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OZET

Bu aragtirmanin amaci, 6gretmen adaylarinin 6gretmen adaylarmin diistinme

stilleri ile matematik 6gretim kaygisi arasindaki iligkinin incelenmesi

Arastirma genel tarama modelinin bir alt tiirii olan iliskisel tarama modeline
uygun olarak gercgeklestirilmistir. Arastirmanin 6rneklemi 2010-2011 egitim 6gretim
yilinda Konya Necmettin Erbakan Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi’nin
ilk6gretim ve ortadgretim matematik bolimlerinde 06grenim goérmekte olan
ogrencilerden tesadiifi yontemle segilen 155°1 erkek, 52’si kiz olmak iizere toplam 207
ogrenciden olusmaktadir. Calismada arastirmaya katilan Ogrencilerin bazi kisisel
bilgileri i¢in “Kisisel Bilgi Formu”, sahip olduklar1 diisiinme stillerini belirlemek
amactyla “Diisiinme Stilleri Olgegi”, matematik Ogretim kaygilarmi belirlemek
amaciyla “Matematik Ogretim Kaygist Olgegi” kullamilmistir. Verilerin analizinde
Korelasyon ve Regresyon Analizi Teknigi kullanilmistir. Verilerin istatistiksel analizi
SPSS 18. 00 paket programinda yapilmistir.

Analizlere gore Ogretmen adaylarinin diisiinme stillerinin matematik 6gretim

kaygisi lizerinde etkili oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Diistinme, Diistinme Stili, Matematik, Kaygi, Matematik
Ogretim Kaygis1
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ABSTRACT

The aim of this research is investigation the connection between the thinking
styles of the applicant teachers and anxiety of teaching maths.

The research is realized as appropriate for relationally scanning form which is a
subtype of general scanning form. The sample of research is consist of over all 207
learners of whom 155 male and 52 female who are chosen randomly from the learners
are receive education from primary and secondary maths sections of Konya Necmettin
Erbakan Universitesi Ahmet Kelesoglu Education Faculty in 2010-2011 educational
year. In the study, “Personal Information Form” is to learn certain personal data of
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programme.
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BOLUM I

GIRIS

Ogrencilere genellikle sikici, sevilmeyen ve soyut bir disiplin olarak goriilen,
tarthin ilk caglarindan beri insanlarin vazgegemedigi matematik diger bilimlerin temeli
ve karsilastiklar1 problemlere ¢6ziim getirmesi nedeniyle dnemi artmakta ve yaygin bir
sekilde kullanilmaktadir. Matematik Terimleri S6zliigliinde Matematik, “bigim, say1 ve
cokluklarin yapilarini, 6zelliklerini ve aralarindaki iligkilerini usbilim yoluyla inceleyen
ve say1 bilgisi, cebir, uzam bilim gibi dallara ayiran bilim” olarak tanimlanmaktadir

(Ersoy, Y., Kaya, R., Aksu, M., Tezer, C., Demirbas, M., Ozdas, A., 1991).

Matematigin 6neminin artmasi beraberinde matematik 6gretiminin de dnemini
arttrmaktadir. Bugiinkii matematik 0gretiminin en 6nemli amaglarindan biri, bireye
hayatta karsilasabilecegi problemleri ¢ozmeye yardimci olabilecek bir diisiince yolu ve

becerisi kazandirmaktir.

Matematik hakkindaki olumsuz inanclar matematik kaygisi denilen fenomeni
ortaya ¢ikarmistir. Kaygi genel bir tanimlama olmakla birlikte, matematik kaygis1 daha
Ozele indirgenmis ve daha karmasik bir tanimdir ve son yillarda arastirmalara konu
olmaktadir. Matematik kaygisini anlamak icin onun karmasikligin1 kabul etmek
gerekmektedir. Matematik kaygist ayr1 bir durum olmaktan ziyade basit tan1 ve basit
ilaglarla tanmmmayan birden fazla sebep iizerine insa edilmis bir arapsagidir
(Uusimaki&Nason, 2004). Smith ve Smith (1998) taniminda kayginin hem biligsel hem
de duyussal alam kapsadigi One siiriilmektedir. Matematik kaygist yasayan insanlar
matematigi yapamayacaklarma dair yogun bir caresizlik dolayisiyla hayal kiriklig

yasamaktadirlar ve ders dinlerken duygusal tepkiler ve sorunlar bas gostermektedir.

Glinlimiiz matematik egitimi anlayisinin bir yansimasi olarak ilkégretim
matematik programinin vizyonunda matematik 6grenmenin sadece temel kavramlari
ogrenmek ile smirli kalmamasi gerektigi, bunlarin yani sira matematik program ile
matematik ile ilgili diislinmeyi, genel problem ¢ozme stratejilerini kavramayi ve

matematigin gercek yasamdaki Onemini gormeyi de icermektedir (Talim Terbiye



Kurulu, [10.04.2009]). Buradan yola c¢ikilarak matematik egitiminde diisiinme ve

diistinme ile ilgili kavramlarin 6nemli oldugu sdylenebilir.

Yasadigimiz c¢evredeki somut nesneleri, olay ve olgulari anlamamizi
kolaylastiran matematik dersi, yapisi gere§i daha c¢ok kavramsal ve soyuttur.
Matematigin bu soyut ve sembolik yapismni 6grenme siirecinde, bireylerin diisiinme
becerilerinin de es zamanli olarak gelistirilmesi 6nem kazanmistir (Trafton, Claus,
1994; Burghes, 1989; Fennema, Romberg, 2000). Hatta bu 6nem c¢ergevesinde iilkemiz

Ogretim programina diisiinme dersi ad1 altinda bir ders eklenmistir.

Gilinlimiizde pek ¢ok bilim insani, diisiinme becerisinin dogrudan veya dolayh
olarak gelistirilebildigini, 0yle veya boyle cesitli seviye ve kategorilere ayrildigini
savunmaktadir. Yirminci yiizyilin sonuna kadar diisiinme ile ilgili ¢alismalar problem
c¢ozme ve karar verme becerilerini de ig¢ine alarak gelismis ve ilerlemistir. Bu tiir
becerilerin bazilarmin ilkégretim programlarina eklenebilecegi fikri de kabul gormiistiir

(Talim Terbiye Kurulu Baskanligi, 2008).

Matematik Ogretiminin 6nemiyle birlikte bu konuda yapilan 6grencilerin
basarisizlik sebepleri, daha 1yi bir matematik Ogretimi, matematik Ogretiminde
teknolojinin kullanimi gibi ¢alismalar da onem kazanmustir. Ogrenci basarisizliginin
sebeplerinin en Onemlilerinden biri 6grencilerin akademik yetersizliginden ziyade bu
derse olan dnyargilari, basaramama kaygisidir. Ogrencilerdeki dnyarg: ve basaramama

kaygismnin temel unsurlarindan bir tanesi hatta en 6nemlisi ise 6gretmendir.

Bu gerekge ve yukaridaki bilgiler 1s1ginda bu tezde, 6gretmen adaylarinin
diistinme stilleri ile duyduklar1 matematik Ogretim kaygis1 arasindaki iliski diizeyi

anlasilmaya caligilmistir.

Literatiirde ulusal ve uluslararasi alanlarda yapilan arastirmalarda, 6gretmen
adaylarinin matematik 6gretim kaygisi ile diisiinme stilleri arasinda iligki bulundugu

kanisi, bu calismanin bel kemigini olusturmaktadir.
1.1. Problem Durumu

Matematik en sade sekliyle “yasamin bir soyutlanmis bigcimi” olarak

tanimlanir. Bu tanimin i¢inde sakli agirhigindan dolayi, matematik O6gretimi daima



onemsenmis, bilimsel ve teknik alanlardaki gelismeler, onun 1yi 6grenilmesine, aksi
durumlar 6grenilememesine baglanmistir. Matematigi dnemli kilan hususlar daha agik
olarak maddeler halinde soyle 6zetlenebilir. IIki insanin yagama istegi ile ilgilidir. Insan
yasamak, yasamay1 garanti ettikten sonra da kaliteli yagamak istemektedir (Skemp,
1986). Yasamay1 garanti etmenin yolu ¢evresel olaylarla basa ¢ikmak, yasam kalitesini
yilikseltmenin yolu da ¢evresel olaylara, dogal kuvvetlere yon vermek, onlardan
yararlanarak faydalanilabilir icatlar yapmak suretiyle olmaktadir. Matematiksel
modeller {izerinde caligmak tiim bu olaylara miidahale etmenin matematiksel modelini
(kuramsal temelini) iiretmek de birgok yeni icat i¢in model olabilecek diisiincelerin

olugsmasma yol agmaktadir.

Matematigi onemli kilan ikinci husus dogal varlikiarin ve olaylarin kararh
davranmasi ve bu kararliligin ancak matematikle acgiklanabilmesidir. Canli
yapilanmasinda gdzlenen altin oranin sonsuz basit kesrin degerine (1.618...) denk
gelmesi, gok cisimlerinin eliptik yoriingeler ¢izmesi, egik atilan cisimlerin parabolik
yollar izlemesi, 15181n gelis acisina esit bir aciyla yansimasi vs. gibi bilimsel gelismelere
kaynaklik edecek temel yapilarin bilinmesi uygun diistiikleri matematiksel modelin

bulunmasi ile miimkiin olmaktadir.

Ugiinciisii, yukaridaki iki nedene bagli olmakla birlikte belki de en dnemlisi,
matematikle, 6zellikle problem ¢6zmeyle ugrasmanin insanin diisiinme, tartisma ve

muhakeme etme yeteneklerini gelistirmesidir.

Bu yonleriyle matematik toplumun ve bireyin ihtiyaglarini karsilamakta onu
giiven altina almaktadir. Cagimiz toplumlarmin bireyleri, bilgi ve kiiltiirden paylarmi
almak igin ge¢mise gore daha istekli ve israrhdirlar. Ozellikle demokratik toplumlarin
bireyleri geleceklerini kendi iradeleri ile olusturmak istemektedirler. Yani artan

toplumsal talepler daha ¢ok matematik 6grenmeyi gerektirmektedir.

Bu dogal nedenlerin yani swra, matematik bilginin dogasi, cocugun zihinsel
gelisimi ve ihtiyaclari,, 6grenmenin nasil olustuguna iliskin kuramlar da matematik

egitiminde devinime yol agmustir.

Bir kavramin, insan zihnindeki temsili, onun dis diinyadaki seklinin dogrudan

yansimasi degildir. Kavramm dig diinyada izlenen Orneginin dis temsil, zihinde



olusturulan seklinin i¢ temsil oldugu dikkate alindiginda, bunlarin birbirleriyle aym
olmadig1 anlasilmaktadir. D1 temsil kavrami, 6grencilerine 6gretmek iizere 6gretmenin
hazirladig1 tablo, sema, model vs. gibi 6gretimde kullanilan materyal ve modeller veya
ogrencinin kendi kendine Ogrenirken gozledigi, izledigi, anlamaya caligtig1 her tiirlii
seydir. Kavramlar: temsil etmek lizere daha Once lretilen kavramlar 6rnegini sayi
dogrusu, grafikler de dis temsillere girer. I¢ temsiller, dgrencinin dis temsillerin de
etkisi altinda kendisinin bunlar1 anlamlandirmasi bi¢ciminde olusur ve O68renme dis
temsillere bagl olarak i¢ temsillerin olusmasiyla gerceklesir (Nelissen ve Tomic, 1998).
Ogretimde dis temsiller, yetiskinler tarafindan hazirlanir. I¢ temsiller, dis temsil
amaciyla hazirlanan bu materyallerle ve smif i¢indeki sosyal etkilesim sonucunda,
cocugun kendisi tarafindan olusturulur. Dis temsiller yetiskin goziiyle hazirlandigindan
cocuk icin anlamli olmayabilir ve bu durumda ¢ocugun i¢ temsilleri dogru olusturmasi
zor veya imkansiz olabilir. Ogretimin basarili olabilmesi i¢in, Bruner’e gore gocuk hem
bir 6grenci hem bir bilgi kuramcist olarak géz dniine almmalidir. Ogretmenin gérevi
onun bilgiyi sezgisel olarak edinmesi i¢cin ortam hazirlamak ve onu takip etmektir

(Nelissen ve Tomic, 1998).

Ogrenilmesi ve dgretilmesinde zorluk ¢ekilen matematik dersinde de dgretmen
adaylar1 agisindan 6gretme kaygis1 daha ¢cok onem arz etmektedir. Matematik dersinde
ogretme kaygisini; 08retmenlerin matematiksel kavram, teorem, formiil veya problem
cozme Ogretiminde yasadiklar1 gerginlik ve kaygi duygusu olarak tanimlayabiliriz.
Levine (1993) matematik 6gretme kaygisinin 6gretmen adaylar1 i¢in sik¢a karsilasilan

bir korku oldugunu belirtmektedir.

Iste arz ettigi 6nem itibariyle matematik Ofretmeni adaylarinin 6gretim
kaygisinda diisiinme stillerinin etkisinin arastirilmasinin, gelecekte yiiriitiilecek olan

calismalara katk1 saglayacagi diistiniilmektedir.
1.2. Arastirmanin Amaci

Ogrenilmesi ve 6gretilmesinde zorluk ¢ekilen matematik dersinde 6gretmen
adaylar1 agisindan 6gretme kaygisi 6nem arz etmektedir. Matematik dersinde 6gretme
kaygisini; ogretmenlerin matematiksel kavram, teorem, formiil veya problem ¢dzme

ogretiminde yasadiklar1 gerginlik ve kaygi duygusu olarak tanimlayabiliriz. Levine



(1993) matematik 6gretme kaygisinin 6gretmen adaylari icin sikca karsilasilan bir korku

oldugunu belirtmektedir.

Diisiinme stili bireyin karsilastigi problemlere, olaylara, olgulara ve
degiskenlere karsi zihinsel siirecler sonunda sergiledigi yaklasim ve egilimlerdir.
Diisiinme stili tanimmdan yola ¢ikilacak olursa; 6gretmenlerin diisiinme stillerinin
matematik 0gretim kaygilar1 iizerinde etkili olacagi ongoriilmiistiir. Bu arastirmanin
amaci da; iste bu ongoriiyli yani 6gretmen adaylarinin diisiinme stilleri ile matematik

ogretim kaygilar1 arasindaki iliskiyi incelemektir.
1.3. Hipotezler (Denenceler)

Ogretmen adaylarmin diisiinme stilleri ile matematik 6gretim kaygis1 arasinda

iligki vardir.
1.4. Arastirmanin Onemi

Ogretmen adaylarmnm diisinme stilleri ile matematik ogretim kaygisi
arasindaki iligki diizeyinin belirlenmesi O6gretmen adaylarindaki matematik Ogretim

kaygisinin azaltilmasma yardimci olabilecektir.
1.5. Sayiltilar (Varsayimlar)

1. Ogretmen adaylarmimn diisinme stilleri ile matematik ogretim kaygisi

arasinda iligki vardir.

2. Bu iligkinin belirlenmesi 68retmen adaylarmin yasadigr matematik 6gretim

kaygisinin azaltilmasinda etkili olacaktur.
1.6. Arastirmanin Simirhhiklarn

1. Diigiinme stilleri ile matematik ogretim kaygisi arasinda ilisgki olmama

thtimali

2. Iliski diizeyi belirlense bile bir bireyin diisiinme stilinin degistirilmesinin zor

olmasi ve bu nedenle matematik 6gretim kaygisinin azaltilamamasi



1.7. Tanimlar
1.7.1. Diisiinme

Klasik tanimiyla insani diger canlilardan ayiran bir fonksiyondur ve en genel
anlamiyla soyle tanimlanmaktadir: Diisiinme; gdzlem, deneyim, sezgi, akil yiiritme ve
diger kanallarla elde edilen bilgiyi kavramsallastirma, uygulama, analiz ve
degerlendirmenin disipline edilmis seklidir (Ozden, 1997). Diisiinme, tiim davranislar
icinde en bilingli olanidir (Thomson, 1959). Ruggerio’ya (2002, 2; 2004, 4) gore
diistinme, insanlarin iizerinde belirli kontrole sahip olduklar1 amacgli zihinsel etkinlikler
olarak da tanimlanir. Baron (2000) ise eylemler, inanglar ve kisisel hedefler iizerine
diisiinmeyi ortak bir ¢erceve icerisinde tanimlamistir. Bu ¢ergeve, diislinmenin arama ve
cikarimda bulunma siireclerinden olustugunu 6ne stirer. Bagka bir deyisle diisiinme, en
genel anlamiyla; olasiliklarin, olas1 eylemlerin, inanislarn ve kisisel hedeflerin
bulunmasi ve bulunan olasiliklar arasinda se¢im yapilmasi anlamina gelmektedir (Akt:

Kaya, 2009).
1.7.2 Stil

Bireyin becerilerini kullanmada (Sternberg, 1997) ve bilgiyi islemede (Zhang,
2002) tercih ettigi yol olarak tamimlanir. Bu agidan stil kendi basina beceri ya da
yetenek degil, becerileri kullanmada bireyin yaptig: tercih olarak diisiiniiliir. Stilin bir
tercih olarak tanimlanmasi, onun becerilerden farkinin altin1 ¢izer. Ciinkii beceriler
kisinin bir seyi yapabilirligi ile ilgiliyken, stiller, bireyin neyi, nasil yapmayi tercih ettigi
ile ilgilidir. Bu nedenle c¢esitli stiller 1y1 ya da kotii degil, sadece farklidirlar (Akt: Duru,
2004). Ogrencilerin, gerek giinliik aktivitelerini gerceklestirirken gerekse Ogrenme
sirecinde davranis edinmeye c¢alisirken, becerilerini ise kosmak i¢in tercihen
kullandiklar1 yaklasimlar1 ve yollar1 ki bunlar stil olarak tanimlanir, bilmek ve
aciklamak, hatta bunlardan yaraticilik ve sorgulama temelli olanlar1 gelistirmek, her
alanda 6zellikle akademik boyutta, performanslarini yiikseltmek ve okulun tiretkenligini
arttirmak bakimindan 6nemli yararlar saglar ve bunun egitsel bir gereksinim oldugu
yadsmamaz. Ciinkii gerek o6grenciler gerekse O0gretmenler hem kendilerinin hem de
diger insanlarin genelde nasil diisiindiikleri konusunda ¢ok az diisiinme, hatta hemen

hemen hig¢ diisiinmeme egilimindedirler. Oysa arastirmalar, diisiinme bi¢iminin (stilinin)



bireyi, gerceklestirdigi her aktivitede etkileyen nitelikte bir 6zellik oldugunu
gostermektedir (Bulus, 2006).

1.7.3 Diisiinme Stili

Sternberg (1994) tarafindan bireyin becerilerini kullanmada tercih ettigi yol,
yontem; Sternberg ve Grigorenko (1993) tarafindan ise bireylerin kendileri i¢in daha
cok kullanilabilir ve uygun bulduklar1 bilgi isleme bi¢imi olarak tanimlanmistir
Diisiinme stilleri, bireyin karsilastigi problemleri, olaylara olgulara ve degiskenlere
kars1 zihinsel siirecler sonunda sergiledigi yaklasim ve egilimlerdir. Her birey bir
probleme yonelik olarak bircok diisiinme stiline sahiptir. Fakat birey 6zel durumlara
gore bunlardan bazilarini agirlikli olarak kullanmaktadir (Stinbiil, 2004). Literatiir
incelendiginde dogrudan smif i¢ci durumlara, Ogrenme-08retme ve degerlendirme
sireglerine iliskin en kapsamli kavramsallastirmanin Sternberg’in (1997) Zihinsel
Benlik-Yonetimi Kurami ile yapildigi goriilmektedir. Sternberg’in (1998) diisiinme
stilleri yaklasimi “Zihinsel Kendini Yonetim” (Mental-Self Government Theory)
kuramma dayanmaktadir. Kendisi diinyadaki devlet yonetim sekillerinin keyfi ve
tesadiifi ger¢eklesmedigini aksine bu siirecin belirli mantik ve kurallar cercevesinde
gerceklestigini vurgulamaktadir. Bu siireglerde goriilen asamalarin insan zihninin bir
parcast oldugunu 6ne siirmektedir. Degisik devlet sekillerinin insanlarin kendilerini
yonetme bigimlerini yansitmakta oldugu noktasindan hareket eden kuram herhangi bir
devletin yonetim asamalari ile insan zihninin isleyis asamalar1 arasindaki benzerligi
irdelemektedir. Her iki sistemin de (devletlerin ve insan zihninin) devamliligim
saglamasi ve ayakta kalabilmesi i¢in kendi kendini yonetmesi, 6nceliklerini belirlemesi,

kaynaklarini tahsis etmesi, degisimlere tepki vermesi gerekmektedir (Palut, 2004).

Matematik hakkindaki olumsuz inanclar matematik kaygisi denilen fenomeni
ortaya ¢ikarmistir. Kaygi genel bir tanimlama olmakla birlikte, matematik kaygis1 daha
Ozele indirgenmis ve daha karmasik bir tanimdir ve son yillarda arastirmalara konu
olmaktadir. Matematik kaygisini anlamak icin onun karmasikligin1 kabul etmek
gerekmektedir. Matematik kaygist ayr1 bir durum olmaktan ziyade basit tan1 ve basit
ilaglarla tanmmmayan birden fazla sebep iizerine insa edilmis bir arapsagidir
(Uusimaki&Nason, 2004). Smith ve Smith (1998) taniminda kayginin hem biligsel hem

de duyussal alam1 kapsadigi One siiriilmektedir. Matematik kaygist yasayan insanlar



matematigi yapamayacaklarina dair yogun bir ¢aresizlik dolayisiyla hayal kirikligi

yasamaktadirlar ve ders dinlerken duygusal tepkiler ve sorunlar bas gostermektedir.

Glinlimiiz matematik egitimi anlayisinin bir yansimasi olarak ilkégretim
matematik programinin vizyonunda matematik 6grenmenin sadece temel kavramlari
ogrenmek ile smirli kalmamas1 gerektigi, bunlarin yani sira matematik program ile
matematik ile ilgili diislinmeyi, genel problem c¢ozme stratejilerini kavramayi ve
matematigin gercek yasamdaki Onemini gormeyi de icermektedir (Talim Terbiye
Kurulu, [10.04.2009]). Buradan yola c¢ikilarak matematik egitiminde diisiinme ve

diistinme ile ilgili kavramlarin 6nemli oldugu sdylenebilir.

Yasadigimiz c¢evredeki somut nesneleri, olay ve olgular1 anlamamizi
kolaylastiran matematik dersi, yapisi gere§i daha c¢ok kavramsal ve soyuttur.
Matematigin bu soyut ve sembolik yapismni 6grenme siirecinde, bireylerin diisiinme
becerilerinin de es zamanli olarak gelistirilmesi 6nem kazanmistir (Trafton, Claus,
1994; Burghes, 1989; Fennema, Romberg, 2000). Hatta bu 6nem c¢ergevesinde iilkemiz

Ogretim programina diisiinme dersi ad1 altinda bir ders eklenmistir.

Gilinlimiizde pek ¢ok bilim insani, diisiinme becerisinin dogrudan veya dolayh
olarak gelistirilebildigini, 0yle veya boyle cesitli seviye ve kategorilere ayrildigini
savunmaktadir. Yirminci yiizyilin sonuna kadar diisiinme ile ilgili ¢alismalar problem
cozme ve karar verme becerilerini de i¢ine alarak gelismis ve ilerlemistir. Bu tiir
becerilerin bazilariin ilkégretim programlarina eklenebilecegi fikri de kabul gormiistiir
(Talim Terbiye Kurulu Baskanligi, [15.09.08]). Bu gerekce ve yukaridaki bilgiler
is18inda bu tezde, diislinme stillerinin, 6gretmen adaylarmin matematik O6gretim

kaygisina olan etkisi arastirilmistir.



BOLUM II

KURAMSAL GORUSLER VE iLGILi ARASTIRMALAR

Aragtrmanm bu bdliimiinde, konuyla ilgili yapilmis ulusal-uluslararasi

arastirmalara ve literatiir taramasina yer verilmistir.
2.1. Diisiinme Nedir?

Alanda bilim insanlarinin da {izerinde durdugu gibi, insanlar1 yeryiiziinde diger
canlilardan ayiran en biylik 06zellik, zekasini kullanabilmesinin yaninda diislinme
yetisinin olmasidir. Aristo rasyonelligi, diger bir deyisle diisiinebilme yetisini, insani
insan yapan Ozelliklerin temelinde tanimlamistir. Yine linlii Fransiz diisiiniir Descart,
akli diger maddelerden aywran en temel 0Ozelligin, diislinme yetisinin bulunmasi
oldugunu belirtmistir. Diisiinebilme yetisine sahip olma, insan1 evrim tablosunda da ¢ok
farkli bir yere koymustur. Insan, diisiinebilen bir gesit hayvan olarak tamimlanacak
olursa, evrim tablosunun basamaklarinda kendisine en yakin seviyede zekaya sahip
omurgali hayvanla arasinda inanilmaz bir bosluk olusmaktadir (Thomson, 1959, 11).
Diger bir deyisle, diisiinme insanin dogusu ile baslayan, sonraki siirecte dogrudan veya
dolayli olarak gelistirilebilen insana 6zgii niteliktir (Talim Terbiye Kurulu Baskanligi,

2006, 12).

Her insan bireysel olarak diisiinme yetisini tecriibe eder ve diisiinmenin ne
oldugu veya kendi yasamini nasil etkiledigi ile ilgili az ya da ¢ok bir fikre sahiptir.
Geleneksel olarak, diistinen bir insanmn gergekte ne yapmakta olduguyla ilgili
aciklamalar1 yapanlar hep filozoflar olmustur. Bunu yaparken de cogunlukla kendi
deneyimlerinden yola ¢ikmiglardir. Ancak daha yakin denilebilecek bir zaman zarfinda,
sadece insanlarm sahip oldugu bu {istiin potansiyeli ve bu potansiyelin kullanimini
etkileyen degiskenleri bilimsel yollarla inceleme ve agiklama isini psikologlar ele
almistir. Buna ragmen ne filozoflar ne de psikologlar gercek anlamda diisiinme yetisine
ait net bir aciklamaya ulasabilmislerdir. Psikolojinin bir dali olan ve insanin diisiinme
potansiyelini inceleyen ‘Diisiinme Psikolojisi’, bu konuya agik ve net bir tanim

saglayamasa da diisiinme yetisi ve diisiincelerle ilgili olduk¢a fazla bilgi saglamistir.
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Diisiinme i¢in insan davraniglarini sekillendiren en Onemli psikolojik etmendir
denilemez belki, ancak baska hicbir canlmin erisemedigi bir 6zellik olan diisiinme
iizerine cesitli caligmalar yapmaksizin insan davranislarmi tam olarak anlamak da

miimkiin olmayacaktir (Thomson, 1959, 11-12).

8 Subat 1672’de Newton, Londra Royal Society’ye bir ¢alisma sundu. Bu
calismada temel olarak prizmalarla yapmis oldugu deneylerden bahsederken, giindiizleri
beyaz renkte gordiigiimiiz giines 1518min aslinda farkli fazlarda (spektrum) bulunan
farkli renk 1siklarindan meydana geldigini savunmustu. Fizikte ¢igir acan bu fikir,
tarihcilere gore, heniiz 24 yasindayken Newton’un 1666 yili baharinda, Stourbridge
fuarindan aldig1 bir prizma iizerinde yaptig1 cesitli gozlemlere dayanmaktadir.
Newton’un bu konudaki ¢alismalarinin ve fikirlerinin 300 yildan fazla zamandir giiciinii
korumasi ve gelisimini devam ettirmesi sadece bilimsel izah modelinin gdstergesi degil,

ayni zamanda 6dnemli bir diisiinme modunu saglamis olmasidir (Bruner, 1996).

Diisiinmekle ilgili fiiller glinliik konusmalarimiza o kadar ¢ok girmistir ki, bir
insanm1 tanimlarken kullandigimiz ‘Diisiintiyor!” kelimesinin ne anlattigi oldukga tistii
kapali bir anlam tasir (Thomson, 1959, 12). “Bu konu hakkinda diisiinmeye ihtiyacim
var!”, “En son ne zaman tatile ¢iktik, bir diisiin!”, “Daha 6nceden diisiiniilmiis bir tuzak
bu!”. Diisiinmek fiilini bu ve benzeri yiizlerce hatta binlerce ciimle icerisinde farkl
manalarda kullanmak miimkiindiir. Thomson’a (1959, 13-14) gore diisiinmek fiili

asagida belirtildigi bigimlerde kullanilir;

e Diisiinmelerimizin ¢ogu psikologlarin otistik diisiinme olarak etiketledikleri
diistinmedir: Fanteziler, giin igerisinde kurdugumuz hayaller, zihnimizdeki imgelerin
birinden digerine amagsiz gegisleri bu tiirden diisiinmelere 0rnektir. Bu tlirden zihinsel
etkinlikler, geri plana ittigimiz veya gormezden geldigimiz istek, arzu ve

ithtiyaclarimizin diistinsel simgeleridir.

e Diisiinmek, ge¢miste 6grendigimiz veya kazandigimiz herhangi bir aniy1

veya bilgiyi geri ¢agirma, hatirlamadir.

e Yukaridaki iki 6zelligin i¢ ice girdigi durumlar da diistinmektir. Gergek

anilarm ve bilgilerin yeni durumlara uyarlanmasi veya bu yeni durumlarla ilgili
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fanteziye kagmayan gercekei hayallerin kurulmasidir. Bu hayal kurmaya anlamlandirma

(reasoning) da denilebilir.

e Dikkat gerektiren bir isin yapilmasi sirasinda, ise gereken dikkati verebilmek

icin sarf edilen zihinsel gii¢ de diisiinmektir.

e Politika, futbol veya din kavramlarinda inanma, inanmama sorulari
soruldugunda da kullandigimiz fiil yine diisiinmektir. Ornegin, “Su partinin, bu futbol

takiminin yaptiklari, yapacaklar1 hakkinda ne diisiiniirsiiniiz?”

e Diisiinmek, kavrami anlamlandirma akil yiirlitme, yansitma ve eski
yazarlarm zihinsellik (intellect) olarak adlandirdiklari derin diistinmedir. Nickerson
(1988’den Akt. Burden, 1998, 6-8) diisiinme eylemini anlamay1 kolaylastiracak yedi

onemli 6zellik tanimlamistir. Bu 6zellikler sunlardir:

e Diisiinme eylemi gercgeklestirilirken ortaya ¢ikan temel siiregler veya
islemler. Ornegin, gozlemleme, uzay-zaman iliskisini kullanma, sayilar1 kullanma,
Olcme yapma, siiflandirma, iletisim saglama, tahminde bulunma ve ¢ikarim yapma fen

ogretimindeki sekiz temel islemdir.
e Calisilan, 6grenilen konuya 6zgii olan bilgi (domain specific knowledge).

e Muhakeme yapabilme becerisine 6zgli bilgi (knowledge of normative
principals of reasoning). Temel olarak mantik bilgisi olmakla beraber, olasilik

tahminlerinde bulunma ve gelisiglizel muhakeme yapabilme becerisidir.

e Stratejiler veya sezgiler gibi problem ¢dzme yaklasimlarinda tecriibelilerle
acemiler arasindaki en biiyiik farki saglayan yiiksek diizeyde diisiinme becerilerini

kullanma.

e Kisinin kendi diisiinme yetisi hakkindaki bilis Gtesi bilgisi (metacognitive

knowledge).

e Son zamanlarda Onemi iizerindeki farkindaligin daha da arttigi, etkili
diistinmenin belirleyicilerinden tutum, tavir, davranis ve huy ile ilgili olan degiskenler

(attitudinal and dispositional variables).

e Inanglarin davranislar iizerindeki etkisi.



12

Burada belirtilmelidir ki, pozitif bilimlerde, psikolojide ve hatta egitim
alaninda kullanilan diistinme kavrami giinliik kullanimdan biraz daha farklilasir. Belirli
bir amaca gotiiren ve amag¢ dogrultusunda yapilan diisiinmeler incelenmeye deger
bulunur. Diisiinme, tiim davraniglar i¢inde en bilingli olanidir (Thomson, 1959, 208).
Ruggerio’ya (2002, 2; 2004, 4) gore diistinme, insanlarin tizerinde belirli kontrole sahip
olduklar1 amacli zihinsel etkinlikler olarak da tanimlanir. Diistinmeyi kontrol edebiliriz
ama bunun tersi gecerli degildir. Bir arabanin direksiyonu basinda oturan herkes sofor
degildir. Kisinin sofor olmasi i¢in direksiyona hakim olarak arabaya yon vermesi
gerekir. Ayni sekilde zihinsel etkinliklerin diistinme olabilmesi i¢in bu diisiincelere
belirli amaglar dogrultusunda yon verilmesi gerekir. Elbette burada amaclar ¢ok farklh
yonlere dogru olabilir. Ancak bu yon verme olgusu diisiinmenin her zaman bilingli bir
sekilde gercekleseceginin kanit1 degildir. Diisiinme, biiyiik dl¢iide bilingli bir eylemdir.
Ancak bazi durumlarda, zihin bilingli olarak diisiinmeyi sonlandirdiktan sonra, hatta
uykuda bile bilingsiz olarak problem iizerinde diistinmeye devam edebilir. Zihinsel
etkinliklerin beynin bilingsiz oldugu durumlarda da belirli amaglara yonelik olabilecegi

sOylenebilir.

Insan yasamindaki en onemli yetilerden biri olan diisiinmenin tanimina
ulasilmaya calisildiginda net ve somut bir sonuca ulagsmak pek de kolay degildir. Bir
tarafta diistinme kavraminin, 6grenmelerin ve insan etkinliklerinin tiimiiniin birlesik bir
parcast olduguna ve bu biitlinsellikten ayr1 olarak diisiiniilemeyecegine inananlar
varken, diger yanda insanlarm tiim diger etkinliklerinde oldugu gibi ¢esitli seviyelerde

sergilenebilecek zihinsel bir eylem olduguna inananlar da vardir (Burden 1998, 1).

Diisiinme, bir problemi ¢6zmeye veya formiile etmeye yarayan, birseyi anlama
yoniindeki arzuyu tatmin eden, cevaplar1 arayan veya bir anlama ulasilmasimi saglayan
her tiirlii zihinsel etkinliktir. Bir ¢cok diisiinme siireci bu tanima dahil olur. Dikkatli bir
gozlem, hatirlama, merak etme, hayal kurma, sorgulama, yorumlama, degerlendirme ve
yargilama bu etkinliklerden en onemlileridir. Siklikla, bir problem ¢dzerken veya bir
karar verilirken bunlardan bir kag¢1 ayn1 anda kullanilabilir. Basarili bir problem ¢dzme
veya birseyin analizi, gercekei bilgi sahibi olmakla miimkiindiir. Ancak iy1 bir problem
¢coziici olmak sadece bilgi sahibi olmakla saglanamaz, aym1 zamanda diisiinme
konusunda da uzmanlik gerektirir. Ozellikle problem ¢6zmede, analiz yapmada ve karar

vermede beceri sahibi olmak, giin gectikge dnemli hale doniismiistiir (Ruggiero, 2004, 4-5).
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Baron (2000, 8) ise eylemler, inanglar ve kisisel hedefler iizerine diistinmeyi
ortak bir ¢ergceve igerisinde tanimlamistir. Bu ¢ergeve, diisiinmenin arama ve ¢ikarimda
bulunma stireglerinden olustugunu One siirer. Baska bir deyisle diisiinme, en genel
anlamiyla; olasiliklarin, olas1 eylemlerin, inanislarin ve kisisel hedeflerin bulunmasi ve

bulunan olasiliklar arasinda se¢im yapilmasi anlamina gelmektedir.

Diisiinme yetisine sahip olmak insanin okulda, igyerinde, evde, hatta yasaminin
her kosesinde karar alma zorunlulugunu da beraberinde getirir. Dolayisiyla ne yonde ve
nasil disiiniildiigii, yasamin nasil planlanacagi, kisisel hedeflerin se¢imi ve verilen
kararlar da direk olarak etkilenir. Belli bir durumda nasil davranilacagi, neye
inanilacagi, gergekte istenilenin ne oldugu konusunda slipheler oldugunda diisiinme
eylemi gergeklestirilir. Baska bir deyisle, insanlar karar vermek, inanglarmi olusturmak
ve kisisel hedeflerini belirlemek i¢in diisiinmek zorundadir. Karar, neyin yapilacagi

veya yapilmayacagi konusundaki hareketin se¢imidir (Baron, 2000, 5-6).

Thomson’a (1959) gore uyanik oldugumuzda veya uyurken, diisinmeden
gecirdigimiz higbir an yoktur. Agwr bir matematiksel analizle ugrasirken yapmis
oldugumuz zihinsel etkinlikler kadar; giin igerisinde bos kaldigimiz bir vakitte
kurdugumuz hayaller, birini tamamlamadan digerine atladigimiz fantezilerimiz de birer

diistinme 6rnekleridir.

Thomson (1959) diisiinmeyi arastirirken ve agiklarken mekanik yontemlerden
cok, Dewey tarzi bir yaklasimla deneklerin belirli bir problemi ¢ozerken sergiledikleri
davranislar1 temel almistir. Dewey’e gore diisiinme, bireyin bir problemle yiiz yiize
kaldiginda veya yabanc1 bir ¢cevreye girdiginde kendiliginden gelisen yapidir. Diger bir
deyisle diisiinme, bir problem ¢d6zme davranisidir. Doga veya i¢inde yasanilan ¢evre
silahlarin1 dogrulttugunda, diisiinme becerisi, insanlarin bu silahlara kars1 sahip
olduklar1 en 6nemli kalkandir. Bir diger goriise gore ise diisiinme, diinyanin o andaki
durumunun veya olasi durumlarmin karakterize edilmesi icin bilginin zihinsel
yansimalarmin, genelde belirli bir ama¢ ugrunda sistematik olarak aktarilmasidir

(Holyoak ve Morrison, 2005, 2-3).

Baron (2000)’a gore diisiinmenin olasiliklar, hedefler ve kanitlar olmak tizere

ii¢ temel 6gesi bulunur. Olasiliklar sorunun ya da siiphenin olas1 ¢oziimleridir. Hedefler
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ise olasiliklarin degerlendirildigi kriterlerdir. Kanitlar ise olasiligin hedefi saglayip
saglamadigi konusunda edinilen bilgiler ve inanislardir. Diisiinme sirasinda
olasiliklarin, hedeflerin ve kanitlarin aranmasi siireci belli bir swra dahilinde
gerceklesmez. Neyin yapilip neyin yapilmamasi gerektigi konusundaki eylem se¢imi,
karardir. Kararlar nihai hedeflere ulasilmak icin verilir ve bu siirecte hangi hareketin o
hedefe ulastiracagi konusundaki inanclardan temellendirilir. Kararlar kii¢iik ve 6nemsiz
durumlarla ilgili olabilecegi gibi ¢ok daha ciddi ve geneli ilgilendiren durumlar i¢in de
gerceklesebilir. En genel anlamda diisiinme; olas1 hareketler, inanglar veya kisisel
hedeflerle ilgili potansiyel olasiliklar arasindan bulma ve se¢me yOntemidir. Cogu

zaman karar verme olarak ele alinmayan diisiinme tiirleri de vardir.

