2019-2020 egitim yilinda 3.
Sinifa devam eden ayni 6gretmen adaylarinin, betimleyici ¢alisma cercevesinde,
liniversitede alan derslerindeki akis yasama durumlar Akis Kisa Olcegi yardimiyla
belirlenmistir. Akis yasama durumunu etkileyen faktorleri belirlemek amaciyla
nicel veriler 1s18inda belirlenen 0Ogretmen adaylar1 ile yar1 yapilandirilmis
milakatlar yapilmistir. Calismanin sonuglarina gore, matematik 6gretmen
adaylarinin cebire giris, analiz ve analitik geometri derslerinde akis yasamadiklarri,
cogunlukla rahatlama kanalinda olduklar1 belirlenmistir. Akis yasama durumlarini
etkileyen etmenler ise 6gretmen faktori, yapilan etkinligin zorlugu, akademik ¢aba
ve onceki bilgilerle iliskilendirme durumu olarak tespit edilmistir. Elde edilen
bulgular 1s181nda, 6gretmen adaylarinin kendi 6grenme siireclerinde 6zerklik
kazanmalar1 ve 68renme motivasyonu ile hareket etmeleri konusunda yetersiz

olduklar1 sdylenebilir.

Anahtar kelimeler: Akis deneyimi, motivasyon, atif, 6gretmen faktortii.
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ABSTRACT

An Investigation of Pre-service Mathematics Teachers’

Experience from The Theory of Flow Perspective

Ayse Nur UYMA

Department of Mathematics and Science Education
Mathematics Education Program

Master Thesis

Advisor: Prof. Dr. Hasan UNAL

Flow is a subjective experience that is a state of being involved, absorbed by activity
and focused while enjoying doing the activity for its own sake, which leads to
happiness. Flow theory is one of the intrinsic motivation theory and is applied in
educational settings. Research shows that flow experience has positive effects on
learning and teaching processes. When teachers’ role in students’ motivation is
taken into consideration, it is thought that the flow state of prospective mathematics
teachers in their learning process gives information about whether or not they
provide a learning environment that leads students to experience flow. Therefore,
the purpose of the research was to investigate the flow status of prospective
mathematics teachers at major courses in university and whether their flow status
is changed from high school to university, or not. It is also determined the factors
affecting their flow experiences. The longlitudunal research formed in two periods.
The first period was in 2017-2018 and data about high school experiences of the
freshmen students attending Undergraduate Programme in Mathematics was
collected via the questions of university entrance examination. In the second part of
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the study, the flow status of the junior prospective mathematics teachers at major
courses was determined by using Flow Short Scale in 2019-2010. The factors
affecting flow experience were investigated by interviewing semi-structurally.
Results show a few numbers of student teachers experience flow; the majority feel
at ease. Moreover, the instructor factor, the challenge of academical tasks, academic
effort, and the association level between new and prior knowledge have impacts on
student teachers’ flow status. In the light of these findings, it can be said that pre-
service mathematics teachers are insufficient to gain autonomy in their own

learning process and act with learning motivation.

Keywords: Flow experience, motivation, attribution, instructor factor.

YILDIZ TECHNICAL UNIVERSITY
GRADUATE SCHOOL OF NATURAL AND APPLIED SCIENCES

XIV



1

Giris

Guntimizde bilimsel gelismelerin hizi olduk¢a artmis ve hizla dontsen diinyada 21.
yy'de ihtiya¢ duyulan insan profili ciddi 6l¢iide degismistir. Hizli ve dogru
diisiinebilen, analitik diisiinme, problem ¢6zme becerilerine sahip, elestirel bakis
acisi gelistirebilen, sahip oldugu bilgileri kullanarak yeni bilgiler agiga ¢ikaran, her
an gelisime acik ve bundan zevk alan insana ihtiya¢ duyulmaktadir (Wagner, 2008;
Trilling & Fadel, 2009). Ulkemizde de bu ihtiyacin giderilmesi adina standartlar
gelistirilmistir. Avrupa Yeterlilik Cercevesi (AYC) ile uyum gozeterek olusturulan ve
Ogretimin her kademesinde kazanilacak yeterliliklerin esaslarini gosteren Tiirkiye
Yeterlilik Cercevesi (TYC) kapsaminda belirlenen hedefler arasinda matematiksel
diisinme becerisinin kazanilmasinin yaninda 6grenmeyi 0grenme becerisinin
edinilmesi yer almaktadir. Bu beceri 6grenenin 6grenme siirecinin 6znesi oldugu,
zaman yonetimi ve bilgiye erisimini organize edebilecek yetkinlikte olmak ve bilgiye
ulasmada 1srarci olmak olarak tanimlanmaktadir (TYC, 2015). Bu ¢ercevede bahsi
gecen becerilerin kazanilmasinda egitimin rolii oldukca 6nemlidir (Larson & Miller,

2011; Dede & Aygiin, 2004 ).

Egitim sistemimizi gelistirmek adina yillar igerisinde cesitli reformlar yapilmistir.
Ogretmen merkezli egitim anlayisindan 6grenen merkezli egitim anlayisi olan
yapilandirmacilik, egitimin her alaninda uygulamaya konmustur (Akinoglu, 2005).
Miifredatlar ve ders kitaplar1 bu yonde degistirilmis ve 6gretmenler meslek ici
egitimlerle yeni sisteme biitiinlestirmeye calisiimistir (Milli Egitim Bakanlig1 [MEB],
2017). Fakat nihayetinde ulusal ve uluslararasi ¢apta yapilan sinavlarda istenilen
basar elde edilememektedir (Karadag, Deniz, Korkmaz ve Deniz, 2008; Unal &
Demir, 2009; Demir, Kili¢, & Unal, 2010). Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii
(OECD) tarafindan ii¢ yilda bir 15 yasindaki 6grencilerin okuma becerileri,
matematik ve fen okuryazarligi ve problem ¢6zme alanlarinda yapilan PISA
(Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi) sinavi 2018 Ulusal Rapor’una gore,

tilkemizin matematik okuryazarligi kapsaminda 6nceki yillara gore bir iyilesme sz
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konusu olsa da uluslararasi ortalamanin altinda oldugu goriilmektedir (MEB, 2019).
Uluslararasi egitim basarilarinin degerlendirilmesi amaciyla yapilan bir diger sinav
ise Uluslararas1 Matematik ve Fen Egitimleri Arastirmasi (TIMSS-Trends in
International Mathematics and Science Study)’dir. Son olarak 2015 yilinda yapilan
TIMSS sinavinin sonuglarinin degerlendirildigi TIMSS 2015 Ulusal Raporu’na gore,
Tiirkiye matematik basar1 testinde 4. sinif kademesinde 49 tlke arasindan 36.
sirada, 8. sinif kademesinde ise 39 iilke arasindan 24. sirada yer almaktadir.
Ogrencilerin ileri diizey diisiinme becerilerinin 6l¢iildiigii PISA ve TIMSS gibi
sinavlar bir¢ok tilkede yapildigindan, dolayisiyla ortak bir ¢ercevede hazirlanir. Bu
testlerin yani sira ulusal 6lgekte egitime yon verecek egitim politikalar: i¢in daha
kapsamli bir yol haritas1 ¢ikarmak amaciyla Tiurkiye oOlgeginde Akademik
Becerilerin Izlenmesi Ve Degerlendirilmesi (ABIDE) Projesi 2016 yilinda hayata
gecirilmigtir. Yapilan basari testleri sonuclarina gore ogrencilerin matematik

yeterlilik seviyeleri ortanin altinda olan temel alt1 diizey olarak belirlenmistir.

Ogrencilerimizin ulusal ve uluslararas: sinavlardaki basar diizeylerini etkileyen
faktorler incelendiginde c¢ok cesitli etmenler oldugu gortilmektedir. Bunlardan
bazilar1 sosyo-ekonomik kosullar, okul kaynaklari, 6grenmeye ayrilan zaman,
O0gretmenlerin 6gretim tarzi ve 68rencilerin bilissel ve duyussal 6zellikleri olarak

gosterilmektedir (MEB, 2018, 2019).

Matematik alaninda arzu edilen akademik basar1 seviyesine ulasmak adina
eksiklerin ve sorunlarin tespit edilmesi, bu problemlerin kaynagina inilip ¢6ziim i¢in
uygun stratejiler gelistirilmesinin gerekli oldugu diisiintilmektedir. PISA 2012
verilerine dayali yapilan ¢alismalar sonucunda 6grencilerin matematik alaninda,
O0grenme stlirecinde harcadiklari enerjinin kaynaginda yer alan duyussal 6zelliklerin,
o0grenmenin ¢iktilarinin %25’ini agiklayabildigi gortilmistiir (Panal, 2013). Daha
derine inildiginde, duyussal alanin boyutlarindan biri olan motivasyon karsimiza
cikmaktadir. Belirli bir hedefe yonelik insanlar1 harekete geciren, eyleme devam
etmelerini saglayan i¢sel bir gii¢ (Keller, 1987; Deci & Ryan, 1985; Pintrich & Schunk,
2002) olmasinin yani sira 6grencilerin bilissel 6zelliklerini agiga ¢ikarmada rol
oynamasl (Yaman & Dede, 2007) a¢isindan motivasyonun, 6grencilerin matematik

o0grenme siireci (Miller, 2005; Keller, 1983, 1987; Stipek, 1998) ve akademik
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basarilar (Freedman, 1997; Brophy, 1987; Aydin, 2007) tizerinde etkili oldugu

bilinmektedir.

insanlar bazen mutlu olmak ve eglenmek disinda herhangi bir beklentiye girmeden,
kendilerini iyi hissetmek ve eglenmek icin spor yapar, calg: aleti galar, yuriyus
yapar, oyun oynar ya da sosyal aktivitelere dahil olur. Bu zamanlar insanlarin giinliik
yasantilarinda i¢csel motivasyonun daha sik goriildiigii zamanlardir ve ¢ogunlukla
bos zaman etkinlikleri olarak distiniilir (Csikszentmihalyi & Graef, 2014;
Csikszentmihalyi, Graef & Gianinno, 2014). Giiniimiiz insan1 ve glnliikk temponun
yogunlugu goz oniline alindiginda insanlarin mutlu olmalari i¢in bu baglamda kisith
zamanlar1 vardir. Halbuki her insan hayatinin tiim alaninda yaptig1 isten mutluluk
duymasi1 ve tatmin olmasi arzu edilen bir durumdur. Eger yukarida bahsedilen
zaman araliklarinin 6zellikleri ve kosullar1 belirlenirse ve bu, hayatin geri kalan
anlarinda  uygulanabilirse insanlar yapmak zorunda olduklar1 isleri
gerceklestirirken de mutlu olabilirler. Okul cagindaki ¢ocuklar icin de benzer bir
durum so6z konusudur. Bircok kademeden 6grenciler ile yapilan arastirmalarda
ogrencilerin okul disi1 aktivitelerde okul ici aktivitelerine kiyasla daha mutlu
olduklar1 ve daha fazla eglendikleri gorilmiustir (Kleiber, Larson &
Csikszentmihalyi, 1986; Oz$ahin, 2005; Aslan & Cansever, 2012). Hatta 6grencilerin
onemli bir kismi okulda gecirdikleri zamani sikic1 olarak tarif etmektedirler
(Csikszentmihalyi, 2014b; Carli, Favre & Massimini, 1988). Bu durumun tilkemizde
ogrencilerin ulusal ve uluslararasi sinavlarda akademik basarisinin arzu edilen

seviyeye ulasamamasinda etkili oldugu diisiintilmektedir.

Csikszentmihalyi (1975) insanlarin eglenceli vakit gecirdikleri, herhangi somut bir
karsilik ya da ¢ikt1 beklemeksizin yaptiklari etkinliklerin 6zelliklerini tespit etmek
ve onlar1 bunu yapmaya sevk eden nedenleri belirlemeyi amaglamistir. Bu amagla,
diinyanin dort bir yanindan ytizlerce sporcu, miizisyen, ressam, dansc¢i vb. ile yaptigi
gorismeler sonrasinda akis deneyimi kavramini kullanmis ve akis teorisini ortaya
atmistir. Akis deneyimi yasayan insanlarin i¢sel motivasyona sahip, kendilerini
yaptiklari ise kaptirmis, neyi, ne zaman ve nasil yapacaginin farkinda oldugunu ve
akis streci icinde zamanin nasil gectigini anlamadiklarini belirlemistir. Akis

deneyiminin bu o6zellikleri goz oniine alindiginda 6grencilerin okulda gecirdikleri
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vakti eglenceli kilmak ve 0Ogrenme siirecinde aktif bir 6zne haline getirmek
ogrencilerin okula ve 6grenmeye yonelik algisinin olumlu yonde degismesini ve
devamliligl sagladig1 ¢ikarimini yapmistir (Csikszentmihalyi, 2014a). Bu sebeple,
O0grenme sirecinin 6nemli bir bileseni olan 6gretmenlerin 6gretim surecini ve

planini 6grencilerin akis deneyimi yasayabilecekleri sekilde tasarlamasi gerekir.

Ogretmenlerin 6grenci motivasyonunda kritik bir rol iistlendigi yapilan cesitli
calismalar sonucunda bilinmektedir (Cothran & Ennis, 2000; Csikszentmihalyi,
2014a). Ogretmenlerin alan bilgisi, kendi kisisel ilgi alanlari, 6grenci ile kurdugu
iliski, cosku durumlari, dikkat ¢cekme yetenekleri, merak uyandirma seviyeleri, vb.
ogrencilerinin 6grenme siirecindeki motivasyon diizeylerine ve cesitliligine etki

etmektedir (Siiriicii & Unal, 2018; Aktan, 2012).

Ogretmenlerin yukarida bahsi gecen yetenek ve tutumlar ile o6grencilerin
motivasyonunu olumlu yonde etkileyebilmelerinin kendi 6grenme siireclerindeki
deneyimlerle ilintili oldugu diisiiniilmektedir. Ogretmen adaylarinin bilmeye,
basarmaya dair icel ve dissal motivasyonlarinin arastirildigr bir c¢alismanin
bulgularinda, ilerleyen kademelerde 6gretmen adaylarinin motivasyonunda azalma
oldugu tespit edilmistir (Gomleksiz & Serhathioglu, 2013). Benzer sonuglar Eymur
ve Geban (2011) tarafindan yapilan arastirmada da goriilmiistiir. Ogretmen
adaylarinin goreve baslamadan oOnceki slirecte motivasyondaki azalmanin
nedenlerinin belirlenmesi hem 6gretmen yetistirme siirecine hem de 6gretmenlerin
meslek hayatlarindaki motivasyon etkinliklerinde etkili olacagr tahmin

edilmektedir.

Ozetle, 6grencilerin matematik alaninda istenilen akademik basariya yaklasmasini
kolaylastirmak icin 0Ogrencilerin akis deneyimi yasamalarin1 saglamak
gerekmektedir. Bu slirecin bir bileseni olarak 6gretmenlerin 68rencileri bu yénde
desteklemeleri bir ihtiyac halini almaktadir. Bunun gerceklesmesi icin de
kendilerinin 68retme siirecinde yaptiklar1 isten zevk almalar1 gerekir
(Csikszentmihalyi, 1990). Eger bu giiniin matematik 6gretmen adaylarinin alan
derslerindeki akis deneyimi yasama durumlarini tespit edilebilirse gelecekte

ogrencilerin de bu yasantiya sahip olma durumlar1 hakkinda fikir edinilebilir.



Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin lisans egitimi stiresince akis yasantilarinin tespit

edilmesi gerekir.

Matematik 6gretmen adaylarinin tiniversiteye geldiklerinde ilkokul, ortaokul ve lise
egitimlerinde bir sekilde matematik dersi kapsaminda cesitli dizeylerde
motivasyon deneyimi yasamistir. Bu deneyimler sikilma, gerilme, ilgisizlik,
mutluluk ya da rahatlik gibi genis bir yelpazede olabilir. Bu durumun 6grenme
ortami, 68retmen faktorii, 6grenmeye ayrilan zaman, demografik 6zellikler gibi
sebepleri olabilir. Burada alt1 ¢izilecek olan nokta, 6gretmen adaylarinin gegmiste
matematige dair iyi yasantilara sahip ise lisans egitimi slirecinde de bu yasantinin
devam etmesini saglamaktir. Ote yandan, olumsuz deneyimlere sahipse bu alana
dair bu durumu tersine ¢evirerek matematikle iliskisini olumlu yo6ne
yonlendirmektir. Bu kapsamda, bu calismada matematik 6gretmen adaylarinin

kendi lisans egitimlerindeki akis yasama durumlarini incelemek amag¢lanmaktadir.

1.1 Literatiir Ozeti

Bu béliimde 6z belirlenim, atif ve akis teorisi ile ilgili yapilan arastirmalar yer alir.

1.1.1 Oz Belirlenim Teorisi Cercevesinde Yapilan Calismalar

insanlarin yetenekli ve ilgili olduklar veya iiretken olduklar etkinlikler boyunca
yaptiklari isten zevk aldiklari, baska bir deyisle i¢sel olarak giidilendikleri, eylemi
gelecekte de devam ettirme egiliminde olduklar1 cesitli arastirmalarda ortaya
konmustur (Csikszentmihalyi, 1993; Csikszentmihalyi & Schneider, 2000). Bunun
yaninda digsal motivasyonun varligi icsel motivasyonu olumsuz yonde etkilediginin
gorildigi cesitli calismalar vardir (Gagné, 2003; Csikszentmihalyi, 2014a). Deci
(1971) bir eylemi gergeklestirirken i¢sel motivasyona sahip kisilere 6diil verilmeye
baslandig1 takdirde i¢csel motivasyonun diisecegi hipoteziyle deneysel bir ¢alisma
yuriitmistiir. Deneyin yapildigi salonda her 68renci icin puzzle ve gesitli dergiler yer
almistir. Ug¢ seanstan olusan arastirmanin ilk seansinda tiim 6grencilere birer
yapboz vererek bunlarin ¢oziilmesi istenmistir. Ikinci seansta ise deney grubuna

yapbozu 13 dakika icinde ¢ozdiikleri takdirde 1 dolar verilecegi duyurulmus kontrol



grubuna ise boyle bir duyuru yapilmamistir. Son olarak tigtincii oturumda da puzzle
cozulecegi ve herhangi bir para o6denmeyecegi duyurulmustur. Motivasyon
degerlendirilmesi i¢cin de her seans ortasinda arastirmaci 8 dakikaligina odadan
ayrilmistir ve bu siire icerisinde Ogrencilerin ne ile ilgilendigi gozlemlenmistir.
Arastirmanin sonuglarina gore 2. oturumda 6grencilerin serbest se¢im yapabildigi
zaman icerisinde diger seanslardan daha fazla puzzle ile ilgilendikleri, fakat 3.
oturumda 6diliin geri cekilmesi ile dramatik bir diisiis yasandig1 ve ilk seansin
gerisine ¢ekildigi gorilmustiir. Sonug olarak, igsel motivasyona sahip kisilere 6diil
verilmeye baslandig1 takdirde motivasyonun diisecegi ve eylemin siirekliliginin

azalacagi ortaya konmustur.

Motivasyonla ilgili ilk6gretim seviyesinde 63 68renci ile cocuklarin herhangi dissal
bir miidahale oldugu ve olmadig1 durumlarda yaptiklari se¢imlerin farkliligini ve bir
eylemin sonunda o6diiliin olup olmamasi durumunda ¢ocuklarin o isi yapmaya
devam edip etmedigini tespit etmek amaciyla yapilan deneysel bir arastirmada,
ogrencilere verilen ¢esitli oyunlardan birini secip oynamalari istenmistir. Sonuclara
gore; ogrenciler herhangi bir yetiskin miidahalesi olmadan kendi sectikleri oyunu
daha uzun stire oynadiklar1 goriilmistiir. Bunun yaninda, deney bitiminde o6diil
beklentisi olan 6grencilerin 6duli aldiktan sonra oyunu biraktiklar ve 6diiliin s6z
konusu edilmedigi cocuklarin deney bitse de oyunu birakmadiklari tespit edilmistir
(Swann & Pitmann, 1977). Bu sonuglardan yola ¢ikarak, 6grencilerin dissal olarak
motive olduklarinda sonuca odaklandiklari, dolayisiyla ddiile ulastiklarinda eylemi
sonlandirma egiliminde olduklar1 sdylenebilir. Bunun yani sira, igsel olarak
glidiilenen o6grencilerin yaptiklar1 eylemde basariya ulastiktan sonra da bunu
stirdiirdiikleri goriilmiistiir. Konu ile ilgili tiniversite birinci sinifa devam eden
ogrencilerle yapilan bir baska arastirmanin bulgularina gére akademik faaliyetlere
yonelik i¢csel motivasyonu ytiksek 6grencilerin yilsonunda derslerinde daha basaril
olduklar1 ve derslere devam ettikleri goériilmiistiir. i¢csel motivasyonu diisiik
ogrencilerin ise genel olarak diisiik notlarla dersleri gectigi veya dersleri biraktiklari
tespit edilmistir (Vallerand & Blssonnette, 1992). Yapilan bu arastirmalar goz 6niine
alindiginda i¢sel motivasyonun o6grencilerin akademik basarilarini artirmada

olduk¢a 6nemli oldugu goriilmektedir.



Ogrencilerin matematik dersi 6zelinde i¢sel ve dissal motivasyonun ve bu ikisinin
iliskisinin incelendigi bir arastirmada veriler ilkogretim 7. Sinifa devam eden 32
6grenciye verilen motivasyon 6lcegi ile elde edilmistir. Dort hafta siiren ¢alisma
sirasinda Ogrencilere cesitli zamanlarda digsal motivasyonlarini etkileyecek 6diil,
ceza, yiiksek not verme gibi uygulamalar yapilmistir. Yapilan 6n-test ve son-testler
sonucunda 6diil ve ceza gibi uygulamalarin 6grencilerin dissal motivasyonlarinin
arttig1 gorulmustiir. Ayrica, her durumda igsel motivasyonun dissal motivasyondan
daha ytiksek oldugu ortaya ¢ikmistir. Fakat digsal motivasyonun artmasin ile i¢sel
motivasyonda herhangi bir artis ya da azalis tespit edilmemistir (Dede & Aygiin,
2004).

insanlar i¢sel olarak giidiilendiklerinde kendilerini daha yetkin hissederler (Deci &
Ryan, 1985) ve bu yetkinlik hissi tatmin duygusunu gelistirerek eylemin kendisini
yapiyor olmak kisi i¢in 6diil olur (Goudas, Minardou & Kotis, 2000). Igsel
motivasyonu tetikleyen unsurlardan biri de hedefin zorlugudur. Alanyazinda kimi
calismalar ulasmasi zor hedeflerin i¢sel motivasyona zarar verdigini gosterirken,
kimi arastirmalar da basariya ulasilsin yahut ulasilmasin zor hedeflerin
motivasyonu artirdigini ileri siirer (Goudas, Minardou & Kotis, 2000). O nedenle,
Goudas, Minasdou ve Kotis (2000) tarafindan yapilan arastirmada geribildirimin
icsel motivasyona etkileri incelenmistir. Yunanistan’da bir tniversitede Beden
Egitimi bolimu 6grencilerinden olusan 40 68renci ile deneysel ¢alisma yapilmistir.
iki gruba ayrilan katiimcilarin bir kismina verilen gorev sonrasinda ‘Hedefi
basardin.” denilirken, digerlerine ‘Hedefi gerceklestiremedin.” denilir. Ayrica Ryan
(1982) tarafindan hazirlanan i¢sel Motivasyon Envanteri ile veri toplanir.
Arastirmanin sonuglarina gore olumlu geribildirim alan 6grencilerin algiladiklar
yetkinlik derecesi artarken; haz alma ve i¢gsel motivasyonlarinin istatiksel olarak
artmadig1 gorilmustiir. Dolayisiyla, olumlu geribildirim yoluyla yetkinlik algisini

pekistirmek i¢csel motivasyon icin gerekli degildir.

ilkokul 6gretmen adaylarinin kimya 6greniminde i¢sel motivasyonlarini belirlemek
ve icsel motivasyon diizeyleri ile akademik basarilar1 arasinda korelasyon olup
olmadigini tespit etmek amaciyla yapilan bir arastirma yapilmistir. Birinci sinifa

devam eden 140 ilkokul 6gretmen adayina donem sonunda uygulanan fen dersine
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yonelik i¢sel motivasyon oOlcegi ile toplanan verilere gore; lisans egitiminin ilk
yilinda gelecegin siif 6gretmenleri i¢sel olarak giidiilenmis olduklar1 sonucuna
varimistir. Ayrica i¢sel motivasyon ile donem sonu final sinavinda akademik basari
yoniinden bir korelasyon gézlenmemis olsa da déonem icinde yapilan bilgi testleri

g6z Oonline alinarak bilgi diizeyinde artis oldugu tespit edilmistir.