Bulusla ilgili veya yaratic1 diisiinme diye nitelendirilebilecek diisiinme tiirleri
buna bir 6rnektir. Ancak bu tiir distliniislerde dahi farkli seviyelerde cesitli kararlar
verilebilir. Yapilacak ¢alismanin genel c¢ercevesinin planlanmasinda, bu planin genel
hatlarmin ve detaylarinin belirlenmesinde kararlar verilebilir. Cogu zaman bu farklh
diizeydeki diisiinme siireci es zamanli olarak gerceklesir. Bazen 6nceden karar verilmis
planin genel hali, detaylarda meydana gelen problemlerden dolayr yeniden gdézden
gecirilip diizeltilir. Bu durumda planlamanin da karar verme demek oldugu séylenebilir.
Baz1 planlar, bir matematik problemini c¢ozerken nasil devam edilecegiyle ilgili
olanlardaki gibi kisa vadede sonuca ulagabilecek hareketler icin yapilirken, bazilarmin
sonucu ve siireci digerlerinden daha uzun zaman alabilir. Ornegin, cumartesi aksami
icin yapilacak bir plan, daha sonra yapilacak hareketlerle ilgili simdiden karar

vermekten basgka bir sey degildir.

Inanglar hakkinda diisiinmek yine olasi inanglarin gii¢lendirilmesi veya
zayiflatilmas1 hakkinda verilen kararlardir. Burada amag, inanglarm kanitlarla ayni
cizgiye getirilmesidir. Kanitlarla ayni hizadaki inanglar, diinyay1 anlamada gergege en
yakin olanlaridir. Gergek hakkindaki inanglar da insanlar1 bilgiye ulastirir. Baron’un
(2000, 12-14) arastirma-¢ikarim yapma catist (search-inference framework) kuramma

gore inanglar hakkindaki diistinme tiirleri sunlardir:

Teshis (Diagnosis): Teshiste amag, sorunun ne oldugunu kesfetmektir. Bir
hasta, bozuk bir otomobil motoru, akan bir lavabo veya bir parca yazi ile ilgili
problemin ne oldugunu bulmaktir. Bu durumda kanit, kismen diisiinen kimsenin

kontroliindedir.



15

Bilimsel diisiinme (Scientific thinking): Bir takim olaylarin dogas1
hakkindaki hipotezlerin test edilmesinde bilim biiylik bir rol oynar. Burada kanit,
deneylerden ve gozlemlerden olusur. Ve teshisten farkli olarak kanitlara ulagsmak i¢in

katedilen yolda amaglar1 belirlemek, ¢ogunlukla diisiinen kimsenin kontroliindedir.

Yansitict Diisiinme (Reflection): Kisilerin dis diinyadan c¢ok kendi
hatrralarindan veya bilgilerinden edindikleri kanitlardan, genel kurallar ve prensiplere
ulagsmak i¢in ortaya koyduklar1 ¢alismadir. Burada kanitlar kisilerin kendilerinde
bulundugundan, amaglarin kontrolii de diger iki diisiinme tarzindan daha fazla, diisiinen

kimsenin elindedir.

Sezgi problemleri (Insight problems): Diisiinme psikolojisinin biiylik bir
kismi ‘Bulmaca problemlerinin ¢6ziimii’ gibi diistinmenin kisitl bir ¢esidiyle ilgilenir.
Ornegin, ABC, ABC (123, 123) seklinde verilen bir say1, neden her zaman 13 sayisina
tam olarak boliiniir? Bu tarz problemler, ¢6ziimii i¢in uzun ve bos bir¢ok c¢abanin
gosterilmesinin ardindan cevabm aniden akla geldigi problemlerdir. Bu tarz sorulara
bircok zeka testinde rastlanir. Diislinen kimsenin kontroliinde olan kisim, sadece

olasiliklarin arastirildig1 kisimdir ki bu ¢abalarda da genellikle bir ¢oziime ulasilamaz.

Tahmin (Prediction): Gelecekte olabilecek durumlarin tahmini, yansitici
diistinmede oldugu gibi, kanitlar kisinin kendi hatiralarina ve bilgilerine dayanir. Ancak

burada amag sabittir.

Davranmissal 6grenme (Behavioral learning): Insanlar yasamlarmm her
asamasinda, davraniglarinin kendilerini ve baskalarmi nasil etkiledigini 6grenirler. Bu
ogrenme diisiinme gerektirmez. Her davranis kanit aramak i¢in bir deneydir. Kanit da

bu deneylerin ¢iktilaridir.

Gozlemleyerek o6grenme (Learning from observation): Bu 68renme tarzi,
herhangi bir amacli deney gozetmeksizin kisinin g¢evresini sadece gozlemleyerek

ogrenmesidir.

Zihinsel  etkinlikler i¢in  kullanilan  terimler arasindaki iliskileri
kavramsallastirmak i¢in iki ¢esit siralama kullanilir. Bunlar, tiirler siralamasi (kinds

ordering) ve pargalar siralamasidir (parts ordering) (Rips, Conrad, 1989’dan Akt.
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Holyoak, Morrison, 2005, 2). Tirler siralamasinda kavramlar planlama, karar verme,
okuma-hatirlama anlamlandirma, kavramsallastirma ve son olarak da diisiinme seklinde
gruplandirilir. Buna karsin parcalar siralamasinda planlama, karar verme, okuma-
anlamlandirma, hatirlama, kavramsallastirma ve diisiinme seklindedir. Tiirler siralamasi
ve pargalar siralamasi birbirine benzerdir, en ¢arpici olan ise her ikisinde de diisiinme
kavrammin en genel terim olmasidir. Diistinmenin en genel terim olmasi demek diger
biitiin kavramlarin tizerinde ve en 6nemli kavram olmas1 demektir (Holyoak, Morrison,

2005, 2-3).

Holyoak ve Morrison (2005)’a gore diisiinme yukarida da belirtildigi gibi;
diinyanin o andaki durumunun veya olast durumlarmin karakterize edilmesi i¢in
bilginin zihinsel yansimalarinin, genelde belirli bir ama¢ ugrunda sistematik olarak
aktarilmasidir. Bilginin zihinsel yansimasi aciklamasi, aslinda diger aciklamalar1
olusturmayr yonlendiren (manipiile eden) icsel bir aciklamadir. Diisiinmeden
sayilabilmesi icin, yonlendirmeler belirli 6zellikler tarafindan yonetilen sistematik
aktarimlar olmalidir. Diisiinmeyle olusan i¢sel yansimalar aslinda diisiinen kisiyi de
kapsayan bir kisim dis diinyanin durumlarini agiklar. Bu diinya hergiin i¢cinde yasanilan
dis diinya olabilecegi gibi, bir takim biiylisel gerceklikler kanunlarina boyun egen hayal
diinyas1 da olabilir. Siklikla diisiinme, diigiinen kisiyi bu zihinsel etkinligi yapmaya
motive edici bir takim hedeflere, bir takim istenen durumlara ulagmaya yonelik

olmaktadir.

Ruggiero’ya (2002, 2) gore diisiinme kavrami bir konu ya da durum {izerinde
genis capli serbest bir sekilde fikir iiretme ve o konuda daha 6zele giden, iiretilmis

fikirleri listeleyip onlarm arasindan akla, mantiga yakin olanlar1 ayirmadir.

Benzer bir yaklasimla Bruner (1996, 93-94) de distinme olgusunu
duyduklarimiza, gordiiklerimize kisacasi algiladigimiz ¢evreye anlam verme (meaning

making) olarak gormiistir.

Diger yandan biligselci bilim insanlar1 belirli fakat i¢c ice gegebilen ve
gelistirilebilen  stiller {izerinden diisinmenin tanimina ulagsmaya calismistir.
Diisiinmenin “bir amaca yonelik, bilingli olarak gergeklestirilen zihinsel etkinlik”

(Ruggiero, 2002) seklinde tanimlanmasi egitim alaninda, diisiinmeye islevsellik
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kazandirmistir. Bu dogrultuda artik diistinme olgusu, soyut kavramlar diinyasindan bir
itopya degil; cesitli etmenlerle daha etkili ve verimli hale getirilebilecek ve hatta
ogretilebilecek bir beceri halini almistir (Burden, 1996, 1). Son yillarda, diisiinme
kavrammin O6grenme ile iliskisi daha 1yi anlasildik¢a, diislinme becerisinin
gelistirilmesiyle 6grenmede verimin artirilabilecegi daha sik tartisilir hale gelmistir. Bu
nedenle, diistinme kavrammi daha iyi anlayabilmek icin asagida diisiinme siireci

incelenmistir.
2.2. Diisiinme Siireci

Iginde bulundugumuz yiizy1l boyunca arastirmacilar insanlarin diisiinmeleri
lizerine arastrmalar yaparak bu konunun daha anlagilabilir olmasini saglamislardir.
Artik diislinmenin bilinemeyen ve Ogrenilemeyen gizemli bir etkinlik olmadig:
anlasilmistir. Dislinmenin, modeller ve desenlerle gergeklestigi soylenebilir. Bu
modeller ve desenler, iizerinde c¢alisilabilir, nesnelligi, gecerliligi ve etkililigi
karsilastirilabilir  6zellikte olmalidirlar. Bu bilgiye dayanarak da 1yi diisiinme
davraniglarinin gelistirilmesinin ve kotii olanlariin {istesinden gelinmesinin miimkiin

olabilecegi soylenebilir (Ruggiero, 2004, 6).

Insanlar nasil diisiiniir sorusuna verilen bir cevap da bu olaym zihinsel
modellere (mental models) dayandirilmasinda yatar. Algilama, dis diinyanin modellerini
dretir. Bir konugmay1 anlama anlatic1 tarafindan ¢izilen diinyanin modellerini ortaya
cikartir. Kisilerin diinyay1 tahmin etmelerini ve bir hareketler zincirini segmelerini
saglayan diislinmenin sebebiyse bu zihinsel modellerin igsel ydnlendirmelerinde
yatmaktadir. Bu siireclerin tamami model kurami olarak adlandirilmistir. Bu kuram,
biitlin problemler ve dogru veya yanlis olabilecek tiim diisiinceler hakkindaki
diistinmeyi ac¢iklamayr amaclamaktadir. Elbette bir miizisyenin dogaclama yaparken
tecrilbe ettigi sekilde olabilen bagka tirde diisiinmeler de vardwr. Psikoloji
laboratuarlarindan farkli olarak giinliik yasamda, bir tiir diisiinmeyi baska tiir

diisinmeden ayiran kesin ¢izgiler yoktur (Johnson-Laird, 2005, 185).

Biligsel bilimlerde zihinsel modellerin (mental models) yeniden ortaya ¢ikmasi
1970’lerde baglamigtir. Kuramcilar bilginin zihinsel modellerde temsil edildigini

belirtirken, modellere 6zel herhangi tek bir yapiya bagl kalmamiglardir. Hayes (1979),
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mantig1 iceren dilsel matematigi kullanarak akiskanlarin fiziksel yapilarmi agiklamistir.
Bu konudaki fikirler ve Oneriler konusunda bilim insanlar1 farklilik gostermektedir.
Gorilistin - zihinde diinyanin  ii¢ boyutlu bir modelini olusturdugunu savunan
teorisyenlerden (Ornegin, Marr, 1982°den Akt. Johnson-Laird, 2005, 187), modellerin
davraniglar1 onceden uygulayabilmek i¢in kullanildiklarini savunan teorisyenlere
(Ornegin, Hegarty, 1992°den Akt. Johnson-Laird, 2005, 187) kadar uzanan genis bir
yelpaze sdzkonusudur (Johnson-Laird, 2005, 187).

Insanlarin konustuklar1 dillerin psikolojik temellerini arastiran bilim insanlari
zihinsel modellerin, climlelerin yapilarindan, genel bilgiden ve insan iletisimi
bilgisinden ortaya c¢iktigmni belirtirler (Garnham, 2001; Garnham, Oakhill, 1996;
Gernsbacher, 1990; Glenberg, Meyer, Lindem, 1987°den Akt. Johnson-Laird, 2005,
187). Bir diger erken kesif de icerigin tiimevarim ¢ikarm etkiledigidir (Johnson-Laird,
2005, 187).

Modern kuramin prensiplerinden bir tanesi de, bir zihinsel modelin parcalarmnin
ve bu parcalar arasindaki yapisal iligkilerin, temsil ettigi duruma uygun olmasidir. Bu
fikrin birgok savunucusu olmustur. Bu fikirle, Maxwell’in (1911) ‘diyagram
goriiglerinde’, Wittgenstein’in (1922) ‘anlamin resim teorisinde’ ve Kohler’in (1938)
‘beyin bolgeleri ve diinya arasindaki sekilsel degisim hipotezinde’ karsilasilir. Halbuki
19. yiizyilda bu fikrin sahibi Charles Sanders Peirce’dir. Peirce, giiniimiizde matematik
veya mantik derslerinde Ogretilen, normal climlelerin, ‘ve’, ‘veya’ gibi baglaclarla
baglanan, ‘bazi’, ‘biitiin’ gibi miktar kelimeleri igeren daha bicimsel climlelere
yerlestirilerek uygulanan mantigmm temel hatlarmi1 yeniden kesfetmistir. Peirce
anlamlandirma i¢in 1ki sistematik diyagram tasarlamistir. Bunlarmm amaci
anlamlandirmay1 gelistirmek degil, sadece bu olgunun altinda yatan zihinsel adimlarin

altin1 ¢izmektir (Johnson-Laird, 2005, 186).

Norofizyolojik arastrmalar, bilissel psikologlarin, beynin isleyisinde
birbirinden ayr1 yapida fakat problem ¢6zme ve karar vermede bir biitlinmiis¢cesine
calisan 1ki yarmin varligindan bahsedilebilecegi goriisiinii  destekler. Diistinme
konusunda beceri ve yeterlilik, beynin bu iki yarisinin 1yi tahlil edilip, yorumlanmasinda

ve gerekli durumlarda her ikisinin igleyisini kontrol edebilmekte yatar (Ruggiero, 2004)
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Beynin iki yarisindan sag beyin, yaratici diisinmeyle de alakali olan iiretim
(production) birimidir. Beynin problem durumunu tanimlamak i¢in ¢esitli goriis ve
kavramlar olusturup, ardindan bu duruma uygun c¢oOziimleri ve cevaplar1 {ireten
asamadir. Sag beyni kuvvetli olan insanlar digerlerine gore hem daha fazla sayida hem
de daha nitelikli fikirler iiretebilirler. Bu tarz insanlar problemler hakkinda alelacele bir
takim yargilara ulagsmadan oOnce, problemleri bir¢ok agidan goriir, onlar1 farkli
yaklagimlara gore sorgularlar ve birgok fikir iiretirler. Ayn1 zamanda bu tarz insanlar
daha maceraperest, entellektiiel riskler almay1 seven, olagan dis1 fikirler lireten ve

hayalgiiclerini kullanmay1 seven insanlardir (Ruggiero, 2004, 7).

Beynin sol yaris1 ise daha ¢ok elestirel diisiinmeyle iliskilendirilebilecek yargi
birimidir. Bu birimde zihin daha Once iirettiklerini inceler, degerlendirir, yargida
bulunur ve gerekli yerlerde diizeltmeler yapar. Sol beyni kuvvetli olan insanlar bu
asamay1 ciddiyetle ele alirlar. Bu insanlar her zaman bir durum hakkindaki ilk
izlenimlerini test eder, Onemli aymimlar yapar ve cikardiklar1 sonuglar1 kendi
hislerinden ziyade kanitlara dayandirirlar. Smirliliklarimi ve sahip olduklar: egilimleri
g0z Oniinde bulundurarak diistincelerindeki mantig1 ve bulduklar1 ¢éziimlerin islerligini
iki kere kontrol eder, kusurlar1 ve karmasikliklar1 belirler, olumsuz yonde gelebilecek
tepkileri tahmin eder ve genellikle daha iyi olan yeni fikirlere ulasirlar (Ruggiero, 2004,
7-8).

Diisiinme siirecinde diisiinmeyi organize edecek ve siireci isletecek islemlere
ihtiya¢ vardir. Bunlar planlama, izleme ve degerlendirme islemleridir. Diisiinme
cercevesi, siire¢ boyunca bir ka¢ kez tekrarlanan soru sormayi gerektirir. Bu sorular,
onbilgilerden c¢ikarimlarda bulunma, kanitlar1 analiz etme, varsayimlari test etme,
problemleri ¢6zme, olasiliklar1 tahmin etme ve yaratici diisiinme siireglerinin tiimiinde

kullanilabilecek kadar geneldir (Halpern, 1997, 15).

Etkili diisiinme genellikle bir aliskanliktir. Iyi bir diisiinmenin 6zellikleri biitiin
insanlar tarafindan 6grenilip, uygulanabilir. Diisiinme konusunda yetenekli olmak i¢in
yiiksek bir I1Q seviyesine sahip olmak sart degildir. Yaratici1 diisiinmeye sahip insanlarin
ylizde yetmisi, IQ testlerinde 135 puanin altinda almistir. Ciinkii diisiinme becerisinin
gelistirilmesi tamamen kisinin bu siirece karsi davranis ve tutumuna baglhidir (Ruggiero,

2004, 8).
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Genellikle diistinme becerileri seklinde adlandirilan zihinsel beceriler
ogrencilerin bir kavrami ve daha derine inen diger konular: etkili bir sekilde 6grenirken
kullandiklar1 becerilerdir. Ogrencinin diisiinme becerisi gelistik¢e dgretim programmda
bulunan igerik ve becerileri 6grenme yetenekleri de gelisir. Diisiinme becerileri, i¢inde
bulunulan sartlardan ve g¢evre kosullarindan bagimsiz bir sekilde, 6grencilerin
ogrendikleri bilgileri daha stratejik durumlara aktarabilmesine yarayan a¢ik uglu, ardi

ardina gelen biligsel siireglerdir (Kauchak, Eggen, 1993, 282- 283).

Diisiinme alaninda calisanlarin ortaya koyduklar1 diisiinme becerileri listesi
hicbir zaman tam olmamakla birlikte genel olarak; karsilastirma, ¢ikarim yapma,
genelleme, degiskenleri kontrol etme, sonucglara ulagsma, siniflama, 6zetleme, yararsiz
bilgiyi ayirt etme, planlama, hipotez kurma, tahminde bulunma seklindedir. Bir adim
otesinde bunlara Bloom’un kavrama, uygulama, analiz yapma, sentez yapma ve
degerlendirme siniflamasi eklense bile liste tamamlanmis olmaz (Kauchak, Eggen,

1993, 288).

Diistinme siireci ile ilgili farkli yaklagimlar bulunsa da Kauchak ve Eggen
(1993, 290), konu bilgisi, temel islemler, iistbilis ve tutum-egilim baslhklarinin genel

olarak diisiinme siirecinin dort boyutu oldugunu belirtmistir.

Temel islemler: Boyutlardan ilki ve merkezde olani diisiiniirken kullanilan
temel islemlerdir. Bunlar gézlem yapma, karsilastirma, ¢ikarimda bulunma ve tahmin
yiiriitme gibi becerilerdir. Diislinmenin temel yapitaslari olan bu temel islemler farkli
bilim insanlarinca farkli sekilde adlandirilmistir. Ornegin, Beyer (1988) bilgiyi isleme
becerileri (information processing skills), Marzano (1989) temel diistinme becerileri
(core thinking skills), Presseisen (1986) temel bilissel islemler (essential cognitive
processes) seklinde isimlendirmeleri tercih etmislerdir. Diisiinme sirasinda bu beceriler

belirli bir konu alanma uygulanir.

Konu Bilgisi: Konu bilgisi temel islemlerin, i¢inde isleyisini
gerceklestirebilecegi bir arena olarak gorilebilir.

Ustbilis: Etkili bir diisiinme siireci i¢in nerede, hangi islemlerin

kullanilacaginin bilinmesi de sarttir. Diistinme hakkindaki bu bilgi iistbilis bilgisidir.
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Tutum ve Egilim: Son olarak, etkili diisiinme temel islemlerin gilinliik
yasamda, farkli durumlarda kullanilmasin1 gerektirir. Bu becerilerin kullanimima kars1
olumlu tutum ve egilim olmazsa, beceriler insanin zihninde kullanigsiz bir sekilde

kalmaktan 6teye gidemez.

Diislinme siireci ancak, yukarida belirtilen dort boyutun birbiriyle uyumlu bir

sekilde caligmasiyla miimkiin olur (Kauchak, Eggen, 1993, 290-306).

Diisiinme siireci siklikla diistinen kisinin farkinda oldugu bilingli bir etkinlik
olarak goriiliir. Halbuki bilinglilik, dikenli bir felsefik bulmacadir ve bazi zihinsel
etkinlikler diisinmeye ¢ok benzedikleri halde diisiinmeden farklar1 igsel olmalaridir
(Litman, Reber, 2005’ten Akt. Holyoak, Morrison, 2005, 2-3). Sonug olarak diisiinme
siirecinin her zaman, mantikli, duruma en uygun, arzulanan veya zekice olmadigi
sOylenebilir (Holyoak, Morrison, 2005, 2-3). Diisiinme siireci lizerine calisilirken,
siirecin, az da olsa, farkli acilarni yansitan asagidaki alt konu bagliklariyla karsilagsmak

mumkiindiir:

Anlamlandirma: Bazi giris bilgilerine dayanarak ¢ikarimlarda bulunma ve bir
takim sonuglara ulagmaya verilen isim olan anlamlandirma, felsefeden ve mantiktan
gelen bir kavramdir. Standart mantik siirecinde ulasilan sonuglara giden yolda girig
bilgilerinin dogrulugu, sonuc¢larin dogrulugunu kesinlikle sagliyorsa bu tiir ¢ikarimlara
timdengelim (deductive) adi verilir. Buna karsin eger giris bilgilerinin dogrulugu
sonuclar1 daha giivenilir kiliyor ancak kesinligi garanti etmiyorsa bu tiir ¢ikarimlara da

tiimevarim (inductive) denir.

Yargr ve karar verme: Alternatifler arasindan kesin bir yarginin ortaya

cikardigi bir secenegin veya olasiligin degerlendirilmesidir.

Problem Cozme: Bir amaca ulagmak i¢in belirli bir hareket plani olusturma ve

uygulama isidir.

Yukarida belirtilen alt konu basliklar1 diisiinme siirecini arastirmada ve
diizenlemede ayr1 ayr1 kolaylik saglasa da, gercekte bu basliklar birbirleriyle i¢igedir
(Holyoak, Morrison, 2005, 2-3).
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Problemler hakkindaki diisiinmeleri kategorize etmenin kolay bir yolu,
anlamsal bilgiler tizerindeki etkilerine bakmaktir (Johnson-Laird, 1993’den Akt.
Johnson- Laird, 2005, 185). Bir iddianin olmama olasilig1 ne kadar artarsa, ortaya ¢ikan
anlamsal bilgi de o kadar ¢ok olur (Bar-Hillel, Carnap, 1964’den Akt. Johnson- Laird,
2005, 185). Bu ylizdendir ki giris bilgilerinden bir sonuca ulasana kadarki diisiincelerin
herhangi bir adim1 su kategorilerden birine dahil olmaktadir (Johnson- Laird, 2005, 185-
186): 1) Giris bilgileri ve sonug, benzer olasiliklar1 ortadan kaldirir. 2) Giris bilgilerinin
ortadan kaldirdig1 olasiliklar, sonucun ortadan kaldirdiklarindan en az bir fazladir. 3)
Sonucun ortadan kaldirdig1 olasiliklar, giris bilgilerinin ortadan kaldirdiklarindan en az
bir fazladir. 4) Giris bilgileri ve sonug¢ ‘ayrik olasiliklart’ ortadan kaldirirlar. 5) Giris

bilgileri ve sonu¢ ayni anda gerceklesen olasiliklar1 ortadan kaldirirlar.

Ik iki kategori tiimden gelimdir (Evans, 2005°den Akt. Johnson-Laird, 2005,
186). Uciincii kategori tiimevarimm sik¢a rastlanan durumlarini igerir (Sloman,
Lagnado, 2005, 95-96). Dordiincii kategori sadece sonug, giris bilgileriyle tutarsiz
oldugu zaman meydana gelir. Besinci kategori sonucun, giris bilgileriyle tutarl oldugu
ancak en az bir giris bilgisinin aksini ispatladigi ve en az bir yeni dnerme ekledigi
durumlarda meydana gelir. Boylesi bir diisiinme sadece tlimevarim olmanin 6tesinde,
birlestirici veya yaratict diistincedir (Sternberg, 2005’ten Akt. Johnson- Laird, 2005,
186).

Diisiinme kavraminin ve diisiinme siirecinin nasil gerceklestiginin ele
almmasindan sonra diisiinme tiirlerini tanimlamanin ve tanimanin, diisiinmeyi daha iyi

anlamak adina 6nemli bir adim olacagi diisiincesiyle, asagida aciklanmastir.
2.3. Diisiinme Tiirleri

Diisiinmenin ne oldugu konusundaki goriislerde oldugu gibi, diisiinme
tirlerinin de net ve kesin g¢izgilerle birbirinden ayrilan ve belirli bir cerceveye
oturtulmus olan ortak bir tanimi bulunmamaktadir. Bununla birlikte bu tezde diisiinme,
inceleyici sorusturucu (investigative) ve problem ¢oziicii olmak tizere iki temel boyutta
ele alimmistir. Bu boyutlar altinda da cesitli diisiinme tiirleri bulunmaktadir. Yaratict
elestirel ve problem ¢dzme diisiinme tiirleri, tiirler igerisinde gdze ¢arpan ii¢ tanesidir.

Yaratic1 diisiinme ve elestirel diisiinme tiirleri kisilerin yasamlarmnin her alaninda her an
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karsilagtiklar1 problemlerde arastirmaci rol tstlenen teorik kisim olarak goriiliirken,
problem ¢6zme daha c¢ok diisiinmenin uygulamali olan kismi seklindedir. Asagida bu

diisiinme tiirleri detayl bir sekilde ele alinmistir.

Yaraticl diisiinme: Yaratict kelimesi, bir kisinin olagan disi, anlamli ve
kullaniglt bir iirlinii ya da sonucu iiretmesini vurgular. Bu nedenle yaraticilik, sonuca
ulastiran siireclerden ziyade, sonucun olagan disilik ve duruma uygunluk 6zellikleri ile
tanimlanir. Yaraticilik yalnizca bir 6zelligi ifade etmekten c¢ok, genel bir g¢ergeve
icerisinde gergeklestirilen bir islemler kiimesini anlatir. Bu islemler yaratici sonuglara
dogru yonlendiren, var olan problemi tanimlama yollari, olas1 ¢oziimler iiretme ve
bunlar1 degerlendirme ve problem ¢Oziimiiniin ne derece Ozgiin oldugu kararmin

verildigi islemlerdir (Halpern, 1997, 243).

Elestirel Diisiinme: Giiniimiiz egitim sistemlerinde daha sik karsilasilan
diginme tiiri, Rose ve Nicholl’tin (1998, 192) analitik diisinme olarak da
isimlendirdigi, elestirel diisiinmedir. Elestirel diistinme bir durumu, problemi nesneyi
veya karar1 adim adim ilerleyecek sekilde ¢ok siki bir mantiksal teste tabi tutmaktir. Bu
testin 6zelligi nesnel dlciitlere gore yapiliyor olmasidir. Elestirel diisiinme ile ylizeyin
altinda kalan, olaylarn ve olgularin gercek nedenleri goriiliir, kararlar ve yargilar

mantiksal temellere dayandirilir ve siipheli durumlar incelenip arastirilir.

Diislinmenin elestirel ve yaratici tiirii birbirlerinden ¢ok da ayr1 degildir; aksine
bircok defa i¢ ice gegmis durumlarda karsilasilir. Ornegin, bir problemi ¢dozmek yaratici
diistinme gerektirirken, yaratici ¢oziim olasiliklarmin hangisinin daha 1yi olduguna karar

vermek elestirel diistinme gerektirir.

Elestirel diisiinme, bireyin zihninin bagkalar1 tarafindan kontrol edilmesini
engelleyen bir panzehir gibidir (Halpern, 1997, 5). Genel anlamda ele alinacak olursa
elestirel diisiinme, bir takim problemleri ¢6zerken dikkatli, tam ve kesin bir diisiinmeye
isaret etmektedir (McPeck, 1981, 2). Robert Ennis’e (1962’den Akt. McPeck, 1981, 2)

gore ise elestirel diistinme kavrami s6zlerin dogru degerlendirilmesidir.
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Elestirel diisiinen bir bireyin asagidaki tutumlara sahip olmasi gerekmektedir:
e Planli olmaya istekli olmak,

e Esneklik,

e Gorevi vazgecmeden siirdiirmeye istekli olmak,

e Kendi kendini diizeltme yoniinde istekli olmak,

e Bilisiistii becerilerine dnem vermek,

e Ortak bir nokta aramak. (Halpern, 1997, 11-12)

Elestirel diisiinmenin temel 6zellikleri 6zetlenecek olursa asagidaki sonucglara

ulagilir (McPeck, 1981, 12-13).;

e Elestirel diistinme belirli bir konudan, konu alanindan bagimsiz olamaz.

Ciinkii diisiinme demek zaten belirli bir sey iizerine diisiinmek demektir.

e Elestirel diisiinme terimi agik bir anlam ifade eder. Ancak dogru

uygulanmasi , alandan alana degiskenlik gosterir.

e Elestirel diisiinme kabul edilmis durum veya kurallar1 kesin olarak reddetme,

onlardan sapma veya onlarla bir uyusmazlik gerektirmez.

e Elestirel diisiinme sadece sozlerin ve ifadelerin degerlendirilmesi demek
degildir. Ayn1 zamanda problem ¢ozme ve belirli etkinliklere dahil olma sirasinda

gerceklesen diistinme siirecini de belirtir.
e Mantik ¢aligmasi, hi¢ bir zaman elestirel diistinme i¢in yeterli degildir.

e Elestirel diisiinme bilgi ve beceri gerektirdiginden, bir konu iizerine elestirel

diisiinebilen, bir bagka konu iizerinde elestirel diisiinemeyebilir.

e FElestirel diislinme sadece basariy1r ima etmez, hem bir gorev hem de bir

muvaffakiyet belirtir.

e ifadelerin degerlendirilmesine ek olarak, elestirel diisiinme ydntem, strateji

ve teknikleri kullanim1 veya reddetmeyi de igerir.
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e Elestirel diisiinme gergekeilikle ayn1 konumda degildir, bilakis onun bir alt

boyutudur

Problem Cézme: Insanlar her giin, sabah kahvaltida ne yenileceginden, uzun
zaman i¢in yapilan kariyer hesaplarina kadar degiskenlik gdsteren problemlerle yiiz
yiize kalmaktadir (Bruning ve dig. 2003, 162). I¢inde bulunulan durum, istenen ve
beklenen durumdan farkli ise problem ortaya cikar (Bransford, Stein, 1984; Lovett,

2002’den Akt. Bruning ve dig. 2003, 162).

Psikologlar ve egitimciler arasinda problem c¢ozmeye ilgi 20. yiizyilin
baslarinda gelisti. Bu konudaki ilk goriislerden biri, dikkatli bir sekilde insa edilmis bir
kafesten ¢ikmaya calisan kedilerle ¢alismis olan Thorndike (1911) tarafindan ortaya
atildi. Thorndike problem ¢6zmenin, en sonunda ¢oziime ulastiran deneme yanilma
davranislarindan meydana geldigini sdyledi. Diger yandan Dewey (1910) ise problem
cozmeyi bilingli ve dogal olarak gerceklesen diisiiniilmiis islemler olarak gordii.
Dewey’in modeli 6gretilebilecek beceriler oldugunu diisiindiigii bes temel adimdan
meydana gelir. Birinci adim olan problemin sunumunda 68renciler veya Ogretmenler
problemi fark ederler. Ikinci adim problemi tanimlamadir. Bu adimda problem ¢oziicii
problemin dogasii ve problemle ilgili kisitlamalar1 tanimlar. Ugiincii adim olan hipotez
gelistirmede bir veya birka¢ makul ¢oziim Onerisi getirilir. Dordiincti adim hipotezleri
test etmede en mantikli ve uygulanabilir ¢6ziime karar verilir. Besinci adim olan en iyi
hipotezi se¢mede, hipotezlerin zayif ve giiclii yanlar1 ortaya konarak en i1yi hipotezin
hangisi olduguna karar verilir. Problem ¢6zme konusuna iigiincii yaklagim, goriisleri
Amerikali davranis¢1 psikologlardan olduk¢a ayrilan bir grup Avrupali psikolog olan
Gestalt psikologlarindan geldi. Gestalt teorisyenlerinin onderlerinden olan Wolfgang
Koéhler (1929) problem ¢6zme konusunda sempanzeler {izerinde ¢alisti. Sonug olarak
problem ¢6zmede deneme yanilma davranislarindan farkli olarak sezginin biiyiik rol
oynadigini ortaya koydular. Gestalt psikologlar1 tarafindan ortaya cikartilan bir diger
olgu da fonksiyonel sabitliktir (functional fixedness). Bu, tanidik nesnelerin yeni
durumlara uyarlanmasi konusundaki becerinin kaybedilmesi durumudur (Bruning ve

dig. 2003, 163-164).

Problem ¢6zme tlizerindeki arastirmalar 1950°den beri daha da hiz kazanmustir.

Bilgisayar bilimcileri ve biligsel psikologlar, fizikten tibbi teshise kadar cesitlenen genis
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bir alanda uygulanabilecek genel problem ¢6zme modelleri gelistirme {izerine
calismiglardir (Anderson, 1993; Hayes, 1988; Newell, Simon, 1972’den Akt. Bruning
ve dig. 2003, 164). Bu modeller genel olarak iki 6dnemli kisimdan meydana gelmektedir.
Ik kisim genel problem ¢dzme islemlerinin kullanilmasi, ikinci kisim ise problem
¢oOziiciiniin yliksek derecede bilisotesi izleme ve denetiminin olmasidir. Birkag model
ortaya ¢cikmis olsa da bu modellerin ¢ogu birbirine benzerdir ve Dewey’in modeline
oldukc¢a benzeyen bes adimli bir siralamayla 6zetlenebilir (Bransford, Stein, 1984; Gick,
1986; Hayes, 1988’den Akt. Bruning ve dig. 2003, 164). Bu bes adimin birincisi
problemi tanimlama, ikincisi problemi betimleme, tgiinciisii uygun stratejiyi se¢me,
dordiinciisii stratejiyi uygulama ve son adim da ¢oziimii degerlendirmedir. (Bruning ve

dig. 2003, 164).

Uzmanlar, problemi ¢dzen bireylere ne derecede yapisallik sagladiklarina
gore, problemlerin farklilagtiklar1 konusunda uzlasirlar (Hayes, 1988’den Akt. Bruning
ve dig. 2003, 162). Kotii aciklanmis problem (ill-defined problem) birden fazla kabul
edilebilir ¢6ziimii olan ve bu ¢éziime ulagsmak i¢in herkes tarafindan onaylanan tek bir
yolu olmayan problemdir (Kitchener, 1983’den Akt. Bruning ve dig. 2003, 162).
Gergek yasamda karsilasilan problemlerin cogu bu yapidadir. Kiiresel 1sinma ve ozon
tabakasmin delinmesi gibi diinya capindaki cevresel sorunlar, kotii agiklanmis
problemlere uygun oOrneklerdir. Ciinkii bu oOrneklerde bilim insanlar1 problemin
nedenleri ve olas1 ¢dziimleri hakkinda uzlasamamustir. lyi agiklanmis problemin (well-
defined problem) ise sadece bir ¢éziimii ve bu ¢6zliime ulagsmak i¢in garantili olan en az
bir ¢6ziim yontemi vardir. Matematik dersinde, sadece ikinci dereceden bir denklemi
¢ozmek i¢in kullanilan yollar1 ve yontemleri kullanarak ikinci dereceden bir denklem
problemini ¢6zmek 1iy1 agiklanmis problemlere bir 6rnektir. Clinkii bu tarz problemlerde
tek bir sonuca ulasilir ve bu sonuca ulagsmak icin Onceden belirlenmis ¢ozliime
ulagtirmada garantili yontemler kullanilir (Bruning ve dig. 2003, 162; Sternberg, 2006,
397).

Bruning ve arkadaslarina (2003, 171) gore problem ¢d6zme becerisi iki dnemli
faktore baghdir. Bunlar sahip olunan alan bilgisinin miktar1 ve belirli bir problem smif1
iizerinde sahip olunan tecrilbbe miktaridir. Dolayisiyla okulda ve isyerinde problem

cozmenin gelistirilmesinde alan bilgisini artrmanin m1 yoksa problem ¢6zme
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becerilerinin gelistirilmesinin mi daha 6nemli oldugu tartismalar1 devam etmektedir
(Perkins, Salomon, 1989°dan Akt. Bruning ve dig. 2003, 164). Insanlar, sorulara cevap
aramak veya bir takim hedeflere ulagsmak gibi Onlerine ¢ikan engelleri agmak i¢in
problem c¢6zmeye bagvururlar. Bu gibi durumlarda ¢6ziim kolayca hafizada
bulunabiliyorsa herhangi bir sorun olmaz, ancak ¢6zliimiin kolayca bulunamadigi
durumlarda biiyiik bir sorun ortaya ¢ikar ve bu sorunun ¢oziimiinde de problem ¢6zme
dongiisii (problem-solving cycle) isin i¢ine dahil olur. Problem ¢6zme dongiisi
problemin tanimlamasi, problemin aciklanmasi, stratejinin belirlenmesi, bilginin
diizenlenmesi, kaynaklarin dagitilmasi, gozlemlenmesi ve degerlendirilmesi adimlarini
icerir (Sternberg, 2006, 393). Problem ¢6zme dongiisiinde problemin tanimlanmasindan
ve aciklanmasidan sonra, stratejinin belirlenmesi asamasi yer alir. Bu agsamada temel
problemin daha kii¢lik parcalar halinde incelenmesi mi veya birbirini tamamlayan
kii¢iik parcalarin birlestirilerek bir biitiin olarak goriilmesi mi, baska bir deyisle analiz

mi sentez mi yapilacagma karar verilir (Sternberg, 2006, 395-396).

Diger bir birbirini tamamlayan diisiinme tiirii ¢ifti de waksak ve yakinsak
diisiinme tiirleridir. Iraksak diisiinmeyle problemin ¢oziimii i¢in farkl ¢esitlerde olasi
yollar iiretilmeye ¢alisilirken, yakinsak diisiinmeyle iiretilen bu farkli yollardan tek ve
en iyi olanmin segilmesi i¢in alan gitgide daraltilir. Ornegin bir kompozisyon yazmak
icin konu secilirken, bir¢ok farkli konu iiretmek i¢in kisi wraksak diisiiniir. Daha sonra
kisi kendisinin en ¢ok ilgisini ¢eken konuyu se¢mek icin ise yakinsak diisiinmeye geger

(Sternberg, 2006, 395-396).

Yasamsal problemlerin ¢ozliimiinde kisi analiz, sentez, raksak diislinme ve
yakinsak diisiinmeye birlikte ihtiya¢ duyabilir. Biitiin problemlerin ¢6ziimii i¢in en iyi

olan tek bir strateji yoktur (Sternberg, 2006, 396).