Ogretmenlerin moral bozuklugu, tilkenmislik hissi okul ortamin1 bozan ciddi bir
problem olarak goriilmektedir (Maslach, Schaufeli & Leiter, 2001). Bir¢ok ¢iktisinin
icinde 6grencilerin motivasyonlarini da etkilemektedir. Ogrencilerin motivasyonu
ve 6gretmenlerin moral bozuklugunu 6z belirlenim teorisi ¢er¢evesinde incelemek
amaciyla bir egitim-6gretim dénemi boyunca 1302 lise 6grencisi ve onlarin 33
beden egitimi O0gretmenleri ile beden egitimi dersi kapsaminda bir ¢alisma
yuritilmustir. Giz donemi basinda ve sonunda yapilan iki Olgek c¢alismasi
sonucunda elde edilen verilere gore ogretmenlerin duygusal tiikenmislikleri ile
ogrencilerin algiladiklar1 6gretmenlerin 6zerklik destegi arasinda olumsuz yonde
bir iliski vardir. Ayrica oOgretmenlerin benlik yitimi ve 06grencilerin o6zerlik
diizeyinde motivasyon gelisimleri arasinda da olumsuz ydnde bir iliski tespit
edilmigtir. Sonug olarak, 6gretmenlerin moral bozuklugu 6grencilerin gidiilenme
diizeyinde nitel olarak etki eden ¢evresel faktorlerden biridir (Shen, McCaughtry,
Martin, Garn, Kulik & Fahlnman, 2015).

Yukarida bahsedilen arastirmalar ile i¢gsel motivasyonun 68renme ve Ogretme

siireclerinde 6nemli bir yeri oldugu gorilmektedir.

1.1.2 Atif Teorisi Cercevesinde Yapilan Arastirmalar

Bu boéliimde ¢alismanin amacina uygun olarak dncelikle atif teorisi ile ilgili yapilan

arastirmalara yer verilmistir.

insanlarin basar1 ve basarisizliklarinin nedenlerini nelere bagladig, gelecekte
yapacaklar1 islerde/gorevlerde alacaklar1 pozisyonu, davranislarini ve
beklentilerini etkilemektedir (Graham & Williams, 2009). Bu perspektifle egitime

bakildiginda, 0Ogrencilerin kendilerini ve c¢evrelerini algilayls bicimleri ve



nedensellik odaklar1 akademik hayatlan ile ilgili bilgiler verdigi gorilmektedir

(Weiner, 1992).

Bastiirk (2016) tarafindan Lise Matematik Ogretmenligi béliimiinde okuyan 28
ogrenci ile matematik alanindaki basar1 ve basarisizliklarinin nedenlerini tespit
etmek amaciyla nitel bir ¢alisma yiirtitiilmustiir. Veriler agik uglu sorulardan olusan
anket yardimi ile toplanmis olup, bulgular; bireysel nedenler, 6g8retmen faktort,
matematigin dogasi ve fiziki kosullar olmak iizere dort kategoride kiimelenmistir.
Ogretmen adaylarnin cogunlugu basar1 ve basarisizliklarim1 ilk iki nedene
baglamaktadir. Bireysel nedenler arasinda matematik becerisi, matematik sevgisi,
gecmis deneyimleri goze carparken; 6gretmen faktoriinde matematigi sevdirme ve
Ogretim metotlarini kullanma gibi nedenler yer almaktadir. Matematigin dogasinin
alt nedenleri olarak da soyut yapisi, karmasiklik diizeyi ve birikimli ilerlemesi
O0gretmen adaylar1 tarafindan performanslarini etkileyen sebepler arasinda
gosterilmistir. Son olarak, sosyoekonomik yap1 ve sosyal cevrenin olumsuz tutumu

gibi nedenler fiziki nedenler olarak belirlenmistir.

Yapilan arastirmalar akademik basar: ile 6grencilerin atif tarzlar1 arasinda iliski
oldugunu gostermistir (Houston, 2016; Gibb, Zhu, Alloy, & Abramson, 2002).
Akademik etkinliklerin sonucunun nedenlerine atif bigimleri, 68rencilerin basari ve
basarisizliga verdikleri tepkileri etkilemektedir. Konuyla ilgili olarak cebire giris
dersindeki basar1 durumu ile 6grencilerin atif yapma tarzlar1 arasindaki iliskiyi
belirlemek amaciyla 410 tniversite 6grencisi ile bir calisma yiritilmiisttr.
Arastirma kapsaminda 6grencilerden cebire giris dersindeki performanslar1 ve
bunun nedenleri hakkindaki diisiincelere yer verdikleri 6z degerlendirme raporlari
ve Nedensel Boyutlar Olgegi (Causal Dimensions Scale) ile toplanan verilerin
ciktilarina gore basar1 gosteren ve gostermeyen oOgrenciler akademik basari
durumlarini kendi matematiksel becerilerine ve harcadiklar1 ¢aba dizeyine
baglamistir. Ayrica, basar1 gosteremeyen Ogrenciler dersin zorluguna da atifta

bulunmuslardir (Cortés-Suarez, & Sandiford, 2008).



1.1.3 Akis Teorisi ile ilgili Yapilan Arastirmalar

Cesitli yas gruplarinin giinlik hayatlarindaki yasantilarini inceleyen c¢esitli
calismalar yapilmistir. Ergenlerin (16-18 yas grubu) giinliik yasantilarini deneyim
ornekleme metodu ile incelendigi bir arastirmada, 35 gontlli 6grenci sinyal
geldiginde yaptiklar: etkinliklerin zorluk derecesini ve 6znel duygulanimlarim 7’li
Likert tipi olcekle derecelendirmistir. Oznel duygulanimlar haz, ilgi, mutluluk ve
rahatlik olmak tizere dort faktor olarak belirlenmistir. Arastirmanin carpici

sonuglar: su sekildedir:

e Haz ve mutluluk belirtileri akis kanalindan ziyade kontrol kanalinda yer
almaktadir. Baska bir deyisle, 6grenciler yeteneklerine gore orta seviyede
zorlukla karsilastiklarinda, ytiksek seviyeye gore daha fazla mutlu olmus ve haz
almislardir.

e Kontrol kanalinda akisa gore anlik olarak daha iyi hissetmislerdir. Diger
taraftan, akis kanalinda olan 6grenciler psikolojik olarak uzun vadede daha iyi
olduklari tespit edilmistir.

e Akis kanalinda 6grenciler zihinsel olarak yaptiklari isle btitiinlesmislerdir.

e Katilmcilarin %45’i sikilma kanalindadir (Clarke & Haworth, 1994).

Schiiler (2007) tarafindan bu noktalarla ilgili Isvigre’de iiniversite birinci sinif
ogrencileriyle bir ¢alisma yapilmistir. Calisma iki asamada gergeklestirilmistir.
Birinci asamada, ama¢ konunun zorluk derecesi ile 6grencilerin becerileri
arasindaki denge ile akis deneyimini nasil 6ngorildigiini incelemek ve ders
icerisinde akis deneyimi ile etkileri arasindaki iligkiyi analiz etmektir. Veriler, 57
ogrenciye Akis Kisa Olgegi(Rheinberg, Vollmeyer & Engeser,2003) ve Olumlu ve
Olumsuz Etki Olgegi (Watson, Clark, & Tellegen, 1988) verilerek toplanmustir.
Birinci asamanin ¢iktilarina goére basart umudu olan 6grencilerin akis deneyimi
yasadiklari, kaybetme korkusu olan 6grencilerin ise bu deneyimi yasamadiklari
tespit edilmistir. Ayrica, zorluk-beceri dengesi ve akis deneyimi arasinda 6nemli bir
iliski tespit edilmemistir. Arastirmanin ikinci asamasinda ise ama¢ donem basindaki
akis deneyimi ile donem sonu notu tahmin edilebilirligini test etmektir. Veriler
birinci asamada kullanilan 6lgeklerden ve yilsonu notlarindan elde edilmistir.

Sonuglara gore, akis deneyimi ile 6grencilerin sinav performanslari tahmin
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edilebilecegi saptanmustir. Ozetle, 6grenciler ancak basari umudu ile hareket
ettiklerinde akis yasamaktadirlar ve akis yasama durumu tizerinden; sinav kaygisi,
bilissel kapasite gibi diger yordayici etkenlerin yaninda, akademik basar1 tahmin

edilebilmektedir.

Yapilan calismalarda akis deneyiminin 0Ozelliklerinin ve kosullarinin evrensel
oldugu ortaya konmustur (Csikszentmihalyi, 1990). Bu c¢alismalardan biri
Japonya’'da 3 yil boyunca toplam 102 {iniversite 6grencisi ile deneyim 6rnekleme
metodu kullanilarak yapilmistir. Arastirma, akis teorisine dair yapilan ¢alismalarin
genellikle Batili iilkelerde yapildigi goz Oniine alinarak, bu teorinin Japon
kiltirinde giinlik yasanti kapsaminda calisip calismayacagini tespit etmeyi
amaclamistir. Diger amag ise, eger teori ¢alisiyorsa, Japon 6grenciler arasinda
ototelik Kkisilik ile ototelik olmayan Kkisilik arasindaki farkhliklar1 tespit edip
derinlemesine bir kategorizasyona gitmektir. Verilerin analizi sonucunda akis
teorisinin Japon oOgrenciler icin de gecerli oldugu gorulmistir ki bu teorinin
evrenselligini  desteklemektedir. Akis deneyimi yasayan katilimcilarin
konsantrasyon, haz, mutluluk, aktivasyon, tatmin olma, kontrol hissi gibi basliklar
daha yiiksek oranda yasadiklar1 belirlenmistir. Diger bir cikti ise 6z amach
katilimcilarin digerlerine kiyasla daha olumlu yasantilar1 oldugu, yaptiklar
etkinliklerde daha kontrol hissi yasadiklar1 ve daha fazla odaklanmis olduklari
gorilmiistiir (Asakawa, 2004).

Etkili bir 68renme ortami yaratmak ve 6grencilerin i¢sel motivasyon gelistirmeleri
bakimindan 6gretmenlerin akis deneyiminden beslenmeleri 6nemlidir
(Csikszentmihalyi, 1996). Akis deneyimi yasayan yabanci dil 6gretmenlerinin bu
yasantiy1 nasil tarif ettiklerini ve 6gretmen egitimi ile iligkisini anlamak amaciyla
tilkemizde bir 6zel universitede 10 68retmen ile yapilan bire bir goériismeler
sonucunda elde edilen bulgular ile 6gretmenlerin akis deneyimlerinin 6zellikleri
tespit edilmistir. Buna gore, 6gretmenler ilgi duyduklar bir isle ugrasirken akis
yasadiklarini, sevmedikleri bir seyle ilgilenirken kendilerini zorlanmis hissettikleri
belirlenmistir. Ayrica, akis, planli veya tahmin edilebilir bir anda degil,

kendiliginden gelismekte ve 0Ogretmen-6grenci iliskisinin etkili kuruldugu

11



zamanlarda a¢iga ¢iktig1 gorulmiuistir. Bunlarin yani sira, akis deneyimi 6grenmenin

gerceklestigi anda yasanmaktadir (Tardy & Snyder, 2004).

Ulusal alanyazinda da Ingilizce 6gretmenlerinin akis deneyimleri ile ilgili calismalar
yapilmistir. Bunlardan biri Ingilizce 6gretmenlerinin cesitli degiskenler iizerinden
ise kendini kaptirma, zevk alma ve i¢sel motivasyonlarina odaklanmistir.
Arastirmanin oOrneklemini 30 tUniversiteden 283 06gretmen olusturmaktadir.
Cevrimici anket kullanilarak elde edilen bulgulara gore Ingilizce 6gretmenlerinin dil
derslerinde akis yasadiklary, kendilerini yaptiklarn ise kaptirdiklari, bu stireg¢

icerisinde eglendikleri ve i¢sel olarak giidiilendikleri saptanmistir (Belce, 2019).

Akis teorisi cergevesinde ililkemizde c¢ok sayida olmasa da gesitli alanlarda
arastirmalar yapilmistir. Gaziantep Universitesi Isletme Béliimii 6grencilerinin akis
deneyimlerini incelemek amaciyla rastgele orneklem yontemi kullanilarak 207
ogrenci ile nicel bir arastirma yurutilmistir. Arastirmanin ¢iktilarina gore;
cinsiyetler arasi akis yasama durumlarinda ve birinci ve ikinci 6gretim arasinda akis
deneyimlerinde istatiksel olarak bir fark bulunamamistir. Ancak 1. Sif
ogrencilerin, 2. Sinifa devam eden 6grencilere gore akis yasama sikliginin daha
yuksek oldugu tespit edilmistir (Bliyiikoglu & Biiyiikoglu, 2017). Baska bir ifadeyle,

ileri kademelerde akis yasama siklig1 azalmaktadir.

Universite ogrencilerinin giinlik yasamda akis deneyimlerini incelemek iizere
yapilan bir yiiksek lisans tezinde cinsiyet farkliligina goére ve okunan boliim ile akisin
alt boyutlarinda bir farklilasma olup olmadig1 arastirlmistir. Istanbul’da bir 6zel
tiniversitede 35 6grenci ile Deneyim Ornekleme Metodu yardimiyla verilerin elde
edildigi betimsel calismada 6grencilerin en sik ders ¢calisirken akis yasadigi ve bunu
kendi istekleri dogrultusunda gerceklestirdikleri tespit edilmistir. Ayrica,
Biiytikoglu ve Biiyiikoglu (2017) tarafindan yiiriitiilen calismanin aksine kadinlarin
erkeklere gore daha sik akis yasadigi; boliimler arasi akis yasama sikligina
bakildiginda ise en sik akis yasanan boliimiin Tirk Dili ve Edebiyati oldugu,

Matematik béliimiiniin besinci sirada oldugu belirlenmistir (Ermis, 2013).
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1.2 Tezin Amaci

Calismanin amac, I1kégretim Matematik Ogretmenligi boliimii 3. sinifa devam eden
matematik 6gretmen adaylarinin alan derslerinden cebire giris, analiz ve analitik
geometri derslerindeki akis yasama durumlarini tespit etmek ve liseden
Universiteye uzanan surecte akis deneyimlerinde bir degisiklik olup olmadigini,
olduysa ne yonde oldugunu belirlemek ve bu duruma etki eden faktorleri

saptamaktir.

Bu calismanin ¢ikis noktasy; “Eger 6gretmenler, kendi 6grencilik hayatlarinda akis
deneyimi yasarlarsa, ileride 6grencilerine de akis yasamalarini saglayacak bir
O0grenme ortami kurmalar1 daha olasidir.” distincesidir. Gelecekteki 6grencilerin
ilkokul seviyesinden itibaren akis yasamalarini saglayabilmek adina 6gretmenlerin
kendi oOgrenme siireclerinde bu deneyimi yasamalar1 bir ihtiya¢ olarak
gorilmektedir. Bu bakimdan, tniversite seviyesinde akis yasayanlarin neden
yasadigl, yasamayanlarin neden yasamadigini tespit etmek egitim fakiiltelerinde
verilen egitimin varsa eksik noktalarini tamamlamak, gii¢cli olan taraflarn
desteklemek adina 6nemlidir. Bu sebeple, matematik 6gretmen adaylarinin akis
yasama durumlarini etkileyen faktorlerin neler oldugunu saptamak, aragtirmanin
amaclarindandir. ilgili alanyazin incelendiginde matematik dégretmen adaylarinin
akis durumlarinin ve bunu etkileyen faktorlerin tespit edildigi herhangi bir
calismaya rastlanmamistir. Bu c¢alisma, bu boslugu doldurmay1 amagladigindan,

gerekli gorilmustiir.

Matematik 6gretmen adaylari, tiniversiteye ilkogretim ve ortadgretim seviyelerinde
aldiklar1 Matematik ve Geometri derslerindeki olumlu, olumsuz cesitli deneyimlere
sahip olarak gelirler. Gelecegin matematik 6gretmenlerinin tiniversitede aldiklari
egitim ile eger daha 6ncesinden olumlu yasantilara sahiplerse bunu devam ettirmek,
olumsuz yasantilardan dogan olumsuz tepkileri olumlu y6ne cevirmek, egitim
faktltelerinin gorevlerinden biridir (Bastiirk, 2009). Matematik 6gretmen
adaylarinin alan derslerindeki deneyimlerinin akis teorisi perspektifiyle
degerlendirmesi bu bakimdan islevsel goriilmektedir. Ayrica yapilan arastirmalar,

O6gretmen motivasyonunun o6gretim siirecinde 6nemli oldugunu (Anderson &
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Iwanicki, 1984; Keller, 1983,1987; Kim & Keller, 2010), 6grencilerin duygu ve
motivasyonunu etkiledigini gostermistir (Liljedahl, 2016; Han & Yin, 2016). Bu
sebeple 0Ogrencilerin akademik motivasyonlarina dair ¢alismalar giincelligini

korumaktadir.

Bu arastirma, uzun siireli olup, karma arastirma yonteminin takip edildigi bir
calismadir. Nicel bolimde matematik 6gretmen adaylarinin tniversitedeki alan
derslerindeki akis durumlarinin incelenmistir. Nitel bolimde ise ge¢mis akis
deneyimleri ile  birlikte  bugiinkii = deneyimleri;  bunlar  arasindaki
stirekliligi/siireksizligi, katilimcilarin kendilerinin kurdugu nedensellikleri ile
birlikte, irdelenmistir. O nedenle, bu ¢alisma ge¢mis ve simdiki akis deneyimlerini

biitiinlikli bir bakis acisi ile ele almas1 bakimindan 6zgilindiir.

1.3 Hipotez

Karma arastirma yonteminin kullanildig1 bu ¢alismada, nicel kismin hipotezi;
ilkogretim MatematiK Ogretmenligi boliimii 3. siif dgrencilerinin Cebire Giris,
Analiz ve Analitik Geometri derslerinde akis yasamamaktadir. Nicel ve nitel

boliimlerin arastirma sorusu asagida yer alamaktadir.

1) Ilkégretim Matematik Ogretmenligi boliimii 3. sinifa devam eden matematik
O0gretmen adaylarinin alan derslerinden cebire giris, analiz ve analitik
geometri derslerinde akis yasama durumlari nedir?

2) ilkdgretim Matematik Ogretmenligi boliimii 3. Sinifa devam eden matematik
O0gretmen adaylarinin lisede matematik ve geometri derslerinde akis yasama

durumlarinda lisans egitimlerinde degisiklik oldu mu? Neden?
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2

Motivasyon

Insan davranislart1 ve nedenleri, insanlik tarihi boyunca Platon, Aristoteles,
Descartes, Hobbes, Freud ve Skinner gibi bir¢ok filozof ve bilim insani tarafindan
tartisilan bir konu olmus, bir davranisin nasil gerceklestigi, nasil giiclendigi ve nasil
devam ettirildigi tuzerine ¢esitli diisinceler 6ne sirmuslerdir (Tohidi & Jabbari,
2012). Boylelikle, zaman icerisinde insani harekete geciren gii¢ olarak motivasyon
kavrami ortaya ¢ikmistir (Csikszentmihalyi, 1975; Ryan & Deci, 2000; Pintrich &
Schunk, 2002; Broussard & Garrison, 2004). Oncelikle, motivasyon kelimesi Latince
‘harekete gecmek’ anlamina gelen movere kelimesinden tiiremistir. Ryan ve Deci
(2000, s.54) tarafindan yapilan motivasyon tanimi “bir seyi yapmak i¢in harekete
gecmek” tir. Pintrich ve Schunk (2002, s.5)’e gore ise motivasyon “hedef odakli
eylemlerin tesvik edildigi ve stirdiiriildiigii bir siire¢”tir. Bir baska motivasyon
tanim1 ise, insani belli bir yonde harekete geciren hedef, arzu veya fikirdir
(Csikszentmihalyi & Nakamura, 2014). Ortaklasmis bir tanim olmasa da
motivasyonun bazi 6zellikleri bir¢ok bilim insani tarafindan kabul gérmiistiir. Bu
ozellikler; motivasyonun dogrudan gozlenebilir olmamas1 (Pintrich & Schunk,
2002), hedef odakli olmasi (Lawler, 1994), basariya ulasmak, baska bir deyisle belli
bir hedefi gerceklestirmek ve eylemin devamliligini saglamak i¢in anahtar roliiniin

olmasidir (Petri & Govern, 2004; Denhardt, Denhardt & Aristigueta, 2008).

insanlarin bireysel ve toplumsal ihtiyaclarin1 6grenme yoluyla karsilamalan ve
gelistirmeleri adina egitim ve 6gretimin olduk¢a 6nemli yerleri vardir. Bu stirecte
esas hedef bireyin bilgi edinmesi ve becerilerini kesfederek gelistirmesini
saglayacak sekilde siireci planlamak ve 6grencinin 6grenmeyi 6grenmesine olanak
saglamaktir. Birey oOgrenmeyi 0Ogrendiginde etkili zaman ve bilgi yonetimi
kurabilecek, bilginin pesine diisecek ve bu yonde 1srarci olacaktir. Ayrica kisinin
sahip olduklar1 imkanlari en etkili sekilde kullanarak 6grenme siirecinin farkinda
olmasini ve basariya ulasmak icin karsilasilabilecek sorunlara karsi ¢dziimler

gelistirerek problem ¢6zme becerisini gelistirecektir (MEB, 2019).

15



Ne var ki, 6gretim siirecinin 6grencilere yiik gelmesi, okulda gecirilen zamani
gereksiz gormeleri ve 6grenme siirecinde genis 6grenci Kitleleri arasinda 6l¢gme
degerlendirme araglar1 amag¢ olarak algilamalar1 egitim alaninda sik rastlanan
sorunlardan biridir. Pek ¢cok 6grencinin okula salt zorunlu oldugu i¢in geldigi, baska
secenekleri olsa okulu tercih etmeyecekleri ve 6grenmekten zevk almadiklari
diisiiniilmektedir. Ogrenme ac1 verici bir sorumluluk olarak algilanmaktadir. Okulda
gecirdikleri zaman boyunca olduk¢a nadiren i¢sel olarak motivedirler
(Csikszentmihalyi, Larson & Prescott, 1977; Csikszentmihalyi & Graef, 1980).
Ayrica, ¢ogu 6g8renci okulu dogasi geregi hoslanilmayacak bir mekan olarak algilar
(Csikszentmihalyi, 2014c). Yapilan arastirmalara gore okul dis1 aktivitelerde, ders
ici etkinliklerin aksine, mutlu olduklari, eglenceli zaman gecirdikleri belirlenmis ve
0z guvenlerinin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir (Csikszentmihalyi & Whalen,
1993).

Ogrencilerin égrenmeye ve okula yonelik motivasyonlarinin gelismemesine neden
olan sebeplerin biri okulda gecirilen zamanin ve 6grenmenin kendilerine simdi degil
ama gelecekte kesinlikle yarayacag anlatilmasi gosterilebilir. Neredeyse her ders
icin ‘Bu ders neden gerekli?’ sorusu olan 6grencilerden sabredip ileride bunun
miuikafatini iyi bir meslek sahibi olarak belli bir statii ve maddi kazanc elde ettiginde
alacagi nasihat edilir. Fakat bunun, siirdriilebilir bir hedef olmadig1 gériilmektedir.
Hayatin her anini o an icin anlamlh kilmak gerekir. Birey, eger yeteri zorlukta bir
hedef belirler ve tliim enerjisini vererek o hedefi gerceklestirirse, eylem ve duygular
bir harmoni olusturur ve her etkinlik ‘o anda’ anlamli olur. Béyle bir yolla, 68renme

stirecine anlam kazandirilabilir (Csikszentmihalyi, 1999).

insanlarin bir eylemi neden gergeklestirdigine ve siirdiirdiigiine, onlar1 harekete
geciren seyin ne olduguna, baska bir deyisle motivasyona dair ¢esitli teoriler ortaya
atilmistir (Eccles & Wigfield, 2002). Bir eylemin basar1 ya da basarisizlikla
sonlanmasinda kontroliin kimde olduguna isaret eden kontrol teorisi (Crandall,
Katkovsky & Crandall, 1965); bireyin bir eylemi gerceklestirmedeki 6z yeterlilik
algisina odaklanan 6z yeterlilik teorisi (Bandura, 1997); basariya ulasmada ilgi
kavramini irdeleyen ilgi teorisi (Schiefele, 1999) bunlardan bazilaridir. Beklenti ve

deger yapilarina odakl teoriler ise bir eyleme ve sonuclarina nedensellik yiiklemeyi
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temel alan atif teorisi (Weiner,1972) ve eylemi gerceklestirmedeki beklenti ve
eylemin degeri arasindaki iliskiye odaklanan beklenti-deger teorisidir (Atkinson,
1964). Eylemin diizenlenmesindeki kisinin pozisyonuna iliskin 6z-belirlenim (self-
determination) teorisi de alanyazinda yerini almaktadir (Deci & Ryan, 1985).
insanlarin hangi durumlarda kendilerini mutlu hissettiklerini odaklanan akis teorisi

(Csikszentmihalyi, 1975) de motivasyon tiirlerinden biridir.

Calismanin matematik 6gretmen adaylarinin akis yasama durumlarinin nedenlerini
ve bu durumlarn etkileyen faktorleri tespit etme amacina uygun olarak igsel
motivasyon teorilerinden biri olan akis teorisinin dogasinin derinlemesine
anlasilabilmesi icin 6z belirlenim teorisine ve atif teorisine yer verilmistir. Son
olarak, bu ¢alismanin kuramsal cercevesini olusturan akis teorisi kapsamli bir

bicimde ele alinmistir.