Problem odakli gruplarda calisgilmasi veya Ogrencilerin kiiclik gruplarda
calismas1 problem ¢6zmeyi kolaylastirir. Grup halinde bir probleme bulunan ¢oziimler
bireysel olarak bulunanlardan daha iyidir (Williams & Sternberg, 1988’ den Akt.
Sternberg, 2006, 393). Bu nedenle kisinin karsilastigi problemlerde sadece kendi
problem ¢6zme becerilerini gelistirmesi degil, baskalarinin problem ¢6zme becerilerini
de problem ¢6zme siirecine dahil etmesi, yiikiinii hafifletecektir (Sternberg, 2006, 393).

Yukarida yaratici diisiinme, elestirel diislinme ve problem ¢6zme olarak ele alinan her
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ii¢ diisiinme tiiri de birbiriyle iliski igerisindedir. Bir problemi ¢6zme cabalarmin
altinda yatan sey, gercekte bir takim biligsel islemler zinciri, yani diisiinmedir (Fisher,
1990, 98). Bir probleme ¢6ziim arayan her yaratici diisiinme hareketi, o diislincenin yeni
oldugu kadar, gercekten de problemin ¢6ziimiine giden bir yol olup olmadig1 konusunda
elestirel bir yargilama da gerektirir. Yaraticilik sadece yeni fikirler iiretmek degildir,
ayn1 zamanda daha iyi ¢oziimler {iretmektir. Iste bu sebepten dogru ve gercek yaraticilik

elestirel diistinmeyi de beraberinde getirir.

Elestirel diisiinme, problem ¢ozmeden iki yonde farkhilasir (Halpern, 1997;
Marzano, 1992’den Akt. Bruning ve dig. 2003, 180). Bunlardan biri, problemlerin
belirli konu alanlarinda 6zellesmis olmalaridir. Bu tarz problemler tipik olarak iyi
aciklanmig problemler olup bir, iki dogru ¢oziimii olabilir. Diger yandan elestirel
diisinme problemin ¢Oziimiine ulasmada birden fazla konu alaninin ayni anda ele
almmasmi gerektirir. Elestirel diisiinme gerektiren problemler siklikla kotii agiklanmis
problemler olup birden fazla olas1 ¢6ziimii vardir veya sorun tamamen ¢dziilemeyen bir
problemdir. Problem ¢6zmenin elestirel diisiinmeden farklilastigi ikinci yon,
problemlerin ¢ogunlukla harici durumlar, elestirel diisinmenin ise daha cok icsel

durumlari igermesidir (Bruning ve dig. 2003, 180).

Herkes fikir iiretip yargida bulunabilir ancak bu konuda gerceklestirilen
cabanin kalitesi kisiden kisiye degisir. Kimileri bir problem durumu i¢in genel bir fikri
alip ya da sadece bir fikir iiretip ve bu fikir ile ilgili bir durum degerlendirmesi
yapmadan hemen uygulamaya gecerken, bazilar1 da birgok fikir ortaya ¢ikarmr ki
bunlardan bazilar1 gercekten yeni ve 0zgiindiir. Bu fikirleri 6nce mantik siizgecinden
gecirip test ederler ve aralarindan en i1yi olanit alip onu daha da diizelttikten sonra

kullanirlar (Ruggiero, 2004, 81).

Ruggiero’ya (2002, 2) gore ise bazi durumlarda diisiinme, birbiriyle uyumlu
iki siire¢ olarak goriilebilir. Bu siireglerden biri fikirlerin iiretimi (yaratic1 diisiinme),
odak noktamizi genisletme ve bir¢ok olasilik lizerinde diisiinme ile gergeklesir. Bu
siirecte dnemli olan kisiye tanidik gelen birka¢ fikir iizerine yogunlasmamak, farkl
fikirlere agik olmaktir. Diisiinmeyle ilgili olan ikinci siire¢ ise iiretilen fikirlerin
degerlendirilmesidir (elestirel diisiinme). Bu siirecte odak noktasi daralir, iiretilen

fikirlerden en mantikli olanlar1 segilir. Elestirel diisiinmenin bir diisiinme tiirii oldugu
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kesindir. Dolayisiyla bu alanda ¢ogunlukla psikologlar ¢alismislardir. Yalniz onlar da
elestirel diisiinmenin genel anlamiyla degil, daha ¢ok tiimdengelim, tiimevarim veya

cesitli 6zel problem ¢6zme alanlariyla ilgilenmislerdir (McPeck, 1981, 3).

Cikarim yapma, belirli bir durum etrafinda cereyan eden olaylarda somut bir
takim kurallar1 kullanmay1 gerektirdigi gibi dolayli yollardan ¢ikarim kurallar:
(inferential rules) gibi daha soyut kurallarinda kullanimini gerektirir. Bu dolayli
yollardan ¢ikarmm kurallari, Kelley (1972, 1973’den Akt. Holyoak, Nisbett, 1998) nin
tesadiifi semalar (casual schemas) adin1 verdigi kurallar1 veya tesadiifi iliskilerle ilgili
oldukca genel kurallar1 icerir. Ayrica bulus yontemleri veya problem ¢6zme
stratejileriyle ilgili kurallar da ¢ikarim yapmayi saglayan kurallar arasinda sayilir. Diger
dolayli yollardan ¢ikarim kurallari, daha c¢ok bilim insanlarmin kullandigi resmi
formiillere ve bliyiik sayilar teoremi gibi istatistiksel bulus yonteminine daha yakindir

(Holyoak, Nisbett, 1998, 50-51).

Insanlarm ¢ikarim yapma becerileri bir¢ok bilissel becerilerinin temelini
olusturur. Planlar yaparken rehberlik ederler, bir takim kararlara ulasmasini saglarlar ve
problemleri ¢ozerler. Cikarim yapma, uzun zamandir filozoflarin, biligsel psikologlarin,
dil bilimcilerin ve yapay zeka lizerinde g¢alisanlarin ilgi alanina girmistir. Cikarim
yapma, zihinsel modellerle agiklanmaya caligilmistir. Bilissel psikologlar geleneksel
olarak c¢ikarim siireglerinin bigimsel kurallara bagh oldugunu ileri siirmiislerdir.
Insanlar, ilk olarak &nbilgilerinin mantiksal bicimlerini ortaya ¢ikartirlar, daha sonra
zihinlerindeki ¢ikarim kurallarini kullanarak sonuclara ulasir ve bu sekilde ¢ikarim
yapmis olurlar. Psikologlara gdre, insanlar sonucun bir tiirevini elde ettikleri zaman
timdengelimsel yapmis olurlar. Sonucun tiirevini olusturamazlarsa veya Onbilgilerin

mantiksal formunu ortaya ¢ikaramazlarsa hata yaparlar (Bryne, 1992, 11-12).

Bu noktada, bundan once cle alman ii¢ ¢esit diisiinme tiiriine ek olarak,
cikarim yapma sekillerinden olan tiimevarim ve tlimdengelimin de diisiinme tiirlerinden

oldugu diisiiniilerek asagida agiklanmistir.

Tiimevarim: Insanlar ge¢mislerinde belirli araliklarla ve siirekli tekrar eden
olaylardan bir takim dersler ¢ikarma ve bunlar1 yine ayni olaya maruz kaldiklarinda

uygulama egilimindedirler. Bir borsa analizcisi son iki yilda petrol fiyatlarmin kasim
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ayinda ytkselip ocak ayinda diismesini tecriibe ettiyse iliglincii yilinda miisterilerine
ekim aymda petrol ile ilgili borsa hisselerini alip aralikta satmalarim tavsiye edecektir.
Isigin belirli kosullar altinda kirilimini ve dagilimimi gozlemleyen bir fizik¢i ise 1518
dalgalar halinde yayildig1 hipotezini ortaya koyacaktir. Bunlar ve benzeri 6rnekler
tiimevarim siirecini gostermektedir. Holland, Holyoak, Nisbett ve Thagard’in (1986°dan
Akt. Holyoak, Nisbett, 1998) da sOylemleriyle tiimevarim, belirsizlik durumlarinda
bilginin simirlarin1 genisletebilmek i¢cin dolayli yoldan ¢ikarimlarda bulunma siirecidir.
Genellikle siniflandirma yapma gerektirir ve ¢ikarim yapmanin en 6nemli kistmlarindan

biridir (Holyoak, Nisbett, 1998, 50-51).

Tiimevarim ydntemi problem ¢dzme ile de yakindan iliskilidir. ilk olarak
timevarim yonteminin problem ¢6zmek i¢in kullanilan bir ydntem oldugunun
belirtilmesi gerekir. Ikinci olarak, problem ¢dzmenin temel kuramsal yapisi olarak
goriilen, ¢6ziim silirecinin olas1 ¢0ziim girisimleri i¢in bir bosluk arama yapisi
tiimevarim ydntemi igin de gecerlidir. Ugiincii ve son olarak da, giinliik yasamda
karsilagilan bir¢ok problemin daha Once yasanmis benzer problemlerinden ve
cozlimlerinden esinlenerek c¢oziildiigiinin géz Oniline almmasidir. Ciinkii Onceki
durumlar 6rnek alinarak bir yontem veya ¢0zlimiin yeni durumlara uyarlanmasi olay1

gercekte tlimevarimin 6nemli yollarindan biridir (Holyoak, Nisbett, 1998, 50-51).

Hume (1739, 1748’den Akt. Holyoak, Morrison, 2005, 95) tiimevarimi,
gozlemlenenden gozlemlenmemis olana gotiiren zihinsel etkinlik olarak yorumlar.
Glinesin bu giline kadar her giin dogmasindan yola ¢ikarak yarm da dogacagim
sOylemek buna bir ornektir. Tiimevarimin en 6zel yani, bilinmeyen hakkinda elde
bulunan kanit ve bilgilerin sinirlarmin Gtesine, yeni sonuglara gotiirebilir olmasidir

(Sloman, Lagnado, 2005°den Akt. Holyoak, Morrison, 2005, 95).

Sezgi ile ilgili caligmalar ayni zamanda tiimevarmm ile ilgili ¢aliymalardir.
Sezgi, herhangi bir bilingli ¢ikarim stratejisi uygulamadan zor bir problemin

kendiliginden bulunan ¢6ziimiinii ifade eder (Goswami, 2002, 284).

Timevarim, O6grenme konusunun da en Onemli pargalarindan birisidir.
Winston’in (1978’den Akt. Holyoak, Nisbett, 1998) da altm ¢izdigi gibi, farkh

ogrenme stilleri kendi kendine 68renme cizgisi lizerinde degiskenlik gosteren bir
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siiregtir. Bu siirecte 6gretmen merkezli 6gretimde oldugu gibi en az kendi kendine
ogrenmeden, rehberli kesfetmeye ve hatta 6gretmenin herhangi bir rehberligine ihtiyag
duymadan gozlem yaparak tamamen kendi kendine Ogrenmeye kadar farklilasan
o0grenme bicimleri vardir. Tiimevarim, 6gretmenin dogrudan anlatimi haricinde biitiin
ogrenme durumlarini igeren, c¢ikarimlarin rehberliginde 6grencinin kendi kendine

ogrenme stilidir (Holyoak, Nisbett, 1998, 50-51).

Tlmevarim siirecinin basa ¢ikmak zorunda oldugu iki onemli belirsizlik
vardrr. Bunlardan birincisi bilginin zihindeki her tirlii yansimasmin diinyadaki
kararsizhig1 ve degiskenligi hesaba katmak zorunda olmasidir. Ikincisi de bu
degiskenligi, zihnin belirsizligi azaltmak i¢in kullanmasidir. Bu amaclara ulasabilen
timevarim siirecleri genelleme ve Ozellestirme adina en iyi mekanizmalar olarak

algilanir (Holyoak, Nisbett, 1998, 51-52).

Tiimdengelim: Tiimdengelim genel amacgli programlama sistemlerine benzer.
Bu programlar bilimsel problemler veya miihendislik problemlerini ¢6zmek icin veya
ekonomik durumun takip edilmesi i¢in kullanilan yaziliminda pascal, basic gibi
bilgisayar programlama dilleri kullanilan yazilim programlar: gibidir. Tiimdengelim,
depolanmis bilgilerden cevaplara ulasmak; amacglara ulagmak icin hareketlerin
planlanmas1 ve c¢esitli bulmacalarin ¢oziilmesi gibi cesitli zihinsel etkinliklerin
basarilmas1 i¢in kullanilabilir (Rips, 1998, 117). Tiimdengelim, matematikte teorem
saglayacak veya mantik bulmacalarmin ¢oziimiinde kullanishh olacak cesitli 6zel

yontemlerdir (Rips, 1998, 117).

Timdengelim siireci ile ilgili yapilan c¢aligmalar kirk yildan beri biligsel
psikolojinin temel alanlardan biri olmustur (Evans, 2002; Evans, Newstead, Byrne,
1993; Manktelow, 1999°den Akt. Evans, 2005, 169). Bu alan temellerini ise felsefe
icinde ele alinan mantik béliimiinden alir ve rasyonel insan diisiiniisiine temel olusturan
mantiklilik (logisizm) diye de bilinen, kisinin gegerli goriisiinii yansitir. insan diisiinme
biciminin bir modeli olarak tiimdengelimin ¢ok onemli ve ¢ok gii¢lii oldugu bir yon
varken, birka¢ tane de ciddi zayiflig1 vardir. Giiglii oldugu nokta, gecerligi onaylanmis
bir 6nermenin sunu garantilemesidir: Eger giris bilgileri dogruysa sonu¢ da dogrudur.
En onemli smirhiliklarindan biri ise tiimdengelimin yeni bir sey 6grenilmesine izin

vermemesidir. Ciinki biitin mantiksal Onermeler bir takim farzetmelere veya
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hipotezlere dayanir. En iyi ihtimalle, tiimdengelim kisinin inanglarinda gizli kalmis
noktalar i¢in bir takim sonuglar ¢ikarmaya yarayabilir, ancak bu inancglara daha fazlasmi
ekleyemez. Kisacasi, tiimdengelimde olay, kisilere bir takim giris bilgileri verilerek

onlardan sonuglar ¢ikarilmasinin istenmesidir (Evans, 2005, 169-170).

Tiimdengelim kavrami, diisiinme siirecinde var olan bilgilerin belli zihinsel
islemler takip edilerek birlestirildigine isaret eder. Bu islemler, sadece eldeki bilgilerin
iizerinde mantiksal gegerliligi olan yollarla yapilabilir. Tiimdengelim, g¢ocuklukta,
cOziilmesi gereken problemin dogasindan ve problemin ilk karsilasildigi baglamdan

etkilenir (Goswami, 2002, 295, 300).

Timevarim ve timdengelim arasindaki iliskiyi, benzerlik ve farkliliklar1 da
cesitli bilim insanlar1 ele almis ve ¢esitli goriisler ortaya atmuslardir. Ornegin,
Goswami’ye (2002, 282) gore bilgide bosluk oldugu zaman tiimevarim yoluyla ¢ikarim
yapilarak o bosluklar doldurulur. Bilinen Ornekler temel alinarak genelleme yapma,
belirli bir onbilgiden yola ¢ikilarak tiimdengelim yapma veya benzetmeler (analoji)
yapma, tiimevarimin 6rnekleridir. Tiimevarim, insan diisiiniisiinde halihazirda bulunan
bir 6zelliktir. Ayrica, tiimdengelimle de bilgideki bosluklar doldurulabilir. Tiimevarimla
karsilagtirilacak olursa, tiimdengelim problemlerinde daima mantiksal olarak gecerli
sadece bir cevap vardir. Tiimdengelim, mantik bilgisinin bilinen bir bilgi iizerine ne
derece dogru olarak uygulandigi ile 6lciiliir. Ornegin, “biitiin kdpekler havlar” ve
“Karabas bir kopektir” bilgisinin verildigi bir insan mantiksal olarak sadece bir

tiimdengelimde bulunabilir: “Karabas bir kopektir”.

Bu iki ¢ikarim yapma yOntemi arasinda en Onemli fark, tlimdengelimin
problemlerinin yasam bilgisi olmaksizin da ¢oziilebilir olmasidir. Yukaridaki ornekte,
havlama eylemi tamamen tanmidik olmayan bir eylem olsayd: bile kisi yine ayni
cikarimda bulunabilirdi. Eger Karabas’mn bir kedi oldugu ve biitiin kedilerin havladig:
bilgisi Onbilgi olarak verilseydi ‘Karabas havlar mi1?’ Sorusuna verilecek cevap yine
‘evet Karabas havlar’ olurdu. Diger taraftan, tlimevarimin mantiksal bir dogrulamasi
yoktur. Tlmevarimda, yasam bilgilerine bagli olarak cesitli sinirliliklar bulunur

(Goswami, 2002, 282).



33

Son zamanlarda gelisim psikolojisi alaninda gergeklestirilen ¢alismalar,
timdengelim ve tiimevarimm yasam boyunca devam eden bir siireklilige sahip
oldugunu gostermistir. Her ikisi de benzer faktorlerden etkilenir ve ¢ocuklukta ve
yetiskinlikte benzer dnyargilara ve farkindalik olusumlarma maruz kalirlar. Bu durum,
cikarim yapmanin yasa bagimli ve igerikten bagimsiz oldugunu savunan, daha 6nceki

yillarda ortaya atilan goriislere zit bir durum sergilemer (Goswami, 2002, 282).

Sloman’a (1999, 576-577) gore ise diisiinme tiirleri daha genel anlamda iki
sekilde ele alinabilir. Bunlar kural temelli diisiinme (Rule-Based Thinking) ve

birlestirmeli diistinmedir (Associative Thinking).

Kural Temelli Diisiinme: Matematik ve mantik bilimlerinde oldugu gibi,
kisilerin bi¢imlendirilmis ve kurallar1 onceden belirlenmis sistemleri kullanabilme
yetileri vardir. Ornegin ikinci dereceden bir bilinmeyenli bir fonksiyon sorusunun
coziimiinde kullanilmast muhtemel iki formiilii dogru yerde ve dogru zamanda
uygulamaya sokarak problemi ¢6zme becerisi buna bir 6rnektir. Burada formiiller daha
onceden belirlenmis kurallar olup problemin ¢oziimiinde birey tarafindan sadece
kullanilmas1 kalir. Daha genel anlamda, yapilan iste sarf edilen ¢abay1 dengelemek icin
insanlar bir takim yollarla karsilarindaki problemleri uyarlama yoluna giderler. Bu tiir

diistinme kural temelli diistinmedir ve bu diisiinme daha esnek ve iiretkendir.

Birlestirmeli Diisiinme: Genellikle problem iizerinde kafa yorma ve cesitli
simgelerle oynama igerir. Hafiza ve benzerlikleri kullanma gibi prensiplerin yon verdigi
dogal degerlendirme yOntemleriyle diisiinme tarzi ise birlestirmeli diistinme tarzidir.
Ornegin, bir birlestirmeli sistem, daha dnce karsilastig1 tiim kuslarin kanatlar1 oldugu
icin, daha once hi¢ gormedigi bir kusun da kanatlar1 olacagi ¢ikarimini yapabilir
(Hinton, McClelland, Rumelhart, 1986; Sloman, 1993’den Akt. Sloman 1999, 577).
Elbetteki baska birlestirmeli sistemler daha karmasik durumlarda da c¢ikarimlarda
bulunabilir. Birlestirmeli sistemler bir hatiranin hatirlanmasinda veya bir olay
orgiisiiniin algilanmasinda iyi olan diisiinme stilidir. insanlardaki diisiinmenin bu her iki
durumu da igermekte oldugu sdylenebilir. Birlestirmeli diisiinme somut bilgi parcalari
arasinda baglantilar kurmak, bir biitiin resmi elde kalan bir ka¢ parcasindan yola ¢ikarak
tamamlama demektir. Bu durum da Piageat’nin gelisim modelindeki gercekei,

mantiksal, bilimsel ve timdengelimci diisiinme yapisini tamamlar niteliktedir (Burden,



34

1998, 35). Buraya kadar ele alman yaratici/ayristiricy, elestirel/analitik, problem ¢6zme,
timdengelim, tiimevarim, kural temelli diisinme ve birlestirmeli diisiinme tiirleri
disinda diisiinme {tizerinde ¢alisan kuramcilar farkli diisiinme tiirlerinden de so6z

etmiglerdir. Asagida bu diisiinme tiirlerinden de kisaca bahsedilmistir.

De Bono’ya (1968’den Akt. Halpern, 1997, 244) gore ise, bir problem
iizerinde dikkatli, mantikli ve dogrudan diisiinme dikey diisiinme (vertical thinking)
olarak tanimlanmaktadir. Problemi genel cergevede ele alip, problem hakkinda fikirler
iretmek ise yanal diigiinmedir (lateral thinking). Yanal diisiinme, problem hakkinda

cesitli fikirler iretir, dikey diisiinme ise bu fikirleri gelistirir.

Perkins (1987°den Akt. Bruning ve dig. 2003, 185), 6grenmeye daha genis bir
acidan yaklasan ve diisiinme cergeveleri (thinking frames) dedigi bir yapiy1 ortaya
atmugtir. Diisiinme ¢erceveleri, diisinmeyi organize eden ve destekleyen bir rehber veya
bir yapidir. Diisiinme ¢ergevelerine bir 6rnek genellikle fen derslerinde &grencilere
ogretilen bilimsel yontemdir. Diisiinme c¢ercevelerinin bir avantaji, yeni bilgilerin
anlasilmas1 ve yeni becerilerin 6grenilmesi i¢in organize bir yapi saglamasidir. Bu
cergevelerin olusumu ¢erceve edinimi, otomatiklesme ve aktarim olmak {iizere {i¢
asamadan meydana gelir. Cerceve edinimi, bir diisiinme c¢ergevesinin 6grenilmesi ve
bunun herhangi birseyr diisiinmede veya akil yiiriitmede kullanilmasidir.
Otomatiklesme, edinilen ¢ercevenin otomatik olarak kullanilabilmesidir ki bu da diger
bircok beceride oldugu gibi yeterli miktarda pratik ve alistirma yaparak saglanabilir.

Aktarim ise ¢er¢cevenin yeni durumlarda kullanilabilmesinin saglanmasidir.

Diisiinmeye yaklasimlardan biri de silingerin suya karsi reaksiyonuna (suyu
emmekicine ¢ekmek) benzer. Slinger yaklasimi (sponge approach) ilk olarak, i¢cinde
yasanan diinya hakkinda ne kadar ¢ok bilgi emilimi ger¢eklesirse, onun karmasikligini
anlama kapasitesi de o kadar artar. Edinilen bilgi daha sonraki karmasik diisiinmeler
icin temel olusturur. Siinger yaklasiminin ikinci avantaji goreceli olarak pasif olmasidir.
Agir ve sert bir zihinsel etkinlik gerektirmesi yerine hizli ve kolay olmaya meyillidir;
ozellikle de materyal agik ve ilging bir yolla sunulmussa. Zihinsel c¢aba, uyum ve

hafizay1 duruma dahil eder (Browne, Keeley, 2007, 3).
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Bilgi, suyun bir kaptan diger kaba bosaltilmasi gibi bir insandan diger bir
insana, oldugu gibi gecmez. Kisiler, kendi bilgilerini baskalarindan aldiklar1 bilgiler
iizerinde olustururlar. Her yeni kavram oOgrenildiginde bireyler kendi bilgilerini
olustururlar. Bu yeni bilgi, i¢sel bilgi yapisini insa etmek i¢in kullanilir. Bilgi, bireyin
zihninde var olan bir anlama durumudur. Her birey, bu bilgi yapismi yeni bilgileri
onceden var olan bilgilerine baglayarak kisisellestirir ve kendine 6zgii hale getirir

(Halpern, 1997, 4).

Stinger yaklasimiin diisiinebilen bir insan olma yolunda iiretken bir baslangi¢
saglamakla birlikte ciddi bir dezavantaji vardir. Bu dezavantaj, edinilen bilgi veya
seceneklerin hangisinin kabul edileceginin veya reddedileceginin kararmin verilmesi
icin herhangi bir yontem sunmamasidir. Eger kisi her zaman ve sadece bilgiylr emme
yaklasimma inanir ve giivenirse duydugu veya okudugu her seye inanacaktir. insanlar
hangi bilginin emilip kabul edilecegini ve hangisinin reddedilecegini se¢ebilmelidirler.
Bunun i¢in bir sey okunurken veya arastirilirken soru sorma aligkanligmin siirekli
kullanilmas1 gerekir. Bu tarz bir diisiinme stili aktif katilim gerektirir. Bu etkilesimli
yaklagim “altin ayiklama” (panning for gold) diisinme sekli olarak adlandirilir. Bir
konusma igerisinde altin olan1 ¢akil ve kumdan ayirmak i¢in soru sormak ve bunlarin
cevaplarini 1yice diisiiniip tasinmak gerekir. Silinger yaklasimi bilgi edinimini
vurgularken, altin ayiklama yaklasimi kisinin bilgi edinirken, bilgiyle karsilikli
etkilesimini vurgulamaktadir. Boylece bu iki yaklasim birbirini tamamlamaktadir

(Browne, Keeley, 2007, 3-4).

Sloman (1999, 557-558) diistinmeyi mantikli diisiinme (rationality) ve mantik
dis1 diistinme (irrationality) kavramlarimi kullanarak agiklamistir. Mantik dis1 diistinme
kavram1 inanglardaki veya hareketlerdeki tutarsizliklardwr. Bu tutarsizliklar aslinda
baska inang veya hareketlere, daha da Otesi genel kaniya ters diisenlerdir. Mantikli
disinme ise saglam, saglikl, akla uygun veya kabul edilebilir diisiinme islemidir.
Ornegin, uzun bir bdlme islemi yapilirken gegirilen siire¢, bir mantikli diisiinme
orneginin sergilenmesidir. Bu dogrultuda mantikli diisinmenin akla uygunluk
gerektirdigi veya en azindan gecerli c¢ikarimlarin tiiretildigi bir siire¢ icerdigi
sOylenebilir. Yine, bir dik tiggende pisagor teoremini kullanarak hipoteniis uzunlugunu

bulmak mantikli bir islem siirecidir. Ciinkii siire¢ dogru uygulandiginda kisiyi dogru
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cevaba ulastirir. Hesaplama sirasinda yapilabilecek bir hatayla cevap yanlis bulunsa bile
diisiinme mantikli bir siire¢ igerir. Mantikli diisiinmenin ii¢ temel 6gesi vardir. Bunlar
mantiklilik kavrammin bir amag¢ igermesi, bireyin bu amaca giderken izleyecegi
yollardan hangisinin en iyi olduguyla ilgili fikirlerinin olmas1 ve bu fikirlerin kuramsal

olanla oOrtiisiiyor olmasidir.

Sadece beynin i¢inde gergeklesen olaylar1 veya islemleri ¢esitli disa vurumlar
olmaksizin anlamak miimkiin degildir. Beyinde ger¢eklesen zihinsel etkinliklerin en
onemlilerinden olan diisiinmeyi daha yakindan ele alabilmek igin egitimcilerin ve
psikologlarin bu konuya bakis agisimi incelemek faydali olacaktir. Bu nedenle bir
sonraki baglikta bilim insanlarmin zihinsel etkinlikleri incelemek ve aciklamak i¢in

ortaya koyduklar1 stil kavrami ele alinmastir.
2.4. Stil Kavramm

Stil, bir insanin belirli bir gérevi tamamlama yolculugunda izlemeyi tercih
ettigi yoldur. Bir 6gretmen, belirli bir 68renciyi gozlemleyip “Bu beni hi¢ sasirtmadi.
Bu onun her zaman yaptig1 bir seydir” dedigi zaman aslinda o 6grencinin stili {izerine
yorumda bulunmaktadir. Ancak sadece bir davranisi gézlemlemek, stili belirlemek i¢in
yeterli degildir. Stili ortaya c¢ikarmak i¢in birey ayni sartlar altinda bir¢ok defa
gozlemlenmelidir. Egitimde, eger bir 6grencinin stili bilinirse o Ogrencinin algisi,
sonradan gelecek olan davraniglari, yanlis anlamalari tahmin edilebilir, giicli

yonlerinden faydalanip, zayif yonlerinden kacgimailabilir (Schmeck. 1988, 317).

Stil, bireyin yeteneklerini kullanmay tercih ettigi yol olarak tanimlanmistir.
Stiller kesinlikle bir yetenek degil, bir tercih etme veya birini digerinden tistiin tutma
olayidir. Insanlar ayn1 zamanda birden ¢ok stile sahiptirler ve zaman1 geldiginde bu
stillerden biri veya bir kag1 ¢esitli oranlarda kullanilir. Stil olgusu “ya hep, ya hi¢”

egilimi degil, tercihte bulunma ve derece durumudur (Sternberg, Grigorenko, 2001, 2).

Stil, bireylerin bir seyi yaparken ya da diisliniirken kullanmay1 tercih ettigi
yoldur. Stil, bireyin yeteneklerini kullanmadaki tercihi, bilgi ve becerisini uygularken
tercih ettigi yoldur. Baska bir ifadeyle stil, yetenek ile kisilik arasinda bir baglantidir.
Yetenek ise bireyin yapabildigi beceri (skill) ya da beceri bilesimleridir (Sternberg,
1997; Zhang, 2000; Zhang & Sternberg, 2000°den Akt. Fer, 2005, 5).
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Kavramsal problemler, stilin kuramsal bir yapi olarak ele alinmasindan
kaynaklanir. Stil kavraminm tanmmini olusturmada iki 6nemli nokta bulunmaktadir.
Birincisi stil ve strateji kavramlar1 arasindaki farkin anlasilmasidir (Luchins, Luchins,
1970). iki kavramin da farkli kuramsal temelleri bulunmaktadir ve islevsel olarak da
farkliliklar1 vardir. Stratejiler, karar alma siirecinde hatay1r en aza indirgemek icin
uygulanan islemlerdir. Temelde, bilinglilik diizeyi, stil ve strateji kavramlarinin ayrt
edilmesindeki en Onemli faktorlerden biridir. Stiller bireyin farkinda olmadan
uyguladig1 islemler olarak tanimlanirken, strateji kavrami ise alternatifler arasindan
daha bir bilingli bir sekilde secim yapmaktir. Ozetle, strateji belli bir gdrev ya da
baglam kapsaminda kullanilirken, stil kavrami duruma gore degisip degismeme

konusunda beceri ile stratejinin arasinda yer alir (Sternberg, Grigorenko, 2001, 2-3).

Stil kavrammin biiyiik bir olasilikla fizyolojik temelleri vardir ve birey i¢in
kalicidir. Bunun aksine strateji ise durumlar ve gorevlerle basa ¢ikabilmek igin
ogrenilebilecek ve gelistirilebilecek yollardir. Ayni zamanda strateji, stillerin belli bir
durumu en 1yi bir sekilde sonuglandirmak i¢in nasil kullanilacagmin yontemlerini de

icerir (Riding, 2001, 48).

Stratejiler, belirli gérevlerin yerine getirilmesi sirasinda 6grenciler tarafindan
kullanilan ve o goreve has yontemlerdir. Stil ve strateji arasindaki en 6nemli fark, stil
kavraminin belirli gérevlere has olmayip genel tercihlere odaklanmasidir. Stratejiler ise
belirli gorevler i¢cin 6zellestiginden daha degisken olabilir ve goérevin amaci ve yapisi,

zaman, mekan gibi faktorlerden etkilenir (Moutsios-Rentzos ve Simpson, 2005, 3).

Stil, bir grup O8renme veya Ogretme stratejisinin egitsel bir iletisime
uyarlanmasidir. Bir sanat okulunda bu uyarlama genellikle gosterim seklinde olurken,
bir lisede sozel iletisim ve laboratuar tecriibesi seklindedir. Akademik 6grenmede ve
yenilik yanlis1 egitimlerde insanlar farkli tiirde stratejileri kisisel stilleri olarak kabul
etmektedirler (Pask, 1988, 85, 96). Stil kavrammin tanimlanmasinda ikinci 6nemli
nokta ise stilin kendi dogasindan kaynaklanir. Bircok kuramci stili zeka ve kisiligin

kesistigi nokta olarak tanimlar (Sternberg, Grigorenko, 2001, 2-3).
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2.4.1. Stil Kavraminin Tarihgesi

1950 ve 1960’larin baslarinda, biligsel stillerin beynin igyapisiyla, bireylerin
kisilikleri arasinda koprii olabilecegi fikri yeni bir hareket meydana getirdi (Sternberg,
Grigorenko, 2001, 4). Buna bagl olarak, bir¢cok bilim insami bireylerin davranislarmni,
ogrenmelerini, diisiinmelerini ve zihinsel etkinliklerini stil kavramlar1 iizerinden
aciklamaya caligmistir. Webster Sozligiinde (1967) stil kavrami, aymrict veya
karakteristik bir tarz ya da davranig yontemi olarak ele alinmistir. Psikoloji alaninda stil
kavram ise ilk olarak Allport (1937) tarafindan ele alinmis ve stil kavramim kendine
ozgi kisilik ve davranis tiirlerini tanimlamaya yarayan bir kavram olarak ele almistir.
Allport’un stil kavrami hakkindaki goriisleri Jung’un (1923) kisilik tiirler1 hakkindaki
kuramma dayaniyordu. Allport’un yaptigi tanimdan sonra stil kavraminin tanimi
degisikliklere ugramis ve farkli anlamlar yiiklenmis ancak kavramin, kisilerin davranis
oriintiilerini ve bir sey yaparken (diisiinme, 6grenme, 6gretme) tercih ettikleri, zaman ve
farkl etkinlik alanlar1 agisindan tutarli olan yollar1 yansitan temel tanimi ayn1 kalmistir

(Sternberg, Grigorenko, 2001, 2).

Son 60 yilda, arastirmacilar bir¢ok stil boyutu oldugunu 6ne silirmiislerdir.
Ancak, bu noktada arastirmacilar, kendi baglamlarinda degerlendirmek i¢in kendi 6lgme
araclarim1  gelistirmisler ve tizerinde ¢alistiklar1 stillere diger arastirmacilarin
calismalarina ¢ok az gonderme yaparak kendileri isim vermislerdir. Bu nedenle oldukca
fazla stil ismi olugsmustur. Bu durum ise ¢ok fazla stil boyutu oldugu izlenimini
yaratmugtir. Ancak, bazi arastirmacilar ele alinan birgok stilin ayni stil boyutlarmin
farkli sekilde ifade edilmis sekilleri oldugunu sezmislerdir (Brumby, 1982; Coan, 1974;
Fowler, 1980; Miller, 1987; Riding, Buckle, 1990°’dan Akt. Riding, 2001, 48). Riding
ve Cheema (1991°den Akt. Riding, 2001, 48) 30’un d{istiinde stilin tanimlarini,
birbirleriyle iligkilerini, degerlendirme yontemlerini ve davraniglar iizerindeki etkilerini
inceleyerek biitlinsel/analitik ve sozel/gorsel olmak iizere iki temel bilissel stil boyutu
oldugunu ortaya koymuslardir. Stil tiirleri agisindan sadece iki temel boyut
tanimlanmas1 stil kavraminin pratik olarak uygulanmasina yardimci olmustur.
Biitiinsel/analitik stil boyutu bireyin bilgiyi biitiin olarak mi1 parcalarina gore mi
diizenledigi ile ilgilenirken, so6zel/gorsel boyut ise bireyin bilgiyi sézel mi yoksa

zihinsel resimlerle mi disiinerek temsil ettigi ile ilgilenir (Riding, 2001, 48).
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Biitiinsel/analitik boyut Witkin ve arkadaglarinin (1971) alan bagimli/alan bagimsiz,
Klein’in (1954) seviyelendirme / keskinlestirme ve Kagan ve arkadaslarinin (1964)
tepkisel/yansitici tiirlerinde gelistirilmis bir stil boyutudur. So6zel/gérsel boyut ise,
Harvey, Hunt ve Schroder, 1961)’in soyut-somut ve Paivio (1971)’in sozellestiren

gorsellestiren stil kiimesiyle ilintilidir (Riding, 2001, 48).

Gustafson ve Kallen (1989) bilissel stili, kisilik stillerinden ayr1 tutmustur;
Myers (1988) ise biligsel stili bir diizen i¢inde ele almaya calismustir, kisiligi stil
kavram1 igerisinde bireysel farkliklarin kaynagi olarak gormiistiir (Sternberg,

Grigorenko, 2001, 2-3).

Biligsel stil kuramlar1 kisilik ve beceri arasinda bir iligki bulmak i¢in atilan ilk
ve etkileyici adimdir. Bu konuda yapilmis olan c¢alismalar uzun zaman Once
yapildigindan bu caligmalar1 bugiiniin standartlarina goére degerlendirmek zordur

(Sternberg, Grigorenko, 2001, 13).

Stil kavram lizerine bazi kuramlar psikolojik, bazilar1 ise ilgi alan1 odaklhdir.
Myers’in (1980; Myers & McCaulley, 1988) ortaya attigi ve Jung’un (1923) tiirler
kuramma dayandirdig1 psikolojik tiirler kuramma gore on alt1 stil tipi vardir. Bunlar
algilama, yargilama, kisinin kendi ile olan iletisimi ve kisinin dig diinya ile olan iletisimi
basliklarinin her birinde bulunan ikiser alt bashgin birlesiminden elde edilmistir.
Holland (1973) ise alt1 ¢esit kariyer ilgi alani tipi iceren bir kuram ortaya atmistir.
Bunlar gerc¢ekei, arastirici, sanatsal, sosyal, girisimci ve gelenekseldir. Gregorc’a (1985)
gore ise dort temel stil tipi bulunmaktadir. Bunlar soyut, somut, sirali ve gelisigiizel
temel basliklarinin birlesiminden ortaya ¢ikan biitiin tiplerdir. Renzulli ve Smith (1978)
her biri bir 6gretme yontemine karsilik gelen (proje, alistirma, ezber ve tartisma) g¢esitli
ogrenme stillerinin varligini1 savunmusglardir. Kolb (1976, 1984) 6grenme stillerinin iki
boyutu olan algilama ve islem boyutlarindan bahsetmistir. Algilama boyutu somut/soyut
diistinmeyi aciklarken, islem boyutu bilgiyi isleme etkinliginin aktif/yansitic1 yapilarimi
degerlendirmistir. Bu dort alt boyutun birbirleriyle birlesiminden de dort tip 6grenme
stili ortaya ¢ikmustir; waksak, yakinsak, 0zlimseyen, uyumsayan (Zhang, Sternberg,

2001. 198).
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Yakin gegmiste Sternberg (1988, 1990, 1994, 1997) zihinsel 6zyonetim kurami

olarak adlandirdig1 daha genel bir kuram sunmustur.

Yukarida ele alman stil kuramlarmmdaki temel problem stil ve beceri
kavramlarmin birbirleri ile karistirilma olasiliginin yiiksek olmasidir. Bu konudaki
baska bir problem ise bazi kuramcilarin savundugu gibi, bireylerin tek bir stil tiirline
sahip olmamasidir. Gergekte bireyler, stil tlirlerinden sadece birine dahil olmaktansa
farkli stil tiirlerine farkli derecelerde sahip olabilirler. Ugiincii problem ise, farkl
kuramcilar tarafindan ortaya atilmig farkli stil tiirlerini birbiriyle olan iligkisini

anlamaya yarayacak, diizenleyici kuram ya da modelin bulunmamasidir.
2.5. Stil Tiirleri

Son yillarda, farkli isim altindaki farkli stil yapilar1 arasindaki iliskiyi ya da
farkliliklar1 netlestirmek i¢in ¢esitli kavram olusturma c¢aligsmalar1 stirmektedir. Bu
calismada stil tiirleri bilis merkezliler, kisilik merkezliler ve etkinlik merkezliler olmak
iizere 3 grupta ele alinmistir. Bu ii¢ grup birbirinden kavramsal olarak farklidir, fakat
iclinlin de ortak yani, bireylerin yeteneklerini kullanmada ve bilgiyi islemede
kullanmay1 tercih ettigi yollara odaklanislaridir (Fer, 2005, 5). Asagida bu ¢ stil tiirii

aciklanmastir.
2.5.1. Bilis Merkezli Stil Tiirleri

Bilis merkezli yaklagimlar biligsel stillerle, bireyin belirli bir bilgiyi nasil bilise
gecirdigi ile ilgilidir. Bireyin algisal ve zihinsel yeteneklerini igerir ve bilgi isleme
iizerine odaklanir (6rnegin, Witkin’in alan bagimli ve alan bagimsiz modeli). Kisilik
merkezli yaklagimlar bireysel kisilik 6zelliklerini icerir (6rnegin, Myers-Briggs modeli).
Etkinlik merkezli ya da diger adi ile 6grenme merkezli yaklasimlar ise bireyin bir
konuyu nasil 6grenmeyi tercih ettigi lstiine odaklanir (6rnegin, Kolb modeli) (Fer,

2005, 5).