2.1 Oz Belirleme Teorisi

Guidilenmeye dair en sik kullanilan ayrim ve bu ¢alismanin temelini olusturan akis
teorisinin iginden ¢iktig1 06z-belirlenim teorisi c¢ercevesinde dissal ve igsel
motivasyon ayrimidir. Digsal motivasyon, bir eylemi dissal, kisiden ve siirecten ayr1
sonuclarindan dolay1 gerceklestirme strecidir (Ryan & Deci, 2000; Eccles &
Wigfield, 2002). Bu sonuglara is yerinde terfi almak, sinavdan yiiksek not almak,
odul almak, iyi bir tiniversiteye gitmek, cevresi tarafindan takdir edilmek icin
ugrasma ya da bu pozisyonlarin aksi durumlarindan kaginma ornek olarak
gosterilebilir. Boyle bir giidiilenme ¢ogunlukla maliyeti yiiksek ve stirduriilebilirligi
zayiftir. Clinku kisi eylemlerini gerceklestirirken siire¢ sonundaki 6diile odaklanir
ve 6diiliin yoklugunda eylemi devam ettirmeme egilimindedir. I¢sel motivasyon ise
bir eylemi gercgeklestirmenin kendisinin haz verdigi icin yapilmasi siirecidir (Ryan
& Deci, 2000). Birey 6grenmeyi veya c¢alismay1 tercih ettiginde sorumluluk alir ve
icsel olarak motive olur (Csikszentmihalyi, 2014b). Dissal herhangi bir sonucun
beklentisi olmaksizin; 6dil, takdir, ceza ve baski gibi; bireyin bir isi zevk aldigy, ilgi
duydugu ve onu yetenekleri 6l¢iisiinde zorladig1 i¢in yapmasi o isi yapmada igsel

motivasyona sahip oldugunu goéstermektedir (Ryan & Deci, 2000; Moore, 2013).
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Bunun egitim siirecine yansimasina ornek olarak; i¢sel motivasyona sahip 6grenci
ders calismak veya 6dev yapmak gibi sorumluluklarini yapmaktan zevk aldig icin
yaparken, dissal motivasyonla hareket eden 68renci sinif gegmek, yliksek not almak,
ogretmenden ve ailesinden takdir gormek ya da cezalandirilmamak gibi dissal
faktorler sebebiyle verilen gorevi yerine getirir (Ryan & Deci, 2000; Froiland, &
Worrell, 2016). Her iki motivasyon tiiriinde salt 68renme siirecinin ¢iktisi, akademik
basar1 gibi, benzer olabilir. Fakat 6grenme siirecinin devamlilifini saglamak
bakimindan ilkinin ¢ok daha verimli oldugu sodylenebilir. Yapilan arastirmalar
sonucunda i¢sel motivasyonun matematik 6grenme siirecini olumlu yoénde
etkiledigi sonucuna varmistir (Gottfried, 1985; Middleton, 1995; Schiefele &
Csikszentmihaly, 1995; Lemos & Verissimo, 2014; Dede & Argiin, 2004).

Davranis¢1 ekol, insan davranislarini yalnizca gevresel faktorler ve uyarici-cevap
sistemi ilizerinden agiklamaya ¢alisir (McLeod, 2017). Fakat bireyin davranislar1 bu
yapinin ¢ok otesinde karmasiktir. Ornegin; her 6grencinin sinavdan yiiksek not
almasi davraniscilar tarafindan 6grencinin sonuca odaklanmasiyla salt ytiksek not
almak i¢cin ¢alismasi ile agiklar. Fakat durum her zaman bu kadar kolay anlasilir
olmayabilir. Ogrenci o dersten zevk aldig1 ve ilgilendigi icin vaktini onunla ugrasarak
gecirebilir ve dogalinda yiiksek bir not alabilir. Bu noktada, karmasik insan
davranislarim1 agiklamada i¢sel motivasyonu anlamak olduk¢a 6nemlidir. Igsel
motivasyon, insanlar merak ettigine, meraklarini gidermek adina atilacak adimlarin
kendi sorumluluklarinda olmasi ihtiyaci hissetmelerine ve otonomi ve 6z belirlenim

ile harekete gecmelerine isaret eder (Csikszentmihalyi & Nakamura, 2014).

icsel motivasyon, deneyimin kendisiyle baslayip biten, éncesinde ya da sonrasinda
herhangi bir digsal uyaricinin olmadig1 psikolojik bir durumdur. Bu durum
deneyimin kendisini tecriibe ederek anlik ddiillendirici oldugu i¢in degerlidir (Ryan

& Deci, 2000; Csikszentmihalyi, 2014b).

Bir¢ok arastirmaci i¢sel motivasyonun o6zellikleri ve kosullarina dair calismalar
yapmis ve c¢esitli fikirler ortaya konmustur. Bunlardan bazilari1 asagidaki tabloda yer

almaktadir.
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Tablo 2. 1 i¢sel motivasyonun o6zellikleri

Basarisizliktan
korkmama

Zamanin akip gitmesi

Csikszentmihalyi & Eccles, Wigfield & Schifele, Stipek (1998):
Nakamura (1989) (1998)
Etkinlikle biitiinlesme | Zorlayic1 gorevler yapmaya | Dogalinda etkinlige baslama
(zihinsel ve fiziksel) Yonellk 6zel bir egilim Zorlayici gelen etkinligi secme
Odaklanms dikkat I..lvgl ve me.zrakv .11e tetiklenmis Onceki bilgileri yeni bilgilerle entegre
O0grenme istegi
Acik ve anlasilir etme
hedeflerin olmasi Ogrenmenin kendisinin 6diil g
o - Arastirma yoluyla bilgilerini
e oldugu etkinliklerde ;
Geribildirim genisletme
ustalasmak

Etkinligi tamamlamada 1srarci olma

Ogrenirken digsal faktorleri saf disi
birakma

Rahatsik hissi Ogrenme siirecinde olumlu yagantilar
deneyimleme

Kendiyle gurur duyma ve tatmin olma

icsel motivasyonun 6grenme siirecine etkisine bakilirsa &égrenme, Kkilit

degiskenlerinden birinin motivasyon oldugu karmasik yapida zihinsel bir stiregtir
(JuriSevi¢, Glazar, Pucko & Devetak, 2008). Yapilan arastirmalarda, motivasyonun
O0grenme slirecine ve 6grenme diizeyine olumlu yonde etki ettigi ve icsel motivasyon
gelistiren oOgrencilerin bilgi ve basar1 testlerinde daha yiliksek not aldiklan
gortilmiustiir (Schiefele & Rheinberg, 1997; Stipek, 1998; Boekaerts, 2001; Jurisevic
ve digerleri, 2008). Ayrica, i¢sel olarak giidiilenmis 6grencilerin digerlerine gore
daha diisiik seviyede akademik basar1 endisesi tasidiklar1 ve dissal faktorlerden
daha az etkilenerek daha bagimsiz hareket ettikleri belirlenmistir (Gottfried, 1985).
Ogrenenin digsal faktérleri umursamaksizin bilgiye ulagsmaya yonelik dogal bir
egilim gostermesi olarak tanimlanan igsel motivasyon (Ryan & Deci, 2000) ile
ogrenci etkinligin kendisinden zevk aldig1 icin devam etmesi yoniinde ¢aba igine
girmesiyle (Oldfather & McLaughlin, 1993) ileri diizey diisiinme becerisini gelistirir

(JuriSevic ve digerleri, 2008).

Bircok calismada goriildiigi tizere yillar icinde 6grencilerin 6nemli bir kisminda

icsel motivasyonun azalmasi bir sorun olarak 6ntimiizde durmaktadir (Anderman &
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Maehr, 1994; JuriSevic¢ ve digerleri, 2008; Dede & Aygiin, 2004; Basibiiyiikoglu &
Basibiiytikoglu, 2017). Uluslararasi sinavlarda matematik basarimizin ileri diizey
matematiksel diisiinme becerisinin tatmin edici diizeyde olmayisi géz ontline
alindiginda Tirkiye Yeterlilikler Cercevesi (2015) kapsaminda Milli Egitim
Bakanliginin matematik alanindaki hedeflerinden biri olan bu becerinin
gelistirilmesinde i¢sel motivasyona gereken Onemi vermek gerektigi

distiniilmektedir.

2.2 Atif Teorisi

Atif teorisi, bilissel bir motivasyon teorisi olup insani bilingli ve rasyonel kararlar
veren canlilar olarak degerlendirir ve bu degerlendirmeye dayanir (Weiner, 1992).
insanlarin kendilerini ve cevrelerini anlamay1 hedefleyerek motive oldugunu
varsayar (White, 1959). Olaylarin neden olduguna, insanlarin bir isi neden
yaptiklarina veya bir sonucun neden o sekilde oldugunu, bagka sekilde olmadigini
anlamaya calisir (Kelley, 1987). Bu amacin, davranisin gergeklesmesi icin yeterli
oldugunu ileri siirerken diger hedefler, ihtiyaclar ve giidiilere (basar1 motivasyonu,
kaybetme korkusu gibi) deginmez. Teorinin odak noktasi, insanlarin karsilastiklari
olaylar1 ya da durumlari nasil algilayip neye dayanarak acikladiklarini anlamaktir

(Pintrich & Schunk, 2002).

Atif teorisi, atifi etkileyen/6nceleyen faktorler ve eylemin sonucunun nedenselligine
atif olarak iki alt baslikta degerlendirilir. Bir olgunun sonucuna neden olan etmenler
hakkinda fikir yiiriitiirken ¢evreden edindigimiz bilgiler ve bireyin kendisine dair
fikirleri rol oynamaktadir. Bunlar c¢evresel ve bireysel faktorler olarak
degerlendirilir. Sinif ortami géz ontline alinirsa, sans, etkinligin zorlugu vb. cevresel

nedenler; yetenek, caba vb. bireysel nedenler olarak atfedilebilir (Weiner, 1986).

Atif teorisi 68rencinin basari ya da basarisizliginin nedenselligi hakkinda ¢ikarsama
yapabilmek icin ¢esitli bilgi kaynaklarini kullandigin1 varsayar. Bu bilgi
kaynaklarindan biri ¢evredir. Birey davranigslarinin sonuglarina dair bilgileri
dogrudan dis diinyasindan edinebilir (Pintrich & Schunk, 2002). Ornegin;

matematik yazilisindan yiiksek not almis bir 6grencinin bu sonucu sinavin kolay
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olusuna ytukleyebilir. Diisiik puan aldig1 durumda 6gretmenin az puan vermesine

atifta bulunabilir. Calismayip yiiksek not aldiginda ise sansa yorabilir.

Kisinin davranislarinin sonuglarini neye atfettigini etkileyen gevresel faktorlerden
biri de diger insanlarin kisiye yaptig1 doniitlerdir. Ogrenciler icin bu genel olarak
ogretmenin geri bildirimidir. Ogretmenin verdigi geri bildirimler 6grencinin kendi
yeteneklerini ve kapasitesini algilamasini etkiler (Pintrich & Blumenfeld, 1985).
Ornek olarak, 6gretmenin matematik yazilisindan diisiik alan bir égrenciye onun
matematik i¢cin uygun olmadigini séyledigi durumda 6grenci, ne kadar ugrassa da
bu derste basarili olamayacagini diisiinerek gerekli cabay1 géstermek yerine bu

durumu diisiik matematik yetenegine atfedebilir.

Bireyin atfetme stirecinde ¢evresel faktorlerin yani sira kisisel faktorler de etkilidir.
ilk olarak, insanlarin ¢ok kiiciik yastan itibaren 6grendikleri ve kendilerine dair
gelistirdikleri inang¢ ve diisiincelerden olusan nedensel kurallar ve semalar kisinin
atfetme stlrecindeki Kkisisel etkenler arasindadir. Bu kurallar arasinda bir
durumun/olayin nedeni sonuglarindan 6nce gelmesi bilgisi ve ard arda gelen
durumlarin/olaylarin birbirini etkileyebilecegi bilgisi gosterilebilir (Pintrich &
Schunk, 2002). Ornegin; matematik sinavindan diisiik not alan bir 6grenci bu
durumu ti¢ hafta 6nce en yakin arkadasiyla yaptig1 tartismaya atfetmez, fakat bir giin
once tartismasini atfedebilir. Bunlarin yaninda temsili nedenler sonuca atfedilebilir.
Matematik 68retmeni ile iyi iliskisi olmayan bir 6grenci matematik sinavinda diisiik
not aldiginda bu sonucu 6gretmeninin yeterli olmayisina, 6gretme stratejilerinin
yetersiz olduguna atfedebilir. Ayrica, atif yanhligi da bireyin atfetme stirecini
etkileyen kisisel faktorler arasindadir. Atif yanliligy, atif siirecinde bireylerin genelde
yanlis atiflar yapmasina ya da cesitli onyargilara sebebiyet veren c¢ikarimlar
yapmasidir. Diger insanlarin davraniglarini kisinin algilladigi niyetlerine gore
degerlendirme atif yanlhligina 6rnek gosterilebilir (Weiner, 1972). Bir 6grenci
matematik 6gretmeninin genel olarak mizacindan hoslanmiyorsa, yazilidan distik
not aldigi ilan edildiginde 68renci bunun nedeni olarak 6devlerini yapmamasi ya da
diizenli ders calismamasim degil, 6gretmenin kendisi olarak goérebilir. Ozetle,
ogrencilerin basar1 ya da basarisizliklarinin nedenlerini atfetme stirecinde cesitli

yollarla kisisel etmenler rol oynar.
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Tablo 2. 2 Atif teorisinin genel ¢ercevesi (Weiner, 1986)

Onciil kosullar Algilanan nedenler | Nedensel Psikolojik sonuclar | Davranigsal
(Atfedilenler) boyutlar sonuglar
Cevresel faktorler | Yetenek Kararhlik Basari1 beklentisi Se¢im
Bireysel faktorler | Caba Lokus Oz-yeterlilik Devamlilik
Sans Kontrol Duyus Caba diizeyinde
Odevin zorlugu degisim
Saglik, vb. Bagari

Atif teorisi temelde basariya odaklanir (Weiner, 1974). Kisinin basarisini
atfetmesini etkileyen en 6nemli nedenler yetenek, caba, etkinligin zorlugu ve
sanstir. Bu nedenler ii¢ nedensel yapi altinda toplanur. ki, ortaya ¢ikan sonucun ne
Olctude i¢sel ve dissal sebepten kaynaklandigina odaklanan kontrol odag: (lokus of
control) boyutudur. Ogrenci matematik yazilisinda en yiiksek notu aldiginda
basarisini i¢sel sebeplere yani kendi yeteneklerine atfeder. Diger yandan, en yliksek
ikinci puani aldiginda digsal sebeplere, yani birinci olan arkadasinin sansina,
atfedebilir. Ikinci olarak, nedenin zaman igerisinde degisip degismeyecegine
odaklanan kararllik (stability) boyutudur. Akademik olarak basarili bir 6g8rencinin
yazilidan yiiksek not aldiginda bunu diizenli ¢alismalarinin karsiigi olarak
istikrarina baglarken, diisiik not aldig1 durumda bunun nedenini gecici sebeplere
(hastalik gibi) baglayabilir. Son olarak, ortaya ¢ikan durumun nedenlerini kisinin ne
Olclide kontrol ettigine odaklanan kontrol boyutudur. Sinavdan diisiik not alan
O0grenci bunun nedeni olarak yeterli caba gostermemesine baglamasi kontrol
edilebilir bir nedendir. Fakat 6gretmenin 68retme stratejilerini yetersiz goriiyorsa
ya da sinif ortaminin 6grenme icin saglikli olmadigini disiiniiyorsa bu onun kontrol

alanina girmez (Weiner, 1986).

Bireyin basar1 ve basarisizliklarinin nedenlerini atfetme siireci gelecekteki
beklentilerini, basar1 davraniglarin1 ve hedeflerini etkilediginden 6grenme ve
O0gretme stlireclerinde motivasyon tizerinde etkilidir ( Bastiirk, 2016). Atif teorisi ile

bu ¢alismanin kuramsal cercevesi olan akis teorisi arasinda bir iliski kurulmak
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istendiginde atif teorisinin ‘Neden?’ sorusuna cevap aramasi ile akis teorisinin
‘Nas1l?” sorusuna cevap verdigini ve bir eylemi biitiiniiyle tarif etmede bu iki
teoriden faydalanmanin kullanigh oldugu diisiiniilmektedir. Oznel bir deneyim olan
akis deneyimi Kkisinin eylemi gerceklestirirken kendini biitiintiyle kaptirirken
kontroliin bireyin kendisinde oldugu, egonun yitimiyle kisinin kendi yarattig1 deger
yargilar1 ile kendini degerlendirdigi, basarisin1 kendi ¢abasindan kaynaklandig:
diistiincesi ile mimkindir (Csikszentmihalyi, 1997). Dolayisiyla akis yasayan
kisinin basarisinin veya basarisizliginin nedeni olarak atif teorisinde yer alan
kontrol odaginin (locus of control) bireyin kendisinde olmasi, etkinligin siirekliligini

saglamak adina sonucunun kontrol edilebilir olmasi gerektigi diistiniilmektedir.

2.3 Akis Teorisi

insanlar genelde hayatlarini yapmak zorunda olduklar1 ve olmadiklar olarak
ayirirlar. Yetigkinler icin ise gitmek, yani hayatlarini idame ettirmek icin gerekli olan
maddi getiriyi elde etmek icin bir iste calismak; gencler ve ¢ocuklar i¢in okula
gitmek, ders calismak ve 6dev yapmak, yapilmasi zorunlu isler olarak algilanir
(Csikszentmihalyi, 2014a). Bu zamanlarda insanlarin igsel olarak giidiilendigi
olduk¢a nadirdir (Csikszentmihalyi, Larson & Prescott, 1977; Csikszentmihalyi &
Graef, 1980). Bos vakitlerde ise oyun oynamak, televizyon izlemek, sosyallesmek
gibi etkinlikler gerceklestirilir ve bu anlar genelde ‘eglenceli’ olarak nitelendirilir.
Hatta bazi insanlar bos zamanlarinda hayati tehlikenin s6z konusu oldugu ekstrem
sporlarlailgilenirler ve bundan herhangi bir 6diil veya para kazanmay1 beklemezler.
Ayrica bu eylemleri gerceklestirirken yaptiklari isten haz alirlar, baska herhangi bir
sey dustinmezler (Csikszentmihalyi, 2014a). Kisilerin bu tarz etkinlikleri
gerceklestirmelerinin altinda yatan ve bir eylemi ‘eglenceli’ kilan sebepleri
aciklamak adina Macar psikolog Mihaly Csikszentmihalyi cesitli alanlardan bir¢ok
insanla (atletler, kaya tirmanicilari, dansgilar, ressamlar vb.) roportaj yapmis ve akis
teorisini ortaya atmistir (Csikszentmihalyi, 1975). Akis, kisinin bir eylemin

sonucuna dair herhangi bir beklentisi olmadig, o eyleme kendini kaptirdig, zihnini
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tamamen o ise verdigi ve bunu zevkle yaptigi psikolojik durumudur

(Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi, 1988).

Akis deneyimi, optimal ya da {ist diizey yasanti olarak da tarif edilmektedir. Bireyin
optimal deneyimi yasamasinin psikolojideki karsiligi ise bilingte diizendir. Bilinci
kotii etkileyen girdiler aci, korku, 6fke gibi duygularla kendini gosterecek sekilde
diizensizlik yaratir. Var olan hedeflerle gelisen ve hedefleri ger¢eklestirmeye engel
olan bu bilgileri diizenlemek i¢in ayrilan dikkat, diger etkinliklere daha az ayrilmis
olacagindan hedefe ulasmak konusunda basarisiz olunabilir. Psijik enerji olarak
dikkat, bilin¢ diizeyinde hangi bilginin a¢iga c¢ikacagini belirlediginden ve
denetlenebilir bir enerji oldugundan bilingteki diizensizligi dikkati odaklama
yoluyla ortadan kaldirmak miimkiindiir. Dikkati dagitan seyleri goz ard1 ederek
amaca ulasmak icin gerekli olan siire boyunca dikkati o etkinlige yogunlastirarak
dikkat, enerji harcamadan, kendiliginden akar. Endiseye yer kalmaz, yetersizlik
diistiniilmez. Yalnizca olumlu geri bildirim ile kisi, etkinligin nasil gittigine dair bilgi

sahibi olarak siire¢ tizerinde kontrol saglar (Csikszentmihalyi, 1990).

2.3.1 Akis deneyiminin boyutlari

Akis deneyimi ¢ok boyutlu bir yapiya sahiptir. Bu boyutlar akis deneyiminin
kosullarin1 ve o6zelliklerini olusturmaktadir. Optimal yasantinin kosullari; agik
hedefler, anlik geribildirim ve yetenekler ol¢iisiinde zorlayici gorevlerdir.
Odaklanma, kontrol, 6z bilincin kaybi, algisal zaman kaybi ve ototelik ( 6z amagh)
deneyim ise akis deneyiminin o0zellikleri olarak tarfi edilmektedir
(Csikszentmihalyi, 1997). Asagida akis deneyiminin boyutlar1 arasindaki iliski
gosterilmektedir (Sekil 2.1).
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Sekil 2. 1 Akis deneyiminin boyutlar1 (Chen’den aktaran Catino, 2000)

- Acik hedefler

Akis yasaminin ilk kosulu agik hedeflerin olmasidir. Birey gerceklestirdigi eylemin
sonucunda nereye varacagl, her adimda ne ve neden yapacagini bilmesidir. Bir
adimdan sonraki adima ne yaparak gececegi bilgisine sahip olmaldir
(Csikszentmihalyi, 2014c). Belirsizlik veya karmasa hedefin bulaniklasmasina yol
acar. Bu cercevede, yalnizca temel amag ve o amaca ulasana kadar izlenecek yollarin
belirli olmasinin yaninda, gerekli araglarin da tarif edilmis ve anlasilir olmasi gerekir
(Csikszentmihalyi, 2014d).

Spor ve oyunlarin genelde akis etkinlikleri olarak tanimlanmasinin bir nedeni
kurallarin, takimlarin, rakiplerin ve mekanlarin herkes tarafindan bilinmesidir

(Csikszentmihalyi, 1975).

Ogrenmeyi zevkli hale getirmek icin sinif ortaminda 6grencilerin dersin konusu ve

amacina dair genel bir bilgisi olmasi akis deneyiminin yasanmasi icin yeterli
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degildir. Ders siiresi boyunca neler oldugunu ve olacagini sturekli ve devamli olarak

bilmesi gerekir (Csikszentmihalyi, 2014c).
- Anlik geribildirim

Ogrenme siirecinde etkili olan en giiclii faktérlerden biri geribildirimdir (Hattie,
2009). Geribildirimin temel amaci, verili andaki 6grencinin anlama diizeyi ile
o0grenme hedefleri arasindaki farkliligl en aza indirmek ve 6grenciyi bu yonde
desteklemektir (Hattie & Timberley, 2007). Ogrenci geribildirim yardimiyla su
sorulara yanit bulmalidir: ‘Ne yapiyorum?’, ‘Nasil yapiyorum?’ ve ‘Sirada ne var?’
(Rakoczy, 2013). Kisi eylemi gerceklestirirken ne kadar iyi olduguna ve hedefleri ile
arasindaki aginin ne oldugunu bilmesi gerekir. Belirledigi hedeflere ne 6lgtide ulasip

ulagsmadiginin her an farkinda olmasi gerekir (Csikszentmihalyi, 1990).

Ogrenme siirecinde 6grenciler verilen 6dev veya gérev icerisinde ne kadar iyi
olduklarina dair hizli ve sik geribildirimler almalidirlar. Basta bu girdiler 6gretmen
tarafindan gelmek durumunda olsa da, ¢iinkii heniiz 6grenen etkinlige hakim
degildir, zaman igerisinde 6grenci kendi kendine geribildirim vermeyi 6grenebilir.
Boylelikle kendi gelisimini izleyerek kendine yeter hale gelir ve 6zerklik kazanir
(Flavell, 1976). Ogretmen ise 6grencinin kendine verdigi bildirimlerin dogrulugunu
sinif ici faaliyetlerini, sordugu sorular1 ve verdigi cevaplarn gozlemleyerek
ogrencinin kendisine verdigi geribildirimin dogrulugunu tespit edebilir

(Csikszentmihalyi, 2014a).
- Zorluk-beceri dengesi

Akis deneyiminin bir diger kosulu ise yapilan isin zorlugu ile kisinin sahip oldugu
beceri ve yeteneklerin ortiismesidir. Bu kosul ‘optimal canlilik’ kavrami (Berlyne,
1960) ile benzerdir fakat ayrilan noktasi akis deneyiminin isin alginan zorluk
derecesi ve beceri diizeyine odaklanmasidir, optimal canlilifin gerceklesmesi i¢in
ise bu parametrelerin nesnel seviyeleri baz alinmaktadir (Csikszentmihalyi,

Abuhamdeh & Nakamura, 2014).

Akis teorisi perspektifinde, eger zorluk, becerilerin tistiinde ise kisi endiseye kapilir.
Tersine, zorluk derecesi bireyin kapasitesinin altinda kaldiginda, baska bir deyisle,

kisi yeteneklerini tam olarak ortaya koyamadiginda sikilir. Optimal diizeyde ise kisi,
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becerileri ve yeteneklerini kullandigin1 hissettiginde ve yetenekleri o6l¢uisiinde,
altindan kalkabilecegi bir eylem icerisinde oldugunun bilinciyle akisa girer

(Csikszentmihalyi, 2014c).

Vygotsky (1978)’e gore 6grenme; var olan becerileri tekrar tekrar kullanarak degil,
Ogrencinin becerilerini gelistirecek zorluklarla karsilasmay1 kabul ettiginde
gerceklesir. Akis deneyimi de yukarida belirtildigi lizere, yapilabilecek, listesinden
gelinebilecek zorluktaki her eylemlilikte degil, beceri ve zorlugun yiiksek diizeyde
oldugu durumlarda gerceklesir (Csikszentmihalyi, 2014a). Bu nedenle, 6grenme

akis icerisinde gerceklesir, denilebilir (Tardy & Snyder, 2004).

Ozetle, akis yasamanin Kkosullar1 arasinda en temel olan bireyin sahip oldugunu
diistindiigii yetenekleri ve eylemin algiladigi zorluk diizeyinin bire bir oranda
dengede olmasi ve her ikisinin de yliksek olmasidir. Ayrica, iyi tanimlanmis hedefler
ve bu hedeflere ulasmada ihtiya¢ duyulacak bilgi ve arac¢lara sahip olmak gerekir.
Bunlarin yaninda, herhangi kafa karisikligina yol agmayan, net ve siklikla kisinin
surec¢ icerisindeki performansina yonelik geribildirim almasi akis deneyiminin

kosullar1 arasindadir.
Akis deneyiminin 6zelliklerine ise asagida yer verilmistir.
- Odaklanma

Yaptiklari isten gercek anlamda zevk alan ve sadece o zevki yasamak adina eylemi
stiirdiiren kisilerle yapilan réportajlarda ilk vurgulanan 6zellik asir1 derecede
odaklanmadir. Akis durumunda zihin tek bir noktaya yogunlasir (Csikszentmihalyi,
2014d). Kisi baska herhangi bir sey diisiinmez. Tiim varlig1 ve enerjisiyle o eyleme
kendini verir. Disiinceler, duygular, istekler ve eylem harmoni olusturur
(Csikszentmihalyi & Nakamura, 2014). Boylelikle benlik, yaptig1 eylemin bir
parcasi oldugunu hisseder ve eylemle biitiinlesir. Mest olmus hisseder ve gilinliik
rutin yasam pratiklerinden uzaklagir. Etkinligin kendisi kendiliginden, neredeyse

otomatik olarak devam eder (Csikszentmihalyi, 1990).

Bu noktada, psisik enerji olarak tanimlanan dikkatin sonlu oldugunun ve ayni anda
birka¢ yol disinda daha fazlasina bo6liinemediginin altini ¢izmek gerekir. Ortalama

iki bilgi akisini takip edebilen insan bir grup insanin ayni anda konustugu durumda
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dikkatini ikisine verebilir. O nedenle, iki farkl isle ilgilenirken dikkatini yeterli
Olcide yaptig1 etkinlige veremeyeceginden akisa girmekten bahsedilemez
(Csikszentmihalyi, 2014d). Sonug olarak, akis sonuc¢larini diisiinmeksizin tamamiyla

dahil olmanin sonucudur (Csikszentmihalyi, 2014a).
- Egonun yitimi

insanlar giinliik hayatlarinda énemli sayilacak 6lciide nasil gériindiiklerine,
digerlerinin kendileri hakkinda neler diisiindiigiine enerji harcarlar. Akis igerisinde
ise birey sosyal bir varlik olarak kendini kaybeder (Nakamura & Csikszentmihalyi,
2009). Nasil goriindiigiiyle, insanlarin onu nasil degerlendirdigiyle ilgilenmez.
Baska bir ifadeyle, kendine diger insanlarin géziinden bakmay1 birakir. Bedensel

ihtiyaclarinin farkindaligi azalir ve yaptig1 eylemle biitiinlesir.

Eylem sirasinda ego yitimi s6z konusu olsa da, bir paradoks olarak, eylem sonunda
birey benliginde daha giiclii ve daha 6nemli oldugunu hisseder. Sik olarak askinlik,
baska bir deyisle, benligin sinirlarinin 6tesine ¢ikarak cok daha biiyiik bir biitliniin

parcasi oldugunu hisseder (Csikszentmihalyi, 2014d).
- Kontrol hissi

Akis icerisinde kisi kendi hareketlerini ve cevresini kontrolii altinda oldugunu
hisseder. Kontrol hissi egonun yerini alir. (Csikszentmihalyi, 2014d). Eylem
tizerinde bilingli bir hakimiyetten ziyade, eylemi gergeklestirirken bilinmeyen ve
tahmin edilmeyen herhangi bir seyle karsi karsiya gelinmeyeceginin farkindaliginda
yasanan rahatlama durumudur. Kisi etkinligin kontroli disina ¢ikmayacagini
bildiginden endiseye kapilmaz. Fakat daha sonrasinda benligin giliclenerek ¢ikmasi
gibi, geri doniip bakildiginda her seyin onun kontroliinde oldugu, eylemi
gerceklestirmek i¢in yeteri beceriye sahip oldugunu ve eylemi kendi istedigi yonde

sekillendirdigini hisseder (Csikszentmihalyi, 2014d).
- Zaman algisinin yitimi

Akis yasayan insanlarin siklikla vurguladig: bir diger 6zellik ise zaman algisinin
degistigidir. Ust diizey yasantida insanlar zamanin ¢ogunlukla oldugundan daha

hizli gectigini dile getirmislerdir. Zaman yapilan etkinlige bagh olarak ya ¢ok hizh
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ya da ¢ok yavas ilerler. Eylem ile benlik biitiinlestiginden ve dikkatin tamami buna

verildiginden zamanin akisi takip edilmez (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2009).
- Oz amagh (ototelik) deneyim

Akis yasantisinin bir kritik noktasi da amacin eylemin kendisini gerceklestirmek
olusudur. Bu deneyime Yunanca ‘kendi’ anlamina gelen auto ve ‘amag¢’ anlamina
gelen telos kelimelerin birlesimiyle ototelik, baska bir deyisle, 6z amagli deneyim

denir (Csikszentmihaly, 1990).

Yukaridaki kosul ve 6zellikler saglandiginda insanlar yaptiklar: eylemi herhangi bir
gereklilik olmasa da o duygulari tekrar yasamak i¢in eylemi devam ettirme egilimi
gosterirler. Bagka bir deyisle, akis icerisinde etkinligin kendisi kisiler i¢in 6duldiir.
Oz amach yasantilarda birey neler yapabilecegini, firsatlari, gelistirebilecegi beceri
ve yeteneklerini goriir ve bundan zevk duyar (Csikszentmihalyi, 2014c). O nedenle

eylemi yinelemek adina firsat kovalar (Csikszentmihalyi, 2014d).

Csikszentmihalyi (1975) tarafindan yapilan arastirmalar sonucunda bazi insanlarin
cesitli sebeplerle akis yasamaya daha yatkin oldugu tespit edilmistir. Bu insanlar
cogu insana rahatsizlik verici nesnel kosullar icerisinde bu durumu 6znel olarak
kontrol edilebilir yasantilara dontstiirebilirler. Bu kisiler 6z amach (ototelik)

kisiliklere sahip bireyler olarak tanimlanir.

2.3.2 Akis Modelleri

Csikszentmihalyi (1990) akis deneyimini tanimlarken ilk elden belirledigi akis

kosulu olarak kisinin sahip oldugu yetenekler ile yaptiklar1 eylemin zorluk

Yiksck T /

Can sikintist

Ao aklar

(Diiisil

Sekil 2.2 Akis modeli (Csikszentmihalyi, 1990)
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derecelerinin ortiismesini belirlemistir. Sekilde (Sekil 2.2) goruldugi tzere eger
kisinin yeteneklerinin seviyesi, tizerinde calistig1 etkinligin zorluk derecesinden
fazla ise kisi sikilir. Tersi s6z konusu oldugunda ise endiseye kapilir. Zorluk
derecesinin bireyin kapasitesi ile ortiistiigiinde, baska bir deyisle, yapilan is, sahip
olunan beceriye denk diistiigiinde akis deneyimi yasanir. Ornegin; A1 konumunda
bulunan 8. Sinif 6grencisi Ayse ebirsel ifadeler ve 6zdeslikler ile ilgili 6devini
yapmaktadir. Ondan istenen verilenlerin cebirsel ifade olup olmadigim
belirlemektir (M.8.2.1.1). Ayse muhtemelen bunu yapabilecektir, ¢linkii 6. Siniftan
itibaren cebirsel ifadelerle calismaya baslamistir. Bunu yapabilmek ona zevkli
gelecektir ve muhtemelen akis yasayacaktir. Fakat zaman igerisinde benzer
etkinlikler tekrar ederse akista kalmayip sikilmaya baslayacaktir (A2). Ciinkii daha
once 6grendigi bilgileri tazelemis ve bu konuda becerisini gelistirmistir. Odevinde
ilerleyen asamalarda cebirsel ifadelerin ¢arpimi (M.8.2.1.2), daha sonrasinda
herhangi bir 0zdesligin modellemesi (M.8.2.1.3) istendiginde becerilerini
gelistirmeye devam etmezse bu onda endiseye yol acar (A3). Gayret gosterip kendini
gelistirirse akista kalmaya devam edecektir. Akis deneyimi sirasinda Ayse yogun bir
sekilde 6devine konsantre olacak, heyecanlanacak ve kendini giiclii hissedecektir.

Ne var ki, zaman icerisinde yapilan c¢alismalarda bu akis modeline dair cesitli
tutarsizlik ortaya ¢ikmistir (Massimini & Carli, 1988). Buna gore zorluk-beceri
dengesinin ortiistiigii her durumda bireylerin heyecan hissetmedigi ve yogun olarak
odaklanmadig1 gorilmiustiir. Bu nedenle yukaridaki grafikten yola ¢ikarak 4

kananll akis modeli tasarlanmistir (Massimini & Carli, 1988).

YUKSEK
i KAYGI AKIS
2 DUSUK YOKSEK
s
=1
g iLGisizLIK SIKINTI/SIKILGANLIK
DUSUK
BECERILER

Sekil 2. 3 4 kanalli akis modeli (Massimini & Carli, 1988)
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4 kanalli akis modelinde, bir dnceki akis modeli gibi, zorluk-beceri dengesine
dayanir, fakat dort farkli durum tasvir edilmistir. Bu modele gore kisinin yasayacagi

deneyimler su sekilde belirlenmistir:

Akis kanalr: Yiuksek zorluk derecesi - Yiiksek seviye beceri
Stkilganlik kanalr: Dusuk zorluk derecesi - Yiksek seviye beceri
Ilgisizlik kanali: Diisiik zorluk derecesi - Diisiik seviye beceri
Kaygi kanalr: Yiiksek zorluk derecesi - Diisiik seviye beceri

Akis deneyimini betimlemek iizere olustirulan grafikler biri de 8 kanalll akis
grafigidir. Massimini ve Carli (1988) 4 kanalli akis modeli iizerindeki calismalarini

derinlestirerek 8 kanalli akis grafigini tasarlamislardir.

Ilgisizlik: kisinin sahip oldugu becerilerin, diisiik zorluk seviyesinde problemi
cozecek ya da verilen gorevi karsilayamayacak diizeyde oldugu durumlarda
gerceklesir.

Duygu: iiziilme ve bunalma

Endise: Bireyin kapasitesi 6l¢iisiinde orta diizey zorlukta becerilerin yeterli olmadigi
durumdur.

Duygu: tiziilme ve stresli

Derin kaygr: Kisinin kesinlikle yapamayacagini, becerilerinin ¢ok diisiik oldugunu
distindigii durumdur.

Duygu: Uyarilma ve stresli

31



Yiiksek| Kanal 1
Kanal 8
z Kanal 2
o
r
I
u Kanal 7
k Kanal 3
I
a
r
Kanels Rahatlama Kanal 4
Diigiik Kanal 5
Diigiik Beceriler Yiiksek

Sekil 2. 4 8 kanalli akis modeli (Massimini & Carli, 1988)

Uyarilma: Yeteneklerin orta seviyede oldugu, fakat isin zorlugunun yiiksek
oldugu durumdur. Birey eylemi gerceklestirmek icin birseyler yapmak ister.
Duygu: Uyarilma ve odaklanma

Can sikintisi: Sahip olunan beceri diizeyine gore orta seviyede zorlukla
karsilasildiginda ortaya ¢ikan durumdur.

Duygu: can sikintisi ve hosnutluk

Rahatlama: Yeteneklere gore diisiik zorluk seviyesindeki eylemlerde
gozlemlenen durumdur.

Duygu: Hosnut ve kendine giivenme

Kontrol: Yeteneklere gore yapilan isin orta diizey zorlukta olmasi durumudur.
Duygu: mutlu ve kendine giivenme

Akis: Bireyin yeteneklerinin ve yapilacak etkinligin algilanan zorlugunun
ikisininde ytiksek seviyede olmasi1 durumudur.

Duygu: Mutlu ve odaklanmis (Csikszentmihalyi, 2004)

2.3.3 Akis Olgme Yontemleri

Akis, 6znel bir deneyim ve ¢ok boyutlu olusundan dolay: akis deneyimini 6l¢menin

cesitli zorluklar vardir (Nakamura & Csikszentmihalyi, 2014). Bu durum goz 6niine

alinarak saglikli bir sekilde akis deneyimini tespit etmek amaciyla ¢esitli araglar

kullanilmaktadir. Bunlar; miilakat, 6lcek ve Deneyim Ornekleme Yontemi (Larson &

Csikszentmihalyi, 2014)’dir.
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Akis deneyimini 6lcmek amaciyla sik kullanilan araglardan biri miilakat yontemidir.
Yar1 yapilandirilmis nitel goriismeler arastirmaciya bitiinctil bir bakis agisi
gelistirmesini kolaylastirir. Akis deneyiminin boyutlarini ve hangi kosullar altinda
yasandigini, neler hissedildigini anlamak konusunda 6nemli bir aractir (Nakamura
& Csikszentmihalyi, 2014). Akis teorisinin ortaya ¢ikisi da yaraticiliga dair yiirtitilen

bir calisma sirasinda yapilan bire bir miilakatlara dayanmaktadir.

Diger bir akis 6lgme araa olgeklerdir. Olgekler yardimiyla kisinin akis yasayip
yasamadigi, akisin hangi boyutlarini deneyimledigi ve insanlar arasi akis
deneyimindeki farkliliklar tespit edilebilmektedir. Yapilan calismalarla Mayers
(1978) tarafindan Akis Olcegi (The Flow Scale), Delle Fave ve Massimini (1988)
tarafindan Akis Anketi (Flow Questionnaire) gibi cesitli 6lgekler gelistirilmistir.
Csikszentmihalyi ve Csikszentmihalyi (1988) tarafindan gelistirilen Akis Olcegi akis
yasama durumu, sikligi ve hangi etkinlikler sirasinda akis yasandigi
belirlenebilmektedir. Bir diger akis 6l¢cegi Rheinberg, Vollmeyer ve Engeser (2003)
tarafindan gelistirilen Akis Kisa Olcegi (Flow Short Scale) akis ve kayg faktorlerine
gore akis deneyiminin boyutlari ve yapilan etkinligin beklenen sonuclari/algilanan
onemi saptanabilir. Akis Kisa Olgegi ile ilgili ayrintili bilgi yontem kisminda yer

almaktadir.

Gortusme ve 6lgek calismalart akis etkinliginin gerceklestigi andan sonra yapilabilir
oldugundan ve bu durumun getirdigi simirliliklardan yola c¢ikarak Larson ve
Csikszentihalyi (2014) tarafindan Deneyim Ornekleme Metotu gelistirilmistir. Veri
toplama yontemi olarak deneyim drnekleme metodu belirlenen uygun o6lgekler ile
etkinligin gerceklestigi anda yasanan deneyime dair bilgi toplamay1 saglar. Bu
yontemde cesitli elektronik aletler ile katumcilara belli araliklarla sinyaller
gonderilir. Katihmcilardan sinyal geldigi anda kisa silire igerisinde

doldurabilecekleri 6l¢cekleri doldurmalar1 beklenmektedir.
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Yontem

Bu béliimde, arastirma deseni, veri toplama stireci ve araglar1 ve veri analizi yer

almaktadir.

3.1 Arastirma Deseni

Matematik 6gretmen adaylarinin lisans diizeyinde aldiklar1 alan derslerindeki akis
yasama durumlarini ve liseden {niversiteye uzanan siirecte akis yasama
durumlarinda degisiklik olup olmadigin1 ve bu durumun nedenlerinin arastirildigi
bu calismada, arastirma deseni olarak nicel ve nitel arastirma yontemlerinin birlikte

kullanildig1 karma arastirma yontemi kullanilmistir.

Karma yontem, Creswell (2017) tarafindan su sekilde tanimlanmistir:

Arastirmacinin, arastirma problemlerini anlamak i¢cin hem nicel veriler
(kapali uglu) hem de nitel veriler (acik uglu) topladig, iki veri setini
birbiriyle biitiinlestirdigi ve daha sonra bu iki veri setini biitiinlestirmenin
avantajlari kullanarak sonuglar ¢ikardigi, saglik, sosyal ve davranms
bilimleri alaninda kullanilan bir arastirma yaklasimi olarak tanimliyorum.
Karma arastirma yontemi ayri ayri nicel ve nitel arastirma yodntemlerinin
zayifliklarini1 en aza indirger. Nicel arastirmada, insanlarin icerige dair duygu ve
diistincelerini anlamada yetersizligi, nitel arastirma yonteminde de verilerin
arastirmacinin onyargilarindan etkilenme tehlikesi ve ciktilarin
genellestirilememesi gibi eksiklikler s6z konusudur (Tashakkori & Teddlie, 2010).
Bu yontemin nitel ve nicel arastirma yontemlerinin ayr1 ayr1 ortaya ¢ikardigi
sonuglardan ¢ok daha kapsamli oldugu bilinmektedir. Ayrica, arastirmaciya
arastirma problemini ¢6zmesi icin miimkiin olan tiim metotlar1 kullanmasina olanak
tanimasi bakimindan pratiktir. Timevarim ve tiimdengelim metotlar kullanilarak
arastirmaya katilan insanlari gozlemleme ve davranislarini kayit altina alma imkani

saglar (Cresswell & Clark, 2007).
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Karma arastirma yonteminin kullanildigl bu ¢alismanin nicel ayaginda, 6gretmen
adaylarinin lise yasantilarinda matematik ve geometri derslerinde ve tiniversitede
alan derslerinde akis yasama durumlarini tespit etmek amaciyla betimsel arastirma
yontemine basvurulmustur. Belli bir konu 6zelinde 6rneklemi sayilar araciligiyla
tarif etmek ve genellemeye varmak amaciyla kullanilan nicel arastirma
yontemlerinden (Creswell, 1994; Williams, 2007; Lambert & Lambert, 2012)
betimsel arastirma metodu, en temelde ‘Ne?’ sorusuna cevap aramakta kullanilir
(Gall, Gall & Borg, 2003). Bu calismada da o6gretmen adaylarinin lise ve
tniversitedeki akis yasama durumlarinin ne oldugu belirlenmek istendiginden

betimsel arastirma yontemi kullanilmistir.

Arastirmanin nitel kisminda, 6gretmen adaylarinin tlniversite egitimleri boyunca
alan derslerinde akis yasama durumlarinin neye bagli oldugunu, akis deneyimlerini
etkileyen faktorlerin neler oldugunu ve liseden {lniversiteye akis yasama
durumlarinda herhangi bir degisim olup olmadigini ve bu durumun nedenlerini
arastirmak amaciyla ¢oklu durum ¢alismasi uygulanmistir. Nitel arastirma, ‘belli bir
olguyu/durumu derinlemesine kavramak amaciyla kullanilan ve degiskenlerin ne
oldugunun bilinmedigi ve kesfetme ihtiyaci oldugunda kullanilacak en iyi arastirma
yontemidir’ (Creswell, 2002, s. 16). Nitel arastirma yontemlerinden biri olan ¢oklu
durum galismasi bir konunun karmasik ve belirsiz degiskenleri tizerine kapsamli,
biitiinciil, derinlemesine ve ¢ok yonlii incelenmesini saglar (Creswell, 1994; Yin,
2014; Stake, 2005; Merriam, 2009). Akis deneyimini etkileyen bir¢ok faktér vardir
(Csikszentmihalyi, 1997). Bu arastirmada matematik 6gretmen adaylarinin akis
deneyimlerini etkileyen faktorlerin neler oldugunu tespit etmek amaciyla ¢oklu

durum g¢alismasi uygulanmstir.

3.2 Orneklem

Orneklem, arastirilan olgunun derinlemesine anlasilmasina hizmet etmelidir. Bu
nedenle 6rneklem, arastirma sorusuna uygun olarak belirlenmelidir (Gall, Gall &
Borg, 2003). Arastirma sonunda yapilacak genellemeye dahil olan insanlarin

olusturdugu gruba hedef kitle denir. Fakat hedef kitlenin tamamina ulasmak ¢ogu
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zaman miimkiin degildir. Bu nedenle, hedef kitle icerisinden bu kitle hakkinda bilgi
verecek ulasilabilir bir kitle secilmelidir (Gall, Gall & Borg, 2003). Bu ¢alismanin
hedef kitlesini iiniversitelerin ilkégretim Matematik Ogretmenligi boliimlerinde
O0grenim goren oOgrencileridir. Bu kitlenin tamamina ulasmak miimkiin
olmadigindan bu c¢alismanin 6rneklemi, arastirmanin her iki periodunda da,
istanbul’da bir devlet iiniversitesinde Ilkogretim Matematik Ogretmenligi
bolimiinde okuyan 55 0Ogretmen adayidir. Ilk boéliime katilan 36 6gretmen
adaylarinin 28’i kadin; 8'i erkek; ikinci boliime katilan 36 katilimcilarin 26’s1 kadin,
10’u erkektir. Arastirmanin her iki boliimiine de katilan 6grenci sayis1 17°dir. Tim

katilimcilar ¢alismaya goniilli olarak katilmistur.

Coklu durum ¢alismasi kapsaminda alt1 katilimar ile bire bir yar1 yapilandirilmis

miilakat yapilmistir. Miilakat yapilacak katilimcilar:

- Lisede akis yasamis iiniversitede yasamaya devam eden,
- Lisede akis yasamis tiniversitede yasamayan,
- Lisede akis yasamamis, liniversitede yasayan,

- Lisede ve tiniversitede akis yasamayan 6grenciler,

seklinde belirlenmistir.

3.3 Veri Toplama Araglari

Akis teorisi algilanan zorluk ve algilanan becerinin birbirine gére durumlarini temel
alir (Csikszentmihalyi, 2014a; 1997; Shernoff ve digerleri, 2014). Algilanan zorluk
derecesi sahip olundugu dustiniilen beceri seviyesinden yiiksek ise kisi endiseye
kapilir, tersi s6z konusu oldugunda ise sikilir. Akis, algilanan zorluk ile becerinin
ortistigi anda deneyimlenir (Csikszentmihalyi, 1990). Bu nedenle, Matematik
O0gretmen adaylarinin lise 6grenimlerinde matematik ve geometri derslerinde akis
yasama durumlar1 hakkinda bilgi edinmek amaciyla Yiiksekogretime Gegis Sinavi
(YGS) 2017 smavinin matematik ve geometri alan sorularini ¢6ézerkenki
duygulanimlari referans alinmistir. Katilimcilara bir bakista ayr1 ayr1 matematik ve
geometri sorularini gorebilmeleri i¢cin A3 boyutunda iki sayfa verilmistir. Ayrica
sorularin zorluk derecelerini belirlemeleri i¢in bir form verilmistir. Zorluk

36



» o« » o«

dereceleri; “cok kolay”, “kolay”, “orta”, “zor” ve “¢cok zor” olmak lizere bes derecede

degerlendirilmistir.

Arastirmanin ikinci boéliimiinde, 3. sinif matematik 6gretmen adaylarinin
universitede zorunlu olarak aldiklar1 cebire giris, analiz ve analitik geometri
derslerindeki akis yasama durumlarini tespit etmek amaciyla Rheinberg, Vollmeyer
ve Engeser (2003) tarafindan tasarlanan, Isigiizel ve Cam (2014) tarafindan
Tiirkge'ye uyarlanan Akis Kisa Olgegi (Flow Kruz Scala) uygulanmistir. Akis Kisa
Olgegi ilk 10 maddesi akis faktorii ve son 3 maddesi kaygi faktorlerini iceren, toplam
13 maddeden olusan 7’li Likert tipi bir akis 6l¢egidir. Her maddeye verilen puanlar
1 ile 7 arasinda degismektedir (1: “Hi¢ katilmiyorum”; 2: “Katilmiyorum”; 3:
“Kismen katilmiyorum”; 4: “Kararsizim”; 5: “Kismen katiliyorum”; 6: “Katiliyorum”;
7: “Kesinlikle katiliyorum”). Orijinal 6lgekte tiim maddelerin varyanslarinin %55’ini
acikladigl, yapilan testler sonucunda goriulmiistiir (Rheinberg, Vollmeyer, &

Engeser, 2003; akt. isigiizel & Cam, 2014).