Genel stil kavramindan daha 6zel bir kavram olan biligsel stil kiginin bilgiy1
islemede tercih ettigi yollar olarak tanimlanmaktadir. Bu kavram problem ¢6zme ve
duyusal algisal yeterlilikler iizerinde ¢alisan bilissel psikologlar tarafindan

gelistirilmistir. Bu arastirmalarda kisiye 6zgi stillerin varligini kanitlayan ilk bulgulara
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ulagilmistir (Sternberg, Grigorenko, 2001, 2). Biligsel stiller bireysel farkliliklarin
altinmm ¢izildigi, kisiye 6zgli disiinme, hatirlama ve problem ¢ozme big¢imleridir

(Messick, 1982°den Akt. Ramsden, 1988, 176).

Biligsel stil kavrami psikologlar tarafindan olduk¢a genis bir siirecte
arastirilmistir. Biligsel stil, bir bireyin herhangi bir bilgiyi diizenlemeye ve islemeye
karst takindigi kisisel ve tutarli yaklasimdir. Biligsel stil kavrammi tanimlama
konusunda cesitlilik bulunsa da, arastirmacilarmm ¢ogu bu stillerin konu alanimna gore

zaman zaman benzerlikler gosterdigi fikri tizerinde birlesmislerdir (Moutsios, 2005, 3).

Waber’e (1989, 21) gore 1se biligsel stil en genis anlamda problem ¢dzmede
tercih edilen yaklasim olarak tanimlanabilir. Diger bir deyisle g¢esitli durum ve konu
alanlarinda, zihinsel yeterlilikten bagimsiz olarak bireylerin 6zglin  davranig
secimleridir. Burada birincil derecede dnemli olan amaca ulasilip ulasilamadig: degil,
amaca nasil gidildigidir. Biligsel stillerin boyutlarini ve tiirlerini belirlemek i¢in farkli

calismalar yiiriitiilmiis, farkli kuramlar ortaya koyulmustur.

Asagida farkli kuramcilar tarafindan deginilen bilissel stil boyutlar1 ve
tiirlerinden bahsedilmistir. Kogan’a (1973’den Akt. Kogan, Saarni. 1990) gore biligsel
stillerin li¢ grupta incelenmesi miimkiindiir. Biligsel stillerin gruplara ayrilmasinda
kavramin yapis1 kadar 6lgme ve degerlendirilmesindeki 6zellikleri de dikkate alinmistir

(Kogan, Saarni. 1990, 3)

Birinci tip biligsel stiller uygulama esnasindaki dogruluga ve hedefe
ulagilabilirlige odaklandigindan, becerinin, hedef olay orgiisiinde iyi bir bi¢imde sekilde
gosterilmesine oldukc¢a fazla bagimhidir. Birinci tip bilissel stilleri aciklayici bir 6rnek,
Witkin ve arkadaslar1 (1954, 1962) tarafindan ortaya konan ve arastirilan alanbagimsiz/
alan-bagimli bilissel stilleridir. Alan-bagimsiz stil belirli bir gorev iizerinde goreceli
olarak hedefe ulagma derecesi yiiksek uygulamayr temsil ederken, alanbagimli stil
hedefe ulasma derecesi diisiik uygulamay1 temsil etmektedir (Kogan, Saarni. 1990, 4).
Bu tiirler farklilasma hipotezini temel alir. Bu hipoteze gore, psikolojik sistemler
gelistikge, tecriibe birikimi sayesinde siire¢ icerisinde farklilasma da gerceklesir

(Waber, 1989, 21).
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Ikinci tip bilissel stiller iistii kapali veya acik bir sekilde degerlendirme boyutu
ile agiklanir. Bu tip stillerde deger yargilar1 6nem tasir. Uygulamadaki hedefe ulasma
derecesi konuyla ¢ok fazla ilgili olmamakla birlikte, istiinliik derecesi belirli seviye
veya tiirde uygulamalara atfedilir. Ikinci tip bilissel stillere drnek Kagan, Moss ve Sigel
(1963’den Akt. Kogan, Saarni. 1990, 4) tarafindan ortaya konan stil kavramlaridir.
Kogan ve arkadaslar1 mantigin siniflandirilmasindaki ayrimin yapilabilmesi i¢in {i¢li bir
yap1 gelistirmislerdir. Bu {i¢lii  yapi; analitik/agiklayici,  kategorik/dolayls,
iligkisel/konusaldir (Kogan, Saarni. 1990, 4).

Ugiincii tip stiller, stil terimini en c¢ok hak eden stiller olarak goriiliir.
Uygulamadaki hedefe ulagsma derecesi de, deger yargilari da bu stil tiirlerinin
degerlendirilmesinde 6nemli degildir. Pettigrew’in (1958’den Akt. Kogan, Saarni. 1990,
4) smiflandirma genisligi, deger yargilarindan bagimsiz ancak tercih odakl ii¢ilincii tip

stillere 6rnektir (Kogan, Saarni. 1990, 4).

Biligsel stillerin 6grenme 6zelliklerini etkileyen temel boyutlar1 bir taraftan
evrensel biitiinciil dikkat, alg1 ve diisiinme, diger taraftan ise odakli-detayl1 dikkat, algi
ve diistinmedir. Bu temel boyutlarla ilintili olarak Witkin ve arkadagslar1 (1977°den Akt.
Schmeck. 1988, 8) alan-bagimsiz/alan-bagimli veya evrensel/eklemeli terimlerini
kullanmiglardir. Kirby, yine ayni temel boyutlar1 isimlendirmek i¢in evrensel /analitik
terimlerini kullanirken Pask biitiinciil/sirali ve kavrama/isleme terimlerini kullanmustir.
Torrance ve Rockenstein sag beynini kulanlar/sol beynini kullananlar terimlerini
kullanirken, Marton da benzer biitiinciil/atomik (par¢acik) terimlerini kullanmay1 tercih
etmistir (Schmeck, 1988, 8). Insanlarin, bilgiyi islemenin evrensel yapisindan analitik
yapisma dogru ilerledigi ve eger bu ilerleme devam ederse evrensel ile analitigin
birlesiminden bir senteze ulasilabilir. Bu durum ¢ok yonlii stil (versatile style) veya

beynin biitiinsel islemesi (whole-brain functioning) olarak adlandirilir (Schmeck. 1988, 8).

Schmeck’e (1988, 327) gore biitiin biligsel stiller evrensel/analitik,
biitlinsel/siral1, sol/sag beyin kullanimi olarak isimlendirilen genis ve kapsamli tek bir
boyut altinda ele aliabilir. Witkin ve arkadaslar1 (1977°den Akt. Schmeck, 1988, 327)
tarafindan {izerinde calisilan alan-bagimli/alan bagimsiz stil kavramlar1 ise yine
yukaridaki temel boyutla ilintili bir yan boyuttur. Bagka bir deyisle farkli aragtirmacilar
(Witkin ve ark. 1977, Kogan, 1976, Wallach, Kogan, 1965) tarafindan ele alinan biitiin
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biligsel stiller, evrensel/analitik olarak isimlendirilebilecek tek bir boyutun

yansimalaridir (Schmeck, 1988, 327).
2.5.2. Kisilik Merkezli Stil Tiirleri

Bireylerin stil tiirlerini anlamaya ¢alisan bir diger hareket de bilisten ¢ok kisilik
ozelliklerini 6lgmeye odaklanmistir. Kisilik merkezli stilleri agiklamaya calisan iki
onemli kuram vardir. Bunlardan ilki psikolojik tiirler kuramidir. Bu kuram, Myers &
Myers (1980) tarafindan Jung’un ¢aligmalarindan tiiretilmistir. Bu kuramda dort temel
ve birbirinden farkli kategori tanimlanmistir. Ilki, bireylerin diger insanlara ve
cevrelerine karsi takindiklar1 tutumlarla ilgilidir. Kimileri iligkiler agisindan disa doniik
iken, kimileri de ice doniik olabilir. Ikinci kategori, algisal islevlerle ilgilidir. Bazi
insanlar uyaranlar1 bir biitiin olarak algilar ve detaylardan ¢ok anlama yogunlasirken
digerleri ise bilgileri gercekci ve oldugu gibi algilarlar. Ugiincii kategori, yargiyla
ilgilidir. Bazi insanlar daha mantiksal ve daha analitik diistiniirken, digerleri,
yargilarinda duygu ve degerleri 6n planda tutarlar. Dordiincii kategori ise bilginin
yorumlanmasina gore farklilasir. Bazi insanlar i¢in bilginin kendisi 6nemliyken bazi
insanlar bilginin kendisinden ¢ok sonuclar1 ve bu bilgiler yoluyla yapilacak yorumlar
onemlidir. Psikolojik tiirler kurami, stil kuramlar1 arasinda is diinyas1 ve egitim alaninda

en ¢ok kabul géren kuramlardan biridir (Sternberg, Grigorenko, 2001, 14-15).

Kisilik temelli kuramlar, bilis temelli kuramlardan daha kapsamli olmasima
ragmen kendi i¢indeki stil tiirlerini ayirt etmek igin yeterli istatistik glice sahip
degildirler. Bu alandaki bir diger problem bilissel stillerin beceriler ile karistirilmasinin
miimkiin olmas1 kadar kisilik temelli kuramlardaki stillerin de kisilik 6zellikleri ile
karistirilmasmin miimkiin olmasidir. Ugiincii problem ise insanlarin birden fazla tiire

ayni anda sahip olabilmesidir (Sternberg, Grigorenko, 2001, 16).
2.5.3. Etkinlik Merkezli Stil Tiirleri

Etkinlik temelli stil kuramlar1 biligsel ve kisilik temelli kuramlardan daha fazla
eyleme yoneliktir. Bu kuramlar, insanlarin okul ve 1is gibi yasamlarinda
karsilagabilecekleri etkinlik tiirlerini temele almistir. Etkinlik temelli stiller 6grenme

stilleri ve 6gretme stilleri olmak {izere iki temel baslik altinda incelenebilir.
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Ogrenme Stilleri: Deneyimsel olarak 6grenme, birebir 6grenenler tarafindan
tanimlanmistir. Ancak her insanin 6grenmesinin ayni yolla ve yontemle olmadigi goz
onitinde bulunduruldugunda, 6grenme farkli birkag tiirde tanimlanabilir. Bir 6grenci
ogrenmeyi, ezber ve tekrar yoluyla hazir bilgiyi zihinde tutma olarak acgiklarken; bir
digeri gercegin anlagilmasi adina yorumlarda bulunmak olarak tanimlayabilir (Schmeck.

1988, 3).

Ogrenme stilleri kuramlar: insanlarin ne sekilde 6grenmeyi tercih ettikleri ile
ilgilenir (Sternberg, Grigorenko, 2001, 16-17). Biligsel stiller genel anlamda beynin
isleyisi ve biitiin davranis ve diisiiniislerde gergeklesen beyinsel isleyisleri agiklamada
kullanilirken, 6grenme stili kavrami biligsel stil kavramindan farkli olarak, yalnizca
egitimsel durumlarda stilin kullanimma odaklanmistir (Riding, Cheema, 1991°den Akt.

Biggs, 2001, 76).

Biligsel stiller, bilgiyi isleme i¢in devamli kullanilan, alisilagelmis tarz olarak
tanimlanmistir. Ogrenme stilleri de basit bir sekilde biligsel stillerin bir dgrenme

durumu sirasinda kullanilmasidir (Schmeck, 1983°den Akt. Das, 1988, 102).

Davranig bigimleri farkli 6grenme 6zelliklerini igerisinde barindirir ve kisiye
ozgiidiir. Bu bireye has 6zelliklere dgrenme stilleri denir. Ogrenme stilleri kavrami ilk
olarak 1960 yilinda Dunn tarafindan ortaya atilmistir. O tarihten beri 6grenme stilleri
iizerinde yapilan g¢alismalarmm amacit insanlarin  birbirlerinden farkli olarak
ogrendiklerini ortaya koymaktir. Ogrenme stilleri konusunda uzun c¢aligmalar yapan
Dunn ve Dunn (1993°den Akt. Boydak, 2006, 3) 6grenme stillerini, her bir 6grencinin
yeni ve zor bilgiyi 6grenmeye hazirlanirken, 6grenirken ve hatirlarken farkli ve
kendilerine 6zgii yollar kullanmasi olarak tanimlamistir. Dunn ve Dunn’un kurami dort
temel kategoride incelenen 18 stili kapsamaktadir. Cevresel kategori igerisinde; ses,
151k, 151 ve tasarmm stilleri vardir. Duygusal kategori altinda motivasyon, devamlilik,
sorumluluk ve yapisallik incelenir. Sosyolojik kategoride ele alinan stiller akranlar,
kisinin kendisi, es, takim, yetiskin ve bunlarin karisimi olarak adlandirilir. Ve fiziksel
kategoride yer alan stiller ise algisal, girdi, zaman ve hareketliliktir. Bu kavramlar
stilden ¢ok kisilerin 6grenmesini etkileyen faktorleri temsil etmektedir (Sternberg,

Grigorenko, 2001, 17).
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Ogrenme stillerini a¢iklama konusunda getirilen diger bir tanimda hareket ve
elementlerin bir araya gelerek bir diizen olusturmalar1 ve bu diizenin kendi igerisinde

tutarl olarak devam etmesi olarak verilmistir (Given, 1996’dan Akt. Boydak, 2006, 3).

Ogrenme stili alaninda etkili olan modellerden biri Kolb (1976’dan Akt. Biggs,
2001, 76) tarafindan deneysel 6grenme kuramina dayandirilarak gelistirilen modeldir.
Kolb dort beceri tanimlamistir: deneyim, yansitma, kavrama ve deneme. Tanimlanan bu
beceriler soyut/somut ve aktif/yansitici olmak iizere iki ¢ift kutuplu boyuttan olusur. Bu
boyutlarin kesigimlerinden dort alt boyut olusur ve 6grenme stilleri bireyin biligsel
olarak giiclii oldugu boyuttan kaynaklanir. Soyut-aktif, yakinsak (converger) 6grenme
stilini, somut-yansitici, iraksak (diverger) 6grenme stilini, soyut-yansiticit éziimseyici
(assimilators), somut-aktif ise uyumsayici (accomodators) Ogrenme stilini olusturur
(Biggs, 2001, 76). Yakinsak stile sahip olan bireyler daha soyut yaklagimlar1 tercih
ederler ve aktif deneyimleme ile ilgilenirler. Belirli problemler iizerinde tiimden gelimi
kullanmay1 tercih ederler. Iraksak stile sahip olan bireyler ise bunun tam tersidir. Somut
deneyimler ve gdzlemlemeyi tercih ederler. Insanlarla ve cevreleriyle iliskilerinde daha

duygusal ve kurgucudurlar.

Oziimseyici stile sahip olan insanlar soyut yaklasimlar1 ve gdzlemlemeyi tercih
ederler. Kuramsal modeller tiretmekten ve tiimevarimlarda bulunmaktan hoslanirlar. Bu
kisiler insanlarla ilgilenmekten ¢ok soyut kavramlarla ilgilenirler. Uyumsayict stildeki
kisiler ise somut ve aktif deneyimlemelerden hoslanirlar ve risk almayi severler (Biggs,
2001, 76). Ogrenme tercihleri ile ilgili kuramlarda 6grenme stratejisi terimine de
siklikla rastlanir. Bu nedenle 6grenme stili ile 6grenme stratejisi arasindaki ayrimi
yapmak Onemlidir. Ogrenme stratejileri, bir durumun 6grenme eylemi igerisinde
goriildigi andan itibaren ortaya ¢ikan ve uygulanan biligsel becerilerin birlesimidir.
Genel olarak, bir stratejinin ufak tefek degisikliklerin goz ardi edilerek belirli bir
durumda tercih edilmesi biligsel stillerin veya stil benzeri egilimlerin varligma isarettir.
Bireylerin stilleri ve giidiileri kalitsal ve Onceki deneyimlere bagh olabilmektedir

(Schmeck. 1988, 17).

Ogrenme stilleri ve 6grenme stratejileri dgrencilerin dgrenme siirecinde iki
farkli yonii vurgulamaktadir. Stiller, olay ve durumlara yaklasimda kisiye 0zgii ve

belirli problemler i¢in degismeyen yollar1 belirtir. Stratejiler ise sadece belirli durum ve
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probleme ayni yolla yaklasimi vurgular. Stil kavrami bireye odaklanirken strateji

kavrammin odagi ¢6ziim bekleyen durum iizerindedir (Biggs, 1988, 185).

Schmeck’e (1983’den Akt. Das, 1988, 101) gore ise 6grenme stili belirli bir
O0grenme stratejisinin kullanilmasma yatkinliktir. Bir strateji gergekte kisinin ileriki
zamanlarda ihtiya¢ duyacagi bir hafiza testine hazirlik amaciyla bilginin islenmesi

sirasinda izlenen yoldur.

Beceriler bireylerde var olan ve belirli gorevlerin yerine getirilmesinde
kullanilan biligsel rutinlerdir. Stratejiler ise bu biligsel rutinlerin secilmesi, birlikte
kullanilmas1 ve yeniden sekillendirilmesidir. Stratejiler se¢imler veya kararlar igerir.
Stiller ise benzer strateji siniflarmin olagan bir sekilde ve dogal olarak kullanimim

vurgular (Kirby, 1988, 230-231).

Bir psikolog veya Ogretmen insanlari farkli smif ve kategorilere ayirmaya
ihtiya¢ duyar. Boyle bir durumda hangi kategoriye hangi stratejilerin uygulanabilecegini
belirlemek ve bunu biliyor olmak énem tasimaktadir. Ornegin, kelimeleri hecelemek
icin ne tiir islemlerin kullanildigin1 bilmek veya insan yagsaminin ilk sathalariyla sonraki
safhalarinda bilgiyi isleme ile ilgili herhangi bir degisimin olup olmadigini, varsa ne tiir
bir degisimin oldugunu bilmek; okul yasammin ilk safhalarindaki bir 6grencinin
kelimeleri 6grenme ve heceleme basarisindaki degisimi anlayabilmek adina 6nem tasir

(Das, 1988, 103).

Ogrenme stili ayn1 kan grubu gibi dogustan var olan ve yasama cok derin

etkileri olan bir 6zelliktir (Boydak, 2006, 1).

Bireylerin hangi stile sahip olduklar1 6grenme stilleri envanteri (learning style
inventory-LSI) ile belirlenir (Sternberg, Grigorenko, 2001, 16-17). Farkli akademik
alanlarda baz stillerin digerlerine gore daha gerekli oldugu bilinmektedir (Biggs, 2001,
76).

Honey ve Mumford (1986°dan Akt. Biggs, 2001, 77) Ogrenme Stilleri
Anketini (Learning Style Questionnaire) olusturmuslar ve bu oOlcekte stilleri aktivist,

yansitici, kuramci ve pragmatik olarak yeniden isimlendirmislerdir. Bu anketin Kolb’un
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gelistirdigi Ogrenme Stilleri Envanterinden daha giivenilir oldugu diisiiniilmektedir

(Allinson, Hayes, 1990°dan Akt. Biggs, 2001, 77).

Lotas (1979°den Akt. Torrance, Rockenstein, 1988, 277), Jung’un (1921)
psikolojik tiirlerini temel alarak insanlar1 6grenme stillerine gére dort temel grupta
toplamistir; duyussal bir, biligsel bir, duyussal iki ve biligsel iki. Duyussal bir tip
ogrenenler en 1yi grup calismalarinda 6grenir. Bu tarz insanlar diger insanlarm hislerini
onemser ve gruptaki bireylerin hislerine dayanan kararlar alirlar. Duyussal iki tip
Ogrenenler yasamin anlamini ve amacini 6n planda tutarlar. Kararlar1 daha ¢ok ahlaki ve
estetik degerlere dayanir. Biligsel bir tip Ogrenenler yasamin pratik yonleri ile
ilgilenirken kararlar1 bilginin hedefe ulasabilirligine ve isabet oranina dayanir. Bilissel
iki tip Ogrenenler ise kuramlar1 6grenebilmek ve anlamak i¢in olgular1 kullanirlar

(Torrance, Rockenstein, 1988, 277).

Fischer ve Fischer (1979’dan Akt. Torrance, Rockenstein, 1988, 277)
ogrenenleri duygusal (iki tip olmak iizere), artan, duyusal genelleyici/6zellestirici ve
sezgisel olarak siniflandirmistir. Birinci tip duygusal 6grenenler, duygulara hitap eden
renkli bir 6grenme atmosferine ihtiya¢ duyarlarken, ikinci tip duygusal 6grenenler
fikirlerin ve etkinliklerin diger insanlarla dinamik bir paylasimina ihtiya¢ duyarlar.
Artan tip Ogrenenler, 6grenme sirasinda mantiksal siralama yapisma ihtiya¢ duyarlar.
Duyusal genelleyici 6grenenler ayn1 zamanda birden fazla duyuya hitap eden uyaranlari
tercih ederlerken, duyusal Ozellestiriciler bir tip uyaranin (gorsel, duyusal) baskin
olmasini tercih ederler. Sezgiseller ise rastgele elde edilmis bilgilere ve tecriibelere
dayanarak aniden bir genellemeye veya anlama ulasirlar (Torrance, Rockenstein, 1988,

277).

McCarthy (1980°den Akt. Torrance, Rockenstein, 1988, 277) 6grenenleri
yenilik¢i, analitik, sagduyulu ve aktif olmak iizere dort grupta incelemistir. Yenilikgiler
kisisel olarak 6grenmeye dahil olarak anlam ¢ikarmaya calisirlar ve tartisma yolu en iyi
ogrendikleri yoldur. Analitikler olgulara ve usta 6greticilerin goriislerine 6nem verirler.
Bilgi soyut olarak aktarilir ve derin diisiince yoluyla islenir. Bu tip 68renenlere genel
olarak geleneksel siniflarda rastlanir. Sagduyulu 6grenenler nesnelerin ve olgularm

isleyisini bilmek isterler ve bunlar arasinda baglant1 ararlar. Aktif 6grenenlerin,
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gergeklerin altinda yatan gizli olasiliklara ilgisi vardir. Bu tip 68renenler risk almayi

severler ve 1yi birer problem c¢oziiciidiirler (Torrance, Rockenstein, 1988, 277).

Gregorc (1982, 1984, 1985), ise 6grenme stilleri ile ilgili farkli ve daha basit
bir kuram Onermistir. Bu kuramin temelinde insanlarin mekan ve zamani organize
etmede farkli yollar benimsemesi olgusu yer almaktadir. Mekan ele alindiginda insanlar
somut ve soyut olarak smiflandirilabilir. Somut kategorideki insanlar bilginin fiziksel
gortntiisiiyle ilgilenmeyi tercih ederken soyut gruptaki insanlar daha ¢ok bilginin ifade
ettigi anlamlarla ilgilenmeyi tercih ederler. Zaman ele alindiginda ise, bazi insanlar daha
diizenli ve adim adim bir yolu tercih ederken, bazilar1 daha rastgele ¢calisma ve yasam
tarzindan hoslanirlar (Sternberg, Grigorenko, 2001, 15). Gregorc (1982’de Akt.
Torrance, Rockenstein, 1988, 277) somut sirali, soyut sirali, soyut gelisigiizel, somut
gelisigiizel olmak lizere dort tip Ogrenme stili tanimlamistir. Somut sirali 6grenme
stiline sahip bireyler nesnel, kararli ve detaylara dikkat eden kisilerdir. Soyut siralilar
degerlendiren, analitik, mantiksal ve arastirmaya egilimli bireylerdir. Soyut gelisigiizel
bireyler duyarly, estetik, bilin¢li ve dogaldirlar. Somut gelisigiizel stile sahip bireyler ise

sezgisel, deneyci, yaratici ve risk alan kisilerdir.

Bir¢cok bilim insanina gore ise 6grenme stilleri gorsel, isitsel ve dokunsal
olmak tizere {i¢ temel grupta toplanir (Bkz., Walter B. Barbe ve Michael N. Milone, Jr.,
1980; Barbara K. Given, 1997; Catherina M. Petrini, 1990; Angela, Klavas, 1994’ den
Akt. Boydak, 2006, 4-5). Buna gore gorsel 68renenlerin tam olarak anlamalar1 i¢in
dersin mutlaka harita, poster, sema, grafik gibi gorsel malzemeler ile desteklenmesi
gerekmekir. Gorsel malzemelerle 6grenen gorseller 6grendiklerini gdzlerinin Oniine
getirerek kolay bir sekilde hatirlarlar. Diger taraftan isitseller ise isittiklerini daha iyi
anlarlarken, gozle okuma esnasinda higbir sey anlamayabilirler. En azindan daha iyi
anlamalar1 i¢in kendi kulaklarmin duyabilecegi yiikseklikte sesli okumalarina izin
verilebilir. Daha ¢ok konusarak, tartisarak dgrenirler. Bilgi alirken dinlemeyi, okumaya
tercih ederler. Olay ve kavramlar: birinin anlatmasi ile daha iyi anlarlar. Grup ve ikili
calismalarda konusma ve dinleme olanaklar1 oldugu i¢in 1yi 6grenirler. Dokunsallarin
daha kolay 6grenebilmeleri i¢in ise mutlaka ellerini kullanacaklari, yaparak 6grenme
tekniklerinin uygulanmasi gerekir. Sinif yerine okul bahgesi veya laboratuarda

dokunarak, ellerini kullanarak ve olaylarin igerisinde yasayarak ¢ok daha iyi 6grenirler.
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Dersin sadece gorsel malzemelerle zenginlestirilmesi veya anlatilmasi dokunsallara

istenen ve beklenen 6lciide katki saglamaz (Boydak, 2006, 5-7).

Ogrenme stileri ile zeka arasinda bir baglant1 yoktur. Her insanin bu stillerden
yalniz birine sahip olmas1 gerekmez. Aksine biri agirlikli olacak sekilde ikisine veya
iicline de sahip olunabilir (Boydak, 2006, 7). Her ne kadar 6grenme stilleri kalitsal olsa
da, kii¢iik yaslarda belirlenebilecek bu 6zellilere gore aileler ve okullar ¢ocuklara daha

anlamli ve daha rahat bir yasam sunabilirler (Boydak, 2006, 4).

Grasha’ya (1996, 127) gore ise her birey 6grenme stillerinden bazilarina belirli
derecelerde sahiptir. Ideal ve istenen durum bireylerin biitiin §grenme stillerine dengeli
bir sekilde sahip olmalariyken ¢ogu insanda genel egilim bir ya da iki 6grenme stiline
agirlikli olarak sahip olunmasi ve kullanilmasi yoniindedir. Ogrenme stillerinin
degismesi ihtiyaci bireylerin yasamlarinda veya egitim ortamlarinda yeni tecriibelerle
karsilagmas1 ile ortaya cikar. Ayrica egitim ortamlarmda belirli 6gretme stillerinin

kullanilmasi, belirli 6grenme stillerinin gelismesine de yol agar.

Ogretme Stilleri: Ogretme stilleri kavrami bireylerin farkhh 6gretme stillerine
farkli tepkiler gostermesinden dolayr 6nem arz etmektedir. Bir 6grenci i¢in iyi calisan
bir yol, digeri i¢in iyi olmayabilir. Henson ve Borthwick’iin (1984) 6gretme stilleri
kuramma gore gérev odakli, isbirlikli planlayici, ¢ocuk merkezli, konu alan1 merkezli,
ogrenme merkezli ve duygusal olmak iizere 6 tiir 6gretme stili vardir. Gorev odakl
dgretme stiline gdre onceden planlanmis gdrevler uygun materyallerle sunulur. Isbirlikli
planlayic1 stiline goére Ogretmenin kontroliinde 6gretmen ve Ogrencilerin birlikte
planladiklar1 6gretim girisimidir. Cocuk merkezli stilde, genel g¢ergeve Ogretmen
tarafindan sunulur, 6grenciler ise secenekler arasindan kendilerine uygun olani tercih
ederler. Konu alan1 merkezli stilde igerik, d6grenciler biiylik ol¢iide disarida birakilarak
planlanir ve yapilandirilir. Ogrenme merkezli stilde grenene ve igerige esit derecede
onem verilir. Son olarak duygusal stilde, 6gretmen 6gretimine miimkiin oldugunca fazla
duygusal uyaricilar katar. Bu stiller birbirinden tamamen bagimsiz degildirler. Ortak
noktalar1 vardrr ve birlikte ele alindiklarinda ¢ok daha etkili olurlar (Sternberg,

Grigorenko, 2001, 17-18).
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Etkinlik merkezli yaklasimlarin okula uyarlanabilirligi onu giiclii kilar, ancak
bu yaklasmmlarm belirli smirhiliklar1 da vardir. Ik olarak etkinlik merkezli yaklasimda
acik ve net bir tanimlamasi yoktur. Ikinci olarak etkinlik merkezli yaklasimlar, kiside
stilin nasil olustugu ve gelisimiyle ilgili cok az bilgi vermektedir. Son olarak, bu
yaklagimlarin diger yaklasimlardan farkli olarak psikolojik isleyis ile ilgili genel
kuramlarla baglantili olmamasidir (Sternberg, Grigorenko, 2001, 18).

Geleneksel olarak bircok psikolog ve egitimei 6grencilerin akademik
basarilarinin, temel olarak bireysel beceri farkliliklarindan kaynaklandigina
inanmiglardir. Ancak bu noktada nasil olur da bir 6gretmenin zeki olarak niteledigi bir
ogrenciye baska bir 6gretmen zeki degil diyebilir? Veya bir 68renci basar1 testlerinden
diisiik puanlar alirken nasil olur da aymi 68renci bireysel proje calismalarinda ¢ok

basaril1 olabilir?

Bu ve benzeri durumlardan dolayr Ogrencilerin basarilarmi  veya
basarisizliklarimi aciklamada geleneksel yaklagim yetersiz kalmistir ve farkli, yeni
aciklamalara ihtiya¢ duyulmustur. 40-50 yil 6nce, bilissel stil caligmalar1 basladigindan
beri bilim insanlar1 diisiinme ve 6grenme stillerinin 6grencilerin 6grenmeleri tizerindeki

roliinii arastirmiglardir (Zhang, Sternberg, 2001. 197).
2.6. Diisiinme stilleri

Diislinme sdzciigiiniin tanimlar1 incelendiginde diistinmenin kisiye 6zgii oldugu
goriilmektedir; bundan dolayidir ki kisinin diistiniirken kullandig: stillerin de farklilik

gostermesi dogaldir.

Diistinme stilleri, kisinin tercihlerini ve yaparken zevk aldig1 isleri
gostermekte, ayn1 zamanda zekay1 degil, ancak, zekadan faydalanma giiciinii yani onu
maksimize etmeyi gostermektedir (Cano ve Hughes, 2000: 416). Stinbiil (2004: 2),
diistinme stillerini; “bireylerin karsilastiklar1 cesitli problemlere, olaylara, olgulara ve
degiskenlere kars1 zihinsel siirecler sonucu sergiledigi egilimler” olarak tanimlamistir.
Palut (2004: 214) distinme stilini, “ bireyin zihninde olup bitenlerin ve diisiinme
siireclerinin farkli sekillerde disa yansimasi” olarak tanimlanmaktadir. Ortak bir tanim
olarak diisiinme stili yapilan sey ya da diistinmenin tercih edilen yolu seklinde ifade

edilebilir.
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Alanyazm incelendiginde ilk olmasa da diisiinme stilleri konusunda bilimsel
temellere dayali en detayli yapilan ¢aligmalarin Sternberg (1993, 1994a, 1994b, 1997)
ve Zhang (2001a, b, 2004a, b, ¢, 2005a, b) tarafindan yapildig1 goriilmektedir. Sternberg
(1997: 19) disinme stilini yapilan sey ya da diistinmenin tercih edilen sekli ve bir
yetenek olarak degil, bireylerin sahip oldugu yetenegin kullaniminda bir tercih olarak
tanimlamistir ve tanimlamis oldugu diistinme stillerinin genel 6zelliklerini 15 ilke
cercevesinde su sekilde belirtmistir (Sternberg, 1997, 79- 98; Sternberg ve Zhang, 2005:
246).

2.6.1. Diisiinme Stillerinin Genel Ozellikleri
1. Stiller yetenekleri kullanmadaki tercihlerdir, kendileri yetenek degildirler:

Strenberg’e gore stil, yetenek degil bir diisiinme bi¢imidir. Bireyin sahip
oldugu yetenek ve becerileri isleme ve kullanim tarzidir (Palut, 2004: 214). Yetenek
bireyin bir isi ne derece iyi yaptigmi belirlerken, stil kiginin bir seyi yapmaktan
hoslandig1 tarzdir. Bu baglamda ayn1 yetenek ve becerilere sahip bireyler farkl stillere
sahip olabilirler. Dolayisiyla, bir 6grencinin nasil yaratici olduguyla (yetenek), ne kadar
yaraticl1 olmas1 gerektigi (stil) arasinda fark vardir. Ayrica Sternberg (1997) stil ve
yetenekleri karsilastirmanin, onlar1 bir araya getirmekten ¢ok c¢atisma yarattigi cilinki

beceriler kadar stillerin de giinliik yasamda kullanildig1 belirtmektedir.
2. Stil ve yeteneklerin uyumu parcalarinin toplamindan daha fazla sinerji yaratr:

Yaraticilig1 seven ve yaratici olan fakat analitik yetenegi olmayan bireyler veya
analiz yapmay1 seven fakat yaratici yetenegi olmayan analitik bireyler; analiz yapmay1
tercih eden ve yaratict yetenegi olan veya yaratmayi seven ve analitik yetenegi olan

bireylerden daha avantajli konumdadirlar (Sternberg, 1997: 80).
3. Hayat secimleri yetenekler kadar stillerle de uyumlu olmahdir:

Kisiler yeteneklerini sergilerken uygun stiller tercih ederlerse basariy1
yakalarlar. Cevremizde hayat standartlar1 yiiksek olmasina ragmen yaptiklari isten
mutsuz bir¢ok kisiyle karsilasmak miimkiindiir. Belki hayat sartlar1 sebebiyle, belki

ailelerinin baskisiyla yeteneklerine uygun fakat stillerine uygun olmayan meslekleri
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tercih edenlerin de ¢ofu zaman islerinden ¢ok da umutlu olmadiklar1 ve tatmin

olmadiklar1 goriilmektedir.
4. Insanlar tek bir stile degil stil profiline sahiptirler:

Diistinme stillerinin her biri, farkli bireyler tarafindan farkli derece ve
diizeylerde kullanilabilir. Insanlar tercih ettikleri diisiinme stillerine bagl olarak bir stil
profiline sahiptirler. Stil profili her bireyin hangi diisiinme stilini ne diizeyde kullandig1
ile iliskilidir. Bu nedenle her birey stil profili agisindan diger bireylerden farklilasir
(Duru, 2004: 172).

5. Stiller gorevler ve durumlara gore farkhhk gosterirler:

Insanlar stillerinde farkliliklar gosterdikleri icin yaptiklariyla uyumlu stillerini
kullanma egilimi icerisindedirler. Ornegin meslegi hakimlik olan bir kadin disarida isi
geregi yargl ve yiirlitme stillerini baskin olarak kullanirken; evde annelik gorevini
iistlendiginde ¢ocuklartyla oyun oynarken ya da yemek yaparken yasama ve hiyerarsik
diistinme stillerini tercih edebilir. Benzer sekilde bir 6grenci makale yazarken yasama
stilini kullanirken, projeksiyon cihazim1 kurarken kilavuza bagli kalmayi, yani

muhafazakar stilini kullanmayi tercih edebilir.
6. insanlar stil tercih gii¢clerinde farkhhk gosterirler:

Baz1 kisiler giiclii bir sekilde belirli stilleri tercih ederken, digerlerinin bu
konuda gligsiiz tercihleri vardir; stillerinden kolaylikla vazgecebilirler ya da onlara siki

siktya bagl kalmayi tercih edebilirler.
7. Kisiler stilistik esneklikleri bakimindan farklhihk gosterirler:

Uyum, stilistik esneklik konusunun anahtar kelimesidir. Hayatimizin her
alaninda, okulda, evde, iste, arkadas iliskilerimizde esneklik olduk¢a Onemli bir
degerdir. Ciinkii herkes c¢evresinde baskin olarak kullandig1 stillerle karsilagsma
olanagina sahip degildir. Bu sebeple bireyler stilleri arasinda ne kadar esnek
olabilirlerse, yeni ortama o kadar cabuk uyum saglarlar. Baz1 kisiler stiller arasinda

kolaylikla gecis yapabilirken bazilar1 yapamaz.
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8. Stiller sosyallesme siirecleri ile etkilesim halindedirler:

Stiller sosyallesme siireglerine bagli olarak edinilirler. Diisiinme stilleri bir
anlamda toplumsal anlam tasir ve insanlarin yasadigi cevresel faktorlerin etkisiyle
degisebilir (Bulus, 2005: 5). Ciinkii stiller okul, ev, is, sosyal yasam gibi yasamin ¢esitli
alanlarinda kullanilabilir. Bireyler yalnizca bir isi yaparken ya isi stillerine ya da
stillerini ise uyumlu hale getirirler. (Grigeronko ve Sternberg, 1997; Sternberg, 1997;
Sternberg ve Grigorenko, 1993, 1997; Zhang ve Sternberg, 2000).