Akis Kisa Olgegi, Isigiizel ve Cam (2014) tarafindan anadili olan Almanca’dan
Turkge'ye uyarlanmistir. Uyarlama stirecinde, ti¢ dil uzmani orjinal 6l¢cegi ayr1 ayri
cevirisini yapip karsilastirmistir. Karsilastirma sonucunda 3 c¢eviri tek olcekte
birlestirilmistir. Ardindan 25 6grenci ile pilot uygulamasi yapilmis ve 6lgek son
halini almistir. Yapilan giivenirlik ve gecerlik ¢alismalari sonucunda 6lgekte yer alan
13 maddenin varyansimi %44 oraninda agikladigi goriilmiistiir (Isigiizel & Cam,

2014).

Son olarak, arastirmanin ikinci béliimiinde ¢oklu durum c¢alismasi1 kapsaminda
O0gretmen adaylarinin akis deneyimlerinin neye bagl olarak degistigini tespit etmek
amaciyla yar1 yapilandirilmis miilakatlar yapilmistir. Nitel arastirmalarda veri
toplama arac¢larindan biri olan miilakatlar, sozlii iletisim yoluyla veri toplama araci
olup katilimcinin kendi bakis acisindan deneyimlerini nasil algiladigini, neler
disiindigiini, nasil hissettigini vb. aciga c¢ikarmak ve onun goziinden diinyayi
anlamaya calismak amaciyla kullanilir (Denzin & Lincoln, 2008; Kvale & Brinkmann,
2009; Yin 2014; Creswell, 2017). Ayrica, miulakatlar arastirmaciya “katilimcilarin
deneyimlerinin arkasindaki hikayeyi de goérmesinde” yardimci olur (Denzin &

Lincoln, 2008). Miilakat yontemi yapilandirilmis, yar1 yapilandirimis ve
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yapilandirilmamis miulakatlar olarak tice ayrilir. Yapilandirilmis goriismeler, daha
o6nce arastirmaci tarafindan hazirlanmistir ve yalmizca bu sorularin cevabi
aranmaktadir. Dolayisiyla, bu sorularin disina ¢ikilmaz. Yapilandirilmamis
goriismelerde ise, ilkinin tam aksine, gériismenin ¢ercevesi arastirmaci tarafindan
belirlenmis olsa da goriisme sorulari esnektir. Katilmcinin verdigi sorularla
sekillenir. Yar1 yapilandirilmis goriismede ise arastirmact miilakat sorularini
onceden hazirlar. Fakat gelen cevaplara gore goriismeye derinlik kazandirmak
amaciyla sorularin disina ¢ikilabilir (Balci, 2018). Bu g¢alismanin arastirma
konusuna uygun olarak, yar1 yapilandirilmis bire bir miilakatlar yapilmis, bu
milakatlarda katilimcilara lise 6grenimleri boyunca matematik ve geometri
derslerinde neler yasadigl, bu dersleri ¢calisirken motivasyonlarinin neler olduguna
dair sorular sorularak akis deneyimlerine dair ipuglar1 aranmistir. Ayrica, liniversite
egitimlerinde cebire giris, analiz ve analitik geometri dersleri i¢in ayr1 ayr1 benzer
sorular sorulmustur. Yari yapilandirilmis miilakatlarin dogasina uygun olarak

katilimcilarin kullandig1 kelimeler dikkatle incelenmistir.

3.4 Veri Toplama Siireci

Bu ¢alisma, uzun siireli bir ¢alisma olup ilk bélimi 2017-2018 ve ikinci bolimi
2019-2020 egitim o6gretim yillarinin giiz déneminde gerceklestirilmistir. Ilk
bolimde, 2017 yilinda YGS ile Marmara Bolgesi'nde bir devlet iiniversitenin
iIkégretim Matematik Ogretmenligi boliimiine yerlesen 1. sif 6grencileri ile
ylritilmiistiir. Ogretmen adaylarinin lisedeki matematik ve geometri derslerindeki
akis yasama durumlarini tespit etmek amaciyla YGS 2017 smnav sorulari
kullanilmistir. Kalitimcilardan Matematik ve Geometri alan sorularina 1 (¢ok
kolay)’den 5 (¢ok zor)’e kadar zorluk puanlar1 vermeleri istenmistir. Amag;

algilanan zorluk ve algilanan becerilerinin ne 6l¢iide 6rtiistiigliinii gormektir.

ikinci periodda 2019 yiinda aymi bélimiin 3. Simf 6grencileri ile iiniversitede
zorunlu aldiklari alan derslerindeki akis deneyimleri incelenmistir. Bu amagla,
katilmcilardan Akis Kisa Olcegi'ni cebire giris, analiz ve analitik geometri dersleri

icin doldurmalari talep edilmis ve her 6grenciye 3 6l¢cek verilmistir.
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YGS 2017’ye verilen puanlamalar ve Akis Kisa Olgeginin kullanildigi nicel
arastirmalarin analizi 15181nda ¢oklu durum ¢alismasi kapsaminda yapilacak olan
milakatlara katiimcilar belirlenmistir. Goriismelerin yapilacagr katihmcilar
belirlenirken tiniversitede akis ve kaygi yasayanlar ve liseden tiniversiteye uzanan
siirecte akis yasama durumunda degisiklik olan ve olmayanlar dikkate alinmistir.
Ayrica, matematik ve geometri alanlarinda akis yasama durumu farklilik
gosterenler goz online alinmistir. Kisilerin belirlenmesi ile miilakat yapma stireci

baslamis olup iki haftada tamamlanmistir.
Ozetle, calismanin cevap aradigi sorular icin ii¢ asamada veri toplanmustir.
Universitede alan derslerinin icerigi

Asagida arastirmanin kapsamina giren ilkogretim Matematik Ogretmenligi lisans
programinin 5. Donem dersleri arasinda yer alan Cebire Giris, Analiz III ve Analitik
Geometri I derslerinin icerigi yer almaktadir. Katilimcilarin daha 6nce Matematik ve
Geometri alanlarina dair aldiklar1 dersler ise Genel Matematik, Soyut Matematik,

Analiz [, Analiz II, Geometri, Lineer Cebir I ve Lineer Cebir I'dir.

Cebire Giris: Ikili islemler, grup tamimi, alt gruplar, permiitasyon gruplari,
homomorfizma, devirli gruplar, kalan siniflari, normal alt gruplari, béliim gruplari,

halka tanimj, alt halkalar, idealler.

Analiz - III: Dizi kavrami ve uygulamalari. Seri kavrami, pozitif terimli seriler,
serilerde 1raksaklik ve yakinsaklik, alterne seriler ve serilerle ilgili yakinsaklik
kriterleri, kuvvet serileri. Fonksiyon serileri, fonksiyon serilerinde noktasal ve
diizgiin yakinsaklik, genellestirilmis yakinsaklik testleri, Taylor serileri ve giinliik

hayattaki uygulamalari. Fourier serileri.

Analitik Geometri - I: Diizlem analitik geometride nokta ve dogru iliskisi,
diizlemde vektorler, dogru ve temel problemler, gember ve temel problemler, elips

ve temel problemler, hiperbol ve temel problemler, parabol ve temel problemler.
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3.5 Veri Analizi

Arastirma deseni olarak karma arastirma yonteminin uygulandig1 bu ¢alismanin
veri analizinde nicel ¢alisma kapsaminda YGS 2017 matematik ve geometri alan
sorulari i¢in katiimcilarin verdikleri zorluk puanlarinin dagilimini géstermek adina
stiitun grafikleri kullanilmistir. Stitun grafikleri, degiskenlerin dagilimlarimi veya
sikliklarin1 gostermede kolay yorum yapmayr sagladigindan tercih edilmistir
(Lewkowicz, 2010). Grafikler, her =zorluk derecesi i¢in 06grenci sayilarini
gostermektedir. Dikey eksende 68renci sayilari zorluk seviyeleri, yatay eksende ise
algilanan zorluk seviyelerinin puanlar1 yer almaktadir. Zorluk dereceleri 1’den 5’e
kadar sirasiyla “cok kolay”, “kolay”, “orta”, “zor” ve “cok zor” seklinde
etiketlenmistir. Puan araliklari ise su sekilde belirlenmistir: matematik alan sorulari
icin katilmcilarin verebilecekleri en diisiik puan 29, en yiiksek puan 145; geometri

alaninda ise verilebilecek en diistik puan 11, en yiiksek puan 55’tir. Bu degerler arasi

bes esit parcaya boliinmiis ve en diisiikten en yliksege dogru etiketleme yapilmistir.

Asagida YGS 2017 sorularindan bazilar1 ¢oziimleri ile birlikte, verilen zorluk

puanlarina érnekler yer almaktadir.

1. N 1.
- T 3 4
I =4= 9.8 O 5
2 3 - s = —
R 5 o606 =L=K-B=2buluruz.
Igleminin sonucu kagtir? £+i £+3 2 K )/7,
4d 12 12 12
3 5 4 @ 3
F'-]-T E]T G]T
D)2 E)3 Dogru Cevap: D sikki

Sekil 3.1 YGS 2017 Matematik alaninda sorulan 1. soru ve ¢éziimii

Matematik alan sorularindan Rasyonel sayilarla islemler ile ilgili, rasyonel sayilarda
islemler bilgisi ile ¢oziilebilecek bu soru 6grencilerin can sikintisi kanalinda olmasi

beklenmektedir.
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20. ki béliimden olusan bir parkurda sabit hizlarla hareket
eden Ug aracla ilgili asagidaki bilgiler verilmigtir.

» Birinci arag, birinci bélimi saatte 120 kilometre
hizla 8 dakikada tamamlamustir.

« Ikinci arag, tim parkuru saatte 95 kilometre hizla
12 dakikada tamamlamistir.

e Ugiincii arag, ikinci bélimi 2 dakikada
tamamlamistir.

Buna gore, liciincii aracin saatteki hizi kag
kilometredir?

A) 60 B) 80 C)90 D)100  E) 120

20.

Tldm parkur uzunlugu 95- % =19 km dir.

8
1.bélimin uzunlugu 120-a=16 km dir.

2. boélimiin uzunlugu ise 19-16=3 km dir.
60

=3.—=3.30=90km/sa

Uglincii aracin hizi= 2 ]

2
60

‘ Dogru Cevap: C sikki

Sekil 3.2 YGS 2017 Matematik alaninda sorulan 20. Soru ve ¢6zim

Matematik alan sorularindan 20. soru hiz problemleri ile ilgilidir. Hiz kavraminin

yan1 sira oran oranti bilgisi ve problem ¢6zme yeteneginin gerektirdigi bu soruda

ogrencilerin cogunlukla akis ya da endise kanalinda olmasi beklenmektedir.

30.
e ABC ikizkenar Dpgen
D & [BC], B £ [AE]
o AB| = |BC
B AC| = |AD| = |DE
 EETh 'y —
m{ADB) = 111
A B E mi BEEI = X
Buna gbre, x kag derecedir?
A) 15 B) 18 c)21 D) 24 E) 27

30.
c
/&
69

630

YAt SN

m(ADC)=180-111=69
|AD | AC| oldugundan m(ACD)=m(ADC)=69
|AB|=|CB| oldugundan m({BAC)=m(ACB)=69

ABC iggeni i¢ agilan toplamindan
m(ABC) + 69 +69 =180
m(ABC) =42 dir.

ABD {ggeni i agilan toplamindan
m(DAB) +111+42=180
m(DAB) =27 dir.

|DA |=|DE| oldugundan m(DAB) =m(DEA) =27 dir
m(DEA) +x =m(DBA) dir.

27 +x=42
x=15 buluruz.

Sekil 3. 3 YGS 2017 Geometri alaninda sorulan 30. Soru ve ¢6ziimi

Geometri alanindaki sorularindan tiggende a¢1 konusuyla ilgili, ikizkenar tiggenin

ozellikleri kullanilarak coziilebilecek 30. Soruda 6gretmen adaylarinin biiyik

kisminin can sikintist kanalinda olmalari1 beklenmektedir.
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23, 33
Kisa kenari 12 birim, uzun kenan 18 birim olan ABCD 5
dikdértgeni, |[KB| = [LD| = 4 birim olacak sekilde AL ve

KC dogrulan boyunca B ve D késelerinden sekildeki gibi N
katlanmustir. M, N \
4 L 14
ot Ea— J
< i -

14 K 4 B 2 5

Sonra, M ve N bulunduklan kenarlarnn orta noktalan = e -
olmak Gzere, elde edilen bu sekil MN dogrusu boyunca 6
asag@idaki gibi tekrar katlanarak bir yamuk

olusturulmustur

Katlaninca sekildeki gibi yiikseklik yariya disiyor.
M. N Alt kenar degismiyor. Ust taraf 14 cm'e distyor.
_18+14 32
e

Alan 6=7-6=16.6=96 buluruz.

Buna gore, bu yamugun alani kag birimkaredir?

A) 108 B) 105 C)102 D) 99 E) 96 Dogru Cevap: E sikki

Sekil 3. 4 YGS 2017 Geometri alaninda sorulan 33. soru ve ¢6ziimi

Son olarak, dortgenlerde alan ile ilgili, uzamsal diistinme becerisi ve yorum yapma
becerisi gerektiren olan 33. soruya ise katilimcilarinin ¢ogunlugunun endise

kanalinda olmasi beklenmektedir.

Betimleyici arastirma kapsaminda toplanan verileri yorumlayabilmek i¢in siklik
kullanilan araglardandir. Siklik tablolari, her veri setinin ne siklikla gorilduigiint

tablo yardimiyla gosterilmesi ile olusturulan bir aractir (Mihaescu, 2012).

Son olarak, arastirmanin ilk béliimiinde elde edilen verileri her iki alanda akis
yasama durumlar1 Csikszentmihalyi (1990) tarafindan gelistirilen akis modeline
yerlestirilmistir. Veriler, grafige, verilen zorluk puanmi 3’ten diisik ise endise
bolgesine, 3’e esit ise akis bolgesine, 3’'ten biiylik ise can sikintisi bolgesine yazilacak

sekilde girilmistir.

Arastirmanin ikinci boéliimiinde 6gretmen adaylarinin alan derslerindeki akis
yasama durumlarinin belirlenmesi adina Akis Kisa Olgegi yardimiyla toplanan
veriler, 4 kanalli akis modeli (Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi, 1988) ve 8
kanalli akis modelinden (Massimini & Carli, 1988) faydalanarak olusturulan 5
kanalli akis modeline gore analiz edilmistir. 5 kanalli akis modeli asagida yer

almaktadir.
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Yiiksek

Endige Akag

Zorluk Rahatlama

Igisizlik Can sikintist

Diigiik
Diisiik Beceri Yitksek

Sekil 3.5 5 kanalli akis modeli

5 modelli akis kanalinin 6zellikleri su sekilde belirlenmistir:
Akis kanalr: Yiksek zorluk derecesi - Yiiksek seviye beceri

Can sikintist kanalr: Diisiik zorluk derecesi - Yiiksek seviye beceri
llgisizlik kanali: Diisiik zorluk derecesi - Diisiik seviye beceri
Endise kanali: Yiiksek zorluk derecesi - Diistik seviye beceri
Rahatlama kanalr: Orta zorluk derecesi - Orta seviye beceri

Katilmcillarin  Akis Kisa Olgeginde verdikleri puanlar ise su sekilde

kategorilendirilmistir:

Akis faktori igin; Kaygi faktorii igin;
- 6ve lzeri ise akis - 6 ve lizeri ise endise
- 3 ve 6 puan arasl ise rahatlama - 3 ve 6 puan arasl ise rahatlama
- 3 ve 3’ten diistik ise can sikintisi - 3ve 3’ten dusiik ise ilgisizlik
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4

Bulgular

Bu arastirmada Matematik 6gretmen adaylarinin lisans diizeyinde aldiklar ti¢ alan
dersinde (Cebire Giris, Analiz ve Analitik Geometri) akis yasama durumlarini tespit
edilmis ve bu durumu etkileyen faktorlerin incelenmistir. Ayrica 6gretmen
adaylarinin liseden Universiteye uzanan siirecte matematik ve geometri alanlarinda
akis yasama durumlarinda herhangi bir degisiklik olup olmadigi, olduysa ne yonde
oldugu da saptanmistir. Karma arastirma yontemi izlenerek betimleyici ve ¢oklu

durum ¢alismalar1 yapilmistir.

Matematik 6gretmen adaylarinin lisede matematik ve geometri derslerinde akis
yasama durumlarini tespit etmek amaciyla YGS 2017 sinavinda bu alanlarda sorulan
sorularin algilanan zorluk dereceleri referans olarak alinmistir. Asagidaki grafikte
liniversiteye gec¢is sinavindan 29 matematik sorusuna katilimcilarin verdigi zorluk
puanlar gosterilmistir. Grafikte goriildigi tizere, katilimcilarin %55’i matematik
alan sorularini “orta diizey zorlukta” bulmustur. Ayrica, 6gretmen adaylarinin %6’s1
sorularin “cok kolay”, %251 “kolay” ve %14’u “zor” oldugunu distiinmektedir.

Katilimcilardan matematik alan sorularinin “¢ok zor” oldugunu diisiinen olmamistir

(Sekil 4.1).

25
20

20
15
9
10 5
- 0
0 —
2 3 4

Sekil 4. 1 YGS 2017 Matematik alan sorularinin zorluk derecelerine verilen
puanlar

Matematik 0Ogretmen adaylarinin lisede geometri dersinde akis yasayip

yasamadigina dair ipucu elde etmek adina katilimcilara iiniversiteye gec¢is sinavinda
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geometri alan sorularinin zorluk derecelerini belirlemeleri istenmistir. Sekil 4.2
Olcek calismasindan toplanan verilere gore olusturulmustur. Grafikte gorildugi
tzere, Geometri alan sorulari, matematikte oldugu gibi, katihmcilarin %55’i
tarafindan “orta diizey zorlukta” bulunmustur. Ayrica, katihmcilarin yaklasik %3’
sorular1 “cok kolay”, %14’i “kolay”, %20’si “zor” ve %8’i “cok zor” oldugunu
diisiinmislerdir.

25
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15
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Sekil 4. 2 YGS 2017 Geometri alan sorularinin zorluk derecelerine verilen puanlar

Son olarak, bu veriler akis modeline (Csikszentmihalyi, 1990) girilmistir. Asagidaki
grafikte goruldigi gibi, katilmcilardan yaklasik olarak %14’ii matematik alaninda
endise bolgesinde, %47’si akis kanalinda ve %39’u can sikintisi bolgesinde yer
almaktadir. Geometri alaninda ise katilimcilarin yaklasik %28’i endise bolgesinde

yer alirken, %55'i akis kanalinda ve %17’si can stkintist bolgesindedir.

Ozetle, Sekil 4.3 goz oniine alindiginda oégretmen adaylarinin genel olarak
matematigi geometriye kiyasla daha kolay bulduklari, baska bir deyisle, geometride

nispeten daha fazla zorlandiklari sdylenebilir.
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Zorluk
derecesi

Beceri

Sekil 4. 3 Matematik 6gretmen adaylarinin matematik (M) ve geometri (G)

alanlarinda akis yasama durumlarinin grafigi

Tablo 4.1 ve 4.2 Akis Kisa Olgegi'nden elde edilen verilerin 5 kanalli akis modeline
uygun olarak hazirlanmistir. Tablo 4.1 akis modelinin algilanan beceri diizeyinin
orta diizey ve Ustl ile zorluk derecelerinin Ortiistiigii akis ve can sikintisi bolgeleri
ile ilgilidir. Tablo 4.2, orta ve alt1 diizeyde beceri seviyesi ile zorluk derecelerinin
ortistigu ilgisizlik ve can sikintist kanallarn ile ilgilidir. Orta seviyede zorluk ve

beceri rahatlama kanalini gosterir.

Tablo 4.1, akis, can sikintisi ve rahatlama kanallarinda yer alan 6g8renci sayilarini
gostermektedir. Cebire giris dersinde yaklasik olarak akis yasayanlarin oran1 %2,
can sikintist yasayanlarin orani %40, rahatlama yasayanlarin orani ise %58'tir.
Analiz dersi i¢in ise oranlar su sekildedir; akis yasayanlar %10, sikilanlar %7 ve
rahatlama hissedenler % 83’tlir. Son olarak, Analitik Geometri dersinde
katilmcilarin % 13’u akis yasarken %6’s1 sikiliyor ve %81’i rahatlama hissettikleri
gorulmiistiir. Kisaca, 6grencilerin ¢ogunlugu ti¢ ders icin de en fazla rahatlama
kanalinda yer aliyorlar.

Tablo 4. 1 Akis faktoriine gore 6grencilerin Cebir, Analiz ve Analitik Geometri
derslerindeki deneyimleri

Matematik Geometri
Cebire giris Analiz Analitik geometri
Akis 1 4 5
Can s1kintisi 14 3 4
Rahatlama 21 30 29
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Tablo 4.2, kaygi, ilgisizlik ve rahatlama kanalinda bulunan 6gretmen adaylarinin
frekansini gostermektedir. Cebire giris dersi kapsaminda kaygilananlarin orani
%17, ilgisizlik olanlarin orani1 %33 ve rahatlama hissedenlerin orani %50’dir. Analiz
dersinde ise 6gretmen adaylarinin %11’i kaygi hissederken, % 42’si ilgisiz, % 47’si
rahatlama hissetmektedir. Son olarak, Analitik Geometri dersinde katilimcilarin
%06’s1 kaygilanirken, %53’ ilgisizlik kanalinda, % 41’i ise rahatlama kanalinda yer
almaktadir. Ozetle, cebire giris ve analiz derslerinde é6gretmen adaylarinin cogu
rahatlama kanalinda iken analitik geometri dersinde ilgisizlik kanalinda olduklari
tespit edilmistir.

Tablo 4. 2 Kayg faktoriine gore 6grencilerin cebire giris, analiz ve analitik
geometri derslerindeki deneyimleri

Matematik Geometri
Cebire giris Analiz Analitik geometri
Kaygi 6 4 2
llgisizlik 12 15 19
Rahatlama 18 17 15

Ulusal ve uluslararasi alanyazin incelendiginde matematik 6gretmen adaylarinin
liseden iiniversiteye uzanan siirecte akis yasantisinin siirekliligine dair herhangi bir
calismaya rastlanmamistir. O nedenle, bu ¢alisma bu boslugu doldurma amaciyla
gerceklestirilmistir. Ayrica O0gretmen adaylarinin akis deneyimlerini etkileyen
faktorlerin neler oldugunu tespit etmek de bu arastirmanin amaglarindan biridir. Bu
sebeple, yapilan bire bir miilakatlarda bu faktorler tespit edilmeye calisiimistir. Yari
yapilandirilmis goriismelerde arastirmaci, katihmcilarin kullandigi kelimeleri

derinlemesine irdelemistir.
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Tablo 4. 3 Katilimcilarin lise ve liniversitede matematik ve geometri alanlarinda
akis yasama durumlari

Lise Matematik  Universite Lise Geometri Universite
Matematik Geometri
AKis yasadi K02- KO04- KO05- KO02-K03-K06 K02-K03- KO04- KO03-K06
K06 K05-K06
Akis yasamadi K01-K03 K01-K04- K05 K01 K01 - K02- K04 -
K05

Katilimc1 1 (K01):

K01, YGS 2017 Matematik alan sorularinin zorluk derecesine 145 tizerinden 75
puan, Geometri alan sorularina 55 iizerinden 39 puan vermistir. Universitedeki akis

profili ise asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 4. 4 K01'in akis profili

Faktorler Cebire giris Analiz Analitik geometri
Akis Can sikintisi Rahatlama Can sikintisi
Algilanan lgisizlik lgisizlik lgisizlik
6nem/sonug

Verilere gore, KO1 lisede matematik ve geometri derslerinde dissal motivasyona
sahip olmasina bagh olarak akis yasamamustir. Universitede ise arastirmaya konu
olan ii¢ derste yine ders gecmek gibi performans odakli oldugundan akis yasamadigi
belirlenmistir.

“En 6nemlisi matematikti sinava yonelik (YGS) ¢alistigimiz icin. O yiizden hep ona ¢alistim. Katsayisi

yuksek matematigin.

“Galiba sinava yénelik ¢ahstigimiz icin. Ogrenmek adina degil de. Zaten sonrasinda isimize

yaramayacak gibi.”

ilk olarak, yapilan miilakat sonucunda, K01'in, akis yasamasa da, matematik
alaninda sahip oldugu olumlu yasantilar iizerinde 6gretmen faktorii 6nemlidir. KO1

lisede matematiginin iyi oldugunu diistinmektedir. Bunun nedeni olarak lisedeki
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matematik 6gretmenini ve onun 6gretme tarzini sevdigini géstermektedir. Bunun
yaninda, geometri dersinde iyi olmadigini ve bu durumun geometri 6gretmenini
sevmemesinden dolay1 oldugunu belirtmistir. Asagida KO1’in 6gretmen faktort ile
iliskilendirilen kendi ctimleleri yer almaktadir:

“Matematik 6gretmenim ¢ok iyiydi. Hep tekrar yapardi ge¢mise yonelik. Bu nedenle konuyu

6grenmeme gibi bir durum s6z konusu olmuyordu. Evde tekrar yapmaya gerek kalmiyordu. Her seyi

ondan dgrenip direkt test ¢cozmeye baslayabiliyorduk.”

“Lisede geometri 6gretmenim iyi degildi. (...) Lise 3’te geometri 6gretmeni degisti. O zaman bir
zorladim iyilestirmek i¢cin ama sonra biraktim yine, “Zaten yapamam.” diisiincesiyle.
Universitedeki akis yasama durumuna bakildifinda cebire giris ve analiz
derslerinde analitik geometriye gore daha rahat hissettigi goriilmektedir. Yapilan
goriismede bu durumu 6gretmenin 6gretme tarzi, kisisel 6zellikleri ve sinavdaki
beklentiler gibi sebeplerle 6gretmen faktoriine baglamaktadir. Cebire giris
derslerinde derse odaklanabilmektedir ve sinavlarda zorlanmadigindan rahat
hissetmektedir. Analiz dersinde de 6gretmenin Kkisilik 6zellikleri ile iligkili olarak
odaklanma problemi yasamamaktadir. Fakat 6nceki geometri derslerine kiyasla
vizelerde daha ytlksek not almis olsa da analitik geometrinin ezber gerektirdigini
diisiindtigiinden sevmiyor.

“Cebir 6ncekilerden (Lineer Cebir 1 ve 2) daha zor, ¢ok soyut. (...) Benim icin hi¢bir sey ifade

etmiyor.”

“Hocamiz ¢ok iyi. O yiizden odaklanabiliyorum derse. (...) O kadar hizli anlatiyor ki dersi her an takip

etmek ve not tutmak zorundasin.” (Cebire giris)

“Vizede sordugu sorular genellikle derste sordugu sorularla alakali oluyor. O yiizden zor degil.

Endiselenmiyorum.” (Cebire giris)

“Odaklanabiliyorum. Rahat bir hocamiz var. (...) Béyle insanlar1 severim.” (Analiz)

“Vize iyi gecti. (...) Stirekli ezberliyoruz.” (Analitik geometri)

“lIk vizem yiiksekti ama hala o dersi sevmiyorum.” (Analitik geometri)

Universitede matematik alan derslerinde yasadigi problemlerden biri de ders

iceriklerini o6nceki bilgiler ile iliskilendirememesi ve bu durumun yarattig

bosluklarin sonraki konular1 anlamasini zorlastirmasidir.

“Ama analizde bilmem gereken daha farkli konular oluyor. Bilmeyince de ispat1 anlamiyorum.”
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Algilanan sonug ya da beklenti KO1'in lisede matematik dersine ¢alismasinda rol
oynayan bir diger faktordiir. Ders calisirken temel motivasyonunun iyi bir

Universiteye girmek ve ileride iyi bir is sahibi olmak oldugunu dile getirmistir.

“Universiteye giris sinavi icin en énemli ders matematik. O yiizden siirekli matematik calistim.

Biliyorsun, matematigin katsayisi daha fazlaydi.”

Universitedeki ders ¢calisma motivasyonunu ise dersleri gecip tiniversiteden mezun
olmak oldugunu dile getirmistir. Bu nedenle, sinav doénemi disinda ders

calismadigini belirtmistir.

“Sanmirim sinava yénelik calisiyoruz biz, 6grenmek icin degil. (..) ileride bunlarin isimize
yaramayacagini diisiiniiyorum.”

“Sinav dénemi disinda ¢alismiyorum.”

“...Biliyorum, ders ¢alismak zorundayim. O yiizden ¢alisiyorum.”

Katilima 2 (K02):

K02, YGS 2017 Matematik alan sorularinin zorluk derecesine 145 iizerinden 59
puan, Geometri alan sorularina 55 iizerinden 20 puan vermistir. Universitedeki akis

profili ise asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 4. 5 K02'nin akis profili

Faktérler Cebire giris Analiz Analitik geometri
Akis Can sikintisi Akis Can sikintisi
Algilanan Kaygi Rahatlama lgisizlik
dnem/sonug

K02, 6gretmen faktoriiniin kendi matematik 6grenme stlirecinde 6nemli bir rolii
oldugunu diisiiniiyor. Lisede matematik dersinde basarili oldugunu, bunun nedenini
o6gretmeninin kullandig1 stratejilerinin etkili olusuyla ve 6grencileri iyi iligkiler
kurmasiyla ilgili oldugunu ifade ediyor. Diger yandan, geometri dersinde 6gretmen
faktoriiniin daha az oldugunu diisiiniiyor. Ogrencinin geometrideki basarisini

kisinin geometri becerisine baghyor.
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“En basindan, bize bilgiyi veren 6gretmen. Ogretmen ne kadar iyi dgretirse biz de o kadar iyi
Ogreniriz.”
“Ogretmenimiz cok iyiydi.” (Lise matematik)

“Bana matematigi sevdiren ilkokuldaki matematik 6gretmenimdi. Onun 6gretme tarzi ve bize

yaklasimi hosuma giderdi. (...) matematigi iple cekerdim. Bu sayede matematigi ¢cok seviyorum.”
“Matematik calismay cok severdim. Zevk olsun diye matematik ¢alisirdim.” (Lise matematik)

“Geometri kiside biter. (...) Geometrinin 6gretmenle pek alakasi oldugunu diisiinmiiyorum.”

Universitede ilgili derslerdeki deneyimlerini goz 6niine aldiginda, 6gretmen faktorii
ile ilgili olarak analiz dersinde, cebire giris ve analitik geometri derslerine kiyasla,
daha iyi hissettigini dile getiriyor. Ogretme tarzi, kisisel 6zellikler ve sinavlarda
ogrencilerden beklenenler, 6gretmen faktoru icerisinde degerlendiriyor. Cebir ve
Analitik Geometri derslerinin ezber gerektigini, bu yilizden c¢alismaya ihtiyag
duymadigini ifade ediyor.

“Ogretmenin ¢cok énemli oldugunu diisiinityorum. Eger bir 6gretmen bana dersi sevdirirse, sevkle o

dersi ¢calisirim. Fakat liniversitedeki cogu hoca bunu yapmiyor.”

“Ders ¢ok sikic. (...) Her sey tamamen ezber. Dersi dinliyorum, not alip, gidiyorum. Sinavlardan sonra
higbir sey hatirlamiyorum. (...) Bazi teorem ve ispatlar1 ezberleyip sinava giriyorum. Bu ytizden, ¢ok

sikicl.” (Cebire giris)

“Uc derse de (Lineer Cebir 1,2 ve Cebire Giris) ayni hoca girdi ve iiciinde de notlarim iyi degil.” (Cebire
giris)

“Analiz dersinin hocasini sevdigim i¢in seviyorum. Hocasini sevdigin dersi seviyorsun.”

“Hocamiz rahat, ders eglenceli. Temel teorik bilgileri verip soru ¢dziiyor. Eglenceli.” (Analiz)

“Tek yaptigimiz verilenleri sinavda formiilde yerine koymak. Bunun bir seyi ol¢tiigiini
diisiinmiiyorum. Ornegin; Analitik Geometri dersinin vizesinden 95 aldim. Sinavda ¢ikmis sorulardan

birini simdi sorsaniz ¢6zemem. (...) Analitik geometride kotiiytim.”

“Baz1 dersler ezber gerektiriyor. O yiizden sinav donemleri disinda ¢alismaya ihtiya¢ duymuyorum.”

Katilimca 3 (K03):

K03, YGS 2017 Matematik alan sorularinin zorluk derecesine 145 ilizerinden 84
puan, Geometri alan sorularina 55 iizerinden 27 puan vermistir. Universitedeki akis

profili ise asagidaki tabloda yer almaktadir.
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Tablo 4. 6 K03'lin akis profili

Faktorler Cebire giris Analiz Analitik geometri
Akis Akis Rahatlama Rahatlama
Algilanan Kaygi Kaygi Rahatlama
onem/sonug

Ogretmenler K03'iin matematik ve geometriye yonelik duygu ve motivasyonunda
onemli bir yere sahiptir. Matematik alaninda lisede 6zgiiven problemi yasarken
O0gretmeninin etkisiyle bu durumu tersine c¢evirmis ve o6zgiiven kazanmistir.
Universitede cebire giris dersini ¢ok sevdigini dile getirmistir. Diger taraftan,
analitik geometri dersinde zorluk yasamasa da 6gretmenle iliskili olarak kendini
basarili veya mutlu olarak ifade etmemistir.

“Ozellikle de ilkokul 6gretmenim yiiziinden sevemedim, hatta ortaokulda da matematik dersini hig

sevemedim, Ogretmenimi sevemedim ¢lnkii. Lise de ise 6gretmenim sayesinde sevdim.
Yapabildigimi gordim.”

“Lisedeki 6gretmenim sayesinde, cok calistim ve Matematik ve Geometri yapabilmeye basladim.
Onlar “Yaparsin!” deyip beni desteklediler. Ben de yaptim.

“Cebir dersini veren hocayi ¢ok seviyorum, dolayisiyla dersi de seviyorum.”

“Geometri dersim kotiydii, Analitik Geometri dersim daha iyiydi. Yine 6gretmenlere baglayacagim
ama geometri hocasina isinamadim.” (Daha 6nce aldig1 Geometri dersi)

Cebire giris dersinde sahip oldugu bilgiler ile baglanti kuramadigindan zorlaniyor.
Anlamak i¢in emek harciyor ve diizenli ders ¢alisiyor. Cebire giris dersinin diger iki
derse gore daha zorlayici oldugunu dile getiriyor. Bunlarin yani sira, KO3 Akis Kisa
Olgegi'ne gore Cebir dersi kapsaminda akis yasayan tek 6gretmen aday: olarak

belirlenmistir.

“Cebirin mantigin1 heniiz kavrayamadim ama anlamaya ¢alisiyorum. (...) Giinliik ders ¢aligiyorum
unutmamak i¢in.”

“Cebir beni zorluyor.”

“Cebir digerlerinden daha zor ama cebirde kendimi daha iyi hissediyorum.”
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Diger taraftan tekrar alacagi tek ders Analiz 2’dir. Dersten kalmasini Analiz 1’de bir
onceki donem yasadigi zorluga bagliyor. Analiz 3 dersinin kolay bir ders oldugunu
diisinmesine ragmen sinavda endiseye kapildigini ifade ediyor. Analiz 1’de problem
yasadigl icin sonraki derslerde de sorun ¢ikacagini diisiinerek dnyargi gelistirdigi
soylenebilir.

“Analiz dersinin 2 sinden kaldim. Analiz 1 i sevememistim. Tiirev ile baglamistik. Sonra integral,
hicbir sey anlayamadim. (...) Ama Analiz 1 biraz zor gectigi icin sinavda yapamadim. Analiz 3 bile her
sey cok basit olmasina ragmen c¢ok panikliyordum. En zor sinavim Analiz 3 tii. Cok panikledim,
cebirden daha zordu.”

K03 lisede matematik ve geometri derslerinde iyi oldugunu ve tniversitenin bu

durumu pekistirdigini ifade ediyor.
“Universitedeki dersler matematik ve geometriye olan sevgimi artird1.”

Bunlarin yani sira, Analitik Geometri dersine nasil ¢alisacagini bilmiyor. Ayrica sinav

korkusu yasiyor.
“Sinavda ilk yarim saat hi¢bir sey yapamadim ve panikledim.” (Analitik Geometri)

K03 lisede ve lniversitede ders c¢alisma motivasyonu olarak gelecekte avantaj

saglayacak olmasina baglhyor.

“lyi bir liniversiteye girmek i¢cin matematik calistyordum.”

Katilimc1 4 (K04)

K04, YGS 2017 Matematik alan sorularinin zorluk derecesine 145 ilizerinden 47
puan, Geometri alan sorularina 55 iizerinden 21 puan vermistir. Universitedeki akis

profili ise asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 4. 7 K04'ln akis profili

Faktorler Cebire giris Analiz Analitik Geometri
Akis Can sikintisi Rahatlama Rahatlama
Algilanan Kaygi Kaygi Kaygi
6nem/sonug
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K04’e gore 6gretmen faktoriiniin akademik performansi ve motivasyonu iizerinde
onemli etkisi vardir. [lkokuldaki égretmenini ¢ok sevdiginden matematigi de ¢cok
sevdigini ifade ediyor. Fakat ortaokul ve lisede matematik 6gretmenleri ile iyi
iletisim kuramadigindan bu yillarda matematik dersindeki performansinin
distigunu dustniiyor. Ayrica, iniversitede Cebir dersini 6gretmenden dolay:
sevdigini, Analiz dersini ise yine dersi veren 6gretmenden kaynakli, sevmedigini
ifade ediyor. Ozetle, dersi veren 6gretmene karsi olumlu duygular beslediginde
dersi severek dinledigini ve ¢alistigini dile getiriyor.

“Ben ilkokulda matematigi asir1 seviyordum. ilkokulda 6gretmenim de ¢ok iyiydi. Ortaokulda, lisede

matematik 6gretmenlerim hig¢ iyi degildi. Sinifin durumuna bakiyorlardi, bakiyorlar simf koti,

sadece tahtaya gecip anlatip gidiyorlardi. Cok fazla ilgilenmiyorlardi.”

“llkokulda Matematigi cok seviyordum. (...) Diger derslere calismaktansa Matematik ¢ézmeyi tercih

ediyordum.”
“Universitede ki hocalar beklentimi karsilamadilar.”

“Cebir dersini hocasindan dolay1 ¢ok seviyordum. Hiilya Hocay1 ¢ok severim, o nedenle dersini

dinleyesim geliyor.”
“Cebir e giris beni zorluyor.”

“Su an hi¢ anlamiyorum. Benim i¢in hocayi sevmem, onunla anlasabilmem ¢ok 6nemli, su anki hocay1

hi¢ sevmiyorum.” (Analiz)

“Hocamiz ¢ok puan kiran bir insan, miikemmeliyet¢idir. Derste ¢6zdiigii sorularin genelde aynisi ya
da ayniya yakinini ¢oziiyor. Bir de sordugu ya da gosterdigi sorular1 ¢6zdiigii yoldan ¢6zlilmesini

istiyor, farkli yollar1 kabul etmiyor.” (Analitik Geometri)

Katilimci 4 Analitik Geometri dersini zor bulmadigini ifade ederken dersin ezber
gerektirdigini ve ezber yeteneginin iyi oldugunu ifade ediyor. Bu nedenle bu ders

kapsaminda kendini rahat hissediyor.
“Beni zorlamiyor, ¢linkii ders ezber dersi, ezberime giiveniyorum.”

“Ama istesem Analitik Geometriyi dinleyebilirim ve anlarim. O nedenle takip edebiliyorum. Genelde

hoca tahtaya gecip tanimlari yaziyor.”

K04’in zorluklardan kac¢indig1 goriilmektedir. Anlamadigl bir konuyu anlamaya

veya ¢ozemedigi bir soruyu ¢6zmek icin ugrasmamaktadir.

“Zor bir soruyla ugrasmayi, ¢c6zemeyince 6gretmene sormayi sevmiyorum”
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Bu 6gretmen aday: lisede matematik ve geometriye daha fazla zaman ayirip
calismasinin temel motivasyonunun ailesini mutlu etmek oldugunu ifade etmistir.
“Etrafimdaki herkes bana yapamaz goziiyle bakiyordu. Ben de kendime giivenmiyordum iyi bir

iiniversite kazanacagima dair. Babam ve annem ¢ok istiyordu. Ben de onlar benim icin bir seyler

yapiyorlar, ben de onlar i¢in yapayim dedim. Bana kalsa belki okumazdim.”

Katilimc1 5 (K05):

K05, YGS 2017 Matematik alan sorularinin zorluk derecesine 145 iizerinden 60
puan, Geometri alan sorularina 55 iizerinden 26 puan vermistir. Universitedeki akis

profili ise asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 4. 8 K05'in akis profili

Faktorler Cebire giris Analiz Analitik geometri
AKkis Rahatlama Rahatlama Rahatlama
Algilanan Rahatlama Kaygi Mgisizlik
6nem/sonug

KO05 ile yapilan bire bir goriismede ilkokuldan itibaren matematik dersini sevdigini
ve bu alanda iyi hissettigini ifade etmistir. Ogretmenlerin bu durumu etkiledigini
dile getirmistir. Ogretmenlerin birer rehber olarak ogrencileri kendi 6grenme
stureclerinde sorumluluk almalar1 konusunda desteklemeleri gerektigini
savunmustur. Ayrica 6gretmenin 6grenciye yonelik tavirlarinin, 6grenciyle kurdugu
iliskinin 6grencinin motivasyonunu bir sekilde etkiledigini diisiinmektedir.

“...siif 6gretmenim benimle 6zel ilgilendigi icin de bu kadar basariliyim.” (ilkokul matematik)

“Ogretmen bize sonucu vermekle degil de sonuca gotiirmekle, yonlendirmekle gorevli olduklarini

diisiiniiyorum. Bize balig1 veriyorlar, balik tutmay: 6gretmiyorlar.”
“... ezber bilgi dayatihyordu. Universiteye gelince hicbir sekilde mantigin1 6gretmemeye basladilar.”
“Lineer cebir dersine baktigimda hocamin sayesinde seviyorum.”

“..notlarda yazanin aynisini hoca derste yaziyor, 0yle olunca da arkadaslarim da ¢ozebiliyor, o

nedenle hocanin bir gerekliligi, faydasi kalmiyor.” (Analiz)

“baska bir yoldan gidebiliyorsam neden gitmeyeyim, ben bdyle diislinliyorum ama hocam boéyle

diisiinmiiyor.” (Analitik geometri)
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Katilmcr 5 matematik alaninda problem yasadiginda bu problemin genel olarak
onceki bilgilerle iliskilendiremediginde oldugunu ifade etmistir. Lise yillarinda ileri
diizey matematik becerisi gerektiren konularda verilen formiillerin nerden
geldiginin anlatilmamis olmasi, ezbere yonlendirilmesi lise yillarinda ve tiniversite
Analiz derslerinde sorun yasamasina sebep olmustur.

“Formiillerin nereden geldigini, nasil geldigini cok agiklamadan direk formiilleri verdikleri i¢in lys de

ezber matematik oldugu i¢in ¢ok basarili degildim. (...) Formiillerin nereden geldigini yani mantigin

bilirsek daha iyi olacagimizi diisiiniiyorum.”
“Cebire giris dersini anlamadim.”
“Su anki hali ile beni zorluyor.” (Analiz)

“..hatta ilkokula kadar gotiirebilirim ama ilkokulda her seyi mantikla yapabildigim icin sikinti
cikmiyordu. Liseye geldigimizde lys kismi basladiktan sonra mantikla yapamamaya baslayinca

motivasyon kaybi oldu.”

“Temel matematik becerileri ile kesinlikle yapilabilecek bir ders degil.” (Cebir)

K05, akademik hedeflerin, neye dayandiginin ve nerden beslendiginin 6grenci
motivasyonu iizerinde etkili oldugunu diisiiniiyor. Ogrenme odakh hareket
edildiginde bunun dissal bsr sonucu olarak akademik basariya ulasilabileceginden
ogrencilerin hedeflerini 6grenmeye yoneltmek ve desteklenmek gerektigini
diisiinmektedir.

“Ben eger matematikte iyi olabilirsem zaten o sinavlari yapabilirdim. Ama sadece sinavlar i¢in

matematige calissaydim, matematikte iyi olamayacaktim.”

“Universiteye daha iyi bir miihendis olabilmek i¢in gelmistim, ancak ders ge¢menin daha énemli

oldugunu diisiiniiyordu ¢ogusu.”

“Benden beklenen bir sey var, yerine getirebiliyorsam sikinti yok, getiremiyorsam, calismam
gerekiyor.”

K05’in, yapilan miilakatta dile getirdigi tizere, diizenli ders ¢alisma aliskanlig1 yoktur
ve ilkokul doneminden itibaren ders ¢alismaya ihtiyag duymamaistir. Ders siiresince
ogrendikleri ile ¢ogunlukla bekleneni karsilayabildiginden ve sinavlarda yeterli
puani alabildiginden, ders disinda c¢aba gostermeye gerek duymamistir. Bu
durumun artik yeterli olmadigim1 goérdiiglinde de ders c¢alismayr aliskanlhik

edinmemis olmasindan kaynakli sorun yasamistir. Universite de bu sorunu ezbere
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yonelerek ¢o6zme yoluna gitmistir. Gorildigu iizere, zaman igerisinde 6grenme

hedefli yaklasimi performans hedefli yaklasima evrilmistir.

“Calismay biraktiktan sonra bile yapabiliyordum, neden ¢alisayim diyordum. Boyle boyle bu siireg
10. siifa kadar stirdii bu durum. Sonra bir tékezleme oldu. Ama artik o kadar alismisim ki

calismamaya, benim i¢in ¢ok biiytik sikint1.”
“Ben uzun zaman 6nce ders calismay1 biraktim, sinava son gece ¢alistim.”

“Son glin oturup arkadaslarimla calisinca sinavlardan gegebilecek notlari alabiliyorum. Durum boyle
olunca ¢ok fazla da ¢alismaya gerek yok. Hi¢ kimse benim sarf edecegim ekstra cabadan dolay1 beni

takdir etmiyor zaten, kimse farkinda bile olmuyor.”

“Benden beklenen bir sey var, yerine getirebiliyorsam sikinti yok, getiremiyorsam, calismam

gerekiyor.”
“Lineer cebir hakkinda ¢ok kétiiytim, vasatim, hi¢bir sey bilmiyorum, ama dersi ge¢tim.”
Universitede ders calistigl ve dersleri dinledigi zamanlarda, siirekli olmasa da,

mutluluk yasamistir. Bu anlardan bahsederken, bir o6l¢iide zorlanma sonunda

basarabildigini ve kendi kapasitesini devreye sokabildigini vurgulamistir.

“Turev integrale c¢alisirken bayagi bir eglenmistim. (...) c¢alismistim, eglenmistim. Ciinki

yapabildigimi fark etmistim.” (Analiz)

“Bakiyorum, bakiyorum olmuyor. Sonrasinda soruyu ¢6zebildim, anlayabildim. Soruyu ¢6ziince ¢ok

mutlu oldum.” (Analiz)
“Yaraticilik olayini hissettigimde mutlu oluyorum. Tahtaya baktigimda diisiiniince egleniyorum,

giizel oluyor.” (Analitik geometri)

Katilimci 6 (K06):

K06, YGS 2017 Matematik alan sorularinin zorluk derecesine 145 tlizerinden 62
puan, Geometri alan sorularina 55 iizerinden 29 puan vermistir. Universitedeki akis

profili ise asagidaki tabloda yer almaktadir.

Tablo 4. 9 KO6'nin akis profili

Faktorler Cebire giris Analiz Analitik geometri
Akis Rahatlama Akis Akis

Algilanan Rahatlama Mgisizlik Rahatlama
6nem/sonug
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Katihmar 6, lisede en sevdigi ve keyif alarak calistig1 derslerin matematik ve
geometri dersleri oldugunu, bunun nedeni olarak konularin birbirinin {izerine
eklenerek belli bir biutiinlik icinde ilerlemesi olarak degerlendiriyor. YGS 2017
sinavinda en yliksek puani matematik ve geometri alanlarinda yaptigini ifade
etmistir. Lise egitimi siiresince her iki ders icin de dersin kendisi ile mesgul olmak
amaciyla bu alanlara yonelik ¢aba gosterdiginden akis yasadig1 soylenebilir.

“En sevdigim ders matematikti. Mantikli geliyordu, oturtabiliyordum. (...) Matematikte anlam iliskisi

kurabiliyordum konular arasinda. Keyif veriyordu. Keyif aldigim i¢cin anliyordum.”
“Geometriyi zevkle ¢ozerdim.”

“Lise de en yiiksek dersim matematikti. (...) Matematik veya geometri derslerine ¢alisirken esas
derdim yiiksek not almak degildi. Calisip yapabildigimi gormek mutlu ediyordu.”

K06 icin 68retmenler, derse katiliminda, motivasyonunda ve ders ¢alismaya devam
etmesinde etkilidir. Ogretmenlerin égrencilerle kurdugu iliski, kullandiklar1 6gretim
teknikleri, sinavda 6grencilerden beklentileri bu katilimcinin stres diizeyi iizerinde
roli oldugu ifade edilebilir.