9. Stiller hayat boyu cesitlenebilirler:

Stiller, sabit ve kati1 tercihler degildirler. Insanlar stillerini zamanla

degistirebilirler.
10. Stiller olciilebilir:
Stiller 6lgeklerle uygun ¢evre ve laboratuvar kosullarinda Olciilebilir.
11. Stiller 6gretilebilir:

Ogrenciler stilleri 6grendikleri zaman, diisiindiiklerinden daha farkli yollar
gelistirebilecekleri fark edebilirler ve kendi diisiinmelerini iyi ya da kotii olarak

siniflandirmazlar.
12. Stillerin degeri zaman kosullarina gore degisebilir:

Bir yerde ve zamanda degerli olan bir stil, baska bir yerde ve zamanda etkili
olmayabilir. Kisinin su anda diisiindiigii yol, gecmiste diisiindiigli ya da gelecekte
diisiinecegi yol olmayabilir. Bireylerin baskin stilleri yasam boyu degisebilir,
farklilasabilir, ¢esitlenebilir veya gelisimsel de§isimlere ugrayabilir. Sternberg’e gore
(1997) bireyler farkh yaslarda farkls stilleri kullanma egilimi gosterirler. Ornegin, okul
oncesi donemde yaraticiligin baskin oldugu yasama stili, {iniversite yillarinda ise
karsilagtrma ve analiz gerektiren ddevler ve projeler nedeniyle yargi ve yiiriitme

gerektiren stiller tesvik edilmektedir.
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13. Bir durumda degerli olan bir stil, baska bir durumda degerli olmayabilir:

Hepimizin her bir stilin miktarinda degisiklik gosterdigimiz bir profilimiz
mevcuttur, ancak herhangi bir profile bagimli degiliz. Farkli goérev ve durumlara uyum

saglamak i¢in stillerimizi degistirebiliriz. (Bulus, 2005: 2)
14. Stiller orta, iyi veya kotii degildirler:

Tip alanindaki bir akademisyen, analiz, yaraticilik gerektiren diisiinme stilini
kullanirken, hukuk fakiiltesindeki bir akademisyen var olan prosediir ve kurallar
cercevesinde islerini yapma egilimindedir. Yaraticilik veya kurallara uyma her iki is
icin gereklidir fakat farkli diizeylerde agirlikli olarak kullanilirlar. Bir 6gretmenin 1yi
olarak nitelendirdigi, digeri tarafindan kotii olarak nitelendirilebilir. Bireyin iginde
bulundugu ortamin ve gergeklestirmesi istenen islerde bulunmasi gerekli stiller ile
bireyin sahip oldugu stiller arasinda ortiisme saglanmadiginda, bireyin beklenen beceri
veya yetenege hatta gerekli zeka seviyesine bile sahip olmadigi distiniilebilmektedir

(Palut, 2004: 214).
15. Yeteneklerin seviyeleriyle stilistik uyum karistirnlmaktadir:

Genellikle bireyler ya da kurumlar dogal olarak kendilerine benzeyen kisileri

kendi istedikleri gibi, daha yetenekli gorme egilimi géstermektedirler.
2.7. Diisiinme Stilleri Kuramlari

Diisiinme konusunda arastirilmasi gereken en 6nemli noktalardan biri beynin
isleyisidir ¢linkii beynin viicuttaki tiim organlar1 kontrol etmekle kalmayip,
duygularimizi, diisiincelerimizi ve hayallerimizi yonlendirdigi sdylenmektedir. Beynin
gizemi de buna bagl olarak bilim adamlar1 tarafindan yillardir arastirilan bir konudur.
Beyin ve sinirler lizerinde yapilan ¢aligmalarin dncelikli hedefleri arasinda diisiince ve
davranislarin kokenini anlamak, 6grenme ve hafizanin sirlarin1 ¢6zmek gelmektedir.

(Senel, 2003: 2-3)

Ozellikle beynin yarimkiireleri arasindaki farkliliklar, yarim kiire baskinliklari
uzun yillar arastiridmistir. Buna bagh olarak, diisinme stilleri iizerine yapilan ilk

calisma Torrance tarafindan 1977°de beynin fonksiyonlar1 temel alinarak yapilmstir.
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Torrance, sag beyni bilgi siirecinde analitik ve kavramsal, sol beyni ise direkt
ve sentezci olarak nitelendirmistir. Fakat bu iligkinin burada goriildiigiinden daha
karisik oldugu anlasilmistir. Zaleski 1992°de bu isleyisin Torrance’in anketiyle sag ve
sol beyin ayrimimin net bir sekilde yapilamayacagimi ortaya koymustur (Cano ve
Hughes, 2000: 416). Son déonemlerde yapilan calismalar da gostermektedir ki; iki beyin
yarimkiiresi statik olusundan ¢ok dinamiktir yani daha 6nce inanilanin aksine beynin
yarimkiirelerinin daha aktif oldugu ortaya konulmustur. Bu sebeple “beyin baskinligr”
ve “ yarikiiresel 6zellik” terimlerinin yerini “yarikiiresel stil” ve “yarikiiresel diigiinme

stiller1” almistir (Hassan ve Abbed, 1999: 387-390).

Ned Herman (1995) Sperry’nin sol beyin ve sag beyin kurami ile Mclean’n ii¢
katmanli modellerini birlestirerek “Beyin baskinlik modeli” adinda dortlii bir “tiim
beyin modeli” gelistirmistir. Ona gore, digerlerinden daha baskin ve oncelikli olmak
iizere her insan dort kadranim1 da kullanmaktadir. Herman’in modelinin dort kadram
zihnin 4 diisiinme yapisini temsil etmektedir. Modele gore beynin diistinme stilleri A, B,
C, D diisiinme kadranlar1 ile Sol, Sag, Alt ve Ust diisiinme loplar1 seklinde
gruplandirilmaktadir (Mert, 2003: 63).
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Sekil 1: Hermann’mn Dort Kadranli Zihin Modeli (Hermann, 1996: 15, Akt. Mert, 2003: 64)
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Sekilde goriildiigli gibi, sol iist A-kadrani, mantiksal, analitik ve nicel olgulara
dayali, sol alt B kadrani organize, planli, ayrintili ve ardisik diisiinmeye odaklidir. Sol
alt C kadran1 duygu temelli, bedensel, insan iliskileri baskin, kisilerarasi siire¢lerin yeri
olup, Sag tlist D kadrani hayal giicli yiiksek, biitiinciil, sezgisel ve birlestirici siireglere
odaklidir. Bunun yaninda tiim beyin modeli ayni1 zamanda sag ve sol olarak, selebral ve
limbik yarim kiire (mod) olarak dorde ayrilabilir. Selebral yar1 kiire, diistinmenin daha
biligsel ve entelektiiel yanin1 temsil ederken, limbik yarim kiire diisiinmenin daha
yapisal, i¢ organlarla ilgili ve duygusal yoniinii temsil eder (Boer ve Steyn, 1999: 97).
Herrman’a gore (1996: 42) her yarimkiire kendi i¢cinde farkli yollarda uzmanlassa da
onlarm fiziksel iligkisi, baglantilar1 biitiinlestirilmis bir zihin aktivitesini saglar. Ayrica
Hermann modele bagli olarak bireylerin tercih ettikleri diisiinme stillerinin derecesini

6lgen Hermann Beyin Baskinlik Araci (HBDI) da gelistirmistir.

Diisiinme stillerine iliskin bir diger smiflama da Holland tarafindan
yapilmistir. J. L. Holland bireylerin meslek secimlerini anlamaya iliskin alt1 tiir

diisiinme stili tanimlamistir:
1. Realist diisiinme (Realistic)
2. Arastirict diisiinme (Investigative)
3. Artistik diistinme (Artistic)
4. Sosyal diistinme (Social)
5. Girisimci (Enterprising)
6. Geleneksel diistinme (Conventional) (Zhang, 1999: 166).

Majed ve Nayfeh (1998) Majed ve Nayfeh (1998) diisiinme stillerini somut,

soyut ve sembolik olmak tizere ii¢ farkl alt baglikta toplamiglardir. Bu siniflamaya gore;

1- Somut Stil (Concrete style): Ger¢ek yasam durumlar1 ve somut iglemlerle

ilgilidir.

2- Sembolik stil (iconic style): Resim, grafik ve ¢izimle ilgili diisiinme stilidir.
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3- Soyut stil (Abstract style) : Kelime ve sombollerle diistinmeyle iliskilidir.
Bruner (1973) bazi biligsel diisiinme stillerinin, Biligsel yapilarla ilgili yasantilari

biitiinlestirmede etkili olabilecegini 6ne siirmiistiir (Akt; Duru, 2002).

Hudson kisilerin yakinsak (converger) ve 1raksak (diverger) diisiinme

ozellikleri acisindan degerlendirilebilecegi goriisiindedir (Akt. Siinbiil, 2004: 2).

Harrison ve Bromson (1982) karar verme siirecinde bilis ve davranig
diisiinme stillerini algisal ve kavramsal stratejilerin birlestirilmis koleksiyonlar1 olarak
belitmigler ve zihinde olusan diisiinme stillerini bes boyut altinda tanimlamislardir:

(Akt: Gollian, M. L., 1999: 2)

1. Sentezci diisiinme (Synthesist thinking): Diisiinmenin varsayim ve soyut

fikirlere yogunlasan boyutudur.

2. Idealist diisiinme (Idealist thinking): Diisiinmenin siire¢, deger ve arzulara

odakl1 boyutudur.

3. Pragmatik diisiinme (Pragmatist): Sorunlar1 kendi 6zel durumlar1 igerisinde

inceleyen boyutudur.

4. Analitik diistinme (Analysist thinking): Gergekleri teori ve problem ¢ozmeye

dayali hale getirme yaklagimi igerir.

5. Realist diistinme (Realist thinking): Diisiinmenin mevcut kaynaklar1 ve

anlasilir gerceklere yogunlasan boyutudur.

6. Biitiinliyle diisiinme (Flat thinking): Duruma bagh olarak bes diistinme stilini
de bir arada kullanmaya odakli boyuttur.

Parlette ve Rae (1993) Parlette ve Rae (1993)’e gore farkinda olunsa da
olunmasa da, biitlin insanlar belirli diisiinme, soru sorma ve karar verme bi¢imleri tercih
eder ve kullanirlar. Onlara gore, deneysel ve alan arastirmalarinda 5 tiir diistinme stili
tanimlamasi tizerinde durulmaktadir. Bazi insanlar kendilerinde bu stillerin her birinin
belirli 6zelliklerini barindirarak hepsini, bazilar1 ise yogun olarak bir veya ikisini

kullanirlar. Parlette ve Rae bu diisiinme stillerini asagidaki sekilde siniflamislardir

(Catalbas, 2006).
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1. Sentezci (Sentez Yapan)

Elestiren, sorgulayan, entegre eden, siire¢ merkezli bir 6zellige sahip diisiinme
bicimidir. Sentezciler durumlar, nesneler, olaylar ve olgular arasinda digerlerinin
bulamadig iliskiler baglantilar kurarlar. Bu sekilde diisiinenler gii¢lii bir zitliklar veya
uclar duyusuna sahiptirler, ¢linkii her plan i¢in karsit planlar gelistirirler ve farklh
fikirleri yeni, yaratict kombinasyonlarla birbirleriyle iliskilendirebilirler. Sentezci
diisiinenler konsessus veya uyusma aramanin yerine diyalektik bir yaklagim kullanirlar.
Bu insanlar davraniglarina, celigki yoluyla daha yaratict ¢ozliimler olusturma
diistincesine dayandirirlar. Gergegi nasil durumlarda, olgularda degil, bunlara verilen
anlamda ararlar. Onlar giizelligin g6zleyenin bakis agisinda ve diger kisinin algisinin
gercek olduguna inanirlar. Sentezciler konular, varsayimlar her yoniiyle ortada ancak
karmasik oldugunda ve aciklanmalar1 gerektiginde daha basarili olurlar (Catalbas,
2006). Bu bireylerin stilleri yenilik¢i, spekiilatif, biitiinlestirici ve slire¢ yonelimlidir.
Gorilintisten ziyade, goriinenin arkasindaki nedenler onlar i¢in Onemlidir. Soyut
konularda, tartigmalara katilmada iyidirler ve konusmalarda genellikle yaraticidirlar.
Diger yandan yenilik¢i arayislar1 nedeniyle bazen olduk¢a zoru deneme, asir1 teorize

etme egilimindedirler (Duru, 2002).

Sentezcilerin goriiniisleri genellikle eglendiricidir.”’Diger yandan..., Gereksiz
sekilde...”gibi soylemeleri yogun olarak kullanirlar. Ag¢iklamalarda genellikle zit bakis
acilarmi1 kavramlary, deyim ve sifatlar1 kullanirlar. Basit goriinen konusmalardan
hoslanmaz, 1ilgisiz kalmayi tercih ederler. Entelektiiel ve filozofik tartigmalar en

sevdikleri etkinlikler arasinda sayilabilir (Parlete ve Rae, 1993) .
2. idealist

Yeni diislincelere acik, yenilik¢i, Oziimleyici ve gereksinim merkezli bir
diisinme tarzidir. Idealistler gercegi, yeni bilgileri var olanlarla olan benzerlikleri
dogrultusunda asimile ederek (6ziimseyerek) bir biitiin olarak yasarlar. Bu nedenle,
idealistler diger tiirden diisiinenlerin agik¢a fark edemedigi iliskilerin ve karsilikli
bagimliliklarin farkinda olma egilimindedirler. Insanlarmn idealist diisiinme icin giiclii
nedenleri oldugunda, ¢ok dnemli baz1 gercekleri gdz ardi edebilirler. Ornegin, para ile

ilgili edinimlere ¢ok az dikkat yoneltirler, yliksek gercek¢i olmayan amaglar belirlerler



59

veya herkesin sorunlarina ¢oziim getirecek genis kapsamli programlar planlarlar.
Idealistler yiiksek kisisel standartlara sahip olma ve ideal bir amag belirlendiginde fikir
birliginin her zaman olabilecegine inanma egilimindedirler (Catalbas, 2006). Genellikle
sire¢ ve iliskilere odaklanirlar. Degerler konusunda acik goriisliidiirler. Diger yandan
zor se¢im yapmalarindan dolayr erteleme egilimindedirler. Detaylara odaklanmada
iyidirler (Duru, 2002). Idealistlerin goriiniisleri genellikle atilgan, ¢abuk kavrayici ve
destekleyicidir. “O bana goriiliiyor ki..., Diisiiniiyor musun...” gibi séylemleri yogun
olarak kullanirlar. Duyarhidirlar ve tartismalarda dolayli sorular sorma egilimindedirler.
Diizeyli tartisma ve duygulanimlardan oldukc¢a hoslanirlar. Stres altinda kirilgandirlar

(Parlete ve Rae, 1993).
3. Pragmatist

Pragmatistler, diinyay1 yeni ve ¢ogu zaman ongoriilemez seylerle dolu olarak
algilarlar. Bu nadanla bir seyin islevsel olmasi onlar i¢in dnemlidir. Bu bireyler kisa
vadeli ¢6zlim ve esneklige gereksinim duyarlar (Duru, 2002). Kosullara uyumlu, ¢ikarci
ve eklektik bir diislinme bi¢imidir. Pragmatistler isleri azar azar, ¢ikarsal yaklagimlar
kullanarak yapmaya c¢alisma egilimindedirler. Gergekler ve degerler onlar igin esit
oneme sahiptir. Dogruluk degil calisabilirlik onlar i¢in 6nemlidir. Problemlerin uzun
vadeli sonuglar g6z ardi ederek onlar1 ¢6zmek yerine onlarla ugrasmayi tercih ederler.
Cikar ve beklentilerinden ¢ok az 6zveride bulunurlar. Genellikle taktikler ve stratejiler
formiile etme yetenegine sahiptirler (Catalbas, 2006). Pragmatistler acik, sosyal ve
esprilidirler. “ Buda bir yoldur ki..., Sunu demelisin...” gibi sdylemleri ¢ok kullanirlar.
Heyecanli, coskulu ve popiiler diisiincelerden hoslanma egilimindedirler. Kuru, kaba ve
mutsuzluk iceren konusmalardan hoslanmazlar. Stres altinda genellikle sikintili

goriiniirler (Parlete ve Rae, 1993).
4. Analist

Oneri verici, mantikli, biitiinciil (holistik) ve metot merkezli bir yaklasimdir.
Analistler diinyayr yapilandirilmis, organize olmus ve tahmin edilebilirler olarak
goriirler. Onlara gore, her seyi en iyi sekilde yapmanin bir yolu olmalidir. Analistler
problemlerin ve kararlarin her zaman bir metot veya sistem sorunu olduguna inanirlar

ve bu nedenle de buluslar veya sezgilerden ¢ok prosediirler iizerinde dururlar. Analiz ve
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planlama yapmaktan hoslanirlar. Metot, veriler ve yap1 lizerinde yogunlastiklarindan,
karar verme siirecinde olabildigince sistematik olurlar ve art1 ve eksilerini dikkate alirlar
(Catalbas, 2006). Gelenekg¢idirler ve bilimsel ¢oziimlerle ilgilenirler. Diger yandan
kisiler arasi iligkilerde esnek olmayabilirler (Duru, 2002). Analist bireylerin goriiniisleri
genellikle zordur ve kiside anlasilmaz izlenimi uyandirirlar. “Mantiksal olarak...,
Nedenlerle 1lgili olarak...” gibi sOylemeleri konugmalarinda sik kullanirlar.
Dikkatlidirler ve konusmalarinda uzun ve iyi formiile edilmis climleler kullanirlar.
Amagsiz ve mantiksiz konusmalardan hoslanmazlar. Stres karsisinda genellikle geri
cekilme ve vazgecme davranist gosterme egilimindedirler. Rasyonel ve mantiksal

tartigma ve ¢ikarimlardan hoslanirlar (Parlete ve Rae, 1993).
5. Realist (Gergekei)

Ampirik, nesnel ve konu merkezli bir diigiinme stilidir. Realistler
timevarimcidirlar, ger¢egi temelde gozlemlerine ve yasantilarina dayanarak kavramaya
calisirlar. Bu iddiaci, eylem merkezli stil grup dinamiklerinin domine edilmesinde etkin
bir yaklasimdir ve cogu yoneticiler bu diisiinme kategorisinin 6zelliklerini gosterirler.
Problemlere bir an Once ¢oziim getirme isteklerinden dolay1r detaylara ve analiz
yapmaya fazla yogunlasmazlar. Bu nedenle ayrmtilar {izerinde durmazlar. Somut
coziimler iizerinde dururlar. Durumlar1 tanimlamada olduk¢a iyidirler. Karar alirken
yakin olan sorunu, uzak olandan daha 6nemli olarak algilarlar. Diinyay1 ¢ogunlukla
yanlis olan yonleriyle goriirler. Hizlica ve gii¢ kullanarak hareket ederler. Ancak bir
kararin dogrulugunu onaylamak i¢in de konsensusa destek verirler. E§er uzmanlar
yeterince gliven verici olurlarsa onlardan etkilenme egilimine girerler (Duru, 2002,
Catalbas, 2006). Realistler genellikle c¢evreleri tarafindan giiclii olarak algilanirlar.
“Herkesin bildigi gibi..., Ag¢ik¢a goriiliiyor ki ...”gibi climlelerle baslayan sdylemleri
kullanma egilimindedirler. Konusmalarinda dogrudan ve tanimlayici ctimleler kullanir,
teorik olarak agdali konugsma ve karmasik diisiincelerden hoslanmazlar (Parlete ve Rae,

1993).

Cropley (2006) diisiinme stillerinin iki tiir diistinmenin birlikte ¢aligmasiyla

anlasilabilecegini belirterek bu diisiinme cesitlerini su sekilde tanimlamistir:
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Yakinsak diisiinme (Convergent thinking): agik¢a tanimlanmais bir soruya en iyi

cevabi vermeye odakli, hizin, dogrulugun ve mantigin vurgulandigi bir diisiinmedir.

Iraksak diisiinme (Divergent thinking): Yakimnsak diisinmeye zit olarak
muhtemel bilgiden c¢oklu veya alternatif cevaplar1 iiretmeyi, beklenmeyen
kombinasyonlari, bilgileri alisilmadik formlara aktarmay1 icermektedir (Cropley, 2006:
391).

Lateral diistinme (1970) ve Alt1 Sapkali Diisiinme teknigi (1985) kitaplariyla
tannan Edward de De Bono, diisiinmeyi genel olarak faydali bir yonde “hareket”
saglamak icin gosterilen bir ¢aba olarak tanimlamistir ve diisiinmeyi yatay ve dikey

diistinme olarak ikiye ayirmustir.

Dikey (vertical) diistinmeyi; kavram modelleri gelistirmede ya da bunlari
kanitlamaya, Yatay (lateral) diisiinmeyi de bdoyle modelleri (i¢sel), yeniden
yapilandirmaya ve yeni modelleri (yaraticilik) harekete gecirmeye odakli olarak ifade
etmistir. Mantiksal diisinmeye benzer sekilde yatay diisiinmeyi belirli zamanlarda,
belirli tekniklerden faydalanabilen aklin genel bir tutumu olarak tanimlamistir (De

Bono, 1970; Akt. Schrag, 1988: 20).

Ozetle, dikey diisiinmenin amaci bir konuyu derinlemesine irdelemek ve
incelenmek, yani aym1 konuyu derinlestirmek; yatay diislinmenin amaci da farkh
diisiincelerin yaratilmasini saglamak, yani farkli diisiinceler, yeni bir sey bulmaktir. De
Bono, dikey diisiince tiiriinli yatay diisiinceyle normal sartlarda gérmezden gelinen
alisilmisin disinda metotlarla problemlere ¢oziim yollar1 bulma olarak tanimlamistir.

Her iki diisiinceyi de birbirinin tamamlayicisi olarak nitelendirmistir.

De Bono, yatay disiinmeyle baglantili olarak diisinme eylemini
gerceklestirmek icin alt1 farkli yaklasim ortaya koymus ve her bir yaklagimi da farkh
renkte sapkalarin takilmasi ile sembolize etmistir. Giinlimiizde akademik olan ve
olmayan ortamlarda bile yaratici, yapici, insanlarin 1yi niteliklerini ortaya ¢ikarmak i¢in

kullanilan sapkalar su sekildedir:

1. Beyaz sapka (Bos sayfa): Tarafsiz sapkadwr. Ozel olarak bilgiye

odaklanmakta, konuyla ilgili net bilgi ve raporlar ortaya koymaktadir.
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2. Kirmiz1 sapka (Ates): Duygusal sapkadir ve kisinin o anki duygularmi

aciklamasi n1 istemektedir.

3. Sar1 sapka (Giines) :lyimser ve mantiksal sapkadir. Diisiinen kisi sari

sapkanin altinda degerleri ve yararlar1 aragtirmaktadir.

4. Siyah sapka (Yargic ciibbesi): Kotiimser sapkadir ve risk degerlendirmesine

yoneliktir.
5. Yesil sapka (Bitki): Yenilikei, faaliyet sapkasidir. Olasiliklar yaratmaktadir.

6. Mavi sapka (Gokylizii): Tipkt bir orkestra sefi gibi diisiinme siirecinin

yoneticisi, organizatorii olarak nitelendirilmektedir (De Bono, 2007: 50-54).

Bu yaklagimlarin yani sira diisiinme stilleri ile ilgili ¢caligmalara bakildiginda,
kapsamli ve siklikla ¢alisilan {i¢ farkli yaklasim oldugu goriilmektedir. Bu teoriler

diisiinme stillerini farkli agilardan ele almis ve incelemislerdir:
1. Biligsel-Deneyimsel Benlik Kurami
2. Myer-Briggs Diisiinme Bi¢imi Smiflamasi
3. Zihinsel Benlik-Y6netimi Kurami
2.7.1. Bilissel Deneyimsel Benlik Kuram (Cognitive-Experiential Self Theory)

Epstein (1973, 1990, 1994)’nin Biligsel Deneyimsel Benlik Kurami, bilissel
ozellikleri agir basan bir diisiinme stilleri kuramidir. Kuram, zihinsel fonksiyonlarin
birbirinden bagimsiz ancak birbiriyle etkilesim i¢inde iistdiizeysel olarak ayrimini iki
farkli bilgi isleme sisteminde agiklamaktadir (Akt: Brown, ve Oakley, 1997: 95).
Bunlar, Deneyimsel- Sezgisel ve Rasyonel-Analitik Sistemdir. Deneyimsel sistem;
bilingsiz, otomatik, biitiinciil ve duygusaldir. Onceki deneyimleri ve onlarm olumlu ya
da olumsuz sonuglarinin agiklamalarini1 igermektedir. Siire¢ ¢ok hizli olmakta hatta
tamamen biling dis1 gelismektedir. Deneyimsel- Sezgisel siirecin sonucu geneldir; iyi ya
da koti, biiyiik ya da kiigciik gibi. Ayrica bu sonuglarin degisimi yeni bir bilgiyle
karsilagincaya kadar, ge¢mis deneyimlerden elde edilenlerle ¢alismaktadir

(www.psychology.sunysb.edu).



63

Deneyimsel- Sezgisel sistemin aksine Rasyonel-Analitik Sistem bilingli, ¢abali,
analitik, ampirik veri ve karar almak i¢in mantiksal yargilamaya gerek duyan derinsel
diisinmeye dayali daha yavas bir sistemdir (Duru, 2004: 181). Yeni bir bilgiyi hemen
isleme almakta, sayisal degeri, mantikli aciklamasi olan ya da 6zel gergeklere dayanan
sonuglar vermektedir. Deneyimsel ve rasyonel diisiinme stillerine iliskin karsilastirma

ayrmtili olarak Tablo 1°de gosterilmistir:

Tablo 1: Deneyimsel ve Rasyonel Diisiinme Ozellikleri

DENEYIMSEL SISTEM

RASYONEL SiSTEM

Biitiinciil (Holistik)

Analitik

Otomatik, ¢abasiz

Istege bagh-bilingli, ¢aba
gerektirmektedir

Duygusal: zevk- ac1 temelli (iyi duygu
veren)

Mantiksal: neden- muhakeme temelli
(rasyonel olan nedir?)

Cagrimsal baglantilar

Mantiksal baglantilar

Davranig gegmis olaylarla
iligkilendirilerek tasarlanmaktadir.

Davranis olaylarin bilingli tahmini ile
Tasarlanmaktadir

Gergegi somut imajlar, benzetmeler ve
oykiiler seklinde kodlar-depolar

Gergegi soyut semboller, kelimeler ve
sayilar seklinde kodlar- depolar

Daha hizli eylem yapar, anlik eylemlere
yoneliktir.

Degisime direng gostermekte ve daha
yavas degisime ugramaktadir.

Daha yavas islem yapar, yavas olusan,
ortaya c¢ikan eylemlere yoneliktir.

Daha hizli ve kolay degisir: giiglii
tartigma ve yeni bulgularla degismektedir.

Ayristirma genel-kaba diizeydedir. Biiyiik
genellemeler, sterotipik diisiinme

Yiiksek diizeyde detayli ayristirma,
baglam genel prensipler

Ben merkezli yasantiya inanilmaktadir.

Mantik ve bulgu-delil temelli hareket
edilmektedir.

Birey duygular: tarafindan
yonlendirilmektedir.

Aktif ve bilingli olarak yasanmakta ve
birey diisiincelerinin kontroliindedir.

Kaynak: Bulus,

olusturulmustur.

2005: 43, Brown ve Oakley,

1997: 96’ten almarak
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Epstein’e gore ilk bakista Deneyimsel-Sezgisel sistem Analitik-Rasyonel
sisteme gore dezavantajli bir konumda goriinse de; aslinda her iki sistemin de
birbirlerine gore avantajlari, dezavantajlar1 ve sinirliliklar1 bulunmaktadir. Kendilerine
0zgii kurallari, farkli bilgi isleme sistemleri vardir. Ayrica hi¢ kimse iki sistemden birini
secmek zorunda degildir; 6nemli olan her iki sitemi kullanacak yeteneklerin

gelistirilmesi ve birbirini tamamlayici bir sekilde kullanilmasidir (Epstein, 2003: 7).

Biligsel-Deneyimsel Benlik Teorisine gore, insanlar bilgi isleme ve bdylece
cevrelerine uyum saglama siirecinde rasyonel ve deneyimsel diisiinme stillerini
kullanma derecelerine gore onemli farkhiliklar gostermektedirler (Bulus, 2005: 42).
Sistemlerden herhangi birinin yogun olarak kullanimi i¢inde bulunulan durumun 6zgiil
kosullarna gore farkli parametrelerce belirlenmektedir. Diisiinme stilindeki bireysel
farkliliklara, problemin 6zgiil dogasi, duruma duygusal katilim veya duygusal olarak
etkilenme derecesi, uygun ilgili yasantinin tekrari, miktari-derecesi Ornek olarak

gosterilebilir (Bulus, 2005: 41, Duru, 2004: 181).

Agir bir sistem olarak Rasyonel sistem Deneyimsel sistemi diizeltici
pozisyondadir. Ornegin kisiler bir durum karsisinda hemen sinirlenebilir ve ani tepkiler
gosterebilirler, fakat sonra tepkilerinin uygun olmadigini farkedip, onlar1 daha yapici
tepkilere doniistiirebilirler. Rasyonel sistem kasith oldugu kadar otomatik, istemsiz
olarak sezgisel sistemi etkileyebilir. Ornegin matematik problemini ¢dzmek isteyen bir
ogrenci deneysel sistemde c¢agrisimlar yaratan bilingli diistincelerle durumu ¢ozmek
isteyebilir, daha sonra performans: etkileyen duygusal tepkileri 6grenebilir (Epstein,

2003: 18).

Deneyimsel-sezgisel sistem otomatik ve bilingdis1 gerceklestigi i¢in normal
olarak etkisi de bilin¢ disinda goriiliir. Dolayisiyla tamamen rasyonel diisiindiigiinii ileri
siiren kisiler aslinda deneyimlerinden etkilenmis olabilirler. Bu etkilesim olumlu ya da
olumsuz olabilir. Rasyonel sistemle etkilesiminden dolayr Deneyimsel sistem
yaraticiligin kaynagi olabilir (Epstein, 2003: 17). Kisacasi, kurama gore iki sistem bir

dongii halinde birbirleriyle etkilesim halindedir.
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2.7.2. Myer-Briggs Diisiinme Bicimi Simiflamasi (The Myers Briggs Type

Indicator)

Myers ve Briggs bireylerin kisilik 6zelliklerine iliskin kendi gdzlemleri ve
Jung’in ¢aligmalarini temel alarak giiniimiizde oldukc¢a genis bir kullanim alanina sahip
olan bir kisilik degerlendirme aract (MBTI) gelistirmislerdir. Ayrica diisiinme bi¢imi
siniflamasinda Jung’mn temel aldigi icedoniikliige karsi disadoniikliik; duygulanima
kars1 sezgisellik, diisiinmeye kars1 duygulanma tiplerine yargilamaya kars1 algilamay1
ekleyerek 16 kisilik tipini iceren sekiz boyutun (dort farkli oOzellik ¢ifti)
kombinasyonunu olusturdugu kisilik tiplerini su sekilde siniflandirmislardir (Mc.Crae

ve Costa, 1989: 19).
1- icedéniikliige kars: Disadoniikliik (Extraversion-Introversion)

Bireyin disadoniikliik ya da igedoniikliik tercihinin enerjisini nereden aldigiyla
ilgilidir. Disadoniikler dis diinyadaki aktiviteleri gerceklestirirken ve insanlarla birlikte
olurken kendilerini enerji yliklenmis hissetmektedirler; diger yandan igedoniikler
enerjilerini kendi i¢ diinyalarindan, diisiincelerinden, fikirlerinden ve bakis ac¢ilarindan

almaktadirlar.
2-Duygulamima kars1 Sezgisellik (Sensing-Intution)

Duygulanimci ya da sezgisel olma durumu algilama siirecindeki farkliliklarla
ilgilidir. Duygulanime1 kisiler algilama islemi sirasinda cevresindeki detaylar1 fark
etmekte, olaylara, gerceklere en iyi sekilde tepki vermektedirler; ¢ilinkii duyularma
glivenmektedirler; sezgiseller ise algilama islemi sirasinda Ongoriilerini kullanarak
kaliplar1 fark etmekte, anlamlara, iligkilere, olasiliklara iliskin algilamalarda

bulunmaktadirlar.
3-Diisiinmeye kars1 Duygusallik (Thinking-Feeling)

Diisiinme ve duygulanim kisilerin karar verme siirecini nasil kullandiklariyla
ilgilidir. Diisiinsel stili kullanan kisiler kararlarin1 mantiksal bir siire¢ dahilinde objektif
kriterler dahilinde verirler; duygusal bi¢cimi kullanan kisiler ise karar verirken

degerlerini, inanglarmi, duygularmi ise koyarak diger insanlarin kararlarindan nasil
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etkilenecegini de géz Oniine alarak bu siireci gerceklestirmektedirler. Kisacasi diisiinsel

stili kullananlar objektif, duygusallar ise subjektif olma egilimindedirler.
4-Yargilamaya kars1 Algilama (Judging-Perceiving)

Bireyin dis diinyaya yonelik tutumunu agiklamaya yonelik bir kisilik tipi
ciftidir. Yargilayanlar, zamanlarin1 yapilacaklar listeleri ve program yaparak
diizenlerler, onlar i¢in isi zamaninda yapma ¢ok Onemlidir; bu sebeple kararlarmni
oldukc¢a hizl verirler. Diger yandan algilama stilinde olanlar se¢ceneklerini agik tutmayi,
karalarini o anda, planlamadan vermeyi sevmektedirler. Bu sebeple beklenmedik olaylar

karsisinda pek etkilenmezler.

MBTI’'nin en fazla elestirilen yonii Olceklerinin tek kutuplu olmasi, yani
bireyleri boyutlarmn zit tarzlar1 olarak tanimmlanan iki ucundan biri arasindan
(sezgi/duyum, diisiince/duygu, algi/yargi, igedoniik/disa doniik) secim yapmaya
zorlamasidir. Temel varsayim bireyin her bir boyuta iliskin iki zit tarzdan sadece birini
kullandig1 digerini ise kullanmadigidir. Ayrica MBTI’nin yapis1 itibariyle tarzlarin
birbirlerinden ne ol¢iide farklilastigmi (hangisinin ne 6lgiide daha giiclii oldugunu)
belirleyemediginden yeterince hassas bir Olciim araci olup olmadigi konusunda

tartismalar vardir.

2.7.3. Zihinsel Benlik-Yonetimi Kuram (The Theory of Mental Self-

Government)

Gegmis yillardaki bilis, aktivite ve kisilik merkezli ¢aligmalar1 temel alan stil
modelleri ve arastirmalarina bir alternatif olarak Sternberg (1988, 1990, 1994, 1997)
diistinme stillerini temel alan ve daha yeni ve daha genel bir teori niteliginde olan

Zihinsel Benlik-Y 6netimi Kuramini gelistirmistir (Zhang, 2000: 273).

1980’lerin sonu, 1990’1 yillarin baglarinda gelistirilen Zihinsel Benlik-
Yonetimi Kurami Sternberg tarafindan gelistirilen bir diisiinme stilleri kuramudir.
Kuramdaki temel goriis, diinyaca yaygin olan yonetim dallar1 ve yonetim tiirleriyle

benzer sekilde insanlarm farkl diistinme stillerine sahip olmasidir.

Zihinsel Benlik-Yonetimi Kuramindaki temel fikir, toplumun diizenini

saglamak 1i¢in kurdugumuz hiikiimetlerin diizenlerinin (formlarmmin) rastlantisal
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olmayisidir. Toplumun kendini yonetme bi¢cimini bir metafor (benzetme) olarak
kullanarak, insanlarin da toplumlar gibi kendilerini bir sekilde yonetmeye ve giinliik
etkinliklerini diizenlemeye gereksinim duyduklarini ileri siirmektedir (Bulusg, 2005: 4).
Sternberg (1997) hiikiimet metaforuyla hayatimizi kolaylastirmak i¢in icat ettigimiz bir
kurum olarak nitelendirdigi hiikiimet ile diinyay1 anlamlandirmak i¢in diisiinmelerimizi

organize etmekte kullandigimiz stilleri bagdaslastirmaktadir.

Nasil ki bir toplum kendini yonetme ihtiyact duyuyorsa bizim de kendimizi
yonetmeye ihtiyacimiz vardir. Sternberg (1997: 20) kurami su sekilde agiklamistir:
“Herkesin zihninde bir hiikiimet vardir ve tipki hiikiimet gibi kendini farkh yollarla
yonetir, Onceliklerini belirlemeye, diinyadaki degisimlere kendi inang ve degerleri
dogrultusunda tepki vermeye ihtiyaci vardir. Bu ¢ercevede diislincelerini ve eylemlerini
ic ve dig gereksinimlere uygun bir bicimde organize etmektedir. Diinyadaki hiikiimet
formlarina bakildiginda birbirinin ayni olmadigi goriilmektedir.” Bu sebeple kurama
gore formlar, diislinmeyi organize eden bireyin zihninin dis diinyaya yansima bigimi
olarak tanimlanmakta ve diisiinmelerimizi organize etmede alternatif yollar1 temsil

etmektedir (Sternberg, 1997: 20).

Kuramda okul i¢inde ve disinda, bireylerin giinliik biligsel aktivitelerini nasil
diizenleyip, yonettikleri olduk¢a Onemli bir yer tutar, buna gore insanlar giinliik
faaliyetlerini diizenlemede kendileri i¢in en uygun ve kendilerini en rahat
hissedebilecekleri diistinme stillerini tercih etme egilimindedirler (Duru, 2004: 174).
Insanlarm kullandiklar1 diisiinme stilleri tercihen kullandiklar1 diisiinme yollar1 olarak

aciklanmaktadir.

Kuram, bilis, kisilik ve aktivite merkezli yaklasimlarin her iiclinii de dikkate
almaktadir. Bir yandan kisilik ve beceri gibi igsel karakteristiklere, diger yandan durum
ve ¢evre gibi digsal karakteristiklere genis bir perspektiften bakmaktadir. Dolayisiyla
kuram, bir yandan kisisel bir sekilde diistinmenin tercih edilen yollarina i¢gorii
gelistirilmesini saglarken; diger yandan biligsel stil yaklagimlarma benzer olarak bazi

ayrimlara gitmektedir (Duru, 2004: 174).
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Zihinsel Benlik-Y 6netimi Kuraminin;

o Yukarida bahsedilen (ge¢misteki) diger stil teori modelleri ya da stil

teorilerinin zayif yanlarmin iistesinden gelmeyi basarmis olmasi

e Kuramsal yapisi, icyaptr gecerligi ve dis gecerligi tanimlamasi (Sternberg,

Grigorenko, 1997: 700-712).

e Bireyleri birgok stilin bilesiminden olusan bir yap1 olarak tanimlamasi ve bu
yapmin da insanlarin diisiinme yapilarindaki gercekligi yansitmasinda ¢ok benzer
nitelikler tasimasi dolayisiyla ¢ok yonlii bir teori olma 0Ozelligi tagimaktadir ve

literatiirde 6zel bir yeri bulunmaktadir (Sternberg veWagner, 1992: 33).

Ayrica Sternberg (1997: 148-157) olusturdugu Zihinsel Benlik-Y6netimi
Kuraminin diger kuramlardan iistiin yanlarmni, hiikiimet metaforu 1s1ginda su sekilde

aciklamistir:

1. Hem teoriler arasinda hem de teorilerin igerisinde bir ¢ok stili igceren

biitiinlestiren bir model ya da metafor yoktur.

2. Bazi stiller ¢ok fazla yeteneklere benzerken, bazilari kisilik 6zelliklerini

yansitmaktadir.
3. Gergek diinyada, stillerin varliginin bir gosterimi sunulmamustir.
4. Genel olarak stil teorileri ile psikolojik teoriler arasinda yeterli baglantilar yoktur.
5. Teorilerde ortaya atilan stil yaklasimlar1 bazen merak uyandirici degildir.
6. Stil teorilerinin uygulamaya, ¢oklu 6lciimlere doniik yeterli kullanimlar1 yoktur.
7. Stillerin yararliligin1 gésteren yok denecek kadar az ¢calisma vardir.

8. Teoriler, tamamen stillerin teorisi olarak goriinmemektedir, aksine daha ¢ok

stilleri etkileyen degiskenlerdir.

9. Teoriler tarafindan belirlenen stiller, diisiinme stillerinin bazi hatta birgok

kriterini tasimamaktadir.
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Bu calismada, belirtilen {istiin yanlarindan 6tiirii Sternberg’in (1988, 1990a, b
1994a 1997) Zihinsel Benlik-Y 6netimi kuramina dayali olarak 6nerdigi diisiinme stilleri
temel alinmistir. Sternberg’in yaklasiminda hiikiimetin isleyisine benzer bir yap1 olarak
Islevler, Bigimler, Diizeyler Kapsam ve Egilimler ad1 altinda bes kategori (temel boyut,
faktor) altinda 13 diistinme stili goriilmektedir. Sternberg (1994a) ’e gore tercihlerimiz
yere ve duruma gore degisse de her kategoriden bir diisiinme stili yegleme
egilimindeyiz. Ornegin, fen bilimleri derslerinde liberal stili tercih eden bir dgrenci
beden egitimi dersinde ya da yabanci dil dersinde muhafazakar stili tercih edebilir. Ya
da is yasaminda yasama (yeniliklere agik olma, yaratict) diisiinme stilini tercih eden bir
ogretmen evde aile diizenini devam ettirebilmesi ve sorumluluklarimdan dolayi

yiiriitmeci stili tercih edebilir (Sternberg, 1994a: 37).

Bu konu iizerinde ¢alisan akademisyenlerin ayni diisiinme stiline farkli isimler
verdikleri goriilmektedir. Bu ¢aligmada Bulus (2005) tarafindan adlandirilan smiflama
temel alinmistir. Kurama dayali olarak 13 Diistinme stilinin karakteristik 6zellikleri

ayrmtili olarak drneklerle Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2: Zihinsel Benlik-Yonetimi Kuramina Gore Diisiinme Stillleri

Diisiinme Stilleri

Diisiinme Stillerinin
Genel

Ozellikleri

Ornekler

ISLEVLER (Functions)

Yaratici, icat edici

Yasama yenilikei, fikir iireten, Fen projeleri yapmayl, 3uf, hlkaye
(Legislative) islerinde kendi yollarint yazmay1, orijinal sanatsal igler
kullanmaktan hoslanan. yaratmay1 severler
Yiiriitme Verilen talimatlar Problem ¢6zmeyi, belirli konulara
. izleyen, ne denildiyse iligkin yaz1 yazmayi, modellerden
(Executive) yapmay1 tercih eden sanat icra etmeyi severler.
Yargi Yargilamayn, Dlggrlerlnln islerini elestlr"m?yl,
Judical) degerlendirmeyi seven elestirel yazilar yazmay1, doniit ve
(Judica ' tavsiye vermeyi severler.
FORMLAR/BICIMLER (Forms)
Monarsik Tim enerj ileriyle ayni1 Fen bilimleri, tarih, sangt haggi
. anda tek ise ve amaca | alanda olursa olsun tek bir projeyle
(Monarchic) odaklanan. ilgilenmeyi severler.
Zamant ivi Enerjilerini 6nem dereceleri ayni
Hiyerarsik . i . olan farkli islere yoneltmeyi
Hi hi degerlendirerek birgok severler, boylece tiim islerine
(Hiyerarchic) is1 ayn1 anda yapan. » DO amis
zaman ayirabilirler.
Bir kerede bircok isi Okuma anlamaya sorularmna yeterli
Oligarsik yapan ve oncelik zamani ayarlamay1 severler fakat
(Oligarchic) belirlemede sorun standart sozel-yetenek testini
yasayan. bitiremeyebilirler
Problemlere rastgele bir
. yaklagim sergileyen, Konusmalarinda, bir noktadan
Anarsik . e . .
i sistemlerden ve digerine atlar, islere baslar fakat
(Anarchic)

rehberlikten kac¢man.

bitiremezler
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DUZEYLER (Levels)

Resmin biitiiniiyle,

Biitiinsel mesaj veren yazilar

Global
Global genel gerceve ve soyut | yazmayi, sanat eserleri olusturmayi
(Global) diisiinceyle ugrasan. severler.
Lokal Detaylar, 6zel ve somut Sangtln 'deta‘y!arl.nl t.ar.lf 64101 ve
diistincelerle udrasan birbirleriyle iligkilerini tarif eden
(Yerel) 3 grasan. yazilar yazmay1 severler.
KONU/ALANLAR (Scope)
: Yalniz ¢aligmay1 seven Kendi kendine yapabilecegi fen
Igsel . . J . o
icedoniik, kendine bilimleri ya da sosyal bilimlerde
(Internal) yeten. yapmay1 severler
Digerleriyle ¢aligmay1
Dissal seven, sosyal, Takim arkadaslariyla ¢alisabilecegi
(External) disadoniik, karsilikli projeleri tercih ederler
bagimli.
EGILIMLER (Leanings)
Liberal Yeni yontemleri Onerilen yol olmasa da yeni bir
i denemey seven, aletin nasil ¢alistirilacagmi ¢ozen
(Liberal) geleneklere kars1 koyan calls ginte
D . dos Geleneksel, denemis yolla bir aleti
Muhafazakar (e)rlllea rrl?ﬁlsﬂ\ll:nn?agr? calistirmayi, geleneksel smif
(Conservative) Y Y ortamlarinda ¢aligsmayi tercih

seven, gelenekei.

ederler.

Kaynak: Sternberg, 1994a: 38; Park ve ark., 2005: 88; Fer, 2005b: 1

yararlanilarak olusturulmustur.

2.7.3.1. Zihinsel benlik-yonetiminin islevleri (functions)

Toplumlarin ydnetiminde var olan yasama, yliriitme ve yargi islevleri gibi

zihnin de bu {i¢ islevi yerine getirme 6zelligi vardir. Zihnin yasama islevi yaraticilik,

kendi kurallarimi olusturma, zihinde canlandirma ile; yiiritme islevi yerine getirme-icra

etme, yapma ile; yargi islevi ise yargilama, degerlendirme ve karsilastirma ile iliskilidir.

(Bulus, 2005: 5).
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1. Yasama Diisiinme Stili (Legislative)

Yasama stilini tercih eden kisiler aktivitelerini kendi tarzlariyla yapmayi, ne
yapacaklar1 ve nasil yapacaklari hakkinda kendileri plan yapmayi tercih etmektedirler.
Kendi kurallarmi1 olusturmayr ve yaptiklar1 islerde kendilerine 06zgii olmay1
sevmektedirler. Bu sebeple okulda 6gretmenlerinin onlardan istedikleri yollardan bir isi
yapmak istemeyebilirler. Daha Onceden yapilandirilmamis problemleri, kendileri
yapilandirmaktan hoslanirlar. Bu kisiler belli bir kaliba bagli kalmaksizin yaraticilik
gerektiren islerle ugrasmay1 severler. Ornegin, okulda Tiirkge dersinde yazilan
hikayeleri 6zetlemekten ¢ok kendileri hikdye yazmay1; matematik dersinde kitaplardaki
matematik problemlerini ¢6zmekten ¢ok kendileri bir matematik problemi olusturmay1
ya da ¢Oziimiinii formiile etmeyi, resim dersinde verilen herhangi bir objenin resmini
cizmekten cok kendi orijinal fikirlerini resmetmeyi severler. Yasama stilini tercih
eden kisiler okul yasamlarinda ya da giinliikk hayatlarinda her seyi kendi tarzlarina gore
yapmak istediklerinden ve kurallara bagh kalmak istemediklerinden uyumsuz olarak
nitelendirilebilir ve bu davranislar1 sebebiyle digerleri i¢in sikinti verici olabilirler.
Yasama stilindeki kisiler yaraticilik gerektiren meslekleri sectiklerinde; yazar, besteci,
bilim adami, ressam, yatirimci, mimar vb. olarak basariliya ulasmalart muhtemeldir.

Bunlara kisaca, yenilikgi, yaratici, fikir ireten ve mucit tipler denilebilir (Fer, 2005b: 1).
2. Yiiriitme (Executive) Diisiinme Stili

Yiirlitme stiline sahip bireyler uygulamacidir. Kendi kurallarma ya da
digerlerinin talimatlarna uymay1 severler ve kendisine sOylenenleri yaparlar.
(Sternberg, 1994a: 38, Park, Park ve Choe., 2005: 88). Onceden yapilandirilan
problemleri, bilinen yollarla ya da kendilerine sdylenen sekilde yapmayi tercih
etmektedirler. Yiirlitme stilini tercih eden bireyler, yasama stilini tercih eden bireylerin
aksine kendileri bir siir yazmak yerine verilen bir siiri ezberlemeyi, gelecek hakkinda
bir yaz1 yazmak yerine ge¢mis olaylarla ilgili eserleri anlatmayi, bir fen bilimleri projesi
olusturmaktan ¢ok, verilen bir fen projesindeki adimlar1 uygulamayi, verilen talimatlari
yerine getirmeyi tercih ederler (Sternberg, 1997: 32). Kisacasi, Yiiriitme diislinme
stiline sahip olan bireyler daha ¢ok yapilacak isin agik bir sekilde ifade edildigi, bir
takim rehberlik oOnciiliiglinde isleri uygulamay1 ve yapmay1 tercih ederler (Zhang,

2001a: 299). Uyumlu, diizenli ve verilen talimatlar1 izleyen kisilerdir (Fer, 2005b:1). Bu
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sebeple geleneksel O6gretimin uygulandigi okul ortamlarinda basarili olma egilimi

gostermektedirler.

Yasama ve yiirlitmeci kisiler bir proje calismasini birlikte ylriittiiklerinde
birbirlerini tamamladiklar1 i¢in basarili olurlar. Ozellikle, polis memurlugu, askerlik,

ogretmenlik, yoneticilik yliriitme stiline sahip bireyler i¢in ideal tercihlerdir.
3. Yargi (Judical) Diisiinme Stili

Yarg: diisiinme stili baskin bireyler degerlendirme, analiz etme, karsilastirma
ve benzer yonlerini bulma, var olan fikirleri, stratejileri, projeleri yargilamay1 gerektiren
gorevleri, projeleri ya da durumlari tercih ederler. Baskalarmnin aktivitelerini, tirlinlerini

yargilamayi severler (Akbulut, 2006: 511).

Yargi diistinme stilinde birey, diger bireylerin eylemlerinin sonuclarmi dikkate
alir, onlar1 degerlendirmeye odaklagsmaktadir. Degerlendirme, yargilama, karsilastirma
odaklidir. Analiz edebildigi, degerlendirebildigi problemler {iizerinde ¢alismayi
yeglemektedirler (Cubukgu, 2004: 90). Degerlendirmek ve hiikiim vermek bu stilin
temel 6zelligidir. Yarg: stilini tercih eden 6grenciler okulda, 6rnegin Tiirk¢e dersinde
bir hikdyede kurduklar1 karakterin ne zaman ne yaptiklarin1 hatirlamak yerine sozii
gecen karakterleri karsilastrmayir ve benzerliklerini bulmayi tercih ederler; tarih
derslerinde savaslarin kronolojik swrasmi hatirlamak yerine savaslarin baglama
nedenlerini irdelemeyi ya da matematik dersinde 6gretmenin gosterdigi matematiksel
bir ispat1 hatirlamak yerine, bu ispatin dogrulugunu ya da yanlis taraflarin1 bulmay1
severler (Sternberg, 1997: 41). Kisacasi, baskalarinin eserlerini, {riinlerini
degerlendirmekten, bir konunun benzer ve farkli yonlerini bulmaktan ya da ilgilerini

ceken bir konuyla ilgili tepkilerini ve 6nerilerini belirtmekten hoslanan kisilerdir.

Bu sebeple yargi stili tercih eden bireyler yargilayan, analiz eden, elestiren,
farkli fikirler sunan ve goriis belirten kisiler olduklar1 i¢in, haber, moda ya da edebiyat
kritikleri, danigsmanhk, yargighk, avukatlik, program degerlendirme uzmanhigi

alanlarinda basarili olma egilimindedirler.

Sternberg (1997)’in de belirttigi gibi yasama, yiiriitme veya yargi diisiinme

stillerini kendi icerisinde 1y1 ya da kotii olarak siniflandrmak yanlistir; sadece bazi
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durumlarda bazi stiller daha c¢ok ise yarayabilir. Ornegin grup calismasi yapilarak
olusturulacak bir proje d6devinde, orijinal fikirler {iretmekten hoslanan yasama stiline
sahip 6grencilere oldugu kadar projenin gerektigi talimatlara uyacak yiiriitmecilere ve
yapilanlarm dogru olup olmadigini elestirip degerlendirecek yargilayici stile sahip

ogrencilere de ihtiyac vardir.
2.7.3.2. Zihinsel benlik-yonetiminin formlar

Zihinsel Benlik-Yonetiminin ikinci boyutu formlar, hiikiimetlerin ve
toplumlarin yonetim bicimlerine, formlarma benzer. Formlar; hiyerarsik, oligarsik,

monarsik ve anarsik diisiinme stillerini kapsar.
1. Hiyerarsik (Hiyerarchic) Diisiinme Stili

Bu diistinme stili ayn1 anda bircok isin {stesinden gelmeyi basarabilen,
onceliklerini belirleyebilen ve bdylece bircok gorevi aymi basariyla nasil yerine
getirebilecegini  bilen kisileri ifade eder. Gergeklestirebilmek icin amaglarinin
hiyerarsisini yaratmaya izin veren gorevler, 6devler ve durumlar: severler (Sternberg ve
Zhang, 2005: 248). Amaclarmin hiyerarsisine odaklanirlar. Tiim hedeflerini ayni
diizeyde gerceklestiremeyeceklerinin  farkinda olduklar1 i¢in, bazi hedeflerinin
digerlerinden 6nemli oldugunun ayrimini yapabilirler (Sternberg, 1997: 51). Problem
cozerken ya da karar verirken sistematik ve organize olma egilimi gosterirler. Bu
ozellikleri onlar1 okulda ya da calistiklar1 yerlerde avantajli konuma getirebilir ve
basariya ulagsmalarina yardimei olabilir. Kisacasi zamani etkili kullanan ¢ok isi, ayni
anda, oncelik belirleyerek yapan kisilerdir (Fer, 2005b: 2). Dolayisiyla hiyerarsik bir
ogretmen oOzelligine, Onceliklerini onceden belirleyen ve onlara siki sikiya baglh

kalabilen bir kisi 6rnek gosterilebilir.
2. Monarsik (Monarchic) Diisiinme Stili

Monarsik diisiinme stiline sahip olan bireyler zihinsel olarak ayn1 anda bir tek
amag iizerinde yogunlagsma egilimindedirler. Belli bir igse kendilerini odaklarlar ve hicbir
seyin araya girmesine izin vermezler. Ortada ¢Oziimlenmemis bir problem varsa
dikkatlerini diger problemlere yogunlastiramazlar. Biitiin enerji ve kaynaklarini sarf

ederek bir anda bir seyi yapmay1 sever; sanat, bilim, tarih, ticaret vs. sahalarda tek bir
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projede olmaktan hoslanirlar (Park, Park ve Choe, 2005: 88). Monarsik diisiinme stili
baskin bir 6grenci zamanmin biiyiik bir kismin1 yalnizca internetin basinda gecirebilir,
kendini bir spora adayip tiim vaktini sevdigi sporu yaparak gegirebilir ya da sevdigi
derslerden birini segerek digerlerini eleyerek miimkiin oldugunca onunla vakit gecirmek

isteyebilir (Sternberg ve Zhang, 2005: 248).
3. Oligarsik (Oligarchic) Diisiinme Stili

Oligarsik diisiinme bi¢cimine sahip bireyler bir anda bir¢ok is yapmay1 severler,
ancak oncelikleri belirlemede giicliik ¢cekerler (Zhang, 2001b: 623; Zhang ve Sternberg,
2002: 5). Oligarsik bireyler esit diizeyde dneme sahip ¢oklu ve birbiriyle rekabet eder
nitelikte olan amaglar, durumlar ve projelerle ugragsmaktan zevk alirlar fakat; birkac isi
oncelik belirlemeden ayni zaman dilimi i¢inde yapmay1 tercih ettikleri i¢in gerilim ve
problem yasarlar (Sternberg ve Zhang, 2005: 248). Aynmi diizeyde Oncelige sahip
amaglar, oligarsik bireyleri, konular1 bitirmekten alikoyar, ¢ilinkii s6z konusu konular
cercevesinde her seyi esit diizeyde onemde algilarlar ve birbirleriyle rekabet eder
nitelikte olan amaclarla ugragsmaktan zevk alirlar (Bulus, 2005: 6). Birbirlerine esit
diizeylerdeki iglere rahatlikla adapte olabilirler ve harika isler ¢ikartabilirler; fakat 6nem
dereceleri birbirinden farkli islerde zorluk cekerler. Bu sebeple oncelik belirleme
konusunda disaridan yardim alabilirler. Ornegin, Oligarsik diisiinme stili baskin
ogrenciler, verilen kisa ve uzun donemli proje d6devleri s6z konusu oldugunda sadece
birine odaklanip digerini ihmal edebilirler; ya da test siavlarinda her bir boliimdeki test
sorularina farklt zaman aymrmalar1 gerekirken esit derecede zaman verip basarisiz
olabilirler. Ayni sekilde oligarsik stili baskin bir 6gretmen de 6grencilerine bir dersle
ilgili konular1 anlatirken zamani ayarlayamayabilir ve konunun en 6nemli ve can alici

ayrintisini sona birakabilir.

Oligarsik stilin, monarsik ve hiyerarsik stille benzer yonleri vardir; monarsik
stil gibi dogal bir dncelik belirleyici degildir; fakat hiyerarsik stil gibi bir¢ok isi ayni
anda yapabilir (Sternberg, 1997: 54).

4. Anarsik (Anarchic) Diisiinme Stili

En genel anlamda anarsik stili baskin bireyler, asistematik hatta antisistematik

bireylerdir (Sternberg, 1997: 58; Sternberg ve Zhang, 2005: 248). Fiziksel ya da
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psikolojik olarak kurallara uymak istemeyen ve ¢ogu zaman agik olmayan sebeplerden
otlrii sistemi kiiciimseyen kisilerdir. Kendi sistemlerini kurmada basarili olamadiklari
gibi baskalarminkine de uymak istemezler. Anarsik diisiinme stiline sahip bireyler i¢in
kurallar, prosediirler ve yonergelerin hicbir anlami yoktur. Sistemlerden,

yonlendirmelerden ve sinirlamalardan hoslanmazlar.

Anarsik diistinme stiline sahip bireyler, sistemli ve organize bir motivasyona
sahip degildirler ve problemlere gelisigiizel yaklagma egilimi gosterirler (Duru, 2004:
176). Anarsik diistinme stiline sahip 6grencilere 6rnek olarak, 6devlerini siklikla
zamaninda getirmeyen, potansiyel olarak cok yaratici fakat yeni fikirlere sahip olmada
gerekenin oOtesinde dersleri 6grenmede basarisiz olan, smavlar i¢in yeterince organize

olamamis 6grenciler verilebilir (Sternberg ve Zhang, 2005: 248).

Kisacas1 anarsik stil diger stil tanimlamalarindan farkli olup baslangigta
olumsuz bir stil gibi algilansa da, bu tip kisiler kural tanimaz ve esnek yaklasimlarindan
dolay1 digerleri tarafindan sabirla karsilanirlarsa bulunduklar1 ortama veya kuruma

yiiksek yaraticilik potansiyelleri sayesinde 6nemli katkilarda bulunabilirler.
2.7.3.3. Zihinsel benlik-yonetiminin diizeyleri

Bir¢ok iilkede oldugu gibi, hiikiimetler veya yonetimler saglikli gelisimler
kaydedebilmeleri i¢in ulusal, bdlgesel, eyalet, belediye gibi farkli diizeylerde islerini
yiiriitmektedirler. Benzer olarak insanlarin zihinsel benlik yOnetimlerinde de resmin
biitlinline odaklanan global ve detaylara 6nem veren lokal diisiinme stilleri olmak {izere

iki diizey vardir.
1. Global (Global) Diisiinme Stili

Global diisiinme stilini tercih eden kisiler genellemeler ve soyut diislinceyi

gerektiren kavramlarla ilgilenmeyi severler.

Kisacasi, global insan kavramlastirmayir ve diislince diinyasinda calismayi
sever (Bulus, 2000: 36). Bu, diisiinme stiline sahip 6grenciler, bir konunun ana fikrini
genel olarak kolaylikla kavrayabilir fakat konu icerisinde gegcen detaylar1 tanimlamada
zayif kalabilirler. Ornegin, okuduklar: bir kitabin veya izledigi bir filmin konusunu, ya

da ana temasini rahatlikla soyleyebilirler; fakat konuda gecen karakterlerin 6zelliklerini,
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olaylarin gectigi mekan, zaman gibi bir ¢ok detay1r gézden kagirabilirler. Bu sebepten
dolayi, detaylar1 sorgulamayan, ana hatlartyla bir konunun anlatilmasini gerektiren
smavlarda basarili olurlar. Genel olarak, miizikalitesi oldukg¢a yiiksek bir 6grencinin
miizik yaparken tonlamalarda ve vurgularda siklikla hatalar yapmasi; ya da evrensel
genellemeleri temel alarak makale yazan bir bireyin, yazisini detaylarla ve 06zel
kanitlarla destekleyememesi, bu bireylerin global olma egilimli olduklarmi

gostermektedir (Sternberg ve Zhang, 2005: 249).

Global bir Ogretmen derslerini ayrintilara takilmadan, resmin biitiiniine

odaklanarak hatta genellemeler yaparak anlatma egilimindedir.
2. Lokal (Local) Diisiinme Stili

Lokal stili baskin bireyler, detaylarn izini siirebilecekleri ve somut
ozelliklerine odaklanabilecekleri durumlarla ilgilenmeyi tercih etmektedirler.
Globallerin aksine isin 0zel detaylarinda ¢alisabildikleri islerle mesgul olmay1
sevmektedirler. Lokal diisiinme stilini kullanan bir 6grenci kiigiik ve fazla sayida
egzersizin bulundugu bir ev 6devinden zevk alirken, genel kavramsal analiz gerektiren
bir konudan da kac¢mmaktadirlar. Bu diisiinme stiline sahip bireyler icin tehlike,
detaylarla ¢ok fazla zaman gecirip ¢ogu zaman biitiinii gérmemeleridir. Bu nedenle
onemliyle Oonemsizi ayirmakta zorlanabilmektedirler (Duru, 2004: 177). Lokal stile
sahip olan Ogretmenler, detayci bir anlatimla ders anlatma egilimi gosterebilirler.
Ozellikle, grup calismalarinda lokal ve global dgrenciler konular: farkli diizeylerden
gortip islemeleri bakimmdan birbirlerini tamamlayici nitelikte olduklarindan birlikte 1yi

calismalara imza atabilmektedirler.
2.7.3.4. Zihinsel benlik-yonetiminin konu/alanlar

Ucgiincii boyut olarak adlandirilan alanlar; i¢sel ve dissal diisiinme stillerini
icermektedir. Alan boyutu; bireyin ilgilerinin kendi lizerine ya da ¢evreye odaklanmasi
ile ilgilidir (Duru, 2004: 174). Toplumlarin ve hiikiimetlerin yonetimlerinde i¢ ve dis
konularla ilgilenen birimlerin olmasi gibi, insan zihni de i¢sel ve dissal sorunlarla ayri
olarak ilgilenir. Bu sekilde, Zihinsel Benlik-Yonetimi Kuraminda da ig¢sel ve dissal

diistinme stilleri birbirinden ayrilmistir.
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1. icsel (Internal) Diisiinme Stili

Igsel stile sahip bireyler, kendi basina, digerlerinden bagimsiz olarak
siirdiirebilecegi islere, projelere ya da durumlara izin veren aktivitelerle ugrasmayi
tercih ederler. Ice doniiktiirler ve grup ¢alismalarindan hoslanmazlar. Bu tip dgrencilere
ornek olarak arkadas toplantilarina, partilere katilmaktan hoslanmayan, ve baskalariyla
iletisimlerinde kendilerini grup i¢inde rahatsiz hisseden ya da gruptaki diger insanlarla

konusmaktan kac¢man kisiler verilebilir (Sternberg, Grigorenko, ve Zhang, 2008: 501).

I¢sel diisiinme stili baskin olanlar igsel, konu merkezli, soguk, ilgisiz ve daha

diisiik diizeyde sosyaldirler (Sternberg, 1997: 70).

Temelde tercihleri digerlerinden bagimsiz olarak, kendi ilke ve diisiinceleri
dogrultusunda hareket etmektir. Caligmalarini igbirligine dayali 6grenme aktiviteleri ile
degil kendi baslarina tamamlamaktan haz alirlar (Balkis ve Isiker, 2003; Zhang, 2001b:
623).

Fen bilimleri veya sosyal bilimlerde bireysel projeler yapmayi, grup
calismasindan ¢ok bireysel olarak yapabilecekleri isleri ve gorevleri tercih
etmektedirler. Tek baglarina calismayr sevmektedirler. Kisacasi, igsel, bagimsiz,

iletisimden kaginan, kendi kendilerine yeten tiplerdir (Fer, 2005b: 2).
2. Dissal (External) Diisiinme Stili

Digsal diisiinme stiline sahip olan bireyler icsel stile sahip olanlarin aksine daha
disadoniik, insan merkezli, kisileraras1 farkindalik diizeyleri daha yiiksek, sosyal olarak
daha hassas kisilerdir (Sternberg, 1997: 70). Diger insanlarla etkilesim i¢inde
olmalarina firsat veren islerde calismaktan hoslanirlar (Zhang, 2001b: 623). Bireysel
calismalar yerine grup c¢alismasi yapmayi tercih eden, atilgan, digsal, cana yakin ve

sosyal kisilerdir (Fer, 2005b: 2).

Igsel dgrenciler grup calismalarnda utangag olsalar da, digsal 6grenciler bu
durumu dogal bir durummus gibi algilarlar ¢iinkii baskalariyla birlikte caligmaya
yatkindirlar ve bu durumdan oldukca zevk alirlar (Sternberg, Grigorenko ve Zhang,
2008: 501). Ogretmenler okulda bu tip dgrencilerin ilgilerini birgok derste isbirlikli

ogrenmeye dayali grup caligmalari1 yaparak, oOrnegin fen bilgisi derslerinde proje
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Odevleri vererek, beden egitimi derslerinde takim oyunlarma katilimlarmna firsat

saglayarak canli tutabilirler.
2.7.3.5. Zihinsel benlik-yonetimi egilimleri (leanings)

Zihinsel Benlik-YOnetiminin egilimleri liberal (liberal) ve muhafazakar
(conservative) diisiinme stillerini igermektedir. Sternberg (1997: 75) ’e gore stiller
politik anlamda liberallik ve muhafazakéarlikla iliskili degildirler. Muhafazakar olan bir
kisi baz1 durumlarda liberal stili tercih edebilecegi gibi, liberal bir birey de durum ve
kosullara bagli olarak muhafazakar stili tercih edebilir (Akt. Akbulut, 2006: 512).
Ayrica, eger kisi, temelde muhafazakar 6zellige sahip olan yeni fikirlerden ve davranis
bi¢imlerinden hoslaniyorsa, birbirlerine zit gibi algilansa da hem yasama hem de

muhafazakar diistinme stilini bir arada barindirabilir (Akt. Bulus, 2001: 4).
1. Liberal (Liberal) Diisiinme Stili

Liberal stili baskin 6grenciler, varolan kurallarin veya prosediirlerin 6tesinde
degisikligin en yiiksek diizeyine firsat veren gorev, proje ve Odevlerden
hoslanmaktadirlar (Sternberg, Grigorenko ve Zhang, 2008: 501; Sternberg ve Zhang,
2005: 249). Geleneksel yollara alternatifler ararlar ve bazen sadece degisiklik yapma
adma degisiklik yapabilmektedirler. Ornegin bir matematik ya da fizik problemini
cozmek icin geleneksel yollar1 reddedip alternatif, tanidik olmayan yollar arayan ya da
bir besteyi alisilmisin disinda bir tarzla farkli bir sekilde yorumlayan dgrenciler 6rnek
olarak verilebilir. Bu diisiinme stilini kullanan insanlar kurallari, prosediirleri dikkate
almadan hareket etmekten ve yaraticiliklarmi kullanabilecekleri gorevler iistlenmekten
hoslanirlar. Akademik ya da akademik olmayan ortamlarda belirsiz, hatta
alisilagelmemis durumlar1 denemeyi severler ve risk almaktan ¢ekinmezler. Liberal bir
ogretmen Ogrencilerine ders anlatirken yeni yontem ve tekniklerle 6gretmeyi, yeni
yollar denemeyi sever (Sternberg ve Zhang, 2005: 29). Kisacasi yenilik¢i, gelenege
kars1 c¢ikan, hayalci tipler olarak nitelendirilebilirler (Fer, 2005b: 2). Bu stile sahip
kisiler, isleri baskalarmin daha 6nce kullanmadigi yeni yollarla yapmayi, hayatlarinda

degisiklikler olmasini ve geleneklere meydan okumay1 sevdikleri s6ylenebilir.
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2. Muhafazakar (Conservative) Diisiinme Stili

Agirlikli olarak muhafazakar diistinme stilinde olan bireyler liberallerin aksine
var olan kurallara ve yOnergelere uyarak hareket etmeyi, degisime direnmeyi ve
miimkiin oldugu siirece belirsiz durumlardan uzak durmay1 severler. Islerini degisikligin
ve belirsizligin en aza indirgendigi standart yollarla yapmay: tercih ederler. Daha
gergcekci, dogruluguna emin oldugu durumlarda kendilerini daha rahat hissederler.
Ornegin, geleneksel bir ogretmen derslerini daha onceden denenmis geleneksel
yontemlerle anlatmayi tercih eder ve yeni yontemleri denemekten rahatsiz olur
(Sternberg ve Zhang, 2005: 249). Bu stile sahip 6grenciler de derslerde 6§retmene
ondan ne beklendigini sik sik sorararak dogru yapip yapmadiklarina iliskin doniit almak
isterler, bir 6dev veriliginde 6devin nasil yapilacagi hakkinda 6gretmenine ilk soruyu
soranlar arasindadirlar (Sternberg, Grigorenko ve Zhang, 2008: 501; Sternberg ve
Zhang, 2005: 249). Resim dersinde sanatsal bir ¢calisma yapilacagi zaman yeni bir arag
gere¢ kullaniminda kendini oldukca tedirgin ve gergin hissedenler muhafazakar
ogrencilere drnek olarak verilebilir. Ornegi daha somutlastiracak olursak; genelde kara
kalem caligmas1 yapan bir 6grencinin kendinden ilk kez fir¢ca kullanilarak yapilacak
olan bir yagliboya c¢aligmasi yapmas: istendiginde kendini rahatsiz hissetmesi gibi.
Diisiinme stilleriyle ilgili bir noktay1 belirtmekte yarar vardwr. Ilki, baz1 insanlar
muhafazakar ve yliriitme diisiinme stili arasinda ya da yasama ve liberal stil arasindaki
farkliliklar konusunda kararsizlik yasayabilirler. Bir 6rneklendirme yapilirsa, yiiriitme
stiline sahip bir kisiden farkli olarak muhafazakar stile sahip bir kisi kendi fikirleri
dogrultusunda calismay1 tercih edebilir; fakat bu fikirler var olan ve kabul edilmis
gelenekler arasindan da olabilir. Ayni sekilde yasama stilinden farkli olarak liberal stile
sahip bir kisinin yenilik veya yeni fikirleri kendine ait olmayabilir. Liberal stili tercih

eden bir kisi diger insanlarin fikirlerin de kabul edebilir (He, 2006: 30).

Diisiinme stilleriyle ilgili bir diger nokta da; diisiinme stillerinin kendi
icerisinde 1yi ya da kotli olarak ayrim yapilmamasina ragmen pek ¢ok arastirmaci
tarafindan diisiinme stillerinin boyutlariyla ilgili farkli kavramsallagtirmalar olmasidir.
Ornegin, Diisiinme Stillerinin siniflamasma iliskin olarak gergeklestirdigi bir ¢ok
calismada Zhang (2007: 680) calismasinda diisiinme stillerini 1. Tip stilleri: yasama,
yargl, global ve liberal olarak dort tane; 2. Tip diisiinme stilleri olarak da yiiriitme, lokal

ve muhafazakar li¢ tane stili smiflandirmis ve toplam yedi stili incelemistir. Ayni
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sekilde Zhang, (2003b, 2004b, 2008a, 2008b) Zihinsel Benlik-Yonetimi Kuraminda
belirtilen 13  stilin tekrar kavramsallagtirilarak ¢ tip stile indirgenerek
incelenebilecegini belirtmistir. Buna gore 1. Tip diisiinme stilleri yaratict temelli ve
kompleks yiiksek biligsel diizeyleri iceren yaratic1 6zelligi baskin olan yasama, diger
insanlar1 veya tirlinleri degerlendiren yargi, bir anda bir ¢ok isi yapabilen hiyerasik,
resmin biitliniiyle ilgilenen global ve gorevlere yeni yaklasimlar getiren liberal stil; 2.
Tip diistinme stilleri norm temelli ve bilissel karmasikligin daha diisiik diizeylerde
goriildigl verilen gorevleri uygulayan yliiriitme, detaylarla ilgilenen lokal, bir anda bir
isle ugrasan monarsik, ve olaylara geleneksel yaklasim sergileyen muhafazakar
stillerdir. 3. Tip stiller ise rastgele caligmay1 yegleyen anarsik, gorevleri Oncelik
sirasinda koymakta zorlanan oligarsik, kendi basma calismay1 seven igsel ve grupla
calismaktan hoslanan dissal stillerdir. Bu stiller belki 1. ve 2. Tip stillerin 6zelliklerini
verilen gdrevlere gore uyum saglayabilir. Ornegin, bir kisi anarsik stili 1. Tip stillerin
ozellikleri gibi karisik kullanabildigi gibi, 2.Tip stillerde oldugu gibi daha basit bir
sekilde kullanabilir. (Zhang, 2007: 680; Zhang, 2008a: 39, Zhang, 2008b: 499).

2.7.3.6. Diisiinme stilleri, 6gretim ve degerlendirme metodu iliskisi

Zihinsel Benlik-Y 6netimi Kurami her yas grubu- kiiciik cocuklar, gencler ya da
yetigkinler ve farkli seviyelerdeki 6grenciler i¢in farkl stillere uygun metotlarla
ogretimi ve degerlendirmeyi 6ngérmektedir. Tabii ki yasam ve ¢evre herkese her zaman
kendi stillerine uyan ideal 6grenme ortamini saglayamayabilir. Bu diisiincedeki amag da
sadece 0grencilere uyan bir yontemle 6gretimi gergeklestirmek degildir. Ciinkii nasil ki
icsel 6grencilerin etkili bir sekilde grupla ¢alismaya ihtiyaglari varsa, digsal 6grencilerin
de etkili bir sekilde yalniz ¢alismayr 6grenmeye ihtiyaclar1 vardir (Sternberg, 1997:
117). Kuramdaki temel prensip en azindan 6grencilerin kendilerine uyan stillerden yarar
saglayabilecekleri Ogretim ve degerlendirme metotlarindan en fazla diizeyde yarar
saglamalarmi saglamaktir (Sternberg ve Zhang, 2005: 251). Bu konuda 6gretmenlere
onemli bir is dismektedir. Eger 6gretimlerini tek bir metot kullanarak gergeklestirirlerse
yalnizca belirli 6grenciler bundan yarar saglayacaklardir (Sternberg, 1997: 119). Bu
sebeple, 6gretmenler ¢cogunlukla kullanmaya alisik olduklar1 ya da tercih ettikleri tek bir
metot yerine, kullanmakta olduklar1 metotlarm yaninda, Ogretimlerinde alternatif

yontemlere yer verirlerse daha fazla 6grenciye ulagsma imkanlar1 olabilir.
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Ogretim Metodu Uygun Diisiinme Stili
Sunu Yiriitme/Hiyerarsik
Diistinmeye Dayali Sorgulama Yargy/ Yasama
Isbirlikli Ogrenme Dissal
Problem Verme ve C6zme Yiiriitme
Proje Hazirlama Yasama
Kii¢iik Grup Etkinligi Digsal/ Yiiriitme
Kiiciik Grup Tartigmast Digsal/ Yargi
Okuma Etkinligi I¢sel/ Hiyerarsik
Detaylar i¢cin Lokal/ Yiiriitme
Ana Tema i¢in Global/ Yiiriitme
Analiz i¢in Yargisal
Ezber Caligmalar1 Yiirtitme/ Lokal

Kaynak: Sternberg, 1997: 116; Sternberg, 1994a: 39; Sternberg ve Zhang,

2005: 251; Bulus, 2000: 65.

Tablo 3’te goriildiigii gibi, yiiriitme stilini agirlikli kullanan bir kisi i¢in sunu,

problem ¢6zme, detaylar, ana tema i¢in okuma etkinligi ve ezber ¢alismalarini icine

alan Ogretim metotlar1 avantajli konumdayken; proje hazirlama, diisiinmeye dayal

sorgulama igeren bir 6gretim de yasama stilini kullanan kisiler i¢in ideal gortinmektedir.

Ogretimde kullanilan metotlarin gesitliligi kadar degerlendirme yollarmmn da 6nemi

biiyliktiir. Sternberg yaptigir ¢alismalar 1s18inda 6grencilerin diisiinme stilleriyle en

uyumlu degerlendirme metotlarini su sekilde gostermistir:
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Tablo 4: Diisiinme Stilleri ve Degerlendirme Metotlan iliskisi

Degerlendirme Gerekli Temel Beceriler En Uygun Diisiinme
Bicimleri Stilleri
Kisa Cevap Bellek Yiiriitme Lokal
Coktan Se¢meli Analiz Yargi Lokal
Zaman Bolimii Hiyerarsik
Kendi bagina ¢alisma Igsel
Essey Bellek Yiiriitme Lokal
Makroanaliz Yargi
Mikroanaliz Yargi Lokal
Yaraticilik Yasama
Orgiitleme Hiyerarsik
Zaman bolimi Hiyerarsik
Ogretmenin Bakis Agisini Muhafazakar
Kabul
Kendi Bagina Calisma Igsel
Proje Portfolyo Analiz Yargi
Yaraticilik Yasama
Takim Caligsmast Digsal
Kendi Bagina Calisma Igsel
Orgiitleme Hiyerarsik
Yiiksek so6z- Taahhiit Monarsik
Gorilisme Sosyal Rahatlik Digsal

Kaynak: Sternberg, 1997: 120; Sternberg, 1994a: 40; Sternberg ve Zhang,
2005: 251; Bulus, 2000: 66.

Buradan da acgik¢a goriildiigii gibi 6grencilerin basarili bir egitim ve dgretim

almalar1 i¢in ¢oziim geleneksel 6gretme ve degerlendirme metotlarmi bir kenara birakip

yeni metotlar kullanmak degildir. Geleneksel metotlar (¢oktan se¢meli testler) yiiriitme

ve muhafazakar stildeki ogrencilere fayda saglarlarken performans degerlendirme gibi

modern metotlar yasama stilindeki 6grencilerin basarili olmalarinda daha etkili olabilir

(Sternberg, 2004: 38).
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Tabloda gbze c¢arpan bir nokta da egitim sisteminde oligarsik ve anarsik
diisiinme stilini tercih eden 6grencilerle eslesen metotlarin olmayisidir. Bu sebeple cok
isi bir anda yapmaya calisan fakat Onceliklerini belirlemekte zorlanan oligarsik
ogrenciler ile oncelik belirleme konusunda; sistemleri, kurallar1 takip etmeyi sevmeyen
anarsik Ogrencilere disiplinli ¢alisma hususunda rehberlik edilebilir. Béylece bu tiir
ogrencilerin kendilerini dezavantajli duruma diistiren 6zelliklerini ve enerjilerini olumlu

yonlere yonlendirmelerine yardimci olunabilir.