“Ama derste hoca teoremi veriyor drnek ¢ézmiiyor. Bu biraz can sikintisi yaratiyor. (...) Ozetle ders

isleyis tarzinda eksiklik var.” (Analiz)

“Hoca bastan kullandig1 matematiksel terimlerin ne anlama geldigini sdylemedi. O kavramlar diger

basliklar da da kullanildiginda kavramin ne oldugunu bilmedigimden tam anlamiyordum.” (Analiz)

“Sirf hocaya olan saygimdan derse calisiyorum bazen. (...) Hocay1 da ¢ok seviyorum. Cok emek

harciyor anlayalim diye.” (Cebir)

“En ufak bir sey oldugunda ¢iziyor direkt. (...) stnav okumasi problemli. Bu da stres yapiyor. Biliyor
olsam da sinava girerken giivenmiyorum kendime kesin puan kiracak diye. Bilmemek degil de hocaya
kabul ettirmek mesele.” (Analitik Geometri)

Universite egitimine bakildiginda, en zorlandigi dersin Cebir dersleri oldugu
gorilmektedir. Bu durumu Cebir’in soyut dogasiyla iliskilendirmekte ve onceki
bilgileri ile baglantilandiramamaistir. Analiz ve Analitik Geometri derslerinde de ayni
sebeplerle, yani liseden bu yana o6grendiklerinin {zerine yeni baslklar
eklendiginden herhangi bir kopukluk olmadigini ifade etmistir.

“Beni yoruyor anlamiyorum. Mutlu degilim. Cok soyut. Kafamda oturtamiyorum. Neden bunu

ogrendigimizi de anlamiyorum. Bir tiirlii oturmuyor. (...) Cok yoruyor. Onceki aldigim dersler gibi

degil, baglanti kuramiyorum.” (Cebir)
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“Bir seyleri yaparken “Neden? Sorusuna cevap bulamiyorum o da zorlastiriyor dersi.” (Cebir)

“Dersi anliyorum. Kolay geliyor. Tiirev integral hep bisileri ist iiste koyduk yeni, sifirdan bir sey

6grenmedik. O ylizden oturtabiliyorum.” (Analiz)

“... O kavramlar diger basliklar da da kullanildiginda kavramin ne oldugunu bilmedigimden tam

anlamiyordum.” (Analiz)

“Lisede gordiiglimiz geometri derslerinin tstiline yeni birkag bir sey koyduk.” (Analitik Geometri)
Katilimcr 6 kendi 6grenme siirecinde sorumluluk alarak gereken akademik ¢abay1
gosterdigi, anlamadig1 bir nokta oldugunda arkadaslarindan veya 6gretmenlerinden

yardim isteyerek ya da kendi ¢calismasi ve arastirmasiyla problem ¢6zmeye ugrastigi

gorilmektedir.

“Yapamadigim bir konu oldugunda pes etmiyordum nasil yaparim diye kafa yoruyordum.” (Lise

Matematik ve Geometri)

“Cebir'i gercekten anlamaya c¢alisiyorum. Ders disinda da c¢alisiyorum. Anlamadigim yerleri

arastirmaya ¢alistyorum.” (Cebir)

“Biz kendimiz arkadaslarimizla sonrasinda arastirma yapip nasil 6rnekler bulabliriz diye bakiyoruz.”

(Analiz)
“Sonra kendim ¢alisip o boslugu kapatinca daha iyi anlamaya basladim.” (Analiz)

“Liseden beri diizenli ders ¢alisirim.”

K06’'nin temel ders calisma motivasyonu 6grenmek ve anlamak ile ilgili oldugu
soylenebilir. Diizenli ders c¢alismasi, arastirma yapmasi, gerektiginde yardim

istemesi ve ezbere yonelmemesi bu durum ile iligkilidir.

“Matematik veya geometri derslerine calisirken esas derdim yiiksek not almak degildi. Calisip

yapabildigimi gormek mutlu ediyordu.”

“Cebir’i gergekten anlamaya calistyorum.”
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5

Sonug ve Oneriler

Bu bolimde, Matematik 6gretmen adaylarinin tiniversitede alan derslerindeki akis
yasama durumlarini ve bunu etkileyen faktorlerin incelendigi arastirmanin amacina
uygun olarak elde edilen veriler ilgili alanyazin ile iliskilendirilmis ve arastirma

sorularina cevap verilmistir.

Ulusal ve uluslararasi alanyazin tarandiginda matematik 6gretmen adaylarinin
liniversitede alan derslerinde akis yasama durumlarini inceleyen bir ¢alismaya
rastlanmamistir. Ayrica, akis deneyiminin 6grenme siirecine etkisi (Shernoff &
Csikszentmihaly, 2009), 6gretimin kalitesi tizerindeki etkisine (Giasiranis & Sofos,
2017) ve akademik ¢abanin siirdiiriilmesine etkisine (Pintrich & Schunk, 2002;
Shernoff ve digerleri, 2014; Kiili, Freitas, Arnab & Lainema, 2012) dair ¢alismalar
alanyazinda yerini alirken matematik 6gretmen adaylarinin alan derslerindeki
olumlu ve olumsuz yasantilarini, bagka bir ifade ile akis yasama durumlarini

etkileyen dair herhangi bir arastirmaya rastlanmamaistir.

Arastirma sorusu 1: Matematik 6gretmen adaylarinin lisans egitimlerinde aldiklar

Cebir Analiz ve Analitik Geometri derslerindeki akis yasama durumlari nedir?

Akis Kisa Olcegi yardimiyla toplanan verilere gore akis ve kaygi faktorlerine gore
matematik 68retmen adaylarinin biyiik cogunlugunun ilgili derslerde rahatlama
kanalinda oldugu goriilmistiir. Baska bir deyisle, 6gretmen adaylar1 biiyiik oranda
alan derslerinde akis yasamamistir. Bu bulgu, Universite 6grencilerinin akis
deneyimlerini inceleyen calismalar1 desteklemektedir (Ermis, 2013). Ermis (2013)
tarafindan yapilan calismada tniversite 6grencilerinin glinliik yasamdaki akis
deneyimlerinde 8 kanalli akis modeline gore kontrol kanalinda oldukar1 tespit
edilmistir. Bu durumun sebebi 6grencilerin kendilerini akademik olarak yetkin ve
yeterli olduklarini diisiinerek yaptiklari1 akademik etkinliklerde kendilerini zorlayici
gorevleri secmemeleri ve kendilerini gelistirmeye ihtiya¢ duymamalar1 olabilir
(Deci, 1980). Benzer sonuglar tiniversite 6grencilerinin giinliik yasantilarinda akis

deneyimlerini inceleyen baska bir ¢alismada da saptanmistir (Clarke & Haworth,
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1994). Ote yandan, Ingilizce Ogretmenligi boliimii 6grencileri ile yapilan baska bir
calismanin bulgulariyla paralellik gostermemistir. Bu ¢alismanin sonuglarina gore
alan derslerinde 6gretmen adaylarinin ¢ogunlukla akis yasadig: tespit edilmistir
(Belce, 2019). Bu farkliligin sebebi boliimlerin farklilasmasindan kaynaklaniyor

olabilir.

Yitksek T
Cebir: 6 i Cebir: 1
Analiz: 7 e Analiz: 4
A. Geo: 9 / Cebir: 14 “n.\\ A.Geo: 5

Zorluk Analiz: 20 |

Cebi:3 N\ AGeo:19 /b 12
Analiz: 2 S~ " Analiz 3
A.Geo.: 1 T A.Geo.: 2

Diisgiik

Diisgiik Bcccri Yilksek

Sekil 5. 1 5 kanalli akis modelinde akis yasama sikliklari

Arastirma sorular1 2: Matematik ogretmen adaylarinin lisede matematik ve
geometri derslerindeki akis yasama durumu tiniversite alan derslerinde bir degisiklik

oldu mu? Olduysa ne yénde oldu? Neden?

Tablo 5. 1 Akis durumuna etki eden faktorlerin atif ¢esitliligi

Nedensellik Odag
Kaliclik icsel Dissal
Diizeyi . e .
Kontrol edilebilir Kontrol Kontrol Kontrol edilemez
edilemez edilebilir
Kalici Caba Yetenek Ogretmen Dersin igerigi
faktori Etkinligin zorluk
derecesi
Degisken Onceki bilgiler ile Kullanilan Sans
iliskilendirebilme Ogretim
yontemleri

Ogretmen ile
kurulan iligki

Yukarida yer alan tablo, 6gretmen adaylar ile yapilan bire bir yar1 yapilandirilmis
miilakatlarda elde edilen verilere gore Weiner (1986) tarafindan olusturulan tablo

referans alinarak hazirlanmistir. Matematik 6gretmen adaylarinin lise ve tiniversite
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egitimleri boyunca matematik ve geometri alanlarinda yasadiklar1 veya
yasamadiklari mutlulugun nedenlerine dair kendi diistinceleri soruldugunda igsel
faktorler olarak caba, yetenek, bilgi birikimleri; dissal etmen olarak kullanilan
Ogretim yontemleri ve 6gretmen ile kurulan iliski dahil olmak tlizere 6gretmen
faktori, dersin icerigi ve akademik etkinliklerin zorluk derecesi belirlenmistir.
Tabloda gorildigi tzere, bu ¢alisma kapsaminda 6gretmen adaylarinin akis
yasama durumlarina dair i¢sel, degisken ve kontrol edilemez faktorlere atifta

bulunmadiklari tespit edilmistir.

Asagida matematik Ogretmen adaylarinin matematik alaninda lisede ve

liniversitede akis yasama durumlari incelenmistir.

5.1 Matematik Alaninda Lisede Ve Universitede Akis Yasayan Katihmcilar

Akis Kisa Olgegi ve goriismeler sonucunda elde edilen verilere gore Matematik
alaninda lisede yasadigl olumlu deneyimleri iiniversitede devam ettirebilen
O0gretmen adaylar1 KO2 ve K06 olarak tespit edilmistir. Her iki 6gretmen aday1 da
lise yillarinda en sevdikleri dersin matematik oldugunu ve calismaktan zevk
aldiklar1 i¢in ¢alistiklarin1 dile getirmislerdir. Fakat bunlar1 farkli nedenlere

baglamislardir.

K02’a gore onun matematik sevgisinin ve bu dersi zevkli bulusunun kaynaginin
matematik ogretmenleri oldugunu ifade etmistir. Baska bir deyisle matematik
dersindeki yasadig1 mutluluk deneyimlerinin nedensellik odagini dissal, dogrudan
kendisinin kontrol edemeyecegi bir faktére baglamistir. Ogretmenleri ile iyi iliski
kurmus olmasi, kullandiklar1 6gretim yontemlerinin verimliligi 6gretmen adayinin
matematik dersini “iple cekmesi’ni ve mutluluk yasamasini saglamistir. O nedenle,
lisede matematik alaninda akis yasamasini, bir 6z amacli deneyim olarak matematik
ile ilgilenmesi olarak degerlendirilebilir (Csikszentmihalyi, 1990, 2014a, 2014b,
2014c, 2014d; Csikszentmihalyi ve digerleri, 2014). Universitede Cebir dersinde
akis yasamamasini ve analiz dersinde yasamasini 6gretmenlerin kullandig1 68retim

yontemi olarak tanim-teorem-ispat ve bunlarin geri istenmesinden kaynaklandigini
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ifade etmistir (Cortés-Suarez & Sandiford, 2008). Ayrica, 6grenciler ile kurduklari

iliskiye bagl olarak kontrol duygusunu hissedip hissetmemesine baglanabilir.

K06 ise matematik dersinden zevk almasinin nedenini ¢ogunlukla kendi
matematiksel becerisine atfetmistir (Mason, 2003). Yalnizca basarilarim1 degil
basarisizliklarinin nedensellik odagin1 yine Kkendisi tizerine kurdugundan
matematik ile iyi iliski kurmus olmasi, bu derste olumlu yasantilar edinmesine
olanak sunmustur. Zorlandig1 noktalarda pes etmeyip ¢6ziime odaklanip daha fazla
caba gostererek ya da yardim isteyerek zorluklar1 asmaya ugrasmaktadir (Weiner,
1986; Deci & Ryan, 2003). Bu durumun onu mutlu ettigini ifade etmistir, ki bu akis
deneyiminin temelini olusturan zorluk-beceri diizeylerinin {ist seviyede
dengelenmesine isaret etmesinden dolayr bu 6gretmen adayinin akis yasadigl
soylenebilir (Clarke & Haworth, 1994; Nakamura & Csikszentmihalyi, 2009;
Shernoff ve digerleri, 2014). Ayn1 zamanda K02’de oldugu gibi, matematik ile
ugrasmay1 6z amacl bir etkinlik degerlendiren K06, akisin gerekliliklerinden biri
olan icsel motivasyona sahiptir. Universitede, Cebir dersi 6zelinde, bu dersin
dogasinin soyut olusu, Onceki bilgilerle iliskilendirememesi dersin igerisigini
anlamakta problem yasamasina neden olurken anlamak i¢in elinden geldigini
yapmaya gayret ettigini belirtmistir (Hourigan & O’Donoghue, 2007). Dersin zorluk
derecesi digsal ve kontrol edilebilir olmamasina ragmen 6gretmenle kurdugu iyi
iliski sayesinde gereken cabay1 gostermeye calismasi pes etmememesinin nedenleri
arasindadir. Diger alan derslerinde akis yasamasi yine yapilan etkinliklerin zorluk
derecesinin becerileri ile ortiismesini ile iliskilidir. Kazanimlarin ve bu kazanimlari
elde etmek icin yapilacak etkinliklerin acik olarak belirtilmesi ve kontrol hissinin
katilimcinin kendisinde olma durumu bu 6gretmen adayinin akis yasama durumu

tizerinde etkili oldugunun alt1 ¢izilecek noktalardir (Csikszentmihalyi, 2014d).
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5.2 Matematik Alaninda Lisede Akis Yasayip Universite Yasamayan

Katilimcilar

Matematik alaninda lisede akis yasayip tliniversitede yasamayan katilimcilar K04 ve
KO5 olarak belirlenmistir. Katilimcilar c¢ogunlukla benzer nedenlerden

bahsetmislerdir.

K04, lise egitimi boyunca matematik alaninda mutluluk yasamasinin nedenini
lisedeki matematik 6gretmenlerinin uygun 6gretim yontemlerini kullanmadiklar:
diisinmesine ragmen ilkokul yillarinda 6gretmeni sayesinde matematige yerlesik
sevgisi olduguna baglamaktadir. Bagka bir deyisle, digsal faktorlerle edindigi olumlu
duygular1 zaman igerisinde i¢sellestirmistir. Fakat bu durum Universitede
degismistir. Universitede aldig1 egitim icerigi ve kalitesi bakimindan beklentilerini
karsilamadigindan motivasyonu diismiistiir. Igsel ve kontrol edilebilir etmenler
yerini dissal ve kontrol edilemez etmenlere birakmistir. Ornegin; cebir dersinde
yasadigl sorunlari dersin iceriginin soyut olusuna (Liebendoérfer, 2014; Moore,
2005; Pyzdrowski, Sun, Curtis, Miller, Winn & Hensel, 2013; Slavin, 1995; Brooks &
Brooks, 1999; Bastiirk & Yavuz, 2010); analiz dersinde karsilastigi problemleri ise
o0gretmenin 6grenciler ile iliski kurma bigimine yormaktir (Cothran & Ennis, 2000;
Shen ve arkadaslari, 2015). Bu doniisimin nedeni olarak liseden iiniversiteye
uzanan siirecte akademik etkinliklerin zorluk derecesi, 6gretmen adayinin
becerileri hesaba katildiginda, diizenli olarak artmadigir yoniinde yorumlanabilir
(Csikszentmihalyi, 1990; Nakamura & Csikszentmihalyi, 2009). Zorluk derecesi
artarken beceri ayni sekilde artmadigindan, katihmci c¢ogunlukla endiseye

kapilmistir.

KOS5 ise, K04 gibi matematige olan sevgisini ilkokul 6gretmeni sayesinde, edindigi
matematiksel diisiinme becerisi ile matematigi yapabilmesine baglamistir. Lisenin
ilk yillarinda yine bu beceri sayesinde problem yasamamistir. Fakat ilerleyen
zamanlarda genel tabloyu degistirmese de yeterli ¢abayl gostermemesinden
kaynakli 10. sinif konularinda problem yasamaya baslamistir (Deci & Ryan, 2003).
Universitede, ileri diizey matematiksel diisiinme becerisi gerektirdiginden basaril

olamadigini ifade etmistir. Cebir dersi icin, diger katihmcilar gibi, yasadig1 zorlugu
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dersin soyut dogasina atfettigi, derse hakim olmak i¢in gereken cabay1 gostermeyip
ezbere yoneldigi gorilmiistir. Dolayisiyla akis yasamama durumu egitim hayati
boyunca karsilastig1 akademik gérevlerde zorluk seviyesi beceri diizeyinin altinda
kalmis olmasindan ve tniversitede durumun tersine donmesinden kaynaklandig:
soylenebilir (Csikszentmihalyi, 1990, 2014b, 2014d; Nakamura & Csikszentmihalyi,
2009). Analiz dersi kapsaminda yasadig1 olumlu deneyimlerde bunu destekleyecek
bilgiler sunmaktadir. Gereken ¢abay1 gosterip onu bir 6l¢lide zorlayan ve sonunda
¢oziime ulastifi problemlerde ¢ok mutlu oldugunu ifade etmistir. Ayrica, analiz
dersinin sinavinda yine ezbere basvurup ezberledigi bashklardan sorularla
karsilasmasinin onu ¢ok mutlu ettigini ifade etmistir (Mayer, 2002). Yani, analiz
dersinin sinavindan yiiksek not alisini digsal, stabil olmayan ve control edilebilir

alanda yer almayan sans faktoriine yormustur.

5.3 Matematik Alaninda Lisede AKis Yasamayip Universitede Yasayan

Katilimcilar

Miilakat yapilan katilimcilar arasindan K03, lise doneminde matematik dersinde
akis yasamayip Universitede yasayan katilimcidir. Ilkokul ve ortaokulda matematik
dersinde o6gretmenlerinden dolayr kotii deneyimler yasamis olsa da lisedeki
O0gretmenleri sayesinde matematigi sevmeye baslamistir (Pintrich & Blumenfeld,
1985). Bu doniisiimiin temel kaynaginin 6gretmenlerin verdikleri geribildirimler
oldugu aciktir. Fakat bu olumlu deneyimler lisede akis yasamasina yetmemistir
(Csikszentmihalyi, 2014c). Nitekim, matematik c¢alisma motivasyonu iyi bir
tniversite kazanmaktir, yani digsal motivasyona sahiptir (Ryan & Deci, 2000).
Onemli bir nokta su ki; lisede 6gretmenleri sayesinde matematikte 6zgiiven
kazanan, yapabildigini goren ve olumlu yasantilar edinen K03, bu g¢alismanin
orneklemini olusturan 36 6gretmen aday1 arasindan Cebir’e Giris dersinde akis
yasamis tek katiimcidir. Cebir dersinde akis yasamasini 6gretmen faktoriine ve
dersin dogasina atfetmektedir (Graham & Williams, 2009; Bastiirk & Yavuz, 2010;
Bagtiirk 2016). Ogretmen ile iyi iliski kurmus olmasi, égretmenin égrencilerine
deger verdigini hissetmesi ve ders iceriginin onu zorlamasi1 akis deneyiminin

temelini olusturan beceriye gore zorlu gorevler kosulu ile uygun oldugundan akis
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yasadigi soylenebilir (Csikszentmihalyi, 1990). Bunun yaninda, Analiz dersinde akis
deneyimi yasamadigi, bunun nedeni olarak o6nceki donemlerdeki Analiz 1
derslerinde bazi konular1 anlamamasina bagh olarak bosluklar ortaya ¢ikmistir,
Analiz 2 dersinden kalmistir. Bununla iliskili olarak, bu derste akis yasamamasi
hedeflerin, bu hedeflere ulagsmak icin yapilmasi gerekenlerin acgik olarak
verilmemesi olabilir (Kelley, 1987). Bunlara ragmen analiz dersinin zor bir ders
olmadigini disiinmektedir. Yalnizca ust Uste basarisizlik onu 6grenilmis caresizlige

itmistir.

5.4 Matematik Alaninda Lise Ve Universitede Akis Yasamayan Katihmcilar

K01 matematik alaninda lise yillarinda ve tniversite egitiminde genel olarak akis

yasamamistir.

K01 lisede matematik ¢alisma amacinin iiniversiteye giris sinavinda en yiiksek
katsayis1 olan dersin matematik oldugunu ifade etmistir. Bu nedenle digsal
motivasyona sahip oldugundan akis yasamadig1 sOylenebilir (Ryan & Deci, 2000).
Bunun yaninda, lise yillarinda matematik dersi kapsaminda olumlu yasantilara
sahip olmasini basarili olmasina ve bunda Ogretmenlerinin 6nemli bir rol
oynadigina inanmaktadir (Kim & Keller, 2010; Dede & Argiin, 2004). Baska bir
deyisle, matematikte basarili olusunu, 6gretmenleri ile kurduklari iliskinin olumlu
olusu ve 6gretmenin kullandig: 6gretim teknikleri gibi digsal faktorlere atfetmistir.
Universitede matematik alaninda mutluluk yasamamasini yine cesitli digsal
sebeplere yiiklemistir. Ornegin; Cebir dersini anlamakta zorluk cekmesini, dersin
soyut icerigine ve 6nceki bilgileri ile iliskilendirememesine yormaktadir (Dérnyei &
Ushioda, 2011). Bunlarin yaninda, sinavda beklenileni ezbere yonelerek
karsilayabildiginden ve gelecekte bu bilgileri kullanmayacagi diisiincesiyle dersin
icerigine hakim olabilmek icin gereken ¢abay1 gostermemektedir (Mayer, 2002;
Mayer & Wittrock, 2006). Analiz dersinde ise odaklanabilmesini ve kendini rahat
hissetmesini 6gretmen faktoriine ve ders iceriginin lise geometrisinin devami
olmasina, dolayisiyla onceki bilgilerle iliskilendirebilmesine atfetmektedir.

Goruldugi tizere, KO1 derslerdeki basari ya da basarisizligini, olumlu veya olumsuz
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yasantilar1 dissal faktorlere yiiklemektedir. Vizeden diisiik not almasini da yeteri
kadar calismamasina, yani i¢sel ve kontrol edilebilir bir faktore yiiklemistir. Ozetle,
KO01'in lisede ve tniversitede matematik alaninda akis yasamamasinin nedeni

olarak dissal motivasyon gosterilebilir.

Asagida matematik 6gretmen adaylarinin geometri alaninda liseden tUniversiteye

akis yasama durumlari incelenmistir.

5.5 Geometri Alaninda Lisede Ve Universitede Akis Yasayan Katilimcilar

Katilimcilardan lisede akis yasayip tiniversitede Analitik dersi kapsaminda benzer

sebeplerle bunu siirdiirebilen 6gretmen adaylar1 KO3 ve K06 olarak belirlenmistir.

KO3 lisenin ilk yillarinda geometri dersinde, matematikte oldugu gibi, 6gretmenleri
ile iyi bir iletisim yakalayamadigindan zorlanmis ve yapamadigini diisiinerek
yeterince ¢alismamistir (Cothran & Ennis, 2000; Shen ve arkadaslari, 2015; Dérnyei
& Ushioda, 2011). Sonrasinda degisen 6gretmenleri ile onlarin desteklemesiyle
geometriyi yapabildigini gérmistir (Pintrich & Blumenfeld, 1985). Bu noktada
geometrideki basarisizligini  ve sonrasindaki basarisini  biiyiik  6lglide
ogretmenlerine atfetmistir. Ogretmenlerin yaptifi olumlu geribildirimler akis
yasamasinda etkili olmustur. Universite yillarinda da benzer bir siire¢ yasadig
soylenebilir. Diger donemlerde aldig1 geometri derslerini ‘68retmene
1sitnamadigindan’ iyi ge¢medigini ifade ederken, Analitik Geometri dersini lise
geometrisinin devami olarak gordiiglinii ve konularin birbirinin devami niteliginde
oldugunu belirtmisir. Bu sarmal ilerleme, katiimcida kontroliin onda oldugu hissi
vermesinden ve her asamada neler yapmasi gerektigini bildigi algisi yaratmasindan,
olumlu yasantilara sahip oldugu sdylenebilir (Csikszentmihalyi, 2014b, 2014d).
Bunlar goéz oOniline alindiginda, tniversitede aldig1i geometri egitimindeki

deneyimlerini agirlikli olarak digsal ve kontrol edilemeyen faktorlere baglamistir.

Diger taraftan, K06 lisede geometri calismaktan zevk aldig1 i¢in ¢alistigini, 6gretmen
takdiri, yiiksek not veya dersi ge¢gmek gibi nedenler ile degil eglence i¢in yaptigini

dile getirmstir. Baska bir deyisle, K06 icin geometri ¢alismanin kendisi ototelik bir
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deneyimdir (Csikszentmihalyi, 1990, 2014b, 2014d). Onun icin 6nemli olan
yapabildigini gormektir (Weiner, 1986; Eccles, & Wigfield, 2002). Dolayisiyla uzun
stireli bir caba harcamistir. Universitede de benzer amaglarla ders calismaktadir.
Ogretmenin kendisini ve ders isleyis bicimini sevdigini dile getirmistir. O nedenle
ders boyunca konsantrasyonu saglayabilmektedir. Bu sebeplerle akis deneyimi
yasadigl soylenebilir (Csikszentmihalyi, 1990). Yani, KO6 Analitik Geometri dersi

kapsaminda akis yasamasini i¢sel, kalici ve kontrol edilebilir faktérlere baglamistir.

56 Geometri Alaninda Lisede AKis Yasayip Universitede Yasamayan

Katilimcilar

Geometri alaninda lise egitiminde olumlu deneyimler yasamisken tliniversitede bu

durumun devamliligini saglayamamis katilimcilar K02, K04 ve K05'tir.

K02 genel olarak kisinin geometri alanindaki performansinin geometri becerisine
bagh oldugunu, dis faktérlerin etkisinin zayif oldugunu diisiinmektedir (Unal,
Jakubowski & Corey, 2009). Lisede geometri dersini severek c¢alistigin1 ve bunu
kendi becerilerinden kaynakli olarak yapabildigini géormekten zevk aldigina
baglamaktadir. Bu durum goze alindiginda ototelik deneyim yasadigi ve bunu igsel,
kalic1 ve kontrol edilemez bir faktére bagladigi sdylenebilir (Csikszentmihalyi, 1990,
2014b, 2014d). Simdiki zamana gelindiginde ise Analitik Geometri dersindeki
performansinin koétii oldugunu ve bunun sebebinin 6gretmen oldugunu
diistinmektedir. Kullanilan 68retim yonteminin sikici oldugunu ve 6grencilerden
beklentisinin 6grenme istegi uyandirmak yerine onlari ezbere yonlendirdigini ifade
etmistir (Mayer & Wittrock, 2006; Hourigan & O’Donoghue, 2007; Dornyei &
Ushioda, 2011). Dolayisiyla yalnizca sinav donemlerinde ders ¢alismaktadir. Bunlar
dikkate alindiginda her ne kadar performansi ¢ogunlukla bireyin yeteneklerine
baglasa da oOgretmenin destekleyici ve 0grenmeye yonlendiriciligine ihtiyag

duydugu gézlemlenmistir.

K04 de lisede geotmetri dersine sevdigi ve yapabildigini gérmenin onu
eglendirdiginden dolay: calistigini ifade etmistir. Ayrica bu alanin onu bir 6l¢iide
zorladigini ama nihayetinde o zorlugu astigini ve bu durumun onu mutlu ettigini dile
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getirmistir. Yani, zorluk-beceri dengesinin yiiksek seviyede ortiismesinden dolayi
lise egitiminde geometri alaninda akis yasadigi soylenebilir (Csikszentmihalyi,
1990, 2014b, 2014d; Nakamura & Csikszentmihalyi, 2009; Seifeddine, 2014).
Universitede ise 6lcekten elde edilen verilere gore akis faktériine gore rahatlama
kanalinda olusu 6gretmenin sinavda 6grencilerden beklentisi olarak duisiintlebilir.
Ezber yetenegine giivendiginden rahat hissettigini dile getiren K04, dersin onu
zorlamadigini diisiinmektedir. Algilanan sonug faktoriinde ise kaygi kanalinda yer
almistir. Kontrol hissinin onda olmadigin1 dusiinmesi ve O6l¢gme araglarinin
degerlendirilmesindeki geribildirimin yetersizligine baglanabilir (Hattie &
Timperley, 2007). Sonug olarak, lisedeki olumlu yasantilarini i¢sel, stabil ve kontrol

edilebilir faktorlere baglamistir.

KOS5 ise diger iki katilimc gibi lisede olumlu deneyimlerini i¢sel, stabil ve kontrol
edilebilir bir faktéor olarak kendi yetenegine atfetmistir. Lisede oldugu gibi
tiniversite egitimi boyunca da geometri alaninin dogasindan kaynaklanan ¢ok gesitli
cozlimler Uretebildiginden sevmektedir. Yalniz, Analitik Geometri dersinde ders
isleyis bicimi ve yazili sinavlarin degerlendirilme yontemi bu derste akis
yasamasinin oniline gectigi diistiniilmektedir. K05, yaraticiligini kullandig1 ve farkh
bakis acilan gelistirdigi anlarda mutluluk yasadigini, bunun disinda ona birsey

katmadiginmi diisiinmektedir (Schukajlow & Krug, 2014).
Geometri Alaninda Lisede Akis Yasamayip Universitede Yasayan Katihmcilar
YGS 2017 Geometri alan sorularinin zorluk puanlarindan ve Akis Kisa Olcegi’nden

elde edilen verilere gore lise yillarinda olumsuz deneyimler yasayip tniversitede

akis yasayan 6gretmen adayi tespit edilememistir.

5.7 Geometri Alaninda Lise Ve Universitede Akis Yasamayan Katihmcilar

K01 lisede ve Universitede geometri alaninda genel olarak olumlu deneyimler
yasayamamis katilimcilardandir. Geometri alanindaki performansini ‘hep kotd’
olarak degerlendiren K01, bu durumu ilkokul yillarinda geometri konularinin

cogunlukla 6gretim yilinin sonuna denk gelisinden ylizeysel gecildigine baglamistir.
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Lise yillarinda da 6gretmeni sevmediginden geometriden ‘ka¢tigini’ belirtmistir.
Miidahale etme olanagi goremeyen katilimci kontrol hissinin kendisinde olmadigini
diisinmektedir, denilebilir (Liebendorfer & Schukajlow, 2016). Bu durum onu
Ogrenilmis caresizlige itmistir (Weiner, 1986). Bunun yani sira, matematik
performansi her zaman iyi oldugundan geometri calismaya gerek duymadigini ifade
etmistir. Ozetle, lisedeki olumsuz deneyimlerini dissal, stabil ve kontrol edilemez
faktorlere baglamistir. Universitede nispeten daha iyi oldugunu diisiinse de benzer

durumlar yasamis, dersi sevememis ve dersi gegmek amaciyla ezbere yonelmistir.

Insanlarin basar1 ve basarisizliklarinin nedenlerini yorma bigimlerine odaklanan
atif teorisi cergevesinde katilimcilarin bire bir yar1 yapilandirilmis goriismelerde
dile getirdigi climleler dikkatle incelendiginde 6grenim siireclerinde mutluluk
yasama durumlarini biiyiik él¢iide 6gretmenlere atfettikleri goriilmiistiir. Ogretmen
faktorti, katihmcilarin motivasyonlarina etki eden faktorler hakkinda
diistincelerinin soruldugu sorularda siklikla dile getirdikleri cevaplardan biridir.
Ogrenciler, eger 6gretmene dair olumlu duygular besliyorlarsa dersi de sevdiklerini
ifade etmislerdir. Ayrica, 6gretmenin kisisel 6zellikleri, 6grenci ile kurdugu iliski
bicimi 06grencilerin derse yonelik motivasyonlarina etki ettigi soylenebilir.
Miilakatlarda elde edilen bilgiler dogrultusunda akis deneyimi yasayan 6grencilerin
ogretmenleri ile iliski kurarken kendilerini rahat hissettikleri, iyi iletisim
kurabildikleri saptanmistir. Herhangi bir derste akis deneyimi yasamayan
ogrenciler ise Ogretmenler ile iyi iliski kuramadiklar1 goriilmistiir. Bu bulgu,
ogrencinin derse bagliligina iliskin 6gretmen ve Ogrencilerin disiincelerini
arastiran bazi ¢alismalarin ciktilariyla benzerdir (Cothran & Ennis, 2000; Shen ve
arkadaslari, 2015; Doérnyei & Ushioda, 2011). Ayrica, 68retme tarzi, 6gretmen
faktorii olarak kategorilendirilen bir diger ¢ikarimdir. Katilimcilar 6gretmen
merkezli, derse aktif katilim imkani bulamadiklar1 derslerde sikildiklarini dile
getirmistir. Yapilan arastirmalar bu sonucu destekler nitelikte, 6gretmen merkezli
ogretimden ziyade o6grenci merkezli 6gretim tarzinin 6grencilerin derse aktif
katilimlarini ve motivasyonlarini artirdigini géstermektedir (Butler & Shibaz, 2014;
Han, Yin, & Wang, 2015; Marks, 2000). Bu tarz 6gretim yonteminin kullanilmasi
ogrencileri ezber yapmaya yonlendirmektedir (Hourigan & O’Donoghue, 2007).
Bununla ilgili olarak ¢alismanin 6nemli bulgularindan biri de ezberleme yonteminin
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kullanildigr durumda akis yasanmadigidir. Akis yasamayan o6grenciler, sahip
olduklar bilgiler ile yeni edinecekleri bilgiler arasindaki boslugu doldurmak yerine,
sinavda dersi gecgebilecek seviyede puan alabilmek i¢in ezber yaptiklarini
belirtmislerdir. Bu bulgu, lise 6grencilerinin problem ¢6zme becerilerine ve
matematik basarilarina dair inanglarini inceleyen nitel bir arastirmanin c¢iktilari ile
benzerlik gostermektedir (Mason, 2003). Bu ¢alismanin verilerine gore 6grenciler
sinavda iyi not almak i¢in ezber yapmanin iyi bir yontem oldugunu ama bu yoéntemle
matematiksel kavramlari anlayamadiklar1 tespit edilmistir. Yapilan diger
calismalarla da ezber yonteminin kullanilmasinin 6grencinin motivasyonunu
olumsuz etkiledigi gdsterilmistir (Mayer, 2002; Mayer & Wittrock, 2006). Ozetle,
ogretmen faktori kisisel 6zellikleri ve 68retmen stili dahil olmak tizere 68rencilerin
akis deneyimine etki ettigi tespit edilmistir (Shernoff ve digerleri, 2014; Weiner,
1992; Bastiirk, 2016).

Akis Kisa Olgeginde ve yapilan miilakatlarda edinilen verilere gore 6grencilerin en
zorlandiklar: ders Cebir dersidir. Cebir dersi kapsaminda akis faktoriine gore akis
yasayan yalnizca bir 6gretmen adayinin olusu ve akis yasayan katilimci dahil olmak
lizere miilakatlarda ders kapsamindaki matematiksel yapilar1 ve kavramlari
anlamakta zorluk cektiklerini ifade etmislerdir (Habre & Abboud, 2006). Bu
durumun sebebi olarak o6gretmen faktoriiniin yani sira Onceki bilgilerle
iliskilendirememe oldugunu distnmektedirler (Hourigan & O’Donoghue, 2007).
Matematik alaninda lisede verilen egitim ile tliniversitede verilen egitim arasinda
icerik ve kazanimlar bakimindan farklilik gostermektedir. Lisede daha ¢ok problem
cozmeye yer verilirken tiniversitede matematiksel kavramlarin, aksiyomlarin
kanitlarina agirlik verilir (Engelbrecht, 2010). Karmasik matematiksel diisiinme
becerisi gerektiren bu etkinliklere 0gretmen adaylar1 lise yillarinda
tanismadiklarindan iiniversitede hazirliksiz yakalanmaktadirlar. Bu durum
tiniversitede alan derslerinde sorun yasamalarina sebep olmaktadir (Liebenddrfer
ve Schukajlow, 2016). Cebir dersinin icerigi gorece soyut oldugundan 6gretmen
adaylar1 anlamakta problem yasadiklarindan bahsetmislerdir. Cebire giris dersi
daha once aldiklar1 derslerden farkli olarak tanimlar, matematiksel aksiyomlar ve
ispat yapmay1 icermektedir. Ayrica, ileri diizey matematiksel diisiinme becerisi
gerekmektedir (Hourigan & O’Donoghue, 2007). Calismanin bu ¢iktisina benzer
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bulgular diger arastirmalarda da tespit edilmistir (Liebendoérfer, 2014; Moore,
2005; Pyzdrowski, Sun, Curtis, Miller, Winn & Hensel, 2013; Slavin, 1995; Brooks &
Brooks, 1999; Bastiirk & Yavuz, 2010). Diger yandan, miilakatlarda katilimcilarin
Cebir dersine dair dile getirdikleri ciimleler bu derste problem yasadiklarini
gosterse de 6grencilerin cogunun 6lgek calismasi kapsaminda rahatlama kanalinda
olduklar1 gorilmektedir. Bu durumun nedeni ogretmenlerin sinavlarda
ogrencilerden beklentileri ile iliskili olabilecegi disuniilmektedir. Katilimcilar
cogunlukla ezber yaparak dersleri gecgebildiklerini bu nedenle kendilerini,

cogunlukla, rahat hissettiklerini soylemislerdir.

Ezber yapma ile ilgili benzer bir durum Analitik Geometri dersi i¢cin de gecerlidir.
Dersi gecebilmek icin ezberleme yontemine basvurduklar1 gérilmiistiir. Stnavdan
sonra hafizalarinda herhangi bir bilgi kalmadigin1 ifade edilmesi bu alanda
gelecekteki 6gretmenlerin alan bilgilerinde eksiklik olacagina isaret etmektedir.
Kendi 6grenme siirecinde bosluklar olan 6gretmenlerin ileride 6gretim siirecinde
yeterli olmayacagi agciktir (Biitliner, 2017). Konuyla ilgili yapilan ¢alismalar endise
verici boyutlardadir. Matematik 6gretmen adaylarinin geometrik kavramlarin,
sekillerin ve iligkilere hakim olmadiklar1 gorilmistiir (Cunningham ve Roberts
(2010)’dan; Pickreign (2007)'den aktaran Bitiiner, 2017). Halbuki etkili bir
O0gretmenin pedagojik ve alan bilgisine hakim olmasi gerekmektedir
(Csikszentmihalyi, 2014b). Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin alan bilgilerinde
lisans egitimlerinde herhangi bir bosluk olmamasi icin akis deneyimi yasatmanin

faydal olacagi diistintilmektedir

Matematik 6gretmen adaylarinin akis durumlarini etkileyen faktérlerden biri de
yapilan akademik etkinligin zorluk derecesidir. Akis yasadig1 tespit edilen
katilimcilarla yapilan goriismelerde akis yasadiklari etkinlik sirasinda zorlandiklar
gorilmistiir. Yalniz, bu zorlanma hali, kapasitelerinin tizerine ¢ikmadigindan, baska
bir deyisle, yetenekleri 6l¢iisiinde yapabilecekleri zorlukta olan durumlardir. Diger
taraftan, akis deneyimi yasayamayan o6gretmen adaylari iizerinde calistiklar
etkinligi fazlasiyla zor bulduklarini ifade etmislerdir. Bu bulgu ¢ok sayida ¢alismanin
sonuglari ile paralellik gostermektedir (Csikszentmihalyi & Csikszentmihalyi, 1988;
Delle Fave & Massimini, 1988; Privette ve Brundrick, 1991; Basom ve Frase, 2004;
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Moneta, 2004; Schiiler, 2007; Csikszentmihalyi, 2009, 2014a, 2014b; Nakamura ve
Csikszentmihalyi, 2009; Seifeddine, 2014; Ermis, 2013).

Akademik ¢aba, 6grencilerin katilimini ve basariya ulasmaya yonelik harcadiklari
enerjiyi belirler (Deci & Ryan, 2003). Cebir dersinde akis yasayan Katilimci 3 ve
Katilimcai 6 disinda, diger derslerde akis kanalinda oldugu tespit edilse de 6gretmen
adaylarinin matematiksel yapilar1 kavramsal olarak anlamaya yonelik ¢aba sarf
etmediklerini ve sinav donemleri disinda ders ¢alismadiklarini dile getirmislerdir.
Bu bulgu diger calismalar ile paralellik gostermektedir (Bastirk, 2016; Bastiirk &
Yavuz, 2010; Schunk, 2012; Schunk & Zimmerman, 2006; Cortés-Suarez, &
Sandiford, 2008). Akademik c¢abanin diisitk olmasi 6gretmenlerin 6grencilerden
beklentileri, 6gretme stratejilerinin kullanimi ve motivasyon diizeyinden
kaynaklandig1 diisiiniilmektedir. Ogretmen merkezli 6gretim tarzinda 6grenciler
kendilerini ifade etme imkanini géremezler (Bass, 1997; Prince, 2004) ve ezbere
yonelebilirler (Mayer, 2002). Diger yandan, yukarida bahsedildigi lizere, dersin
kazanimlarinin ve igerigindeki matematiksel kavramlarin 06grencilerin daha
onceden edindikleri bilgilerle baglanti kuramadiklarin1 géstermektedir. Birbiriyle
iligkili olan bu bilesenler 6gretmen adaylarinin o derse yonelik motivasyonlarini
dersi gecmeye indirgemelerine ve yalnizca sinav donemlerinde gecer not alabilmek
icin calismalarina, dolayisiyla, 6grenmeye yonelik caba gostermemelerine sebep
olmustur (Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot, 2000). Ozetle, calismanin
sonuglarina gore akis yasayan 6gretmen adaylarinin 6grenme amaciyla akademik

caba gosterdikleri belirlenmistir.

Sonug olarak, matematik 6gretmen adaylarinin tiniversite egitimlerinde zorunlu
alan derslerinde akis yasama durumlari incelenmistir. Ayrica liseden tiniversiteye
uzanan siirecte akis yasama durumunda herhangi bir degisim olup olmadigini,
olduysa ne yonde ve neden oldugunu arastirmak iizere tasarlanan bu ¢alismanin
sonucunda matematik 6gretmen adaylarinin biiyiik ¢cogunlugunun 5 kanalli akis
modeline gore rahatlama kanalinda olduklar1 belirlenmistir. Lise ve tiniversite
egitimleri boyunca akis yasama/yasamama durumlarini 0gretmen faktoriine,

yaptiklart etkinligin zorluguna, gosterdikleri ¢abaya ve sahip olduklar1 bilgilerle
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iliskilendirebilme seviyelerine baglamaktadirlar. Ayrica, ezberci yonteminin akis

yasamay1 engelledigi tespit edilmistir.

Akis deneyimi etkinligin zorluk derecesinin ve beceri seviyesinin yiiksek diizeyde
ortiustiuginde gerceklestigi bircok c¢alismada oldugu gibi bu calismada da
gorilmiistiir. ileri seviye diisiinme becerisinin 6l¢iildiigii ulusal ve uluslararasi
sinavlarda daha iyi derecelere sahip olabilmemizin yollarindan biri olarak
ogrencilerin akis deneyimi yasamalari oldugu diisiiniilmektedir. Bu sebeple,
egitimciler olarak bize diisen gorevler arasinda 6grencilerin bilissel gelisimine katki
sunmanin yani sira duyussal gelisimlerini desteklemektir. O nedenle, egitim
politikalari, miifredat, 6gretmen egitimi, ders icerikleri ve planlar1 akis deneyimi
yasatmaya olanak saglayacak sekilde dilizenlenmesinin faydali olacagi

diistiniilmektedir.

Arastirma sonucunda, 6grencilerin ge¢mis deneyimlerinin ilerleyen zamanlarda
akis yasama durumlarinm etkiledigi goriilmiistiir. Ilkokulda ve ortaokulda yasanan
olumlu veya olumsuz deneyimler 6grencilerin hafizasina yerlesmektedir. Zaman
icerisinde olumsuz duygular olumlu duygulara donistiiriilemediginde istenmeyen
durumlar ortaya ¢ikacaktir. O nedenle, her kademede 6g8rencilere akis yasatmak bu
sorunlar ile karsi karsiya gelmemek icin 6nemlidir. Bu anlamda yapilmasi tavsiye

edilenler sunlardir:
Ogretmen adaylarina yonelik tavsiyeler su sekildedir;

e Akis yasama durumlarina dair miidahale edebilecekleri i¢sel ve kontrol
edilebilir nedenlere baglayarak kendi 6grenme siireclerinin 6znesi haline
gelmeyi amaglamak,

e Beceri ve yeteneklerini goz oniine alarak kendilerini zorlayacak etkinlikleri
tercih etmek,

e Yeni bilgileri 6nceki bilgilerle iliskilendirmede problem yasadiklarinda

ezbere yonelmek yerine, akranlardan veya 6gretmenden yardim almak,
Ogretmenlere yonelik tavsiyeler su sekildedir;

e Ogrencilerin matematiksel iliskiler kurmasini saglayacak etkili 6gretim

yontemleri kullanmak,
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Her ders ne 6greneceklerini, bunu nasil yapacaklarin1 ve sonucta hangi
kazanimlari elde edecekleri hakkinda 6grencileri bilgilendirmek,

Anlik ve siirekli geribildirim ile 6grencinin kendi gelisiminin farkinda
olmasini saglamak,

Derste anlatilan konularin 6grencilerin beceri diizeylerine gore kolaydan
zora dogru ilerlemesini saglamak

Ogrencilerin kapasitelerini zorlayacak etkinlikler/édevler hazirlamak,

Gelecekte yapilacak arastirmalara yonelik tavsiyeler ise su sekildedir;

Matematik 6gretmen adaylarinin akis deneyimlerini daha genis bir 6rneklem
ile incelemek,

Matematik 68retmen adaylarinin egitim derslerinde akis yasama
durumlarini incelemek,

Matematik 6gretmen adaylarinin akis yasama durumlar ile akademik
basarilar arasinda iligki olup olmadigini arastirmak,

Ogretim iiyelerinin 6grencilerin akis yasama durumlarinin nedenlerini
nelere atfettiklerini incelemek,

Uzun slreli bir calisma ile bu katilimcilarin meslege atildiklarinda
kendilerinin akis yasama durumlarini tespit etmek, Universitede
aldiklariogretmen olduklarinda nasil olduklarini tespit edilebilir.
Universitede akis yasama durumu ile meslege atildiklarindaki akis yasama
durumlarinin tahmin edilip edilemeyecegini arastirmak,

Universitede akis yasama durumlar ile meslege atildiklarinda égrencilere

akis yasatma durumlari tahmin edilip edilemeyecegini arastirmak.
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A

Akis Kisa Olgegi (Tiirkce uyarlamasi)

1. Dersin zorluk derecesinin benim seviyeme uygun oldugunu

diigiiniityorum.

2. Ders esnasinda konular hakkindaki diisiincelerim sorunsuz ve
akici.

3. Derste zamanin nasil gectigini anlamiyorum.

4. Derste konsantre olmakta zorluk ¢gekmiyorum.

5. Dersin icerigiyle ilgili kafamda soru isareti yok.

6. Su anda derse tamamen yogunlasmis durumdayim.

7. Derse iliskin konular hakkindaki diisiincelerim kendiliginden
olusmaktadir.

8. Dersin her adiminda ne yapmam gerektigini biliyorum.

9. Derste ogrenme siirecimi kontrol altinda tuttugumu
hissediyorum.

10. Kendimi derse tamamen kaptirmis durumdayim.

11. Benim icin cok 6nemli olan ders basarimin tehlikede
oldugunu diisiiniiyorum.

12. Su anda derste hata yapmamaliyim.

13. Derste basarisiz olmaktan korkuyorum.
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YGS 2017 Sorularinin Zorluk Dereceleri

B

Belirleme
Formu

Adi Soyad:
Bolim:

Yas:

Bu arastirma, 2017 YGS sinav sorulari hakkinda gériislerinizi 8grenmek amaciyla hazirlanmigtir.
Asagidaki tabloda sorularin size gdre zorluk derecesini ve sinavda soruyu dogru ya da yanhs
isaretlediginizi belirtiniz.

Soru | Zorluk derecesi Sinav aninda isaretlemeniz

No Cok Kolay | Kolay Orta Zor CokZor | Dogru Yanhs
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C

Miilakat Sorulari

Matematik alani ile ilgili miilakat sorulari:

1.

“n

Lisedeki matematik dersinde yasadiklarimizi hatirlayalim. Lisede
matematikle araniz nasildi? Kendini nasil hissederdiniz? Bu durumu
etkileyen faktorler nelerdir?

Matematik ¢alisirken temel motivasyonunuz neydi? Neden matematik
calisirdiniz? Matematik ¢alismak size ne hissettirirdi?

Simdiki zamana donelim. Sirasiyla cebire giris ve analiz derslerindeki
deneyimlerinizi anlatir misin? Kendi performansini nasil
degerlendiriyorsunuz? Bunu etkileyen faktorler nelerdir?

Bu derslerde ders aninda neler hissedersiniz? Sizce bunun sebebi nedir?
Vize aninda neler hissettiniz? Sizce bunun sebebi nedir?

Bu derslerin zorluk derecesi i¢in ne sdylersiniz? Sizce bunun kaynaginda ne
yatiyor?

Geometri alani ile ilgili miilakat sorulari:

1.

“

Lisedeki geometri dersinde yasadiklarinizi hatirlayalim. Lisede geometriyle
araniz nasildi? Kendini nasil hissederdiniz? Bu durumu etkileyen faktorler
nelerdir?

Geometri calisirken temel motivasyonunuz neydi? Neden geometri
calisirdiniz? Geometri ¢alismak size ne hissettirirdi?

Simdiki zamana donelim. Sirasiyla analitik geometri derslerindeki
deneyimlerinizi anlatir misin? Kendi performansini nasil
degerlendiriyorsunuz? Bunu etkileyen faktorler nelerdir?

Bu derste ders aninda neler hissedersiniz? Sizce bunun sebebi nedir?

Vize aninda neler hissettiniz? Sizce bunun sebebi nedir?

Bu dersin zorluk derecesi i¢in ne séylersiniz? Sizce bunun kaynaginda ne
yatiyor?
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