Kullanilan degerlendirme yontemlerine ek olarak, 6gretim ve degerlendirmede
kullanilan dilin, komutlarin kullanimi da 6grencilerin stil tercihlerinde etkili olabilir,
hatta kisinin diistinme stillerini degistirebilir. Tablo 5’de kullanilan climle bigimleri ile

yliriitme, yargi ve yasama diisiinme stilleri arasindaki iliski goriilmektedir.

Tablo 5: Diisiinme Stilleri ile Kullanilan Ciimleler Arasindaki iliski

Vurgulanan Stil

Yiiriitme Yargi Yasama
Kim Soyledi? Karsilastir ve Yarat
Ozetle... Analiz Et... Icat et.
Kim Yapti? Degerlendir... Sen Olsaydin?
Ne zaman yapt1? Nigin yapt1? Hayal et...
Ne yapt1? Ne sebep oldu? Nasil olurdu?
Tekrarla. .. Sizin goriisiliniizde. .. Farzet ki...
Tanimla. .. Elestir... Ideal olarak...

Kaynak: Stenberg ve Zhang, 2005: 252, Sternberg, 1994: 40.

Dolayisiyla 6gretmenler 6gretimde ve Ogretimi degerlendirmede siklikla

kullandiklar1 ciimle kaliplar1 ve yonergelerinde kullandiklar1 ifadeleri (komutlarr)
zenginlestirirlerse farkl stillerdeki Ogrencilere daha kolay ulagsma imkani bulur ve

ogrenme siireclerinde daha faydali olabilirler.
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Bu boliimde matematik kavrami, matematigin tarihsel gelisimi, matematik
ogretimi lizerinde durularak bunlarin yaninda matematik kaygisi, matematik kaygisinin

yapist ve matematik kaygismin tedavisinden bahsedilecektir.
2.8. Matematik Kavramm

Matematik Antik Yunanca “matesis”, ’ben bilirim” kelimesinden tiiretilmistir.
Osmanlilar da riyazet” yani “toy taylara baskaldirma egitimi” kelimesinden tiirettikleri

“riyaziye” kelimesini kullanmislardir (Sertdz, 2000, s.86).

Tiirk Dil Kurumu Matematik Terimleri S6zliigiinde matematigin tanimi séyle
verilmektedir: Bigim say1r ve cokluklarin yapilarmi, ozelliklerini ve aralarmdaki
iliskileri usbilim yoluyla inceleyen ve sayibilgisi, cebir, uzambilgisi gibi dallara ayrilan

bilim.

Matematik, diislincenin tiimdengelimli bir islem yolu ile sayilar, geometrik
sekiller fonksiyonlar, uzaylar v.b. gibi soyut varliklar1 6zelliklerini ve bunlarin arasinda
kurulan iligkileri inceleyen bilimler grubuna verilen genel addir. (M.E.B. 1976).
Matematik, bir takim bagmti1 ve yorumlariyla insan hayatma destek veren bir bilim
dahdir. Bu tanim matematigin bir ara¢ olarak kabul eden uygulayicilarca
benimsenmistir. Matematik, bilme ihtiyacimin bir {irtiniidiir, bir diisiin, bir diisiinme ve

dogruyu arama ugrasidir (Altun, 1997, s.3).

Big¢imlerin sayilarin ve niceliklerin yapilarini, 6zelliklerini ve aralarindaki
bagimtilar1 tiimdengelimli akil yiirlitme yoluyla inceleyen ve aritmetik, geometri,

cebir... gibi dallara ayrilan bilimdir (Piiskiilliioglu, 2003, s.664).

e Matematik, giinlik hayattaki problemleri ¢6zmede basvurulan sayma,

hesaplama, 6lgme ve ¢izmedir.
e Matematik bazi1 sembolleri kullanan bir dildir.
e Matematik, insanda mantikl diisiinmeyi gelistiren mantikli bir sistemdir.

*Matematik diinyayr anlamamizda ve yasadigimiz c¢evreyi gelistirmede

basvurdugumuz bir yardimeidir.
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Matematik bunlardan sadece biri degildir; bunlarin hepsini kapsar. Gliniimiizde
matematik, ardisik soyutlama ve genellemeler siireci olarak gelistirilen fikirler
(yapilar)ve bagntilardan (iliskilerden)olusturulan bir sistem (Australian Council for
Educattional Research, 1972) olarak goriilmektedir. Bu tanimda {i¢c husus dikkati
cekmektedir. Bunlardan birincisi matematigin bir sistem oldugu, ikincisi yapilardan ve
bagintilardan (iligskilerden) olusturuldugu, {icilinciisii de yapilarin olusturulma siirecinin

ardisik genellemeler oldugudur.

O halde matematik, fiziksel sistemlerden farkli olarak; zihinsel bir sistemdir;
kokusu, sertligi, rengi yoktur; duyu organlariyla gdézlenemez; tamamen akil yoluyla
olusturulur. Matematigin bazi insanlara zor goriinmesinin sebebi belki bu 6zelliginden

gelir (Baykul, 2002, 5.20).

“Aritmetik, cebir, geometri gibi say1 ve 0Ol¢ii temeline dayanarak niceliklerin
ozelliklerini inceleyen bilimlerin ortak adi seklinde verilen tanim matematige sadece
ilkdgretim diizeyinde bakinca yeterli goriinse de, daha genis acidan bakildiginda
yetersiz kalmaktadir. Ciinkii say1 ve 0l¢liyii temel almayan matematik de vardir. Ayrica
matematik yalnizca niceliklerin 6zelliklerini degil sistemlerin 6zelliklerini de inceler.
Ayrica matematigin diger bilimlerden destek almamak, kendi kendini lretmek gibi
ozellikleri de vardir. Matematigin bir tanim climlesinin i¢ine sigdirmak zor

goziikmektedir.

Matematigin konusu, sayilar, sekiller, kiimeler, fonksiyonlar ve uzaylar gibi
soyut kavramlar ve bunlarin arasindaki iliskilerdir. Matematik¢i bu varliklarin yapilarini

inceler ve bunlarla ilgili genelmeleri ortaya ¢ikarir.

Matematik bilginin iiretilmesinde izlenen yol matematige hastir ve ispatlama
olarak adlandirilir. Bir matematik¢i Orneklerden yola ¢ikmaz, geneli ilgilendiren
diisiinceyi kanitlamaya c¢alisir ve bu diisiince tiim ornekler i¢cin gegerli olur. Bunu basit
bir 6rnekle aciklayacak olursak , iki tek sayinin toplami bir ¢ift sayidir” diisiincesinin
ispatlanmasi, tek say1 formuna uygun iki degiskenin secilmesi (k ve k’ birer dogal say1
olmak iizere S1=2k+1, S2=2k’+1)ve bunlarin toplanmasi, elde edilen sonucun ¢ift
oldugu (2 carpanimi igermesi)gostermek suretiyle yapilir. Elde edilen sonucun herhangi

iki tek sayiya uygulanmasi sadece bir dogrulamadir. Matematik diisiincesinin
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gelistirilmesine hakim olan bu yaklasimin adi timdengelimdir. Tiimevarim ile yapilan
matematik ispatlar da vardir. Bunlar ya elemanlarin tamamini incelenebilecek kadar az
olan sonlu kiimelerle ilgilidir veya tliimdengelimle ispatin miimkiin olmadig:

durumlardir.

*n tane ardisik tek saymm toplami n’ dir.”Bu ispat yonteminde de elde edilen
sonu¢ genel icin dogrudur. Ispatlama yaklasimlarindaki bu durum “Matematik bilgi,
deneye dayanmayan ama genele dogrulanabilen bir bilgidir” seklinde ifade edilebilir.
Fizik, kimya, biyoloji ve diger bilimlerden yontem olarak ayrilis1 buradadir. Ayrica
matematik diger tiim bilimlerin gelismesine katki verir, ancak kendi gelismesinde diger
bilimlerden yararlanmaz, yani matematik bilgi yine matematik bilgi yardimiyla tretilir

(Anadolu Universitesi Yay. No:1072).

Matematigin bu yapis1 Ogrencilere ilkogretimin basindan itibaren onlarin
seviyelerine uygun olarak sezdirilmeli; 6grencilerde, matematige deger verme, onu

takdir etme duygular1 gelistirilmelidir.

Yapis1 hakkinda kisa acgiklama gosteriyor ki; matematikte kesfetme ve yaratma
siireci o0nemlidir. Yurdumuzda temel egitimin baslangici olan ilkdgretimde 6grencilerde
kesfetme siirecinin gelistirilmesi, matematik derslerinin dnemli hedefleri arasinda yer
almali; O0gretmenler, bu siirecin gelistirilmesi icin gayret gostermelidir. Kesfetme
siirecinde sezgiden ve tahminden yararlanmanin biiyiik yeri vardir. Aksiyomlar ve
teoremler halinde verilmis olan matematikteki prensiplerin 6grencilerin tarafindan ilk
defa bulunuyormuscasina goriilmesi ve sezilmesi; problemlerin 6grencilerin kendi goriis
ve sezisleri yoluyla ¢6zlilmesi; problemlerin ¢ozlimiinde, ¢6ziimden ¢ok bu ¢éziimdeki
siirecin (diisiinme yolunun)gelistirilmesi, matematik 0gretiminde matematigin yapisi

yoniinden gz Oniine alinacak 6nemli hususlar arasinda yer alir (Baykul, 2002, s.23).
2.9. Matematigin Tarihsel Gelisimi

Matematigin dogusuyla ile ilgili iki temel yaklasim vardir. Bunlardan birincisi,
matematigi insanin kendisinin icat ettigi, ikincisi ise, matematigin evrende var oldugunu
insanin onu zaman iginde fark ettigidir. Ikinci goriisii destekleyen dogal kanitlar
oldukca fazladir. Dogada her sey kararli davranmaktadir. Bir filize dizili yapraklarin,

filize yapisma noktalar1 arasinda esit acilar vardir. Fasulye filizi, cubuga tirmanirken
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tam bir helis ¢cizmektedir. Bir helis bir noktadan belli yiikseklige dolanarak ¢ikmak i¢in
en kisa yoldur. Ar1 petegi diizgiin altigendir. Diizgiin altigen diizlemi homojen 6rtebilen
cokgensel bdolgeler arasinda bir kdseden en az sayida ayrit cikarmak suretiyle
yapilanidir. Béylece en az malzeme ile diizlemi parsellemek miimkiin olmaktadir. Gok
cisimleri konik yollar lizerinde kosarlar. Ay¢iceginin tohumlar1 biri saga biri sola donen
ve birbirlerini kesen iki grup sarmal seklinde dizilmislerdir. Isik diizleme deyince, dik
dogrultuyla esit ac1 yaparak yansir. Dogada ve evrendeki kararliligin matematikle i¢
iceligi apagiktir. Bundan otiirtidiir ki, matematik yapmakla evreni ve evren icindeki
olaylar1 aciklayacak bilgi tretilir. Sonu¢ olarak matematik, insan zihninin ¢evreden
aldig1 esin ve ilk hareketle, soyutlama yapmak suretiyle iirettigi bir bilgidir. Bu bilgi
evrendeki diger olaylar1 (sistemleri)agiklamak igin bir model olusturmaktadir. Ileri
diizeyde matematik yapmak i¢in c¢evrenin etkisine ihtiya¢ kalmamakta mevcut
matematik materyal ve diistincenin kendisi yeterli bir ¢evre olusturmaktadir. Yani bir
yerden sonra matematik kendi sorularini, buna bagl olarak da arastrmalarini ortaya

koymaktadir. Bu durumda matematigin her alanindan 6rnekler bulmak kolaydir.

Ornegin “licgen; dogrusal olmayan ii¢ noktay: ikiser ikiser birlestiren dogru
parcalarmm kiimesidir” tanimmi biz yapmaktayiz ve muhtemelen bu tanimlamanin
cevreyl tanima ve aciklamayla kismen bir ilgisi vardwr. Ne var ki tiggende
yiiksekliklerin, kenarortaylarin, aciortaylarin bir noktada kesismesi, dokuz nokta
cemberinin varligi vs. ¢evreden ilgisiz, mevcut matematik bilgi lizerindeki arastirma ile

ortaya ¢ikan gerceklerdir (Agikdgretim Fakiiltesi Yay. No:591).

Matematigin nasil dogdugu, matematik¢ilerin matematikle ugrasma
bicimlerine bakilarak da agiklanabilir. Matematik¢ilerin, matematigi kullanma ya da

matematik ¢calisma bi¢imleri iki baslik altinda diisiintilebilir.
2.9.1 Arag¢ Olarak Matematik

Matematik, birtakim bilgilerle insan hayatina destek veren bilimdir, bu
nedenler gereksinimler dogrultusunda olusmustur. Olgiiler, dort islem teknigi buna
ornek olarak gosterilebilir. Uygulamali matematik olarak bilinen tiim matematik

konular1 arag olarak iiretilen matematik kapsaminda ele alinabilir.
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2.9.2. Amac¢ Olarak Matematik

Matematik bu anlamda bir ara¢ degil bir amactir ve yalnizca “Bilme ihtiyacinin
irlintidiir, bir diistinme ve dogruyu arama ugrasidir” Matematik bu ugrasin sonucunda

ortaya ¢ikmustir.

Teorik matematik¢ilerin benimsedikleri bu anlayis1 hakli gosterecek pek cok
ornek vardir. Ornegin “x* -1 =0 denkleminin ¢6ziimii vardrr ve ¢dziim x= + 1 dir.
Oyleyse x*+1=0 denkleminin de bir ¢oziimii olmahdir.” , sezgisi sanal sayilarmn
tanimlanmasmi1 ve buna baghh olarak karmasik sayilar kiimesinin kurulmasmi
beraberinde getirmistir. Karmasik sayilarda, analitik fonksiyonlar teorisini dogurmustur.
Daha basit bir 6rnek olarak “Bir tiggende ii¢ yiliksekligin bir noktada kesismesi” ni goz
oniine alalim. Bu sonucun her iicgen icin dogru olup olmadigmin arastirilmasi, bu
diistinceyi ilging bulan “Acaba tiim liggenlerde boyle mi?” diye kafa yoran insanim isidir
ve matematik bu tiir yaklagimlarla iiretilmistir. Uretilen matematigin herhangi bir
ihtiyact karsilamasmin ya da kullanilip kullanilmamasmin 6nemi yoktur. Yani,
matematik uygun zihinsel ortamlarda, zihnin kendine bir soru sormasi ile baglamaktadir.
Bu soru “bilme ve anlama” diyebilecegimiz entellektiiel bir duygudan kaynaklanir. Bu
duygu da bir ihtiya¢ sonucudur. Sonu¢ olarak matematik, matematige karsi duyarl
kisilerin diistinme giicii sayesinde olusmakta ve kendi i¢ devinimi ile gelismektedir.
Matematik sozciigii, ilk kez, M.O. 550’lerde, Pisagor okulu iiyeleri tarafindan
kullanilmistir. Yazili literatiire girmesi, Platon’ la M.O. 380’lerde olmustur. Kelime
manast “O8renilmesi gereken sey”, yani, bilgidir. Bu tarihlerden Onceki yillarda,
matematik kelimesi yerine, yer 6l¢limii manasina gelen, geometri yada eski dillerde ona

esdeger olan sozciikler kullaniliyordu.

Pratik ihtiyaclarin iirettigi matematikte vardir. Matematigin ilk gelismeye
basladigi yer olarak kabul edilen Mezopotamya, Misir ve Cin ‘de nehir tagsmalar1 sonucu
kaybolan arazi sinirlarini belirleme ihtiyact 6lgmeyi ve diizlemsel sekillerin taninmasini,

nehrin ne zaman tasacagi ise takvimle ilgili ilk bilgilerin ortaya ¢ikmasini saglamistir.

Matematigin dogusu hakkinda ikinci bir gériis de, Aristo (M.O. 384-322)
tarafindan ileri siiriilen su goriistiir. Aristo’ ya gore de matematik Misir’da dogmustur.

Ama Nil tagmalarmin neden oldugu Ol¢me-hesaplama ihtiyacindan degil, din
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adamlarinin, rahiplerin can sikintisindan dogmustur. O tarihlerde, Misir gibi {iilkelerin
tek entelektiiel sinifi rahip smifidir. Bu smifin ge¢imi halk veya devlet tarafindan
saglandig1 i¢in, entelektiiel ugrasilara verecek ¢ok zamanlar1 olmaktadir. Kendilerini
mesgul etmek i¢in, baskalarmin satrang, bri¢ gibi oyunlar: icat ettikleri gibi onlar da
geometri ve aritmetigi, yani o zamanin matematigini icat etmislerdir. Bu her iki goriis
de dogru olabilir; rahipler geometricilerin isini kolaylastirmak istemis, ya da dagitimin
adil yapildigin1 kontrol i¢in, tiggen, yamuk gibi bazi geometrik sekillerdeki arazilerin
alanlarinin nasil hesaplanacagini bulmus ve bu sekilde geometrinin dog§masina neden

olmus da olabilirler.

Ozetle matematik alaninda yapilan arastirmalarin az bir kismu pratik
ihtiyaglardan, cogu “bilme ve anlama” tutkusundan ileri gelmistir ve soyuttur 17. yy ‘da
Galileo top mermilerinin parabolik bir yol izledigini, Kepler, gezegenlerin giines

cevresinde elips yoriingeler ¢izdiklerini ortaya koymustur.

Bunlar ve daha once verdigimiz 6rnekler géz Oniine alininca, evrenin en ince
ayrmtisindan tiimiine kadar bir yapilar kompleksi oldugu, matematigin de bu yapilarin

(sistemlerin) a¢iklanmasinda bagvurulan bir bilim oldugu goriiliiyor.

Matematigin gelisim nitelikleri gdz oOniine alinirsa, evrimini dort donemde
incelemek uygun olur. Ancak bu donemleri kesin tarihlerle birbirinden ayirma olanagi
yoktur. Ciinkii herhangi bir evreyi karakterize eden bir atilim, birdenbire ortaya

cikmamustir.
BILIM ONCESIi DONEM

Bu donem, yasam kosullarin1 yarattigi gereksinimlerle matematigin dogdugu
donemdir. Matematigin bu evresinde yer yer akil yiriitmeler ve genellemelerle
karsilagilirsa da bu donem matematigin genel karakteri, ilkelere dayanmayisi, bildigimiz

anlamda bilim niteligi kazanmamis olmasidir.
MATEMATIGIN KURULUS DONEMI

M.O. 300 yillarinda baslayip onyedinci yiizyiln ikinci yarisina kadar siiren bu

donemde matematik ilkelere dayali olarak kurulmustur. Ispat yontemi dogup gelismis



91

ve matematik hayli genislemistir. Bu donem, uzun bir zaman siirecini igerir

(Go6zen;2001, s.51).
MATEMATIKTE MODERN CAGIN HAZIRLIK DONEMi

Bu donemde limit, siireklilik gibi kavramlar matematige agirlikli olarak girmis,
onemli bir matematik dali olan diferansiyel ve integral hesap kurulmustur. Bu
matematik dalmin kurulusunun iki 6nemli sonucu olmustur. Bu bilim aracilig1 ile doga
bilimleri hizla gelisme olanagma kavusmustur. Diferansiyel ve integral hesabin

bulunusu ile matematikte eskiden beri var olan ¢eliskiler artmistir (G6zen, 2001, s.52).
MATEMATIGIN MODERN CAGI

Bu donem, matematikte biiylik atilimlarin yapildigi bir donem olup, genel
olarak asagidaki yenilik ve dzelliklerle karakterize edilebilir. Ugiincii donemin birgok
matematik bulgular1 ve yenilikleri elestirilip gelistirilmistir. Matematik daha cok

soyutlastirilip, sistemlestirilmistir.

Matematige gorecelik girmistir. Matematigin diger bilimlerdeki etki alani, hem
nicelik, hem de nitelik yoniinden artmistir. Matematigin gelisimini bu smiflamaya
uyarak incelerken her donemin ozellikleri, kuskusuz daha ayrintili olarak ortaya

cikacaktir (Gozen, 2001, s.52).
2.10. Matematigin Ogeleri

Matematigin somut ve soyut olusuna gore ikiye ayirmak miimkiindiir. Somut
matematik, pratik hesaplamalar, problem ¢6zme ve Olgme yaparken kullandigimiz
matematiktir. Buna faydacil ya da sosyal deger tastyan matematik diyebiliriz. Ikincisi,
matematigin kendi i¢ tartigmalarmin yer aldigi matematiktir. Teoremlerin ispati, say1
sistemlerinin kurulmasi, yeni matematik yapilarin yaratilmasi ve bunlarm i¢
dinamiginin ac¢iklanmasi bu kapsamdadir. Bu tiir matematik piir matematik diye bilinir
ve soyuttur. Pilir matematigin hayatla iliskisi zaman i¢inde olusmaktadir. Gelismesi
sadece insan zihninin merakini giderme ve gergegi bulma ugrasina baghdir. Matematige
degisik cephelerden bakildiginda baz1 smiflamalar yapmak miimkiin olur.
Kapsamindaki alanlar itibariyle matematigin, sayilar, cebir, Olciiler, sekiller ve cisimler

ve veri igsleme (istatistik) olmak iizere bes temel alana ayrildig1 goriiliir. Matematige
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uygulama alanlar1 cephesinden baktigimizda ii¢ ayr1 uygulama alani gorebiliriz. Bunlar
(1) Pratik etkinlikler, (2) Ger¢ek hayat etkinlikleri ve (3) Matematigin kendi i¢

tartismalaridir.

Matematigi; bilgi ve beceri kazanma amaciyla, giinliik isler yliriitmede
kullanma, pratik etkinlikler kapsaminda, bir koprii yapiminda ya da bir diregin boyunu
hesaplama amaciyla kullanma ger¢ek hayat problemleri kapsaminda, teoremlerin ispati,
cebirsel yapilar olusturma ve matematik problemlerinin ¢oziimii i¢in kullanma
matematigin kendi i¢ tartigmalar1 kapsaminda distliniilen etkinliklere 6rnek olarak
gosterilebilir. Matematiksel yollarla calisma (Matematigin hayati etkileyis bi¢imi)
cephesinden baktigimizda da matematigi ii¢ ana boliim halinde ele alabiliriz. Bunlar (1)

Genel kullanim, (2) Matematik ile iletisim, (3) Muhakeme etmedir.

Genel kullanim kapsaminda; bir isi yaparken ihtiya¢ duyulan matematigi
kullanma, matematigi kullanarak bir isi planlama, elde edilen sonuglarin gergege
uygunlugunu test etme, problemlere degisik ¢dziimler sunmayi diisiinebiliriz. Iletisim
kurma kapsaminda; matematik bilgiyi anlama ve yorumlama, bir isle ilgili mantik
yiiriitme bir soru {istiine konusurken matematikten yararlanma, bir ¢6ziimiin sonuglarini
anlamli bigimde sunma. Son olarak muhakeme etme kapsaminda da; hipotez kurma ve
genelleme yapma, tahmin etme, ispat yapma, ispati reddetme, tanim yapma, verilere
bakarak sezgide bulunma gibi etkinlikleri sayabiliriz. Bu agiklamalar g¢ergevesinde
matematigin 6gelerini; mantik, sezgi, ¢éziimleme, yap1 kurma, genellik, bireysellik ve

estetik olarak siralayabiliriz.

Matematik en sade sekliyle “yasamin bir soyutlanmis bigcimi” olarak
tanimlanr. Bu tanimin i¢inde sakli agirligindan otiirli, matematik 6gretimi daima
onemsenmis, bilimsel ve teknik alanlardaki gelismeler, onun i1yi 6grenilmesine, aksi
durumlar 6grenilememesine baglanmistir. Matematigi 6nemli kilan hususlar daha acik
olarak maddeler halinde soyle 6zetlenebilir. IIki insanin yagama istegi ile ilgilidir. Insan
yasamak, yasamay1 garanti ettikten sonra da kaliteli yasamak istemektedir (Skemp,
1986). Yasamay1 garanti etmenin yolu ¢evresel olaylarla basa ¢ikmak, yasam kalitesini
yilikseltmenin yolu da ¢evresel olaylara, dogal kuvvetlere yon vermek, onlardan
yararlanarak faydalanilabilir icatlar yapmak suretiyle olmaktadir. Matematiksel

modeller {izerinde ¢caligmak tiim bu olaylara miidahale etmenin matematiksel modelini
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(kuramsal temelini) iiretmekte birgok yeni icat i¢in model olabilecek diislincelerin

olugsmasma yol agmaktadir.

Matematigi onemli kilan ikinci husus dogal varlikiarin ve olaylarin kararh
davranmasi ve bu kararliligin ancak matematikle acgiklanabilmesidir. Canli
yapilanmasinda gdzlenen altin oranin sonsuz basit kesrin degerine (1.618...) denk
gelmesi, gok cisimlerinin eliptik yoriingeler ¢izmesi, egik atilan cisimlerin parabolik
yollar izlemesi, 15181n gelis acisina esit bir aciyla yansimasi vs. gibi bilimsel gelismelere
kaynaklik edecek temel yapilarin bilinmesi uygun diistiikleri matematiksel modelin

bulunmasi ile miimkiin olmaktadir.

Ugiinciisii, yukaridaki iki nedene bagli olmakla birlikte belki de en dnemlisi,
matematikle, 6zellikle problem ¢6zmeyle ugrasmanin insanin diisiinme, tartisma ve

muhakeme etme yeteneklerini gelistirmesidir.

Bu yonleriyle matematik toplumun ve bireyin ihtiyaglarini karsilamakta onu
giiven altina almaktadir. Cagimiz toplumlarmin bireyleri, bilgi ve kiiltiirden paylarmi
almak icin gegmise gore daha istekli ve 1srarcidirlar. Ozellikle demokratik toplumlarmn
bireyleri geleceklerini kendi iradeleri ile olusturmak istemektedirler. Yani artan

toplumsal talepler daha ¢ok matematik 6grenmeyi gerektirmektedir.

Bu dogal nedenlerin yani swra, matematik bilginin dogasi, ¢cocugun zihinsel
gelisimi ve ihtiyaclari,, 6grenmenin nasil olustuguna iliskin kuramlar da matematik

egitiminde devinime yol agmustir.

Bir kavramin, insan zihnindeki temsili, onun dis diinyadaki seklinin dogrudan
yansimasi degildir. Kavramm dig diinyada izledigimiz 6rnegine dis temsil, zihinde
olusturdugumuz sekline i¢ temsil diyecek olursak, bunlarm birbirleriyle ayni olmadigi
anlagilmaktadir. Dis temsil kavrami, Ogrencilerine Ogretmek iizere Ogretmenin
hazirladigi tablo, sema, model v.s. gibi 6gretimde kullanilan materyal ve modeller veya
ogrencinin kendi kendine Ogrenirken gozledigi, izledigi, anlamaya calistig1 her tiirlii
seydir. Kavramlar1 temsil etmek lizere daha Once lretilen kavramlar Ornegini sayi
dogrusu, grafikler de dis temsillere girer. I¢ temsiller, dgrencinin dis temsillerin de
etkisi altinda kendisinin bunlar1 anlamlandirmasi bi¢ciminde olusur ve O68renme dis

temsillere bagli olarak i¢ temsillerin olusmasiyla gergeklesir (Nelissen ve Tomic, 1998).
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Ogretimde dis temsiller, yetiskinler tarafindan hazirlanir. i¢ temsiller, dis
temsil amaciyla hazirlanan bu materyallerle ve simif icindeki sosyal etkilesim
sonucunda, ¢ocugun kendisi tarafindan olusturulur. Dis temsiller yetiskin goziiyle
hazirlandigindan ¢ocuk i¢in anlamli olmayabilir ve bu durumda ¢ocugun i¢ temsilleri
dogru olusturmasi zor veya imkansiz olabilir. Ogretimin basarili olabilmesi igin,
Bruner’e gore ¢ocuk hem bir 6grenci hem bir bilgi kuramcisi olarak g6z oniine
alinmalidir. Ogretmenin gorevi onun bilgiyi sezgisel olarak edinmesi i¢in ortam

hazirlamak ve onu takip etmektir (Nelissen ve Tomic, 1998).

Cocuklar, fiziksel gelismelerinin geregi, oyun oynamaktan ve sportif
etkinliklerden, zihinsel gelisimlerinin geregi olarak da problemler, olaylar ve meseleler
tizerinde diistinmekten hoslanirlar, hoslandiklar1 i¢in yapar, yaptiklar1 i¢in gelisirler
(Skemp, 1986). Onun i¢indir ki, ¢ocuklar matematik bilgiyi kendileri olusturduklarinda
ondan bliylik zevk alirlar. Dogrudan kendilerine sdylenen formiil veya bilgiden

hoslanmazlar.

Son on yillar matematigin 6gretim seklinin ¢ok tartigildigi yillar olmustur
(Santos-Trigo, 1996). Okullardaki matematik Ogretiminin ger¢ek hayat ile uyumsuz
olmasi, Ogrencilerin okulda alinan bilgi ve becerileri gercek hayatta kullanmada,
problemleri ¢dozmede yetersiz kalmalar1 problemler iizerinde diisiinmek ve ¢6zim
stratejileri tiretmek yerine, islemlerle cabucak sonuca gitmeye davranmalar1 (Vershaftel,
De Corte, Lasure, Vaerenbergh, Bogaerts, Ratinckx, 1999) bu konudaki alan
arastrmalarmin yogunlasmasma yol a¢mistir. Yakin zamana kadar smif ortaminda,
matematik bilmenin, 6gretmen sordugunda dogru kavram veya kurali hatirlamak ve
kullanmak demek oldugu, matematigin kesin ve dogru cevaba yonelik oldugu,
ogretmenin tamimladigr bir sekilde Ogrenildigi diisiiniilmekteydi (De Hoyos, Gray,
Simpson, 2002). Arastirmalar, ayrica gerekli 6n bilgi ve becerileri almis olmalarina
ragmen Ogrencilerin orta gilicliikteki sira dis1 problemleri ¢6zmede bile zorlandigini
(Fitzpatrick, 1994; Marrschael, 1988; Schonfeld 1985, Selden, 2000, Akt: Nancarrow
2004), bu durumun yami sira, matematikte iyi olanlarin bile matematik ve matematik

ogrenmeye kars1 olumsuz tutum gelistirdiklerini rapor etmistir (Verschaffel vd, 1999).

Matematik giinlimiizde eskisi gibi, 6grenilmesi gerekli soyut kavramlarin ve

becerilerin bir koleksiyonu degil, realitenin modellenmesini temel alan, problem ¢dzme
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ve anlamlandirma siireci ile olusan bilgi ve yine bu siire¢ icinde gelisen beceriler olarak
algilanmaktadir. Bu anlayisa uygun olarak matematik 6grenmenin hedefi de izole
edilmis matematik kavram ve becerileri kazandirmaktan ziyade, matematiksel yatkinlik
kazandirmak olmustur (De Corte, 2004). Burada sozii edilen matematiksel yatkinlik
veya bagka bir ifadeyle matematik yapma egilimi, 1yi organize edilmis 6gretim igerigi,
problem ¢6zme stratejilerini kullanmadaki ustalik, biligsel ve heyecansal olarak kendini
diizenleme becerileri ve matematik ve problem c¢ozmeye iliskin inanglarla dogrudan

ilgilidir ve 6ncelikle 6grencilerin bu yeteneklerinin gelistirilmesini gerektirir.
2.11. Ogrenme Kuramlan

Glinlimiizdeki matematik O6gretimi lizerinde ¢ok etkili goriilen iki kuram
yapisalc1 O6grenme ve gercekci matematik egitimidir. Bu iki kuram asagida ele
almmakta ve matematiksel yatkinlik kazandirmaya olan katkilar1 bakimindan

tartisilmaktadir.
2.11.1. Gergek¢i Matematik Egitimi Kuram

Gergekei Matematik Egitimi’nin (Realistic Mathematics Education — RME)
kurucusu Hollandali matematik egitimcisi Hans Freudenthal’dir. Freudenthal tarihte
matematigin ger¢ek hayat problemleri ile basladigini, ger¢ek hayatin daha sonra formal
sisteme ge¢ildigini ileri siirerek, Once formal matematik bilgiyi verip arkasmndan
uygulamaya ge¢me seklindeki 6grenmenin anti didaktik oldugunu belirtmistir.
Freudenthal matematik Ogrenmeyi bir anlamlandirma siireci olarak tanitmig ve
diisiincesini “cocuk i¢in matematik anlamlandirma ile baslar ve ger¢ek matematik
yapmak i¢in her yeni sathada anlamlandirmanin esas alinmasi gerekir” seklinde ifade
etmistir. Freudenthal’e gbére matematik bir insan aktivitesidir, kesfedilmez icat edilir.
Insan ¢evresindeki olaylar1 kontrol altinda tutmak i¢in onlar1 sayar, dlger, smiflar,
siralar. Ornegin boyutlar1 a ve b olan dikddrtgenin gevresini C=2a+2b ile temsil ederiz.
Bu bir 6lgme eylemidir ve kendi icat ettigimiz bir seydir. Geleneksel 6gretime bir
meydan okuma olarak ortaya ¢ikmis olan bu yaklagima gore, matematik 6gretimi gergek
hayat problemleri ile baglamalidir ve matematik yapma gereksinimi 6gretimin ana ilkesi

olmalidir (Gravemeijer, Hauvel, Streefland, 1990).
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Freudenthal, gercek modelden matematik kavrama ulasma seklinde isleyen bu
siirece matematiklestirme adin1 vermistir. Ogretimde matematiklestirme anahtar
siirectir ve bunun iki temel nedeni vardir. Bunlardan birincisi, matematiklestirme sadece
matematikcilerin isi degil, her insanin isidir. Matematiklestirmeyi matematik egitiminin
merkezi yapmanin ikinci nedeni yeniden kesfetme fikri ile ilgilidir. Matematikte formal
bilgiye ulagsma son basamaktir. Bu son nokta 6grettigimiz matematigin ilk noktasi
olmamalidir. Ogrencinin  ¢alisabilecegi, denemeler yapabilecegi bir ortammn
hazirlanmas1 gerekir ve 6grenme sekli siirecin matematik¢i tarafindan kesfi seklinde
olmalidir. Matematiklestirme olarak agiklanan bu siirecte, 6grenci matematik bilgiye
kendisi ulagmaktadir. Matematiklestirme siirecinin kazanimi O6grencilerin giinliikk

hayattaki durumlar1 matematiksel yaklagimla ele almalarini saglar.

Matematiklestirme yatay ve dikey matematiklestirme olmak tizere iki baslik
altinda ele alinabilir. Yatay matematiklestirme yasamsal (gevresel) bir olaydan
sembollere gecisi, dikey matematiklestirme ise sembollerle calisma ve kavramlar
arasinda iligkiler kurma suretiyle formiillere ulasma seklindeki daha yiiksek diizeyli
matematige ulagsmadir. Her iki matematiklestirme tiirii matematik Ogretiminin her

seviyesinde vardir (Haule- Panhuizen, 1996).

Matematiklestirmenin tanitimindan sonra RME’nin anahtar ilkeleri soyle

Ozetlenebilir:

Birincisi didaktik fenomenoloji (olay bilim) ile ilgilidir. Didaktik fenomenoloji
matematik kavramlarin analizini yapmak suretiyle onun nasil olustugunu
aciklayabilmektedir. Buna gore, cevre problemleri uyarict olmakta ve kavram, siirecin
yeniden kesfi ile kazanilmaktadir. Didaktik fenomonolojiye gére matematik konularin
ogrenilmesinde O0gretim icin tasarlanmis konularm uygulamalarmin
matematiklestirmeye uygunlugu énemlidir. Eger biz matematigin, tarihsel siiregte pratik
problemlerin ¢oziimlerinden elde edildigini (gelistigini) kavrarsak, gilinlimiizdeki
uygulamalardan da, bu yaklasimla matematik {iretilebilecegini umabiliriz. Sonra bize
diisen is genellestirilebilecek durumlar icin, yatay matematiklestirmeye uygun problem
durumlar1 bulmak, sonra da dikey matematiklestirmeyi saglayacak 6grenme ortamlarini

yaratmaktir (Gravemeijer, 1990).
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Ikincisi yonlendirilmis kesfetme ile matematiklestirmeyi gerceklestirmedir.
Bu ilke cer¢evesinde 0grencilere, matematigin icat edilmesine benzer bir yontemi ya da
calismay1 denemeleri i¢in firsat verilmelidir. Bunun i¢in matematik tarihi, esin kaynagi
olarak kullanabilir. Yonlendirilmis kesif ilkesi informal ¢oziimlerden yola ¢ikilarak
uygulanabilir. Ogrencilerin informal bilgi ve stratejileri, formal stratejilere giden bir yol
olarak ele almabilir. Bu ilkenin 1yi kullanimi i¢in, ileri diizeylere ulasmaya uygun

cevresel problemlerin bulunmasina ihtiya¢ vardir.

Ugiincii ilke informal matematik bilgi ile formal matematik bilgi arasinda
koprii rolii iistlenerek kendi kendine gelisen modellere yer vermedir. RME’de
modeller 6grenciler tarafindan gelistirilir. Bunun anlami 6grencilerin problem ¢dzme
icin model gelistirmeleridir. Kendi gelistirdikleri modeller 6grenci i¢in anlamlidir.
Ogrencilerin gelistirdigi bu modeller genellestirip formalizme edildiginde matematiksel

diisinmeye uygun bir model haline gelirler (Gravemaijer vd, 1990).

RME’de matematik yapmak, bir problemle basa c¢ikma wugrast iginde
olugmaktadir ve problemi ¢6zme, RME i¢in bir anlamda bilgi iiretmenin bir yoludur. Bu
yoniiyle RME’deki etkinlikler, Bloom taksonomisinde yer alan bilgi, kavrama,
uygulama, analiz, sentez seklindeki bilissel basamaklarin iiglinciisiinden baglamakta,

asagidaki sekilde izlendigi gibi, sonra kavrama, daha sonra bilgiye ulasmaktadir.

Bilgi
Kavrama
Uygulama

Analiz

Sentez

Degerlendirme

Bilgiye ulasildiktan sonra daha ileri matematik yapmak ve formal matematik

bilgiye ulagsmak iizere yeniden bilgi, kavrama, uygulama... seklinde devam etmektedir.
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2.11.3. Yapisalaa Ogrenme ve Gergekci Ogrenme Arasindaki Farklihklar

ve Benzerlikler

Yapisalct 6grenme temelde bir bilgi kuramidir ve bilgiyi nasil edindigimiz ile
ilgilidir, bir 6gretim kurami degildir. RME ise bir 6gretim kuramidir. Temellerindeki bu
farkliliga ragmen matematik egitimi i¢in dogurgularmin giiglii benzerlikleri vardir.
Yapisalct 6grenmenin en belirgin 6zelligi 6grencilerin dig temsilleri yorumlama
farklilig1 ve buna bagh olarak i¢ temsillerde ortaya cikan farkliligi dnemsemesidir.
Ogretimde dgretmene diisen is 6grencilerin kendi bilgilerini nitelikli olusturabilmeleri

icin gerekli kosullar1 hazirlamaktir.

Gergekel matematik egitimi bir matematik egitimi kuramidir ve ¢ikis noktasi
geleneksel egitimin, kavramlarin tanimindan baslayan seklinin anti didaktik oldugu,
tarihsel siirece uygun olarak kavramlara en son ulasilmasi gerektigidir. Gergekgi
matematik egitimi de temelde yapisalct karaktere sahiptir. Farklilik bilginin
yapilandirilmasinda izlenen yollarda ortaya c¢ikmaktadir. RME, 6gretimde kuramsal
bilginin uygulamalardan ayriligini (ayr1 6gretilmesini) reddeder iken yapisalc1 6grenme
reddetmez. Informal bilgi ve deneyimleri temele alan ve bilgiyi ister kuramsal ister
uygulama olsun, 6grencinin olusturabilmesine firsat tantyan her 6§renme bigimini kabul
eder (Gravemeijer vd. 1990). RME’de Ogrenme aktivitelerinin hazirlanmasinda
ogrencinin pay1 ¢ok biiylik iken yapisalc1 6grenmede Ogrencinin pay1 daha kiigiiktiir.
RME’de 6grenme ortaminin olusturulmasinda ne tiir materyal secilecegi de 6grenciye
kalmaktadir. RME’de matematik egitiminde; (1) 6gretim i¢in uygun modeller arama,
(2) kavram olusturma siirecini beslemek i¢in 6grenme yollar1 bulma, (3) farkli 6grenme
yollar1 arasindaki iligkileri inceleme, (4) 6gretmen yardimi ile ve materyalleri gelistirme
ve (5) matematik egitimindeki degisik alternatifleri deneme vs. gibi temel islevler
yerine getirilirse her Ogrencinin matematigi icat edebilecegi fikri hakimdir. Bu
ozellikleri ile RME vyapisale1 yaklasimlardan sosyal yapilandirmaya daha yakin
durmaktadir. RME deki matematiklestirme sosyal yapisalcilik kuramindaki

anlamlandirma stirecinin bir ileri seviyesi olarak nitelenebilir.

Bu iki kuramim her ikisi de geleneksel 6gretimden farkli olarak sonuctan ¢ok

surece odaklidir. Her ikisinde de;
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e Ogrenme i¢in informal bilgi ve beceriler, deneyimler,

e Ogretimde isteklendirme ve anlamlandirma,

e Cevrenin 0grenme lizerindeki roli,

e Grupta tartigma ve dil 6nemlidir (Nelissen ve Tomic, 1998)

Ogretimin  diizenlenmesinde her iki kuramdan aymi anda veya birbirini

tamamlayacak sekilde yararlanma imkani vardir.
2.12. Ogretim Tasarim icin Sonugclar

Aragtirmalar matematikte nihai hedefin 6grencilere matematiksel yatkinlik
kazandirma oldugunun anlasimas: oldugunda hem fikirdirler. Ogrencilerin
matematiksel  yatkinlik  kazanabilmeleri, asagida  swralanan  yeteneklerinin

gelistirilmesine baglidir.
e Konuya iligskin 6zel alan bilgisi (temel kavramlar, semboller ve kurallar vs.)
e Problem ¢6zme stratejileri bilgisi,
e Zihinsel davraniglar1 diizenleme becerileri

e Matematik 6grenme ve problem ¢ozmeyle ilgili olarak kendine giliven ve

olumlu tutum.

Bunlarin birincisinin anlami agiktir. Ozel alan bilgisinin problem ¢dzme
basarisi ile korelasyonu 0, 68 olarak hesaplanmistir (Nancarrow, 2004). Bu iliski
katsayis1 bu bilgilerin énemli oldugunu goéstermistir. Bu noktada dikkat edilecek sey
ogretimin ¢cocugun bildigi kavram ve beceriler iizerine oturtulmasidir. Bu durum hem
yapisalc1 6grenme hem de RME’nin temel ilkelerindendir. Problem ¢6zme stratejileri
bilgisi 6grencilerin bir problemi dogru c¢ozmelerini garanti etmez fakat dogru ve
sistematik girisimde bulunmay1 saglar ve dogru ¢6zme olasiligmi ylikseltir. Strateji
bilgisi olanlar 6grenme etkinliklerine istek ve heyecanla katilirlar. Tezsiz Yiiksek Lisans
(TYL) programinda okuyan fizik, kimya alanlarindan 31 6grenci lizerinde Problem
(Cozme Stratejileri Ogretimi lizerine Altun (2006) tarafindan yapilan deneysel bir

arastirmada, 6grencilere yoneltilen “Bu dersin, gelecek yil, ayni programda okuyacak



100

olan, G6grenciler icin acilmasini Onerir misiniz?” sorusuna O6grenciler tiimiiyle evet
cevabir vermislerdir. Gerekce olarak dersin “farkli bakis agis1 kazandirmasini, dogru
diisinmeyi Ogretmesini, ezbercilikten uzaklastirmasini, tek ¢oziime odaklanmaktan
kurtarmasini, kendine giiven ve karar verme giiciinli gelistirmesini, karmasik bile olsa
olaylarin 6zlindeki matematiksel diizeni gosterebilmesini” belirtmislerdir. Problem
cozme Romen’in en temel dayanagidir ve bu ifadeler problem ¢dzmenin yapisalci
matematik Ogretimi atmosferini sinifa yerlestirmede, problem ¢6zme caligmalarinin

dogal bir katkis1 olacagini gostermektedir.

Matematik programlarini yeniden diizenleyen ve problem ¢dzmede acik uglu
tartigmalari, strateji egitimini Onemseyen Singapur’un TIMSS tarafindan yapilan
karsilagtirmalarda yiliksek ortalamalar elde etmesi de (Caiz, 2003; Kaur, 2001) bu

durumu dogrulamaktadir.

Zihinsel davraniglar1 diizenleme, bireyin bir problem {izerinde calisirken ne
disiindiigiiniin ve neden Oyle diisiindiigiiniin farkina varmay1 ifade eder. Bu beceriyi
gelistiren bireyler bir yonteme takilip kalmaz, zamani 1yi kullanir, diisiincelerini tartar,
degerlendirir ve degistirebilir. Bir anlamda kendi iradeleriyle hareket ederler ve kendi
ogrenmelerinin sorumlulugunu alirlar (Zimmerman, Martinez- Pons, 1986). Bu
calismada tanitilan her iki kuramda ogrenciler kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu
almaktadirlar. Pape (2003) ortaokul Ogrencilerinden problem c¢6zmede basarili
olanlarin, basarisiz olanlara gore kendi zihinsel faaliyetlerini diizenleme becerilerinin
yiiksek oldugunu ortaya koymustur. Bu becerinin yasam boyu 0grenme ic¢in ayri bir
onemi vardir. Altun (2006)un rapor ettigi sonuglardan Ogrencilerin siire¢ odakli
ogrenmeyi benimsedikleri ve sosyal yapisalc1 6gretimin kendini diizenleme becerisini

gelistirmesinden hosnut olduklar1 anlagilmaktadir.

Kendine giiven, matematik 6grenme ve problemlerle ugrasma ile ilgili olarak,
kendi hakkindaki diisiincelerinin bir sonucudur. Ogrencinin kendi yeteneklerini
degerlendirmede matematiksel islerle ugrasmaya isteklilik ve nihai hedef olan
matematiksel yatkinlik kazandirmada kendine giivenin etkisi biytktiir. Ayrica
Ogrencinin matematigin ve problem ¢ézmenin ne oldugu hakkindaki inanglari, 6§renme
ortami hakkindaki kanaatleri de onun 6grenmelerini etkiler. Matematik O6grenirken

siirecin mi sonucun mu dnemli oldugu, neyin 6nemsenecegi bakimindan, 6grenciye yon
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verir. Bunun en tipik 6rnegi, baz1 6grencilerin ezbere 6grenmekten rahatsiz olmalarinda
gozlenir. Smiftaki Ogretmen-Ogrenci, Og8renci-Ogrenci iliskileri, 6gretmenin smifi
calistirma sekilleri de 6grencilerin dgrenmeyle ilgili davramglarmi etkiler. Ogrenciler
ogretmenin neye Onem verdigi ile yakindan ilgilenirler. Geleneksel sistemde iyi ders
anlatan 6gretmenler bilmeden ve farkina varmadan kotii sonuglarin ortaya ¢ikmasina
sebep olurlar. Bu durum iyi ders anlatma hastalig1 olarak bilinmektedir (Schoenfeld,
1988). Ciinkli onlarm olusturdugu smif atmosferi, ¢ikarilmasi gereken bagmtilar1 ve
problemlerin ¢éziimlerini 6grencilerin bulmasi yerine, anlamasina doniiktiir. Bu durum
matematikte iyi olanlar1 bile, “iyiligin 6l¢iisii matematigi anlamadir” seklinde bir yanlis
yargiya sahip olmalarina yol agar. Bu ise onlarin matematiksel yatkinlik kazanmalarmin
oniine geger. Bu bakimdan 6gretmenler, 6grencilerin gerek kendileri gerekse dgrenme
ortami ve matematik hakkindaki inanglarinda kendi paylarmin oldugunu géz ardi
etmemelidirler. Burada “bu yeteneklerin gelistirilmesi i¢in ne tiir 6grenme ortamlari
uygundur? Sorusu One ¢ikmaktadir. Seksenli yillardan sonraki aragtirmalarda baglam
icinde 6grenme halinde bu becerilerini en 1yi gelisebilecegi lizerinde durulmustur (De
Corte, 2004). Bu yaklagim gercekei matematik egitiminin dogasinda vardir. Ogretimin
bir baglam icinde ele alinmasi, konunun o matematigi gerektirecek bir ortamda ele
almmasmi ifade eder. Kiiltiirel ve sosyal hayat, fiziki ¢evre, tarih ve cografya, halk
edebiyat1 bu tiir baglamlarin olusturulmasinda onemli veri kaynaklaridir. Cagimizda
ogrenci boyle bir baglamda matematik yapan toplumun (grubun) eylem iistlenen bir
iyesidir. Konunun baglam i¢inde ele alinmasi sosyal etkilesimi ve gorevin paylasimini
dogal olarak ortaya ¢ikarmaktadir. Yani etkili 6grenme bireyin tek basina yiiriitebilecegi

bir etkinlik olmaktan ¢ok, dagitilmis gorevler,

Cevredeki arag-gerecin, kiiltlirel varliklarin ise katildigi bir eylem olarak
goriinmektedir. Bu durum isbirlik¢i 6grenmenin her iki kuramin dogasma uygun
oldugunu isaret etmektedir. Isbirlik¢i 6grenmenin yiiriitiildiigii gruplarin en etkili
sekilde ¢alisabilmesi i¢in ne sekilde olusturulmasi, (kag kisiden olusacagi, diizeylerinin
homojen veya heterojen olusu vs.) gerektigi hala tartisma konusudur (Vershaffel vd,

1999).

Bu aciklamalar matematik egitiminde, bilginin G6grenci tarafindan

olusturulmasi, kendini diizenleme becerileri, baglam i¢inde O68renme ve isbirlikci
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ogrenmeye yer verilmesi halinde diger ayrmtmin kendiliginden olusacagi ve siirecin
kazanimi ile matematiksel yatkinlik kazandirma hedefine ulasilacagi anlasilmaktadir.

Bunun ile ilgili olarak asagidaki 6neriler getirilebilir.

(1) Ogrenme ortamu tiim dgrencilerin bilgiyi kendilerinin olusturabilmelerine
firsat verecek, onlar1 cesaretlendirecek ve destekleyecek sekilde tasarlanmali ve
hazirlanmalidir. Bu ortamda O8retmen veya baska Ogreticilere diisen is, kesfetme
calismalar1 ve 6gretmenin verdigi agiklamalar arasinda tam bir denge kurmak, 6gretime
rehberlik yaparken Ogrencilerin bireysel farkliliklarmi, konuya iligkin 6n bilgi ve

becerilerini, ilgi ve ihtiyaglarini g6z dniinde bulundurmaktir.

(2) Ogrenme ortamn Ogrencilerin kendi zihinsel faaliyetlerini diizenleme
becerilerini beslemelidir. Ogrencilerin 6nceki ogrencilik yasamlarinda edindikleri
geleneksel 6gretmen merkezli 6grenmenin olusturdugu kanaatin degismesine, kendi
ogrenmelerinin yine kendi zihinsel miidahaleleri ile sekillenmesinin sonucunda

olugmasi gerektigine, vesile olmalidir.

(3) Ogrenmenin bir baglam iginde olmasi ve isbirlik¢i dgrenmeye yer vermesi
icin, 6grenme etkinlikleri, 6grenciler i¢in matematik yapmay1 anlamli kilacak sekilde

gecmis tecriibelerle ve gergek hayattan kesitlerle iliskilendirilerek olusturulmalidir.

(4) Ogrenmenin siirdiiriildiigii ortamin atmosferi, égrencilerin diisiincelerini
actk secik ortaya koymalarma, problem ¢ozme stratejileri lizerinde tartisma
yapabilmelerine ve kendi stratejilerini gelistirmelerine imkan vermeli ve onu

desteklemelidir.

Tasarlanan O6grenme ortamlarmi tehdit eden unsurlarin basinda merkezi
sinavlar gelmektedir. Bu smavlarm sonucu 6l¢en sorulara fazla, siireci 6lgen sorulara
daha az yer vermesi, slire¢ yerine sonucu One c¢ikarmaktadir. Bunun yani sira bu
anlamda Ogretim tasarlamak, tasarlanan 6gretimi gerceklestirmek i¢cin 6gretmenin iyi
yetismis olmasi gerekir. Ogretmen egitimi veren lisans ve yiiksek lisans programlarinin

bu agidan desteklenmesi gerekmektedir.

Heniiz okula baslayan bir ¢ocuk i¢cin matematik; sayr sayma, geometrik

sekiller, cesitli 6lgmeler vs. gibi kavramlar1 olusturmaktadir. Bu kavramlarla cocugun
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bilimsel gelisimi olusmakta, zihinsel gelisimi olgunlagmakta ve matematik egitiminin

temelleri atilmaktadir.

Insanoglunun ¢ocukluk déneminden itibaren amaci ve arastirmalar1 yasadig
diinyay1 tanimaktir. Yasammin 6nemli bir bolimiinii kainattaki nesneleri i¢giidiisel
olarak kesfetmek, karsilastirmak ve bunlar hakkinda sorular sorarak bu sorular
hakkindaki bilgileri yakin c¢evresinden okulundan 6grenmektir. Boylece edindigi her
bilgi onu yeni bilgilere gotiiriir. Bu da ¢ocugun ilk yaslarda ilkel bicimde kullandigi
kavramlar ve onlar1 anlama yetenegi kendi diinyasinda deneyim ve gozlemler
yapmasina baglh olarak 6grenme siirecinin devamini saglar (Scoy and Faircid, 1993).
Egitim siireci hayat boyu devam eden dinamik bir siirectir. Bu siirecte 6grenmenin ve
bunun kapsaminda bulunan matematik 6gretiminin verimli bir bicimde ytiriitiilebilmesi
icin 6grenme ortamu (okul-aile) ve Ogretmen gibi temel {ic 6genin dengeli olarak

biitiinliik olusturmas1 gerekmektedir.

Cocuk, yakin cevresinden (okul-aile) edindigi matematik bilgilerinin kendi
yasami i¢cinde ne denli onemli oldugunu fark edememektedir. Ciinkii bu bilgilerin ni¢in
onemli oldugu hakkinda pek fazla diisinmediginden ¢ocuk i¢in matematik 6gretimi ¢cok

bilgi gerektiren bir is olarak goriinmektedir.

Matematik 6gretiminin 6nemli ti¢ 68esi okul-aile ve 6gretmendir. Ciinkii aile;
toplumun olusturdugu en kiiciik kurum, okul; 6gretme ve 6grenme siirecinin devam
ettigl yer ve 08retmen ise egitim- Ogretim siirecini yiirliten mimardir. Boylece olusan
iicgen i¢inde her ii¢ olgu siirekli olarak bir birini kontrol etmeli. Ancak &gretmen
degerlendirilirken mutlaka gozleme dayandirilmali ve bu degerlendirmenin egitim

ogretim siirecine yardimc1 olmasi gerekir. (Ersoy, 1998)

Cocuk ilk olarak aile ortaminda bir yerden bir yere hareket etmeyi, his ve
duygularmi1 yonlendirmeyi, olaylar1 kavramayi, nesneleri smiflandirarak kiimeler
olusturmay1 hatta bu olgularla degisik deneyimler edinmeyi ¢ok sever. Bu baglamda
sayl saymaya, c¢esitli Ol¢ii kavramlarmi kullanmayi, nesnelere dokunarak ve onlar1
karsilagtirarak 6grenmeye ilkin ailede baslar. Aile, onlari yaptiklar1 veya yapacaklar
hatalar1 dikkate alarak onlarmn 6zgiirce hareket etmesini desteklemeli ve boylece beceri

ve yeteneklerinin gelismesine uygun ¢evre hazirlamalidir (Stone, 1987)
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Matematik 0Ogretimi, dogast bakimindan diger bilimlerden farkli bazi
ozelliklere sahiptir. Bu farkliliklar her zaman soyut ve zor oldugundan, matematigin
teknoloji ve buna bagl olarak giinliik yasamla ilgisi ¢ok Onemlidir. Cocugun
yasamindaki ilk yillar1 tamamiyla aile i¢inde verilen bilgiler ve beceriler ile doludur.
Ozellikle matematik &gretimindeki temel bilgi ve beceriler bu yillarda aile i¢inde
almmaktadir. Aile i¢cindeki bireylerin yetersiz matematik bilgileri ve yanlis egitim
yontemleri nedeniyle ¢ocuk, matematigi oldukca soyut, sikici ve zor bir ders olarak
algilar. Ancak bu kani, yeni bir mekan olan okul yillarinda 6gretmenler tarafindan
degistirilmektedir. Béylece ¢ocugun yetistigi ¢cevre, tamamiyla ailenin yasamini devam

ettigi ortam oldugundan, matematik 6gretiminin verilmesinde ¢ok dnemlidir.

Okul, ¢ocugun ¢evresinden edindigi matematik bilgi ve becerilerini gelistiren,
olgunlastiran ve bunlara yeni bilgiler katar, bu bilgilerin insan yasami i¢cin ne kadar
onemli oldugunu fark etmesini saglar. Aile i¢inde verilen yanlis matematik bilgi ve
Ogretimi, Ogrencinin okul yillarinda bocalamasina yol agar. Ancak Ogretmenler
tarafindan bu yanlis yonlendirme ve kaygilar ortadan kaldirilmaktadir (Perimutter,

1997).

Ogretmen, matematik Ogretiminin verilmesindeki bas aktdrdiir. Ciinkii
ogretmen kuvvetli bir alan bilgisine sahip olup ¢ocugun egitiminde ¢agdas Ogretim
yontem ve tekniklerini uygulamaktadir. Dolayisiyla 6§retmenlerin ¢alistiklar1 kurumlar

tarafindan gerekli olanaklarin saglanmasi zorunludur.
2.13. Matematik Ogretiminin Amaclan

Matematik bir¢cok bilim dalmin kullamildig1 bir ara¢ olup, ayrica modern
insanin  objektif ve Ozgilir diislinmesine, Ozgiliveninin artmasmna, karsilastig
problemlerdeki sebep-sonug iligkilerini agiklamasmna yardimci olacak yetenek ve

becerilerinin gelismesine yardimci olmaktadir.

Matematigin insan hayatindaki dnemi ve bilimsel hayatin geligmesine olan
katkisindan Gtiirli, matematik 6gretimi 6nem kazanmakta ve matematik Ogretiminde
okul oncesinden baglayarak ilkogretim ve sonrasinda genis bir zaman ayrilmaktadir.

Matematik 6gretiminin amaci genel olarak soyle ifade edilebilir Kisiye giinliik bilgi ve
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becerileri kazandirmak, ona problem ¢6zmeyi 6gretmek ve olaylarin problem ¢ozme

atmosferi i¢inde ele alan bir diisiinme bigimi kazandirmaktir.

Insanin gevresi geometrik esya ve yapilarla kusatilmistir. Kullanilan esyalarin
tamami ¢ok cesitli geometrik cisimlerin yalin ya da bilesik halleridir. Bunlar1 tanimak
insan hayatinin her alaninda sik¢a yer alan Ol¢ii aletlerini kullanmak ve elde edilen
sonuglar1 yorumlamak temel matematik beceriler gerektirir (A¢ikdgretim Fakiiltesi Yay.
No:591). Ilkogretim sonrasinda 6grencilerin bir kismi 6grenimini birakip hayata
atildiklar1 i¢in, ilkdgretim programlar: giinliik hayatin gerektirdigi hemen her tiirden
bilgi ve beceriyi kazandirmayi1 amagclarlar. Bunun yani sira 6grencilerin egitimlerini
siirdiirmeleri durumunda da egitimleri i¢cin gerekli olacak temel matematik bilgi ve

becerilerin kazandirilmasi da amaglanmaktadir.

[Ikdgretim Matematik Programu, ilkdgretim Matematik Dersinin Amaglarini 23
madde olarak vermistir. Bunlar bazi maddeleri birlesik ifade etmek suretiyle soyle

ozetlenebilir: (M.E. B. 1995, ilkogretim kitabi).

e Matematigin hayattaki yerini ve onemini kavrayabilme, matematige karsi

olumlu tutum gelistirebilme,

e Giinliik hayatta gerekli olan yazili ve zihinden hesap yapma becerisini

kazanabilme,
e Problem ¢6zme ve problem kurma yetenegini gelistirebilme,
e Giinliik hayatta kullanilan 6l¢ii, grafik, plan ve ¢izelgelerden yararlanabilme,

e Yiizde, faiz, kar, zarar, indirim gibi giinliik hayatta sik karsilasilan hesaplar1

yapabilme,

o Geometrik sekil ve cisimleri tamima, bunlarin arasindaki iliskileri

kavrayabilme, alan ve hacimleri hesaplayabilme,
e Sayi sistemini kavrayabilme,

e Cecbirsel islemler becerisi edinebilme, denklem ve denklem sistemlerini

kavrayabilme ve bunlar1 giinliik hayattaki problemlere uygulayabilme,
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e Basit trigonometri bilgisine sahip olabilme,

e Olasilik ve istatistigin temel kavramlarini anlayabilme, bilgi ve diisiincelerini

anlatmada bunlardan yararlanabilme,

e Tiimevarim ve tiimdengelim ile diisiinebilme, yaratici ve elestirici diisiinme

yetenegini gelistirebilme,

e Karsilastigt problemleri tanima, smirlama, ¢6zme ve bu c¢ozliimleri

degerlendirebilme.

Aragstiricy, tarafsiz, onyargisiz, yerinde karar verebilen, agik fikirli ve bilginin
yayllmasmin gerekliligine inanan bir kisilie sahip olabilme, estetik duygular

gelistirebilme.
2.14. Matematik Ogretiminin Temel Ilkeleri

Matematik Ogretiminde amaca ulasabilmesi i¢in uyulmasi gerekli baslica

ilkeler asagida tanitilmistir.
Kavramsal temellerin olusturulmasi

Matematik, kendisi bagli basma bir dil oldugu i¢in bir¢ok temel kavrama
sahiptir. Kavram, sozciik olarak “belirli ortak o6zellikleri tasiyan nesne ve olaylarin
adr’dir. Agi, iiggen, yiizey, islem, benzerlik, limit, dizi, tiirev vs. birer matematik
kavramidir. Bir matematik konusunun Ogretimi yapilirken, o konuya iliskin temel
kavramlar1 tam olarak kazandirmadan alistirma ya da uygulama calismalarma gegcmek

ezbere 0grenmeye yol agar.

Paralel kenar konusu incelenirken “paralel kenar nedir? Diger dortgenlerden
fark1 nedir?” Cokgensel bolgelerin alanlar1 incelenirken ‘“cokgen nedir? Alan nedir?

Alan1 6lgmek nedir?” sorularma verilen cevaplar kavram bilgisi ile ilgilidir.

Bu sorulara tam cevap veremeden de 6grencilere, alan hesaplama formiillerini
ezberlemek suretiyle, cokgensel bolgelerin alanlar1 hesaplattirilabilir, ancak bu etkili ve
kalic1 bir 6grenme olmaz. Kavram bilgisini tam olarak verebilmek i¢in dgretmenin

dikkat edecegi nokta, konu ile ilgili tanimlar1 tam olarak kazandirmaktir. Kavramin ne
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oldugunu vermenin yam: swra ne olmadigmin da verilmesi gerekir. Kavram
kazandirilmadan alistirmalara nadiren yer verildigi olur. Bu da kavrama kars1 bir ilgi ve
sempati yaratmak izin yapilir. Ilkdgretimde kavram bilgisi verilirken fazlaca sembolik

ve matematiksel dilden kac¢inilmali, 6grencilerin anlayabilecegi bir dil kullanilmalidir.
Onsarthilik iliskisi

Matematik konular1 diger derslere gore daha gii¢lii bir swrali yapiya sahiptir.
Bunun temel nedeni matematigin hi¢bir dis katki almadan kendisini liretmesidir, yani
ardigik ve yigilmali bir bilim olmasidir. Herhangi bir kavram onun onsart1 durumundaki

diger kavramlar kazandirilmadan tam olarak verilemez.

Sayilarin 6gretimi bu modele uygundur. Tek basamakli sayilar 6grenilmeden
iki basamaklilar, iki basamaklilar 6grenilmeden {i¢ basamaklilar 6grenilemez. Bu durum
tiim konularda ortaya ¢ikmaz. Bazi konularda temel alinacak konu ¢esitlilik gosterebilir.
Bunu sdyle &rnekleyebiliriz. Uggenin alanini kavratmak igin dikddrtgenin alanindan
yararlanilabilecegi gibi paralel kenarin alanindan da yararlanilabilir. Bu modele ag
modeli denilebilir. Ag modelinin uygun diistiigli konularda 6gretmen, temel alinacak
konulardan hangisi sinif tarafindan daha iyi biliniyorsa konuyu onun tizerine kurmali ve
ondan yararlanmalidir. On sarthilik iliskisi olan konularin her birinin bilinmesi halinde,
bunlardan birine 6gretim sirasinda yer vermek, digerini uygulama sirasinda kullanmak

ve boylece dgrencilere segenek sunmak en idealidir.
Anahtar kavramlara onem verme

Bazi matematik kavramlar, diger konular1 islerken bir ara¢ gibi kullanilir.
Bunlara bilgiyi hatirlama veya iiretme i¢in sik¢a basvurulur. Birim ¢ember, kenarlar1 2
birim olan eskenar iiggen, dik kenarlar1 1’er birim olan ikizkenar dik iiggen, agilarin
trigonometrik degerlerini bulmada birer aractirlar. Say1 dogrusu, islem tekniginin ve

say1 sisteminin kavratilmasinda, sik kullanilan bir aractir.

Islemlerin &zellikleri, zihinden hesap yapmanin anahtaridir. Bu yiizden
ogrenildigi gibi kalmamali, gerek gilinlilk hayatimizda, gerekse derslerin kapsamindaki

hesaplamada kullanilmalidir.
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Burada 6gretmene diisen gorev, ara¢ niteligindeki bu kavramlar1 kendisinin

kullanmasi ve yeri geldiginde de 6grencilere kullandirtmasidir.

Matematik derslerinde 6gretmen, yeri geldik¢e konuyu agiklayarak anlatan, yeri
geldikge Ogrencilerle tartisan, yeri geldikge Ogrencilerle tartisan, yeri geldikge sadece
ogrenci caligmalarini izleyen konumlardadir. Mutlaka 6gretmen tarafindan anlatilmasi
ve agiklanmasi gereken “Ornegin; iki kesrin birbiriyle carpilmasi, trigonometrik
denklem, esitsizlik, vb.” soyut kavramlarin verildigi durumlarda 6gretmene biiyiik
gorev diser. Eger Ogretmen, Ogretimi amacglart dogrultusunda gergeklestiremezse,
ogrencilerde ezberleme egilimi artar veya onarilmasi gii¢c hatali 6grenmeler ortaya ¢ikar.
Bunun yani sira matematik derslerinin biiyiik bir cogunlugunda 6gretmen simaifta arag ve
materyal hazirligr yapan, 6grencilerin grup seklinde mi yoksa bireysel olarak mi1
calisacagina karar veren, onlarin bilgiyi tretmeleri ve kullanmalar1 i¢in ortam
hazirlayan bir kisidir. Bu ortamu hazirladiktan sonraki gorevi, 6grencilerin bilgiyi
iretme ve uygulama sirasinda cektikleri giicliikleri gozlemek ve onlara yardimci
olmaktir. Calisma sonunda ise, sinif tartismasi agip konu ile ilgili ortak sonucu

ogrencilerle paylagsmak ve 6grencilerin birbirleriyle paylasmasini saglamaktir.
Ogretimde cevreden yararlanma

Matematik 6grenmenin temel amaci ¢evreden ve olaylardan anlam ¢ikarma,
onlar1 daha iyi yorumlayabilme olup, bu amaca en iyi sekilde ulasabilmek icin, bazen
cevre sinifta, bazen de ders ¢evreye tasmmalidir. Boylece 6grenilen bilgi, daha kolay
uygulamaya gecirilebilir. Bu durum 6zellikle ilkégretim matematigi i¢in ¢ok dnemlidir

ve ilkogretim matematiginin her konusu i¢in uygun 6rnekler vardir.

Cokgensel bolgelerin alanlarinin hesaplanmasinda “evimizin ya da sinifimizin
pencere cami tutarinin, boya-badana tutarmm hesaplanmasi”, Yiizde (%) hesaplarinin

ogretiminde bir banka hesap defterindeki islemlerin analizi,

Hacim hesaplarinda bir marketten aliman farkli boylardaki kutu ambalajlar

iizerinde caligma,

Grafiklerin 6gretimi i¢in, altin ve doviz fiyatlarindaki degisimi gosteren gazete

sayfalari,
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Aligveris hesaplar1 icin bir lokantanin yemek fiyat1 listesi veya marketlerin

fiyat cetvelleri uygun araglardir.
Arastirma ¢alismalarina yer verme

[Ikogretim matematigi dgretim etkinliklerinde, 6grencilerin diizeylerine uygun
olarak, rutin olmayan problemler ve arastirma c¢alismalarmna yer verilmeli, onlarin bu
konular lizerinde bireysel ya da grupca caligmalari saglanmalidir. Bu tiir ¢aligmalar
onlarin 6grendiklerini uygulamalarmma olanak sagladig1 gibi bagimsiz calisma, 6zgiin
diisiinme ve agiklama yapma yeteneklerini gelistirir. Ornegin; “Kenar uzunluklar1 60 cm
olan dikdortgen seklindeki bir kartondan en biiyiik hacimli Ustii acik kutu yapabilmek

icin koselerden kesilmesi gereken karelerin boyutu ne olmalidir?”

Boyle bir ¢alisma 6grencilerin yiirlitebilecegi bir arastirmadir. (Bu problemin
kesin cevabi, iist diizey bir kavram olan tiirev kavramini gerektirir.) Bu diizeyde
beklenen ise, dgrencilerin kdselerden kesilen karenin boyutunun degisimi ile olusan
kutunun hacminin degisiminin paralellik gostermedigi, ancak en biiyiik olan bir hacim

degerin varligini fark etmeleri ve bunu bulmaya c¢alismalaridir.
Matematige karst olumlu tutum gelistirme

Ogrencilerin bircogu hata yapma korkusuyla matematik etkinliklerinden uzak
durmakta ve basarisiz olmaktadir. Matematik korkusu ve kaygisi iizerine yapilmis
arastirmalar 6grencilerin matematikle ilgili yasantilar1 arttikca, matematige karsi olumlu
tutumlarinda azalmalar gdzlendigi ortaya koymustur. Ogrencinin matematige karsi
tutumunda, 6gretmenin rolii bliyliktiir. Bu nedenle 6gretmen, dgrencilerin matematige
kars1 olumlu tutum gelismelerini saglayacak énlemler almalidir. Onerilen bazi nlemler

sunlardir:

[Ikokulun ilk yillarindan itibaren dgrenciler gelismislik diizeylerine uygun
matematik etkinliklerle karis karsiya getirilmeli, onlarin kapasitelerini zorlayacak

etkinliklerden kaginilmalidir.

Matematik derslerinde uzun ve can sikict 6devlerden ka¢milmali, alisilmig
rutin alistrmalarn  yan1 sira Ogrencilerin 6lgme yapmalarini gerektiren, onlari

arastirmalara yonelten ddevler de verilmelidir.
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Islem kavramlar1 ve bu islemlerin teknikleri dgretilirken ezberleme yerine
bunlarin anlamlar1 izerinde durulmaly, islemlerin tekniklerini agiklayici ders materyali,
kavram ve algoritmalar pekisinceye kadar 6grencilerin gorebilecekleri mekanlarda

bulundurulmalidir.

Ogretmen, matematikte ayn1 sonuca ulasan ydntemlerin ¢coklugunu sezdirmeli

ve ogrencilerin bulundugu farkli ¢oziimleri 6nemsemelidir.

Cocuklar gerek islem ve c¢izim yaparken, gerek problem ¢dzerken yeterli
zaman kullanabilmeli, yetistirememe kaygist iginde birakilmamalidir. Ayrica
ogrencilerin problem ¢6zme ve islem yapma sirasinda diistiikleri hatalar hosgorii ile

karsilanmali, bu hatalar1 giderici, onarici ve yol gosterici caligmalar yapilmalidir.

Matematigin eglendirici, dinlendirici yani1 6grencilere tanitimali, matematik

ogretiminde oyunlastirilmis etkinliklere yer verilmelidir.

Matematik etkinlikler sirasinda 6grencilerin kendi diisiincelerini agiklamalari
icin firsatlar verilmeli, basarili 6grencilerin hizli ¢éziimlerinin, yavas olan dgrencileri

bloke etmesi 6nlenmelidir.
2.15. Matematik Egitiminde G6z Oniine Alinacak Baz1 Esaslar

Asagida matematik Ogretiminde goz Oniine alinacak bazi genel esaslara
deginilmistir. Baykul’a gore goz Onilinde bulundurulmasi gereken esaslar sunlardir:
(Baykul, 2002, s. 16). Ogretme-Ogrenme modellerinde, dgrencinin hazir olus diizeyi
O0grenme-0gretme sisteminin en onemli girdisidir. Ayrica Bloom’un okulda 6grenme
modelinde de Ogrencinin hazir oluslunun O6grenmedeki rolii ilizerinde Onemle
durulmaktadir. Ogrenmeye hazir olus, bilissel, duyussal ve psiko-motor yonden hazir
olmay1 igerir. Bilissel yonden hazir olma, hem o 6grenmeyle ilgili gerekli yetenege,
hem de yeni 6grenmeyle ilgili 6nceden sahip olunmasi gerekli davraniglarla sahip

olmay1 kapsar. Bu girdi, 6grenmelerin birbiriyle ilgili oldugu alanlarda daha énemlidir.

Matematikteki 6grenmeler, bu alanin yapisi itibariyle, birbirine ¢ok siki sekilde
baghdir, diger bir deyisle matematik On-sart olus iliskilerinin en giliclii oldugu bir
alandir. Bu bakimdan bir konunun 6gretimine baglanilmadan once, bu konuyla ilgili

onceki Ogrenmelerle kazanilmis olmasi gereken davraniglarin 6grencilerde var olup
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olmadigmma bakilmalidir. Bazi davranislarin bazi G6grencilerde heniiz bulunmadigi
anlasilirsa, yeni konuyla ilgili 6gretim etkinliklerine baslamadan once, bu 6grencilerin
gozlenmeyen davraniglarinin tamamlanmast yoluna gidilmelidir. Aksi halde yeni
ogrenmeler zorlasr, hatta bazen imkansizlasir. On oOgrenmelerin  gerceklesip
gerceklesmedigi, On-sart davranislari igeren bir snavla saptanabilir. Bu smavlar
genellikle izleme testleri adiyla anilir. Testlerin her zaman ¢oktan se¢meli test olmasi
gerekmez. Izleme testi, belli bir iinitedeki veya onun bir par¢asindaki davranislarin
yoklandig1 bir smavdir. Bu tiir smavlar sik sik yapilmali ve sonuglarindan, 6grenci
yoniinden eksik Ogrenmelerin saptanmasi ve Ogretmen yoOniinden de Ogretimin

degerlendirilmesi amaciyla yararlanilmalidir. Eksik 6grenmeler asagidaki yollardan biri

veya birkacina bagvurularak tamamlanabilir.
e Alistirma vermek,
e Bu davranislar1 kazanmis 68rencilerden yararlanmak.
e Ders kitabindan ve yardimci kitaplardan yararlanmak.

e Ayni davranislar1 eksik olan 6grencilerden gruplar yapilarak bunlar i¢in ek

ogretim etkinliklerinde bulunmak.

e Matematikte, kavramlarin kazanilmasi i¢in bu kavramlarla ilgili semalarin
zihinde olusmasi gerekir. Bu da bulus yoluyla 6grenmeyi gerektirir. Bu bakimdan,
matematik 6gretiminde, kavramlar1 6grencilerin kendileri ilk defa buluyormusg¢asina bir
yol izlenmesi, 6rneklerden ve durumlardan genellemelere gidilmesi, genellemeleri ve
ilkeleri 6grencilerin kendilerinin bulmalar1 esas alinmalidir. Bunun tersi bir davranis
olarak, 6gretmenin kurali verip bunu su isleme veya duruma uygulaym demesi hig
uygun bir yaklagim degildir. Bulus yoluyla kazandirmanin basarili olmadigi hallerde
kilavuzlanmis bulus yoluna basgvurulmasi uygun bir davranis olur. Bu yol da basarili

olmazsa sunus yoluna bagvurulmalidir.

e Bloom’un tam 6grenme modelinde, 6grenme basarisindaki degiskenligin
yaklagik dortte biri 6grencilerin duyussal ozelliklerinden geldigi belirtilmistir. Bu
ozellikler arasinda tutum, ilgi, alana olan deger yargis1 ve benlik kavrami 6nemli bir yer

tutar. Ogrencileri basarilarindan haberdar etmek, hem matematige olan ilgileri arttirici,
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hem matematige olan tutumlarin1 olumlu hale getirici, hem de benlik kavramlarmi
gelistirici bir yaklasim olur. Daha da 6nemlisi, 08rencilerin “Ben bu isi yapamam.
Matematik benim basaracagim bir ders degildir.” Duygusuna kapilip kendileri hakkinda

matematige karsi olumsuz bir 6z kavram gelistirmelerini 6nleyici olur.

e Her dersin basinda o derste nelerin 6grenileceginden ogrencilerin haberdar
edilmesi, 0grencilerin derse olan ilgilerini arttiracagindan, 6grenmeye olumlu etkide

bulunur.

e Matematikte on-sart olus iligkileri ¢ok gii¢lii oldugundan, yeni 6grenmeler
icin 6nceki bilgi ve becerilerin hatirlanmasi matematik i¢in son derece dnemlidir. Bu
bakimdan yeni bir konuya baslanilmadan 6nce, bu konuyla ilgili 6n 6grenmeler

hatirlatilmalidir.

e Transferi saglamak amaciyla; matematik derslerindeki 6grenme-6gretme
etkinliklerinde, ilkogretimin ilk {i¢ smifinda hayat bilgisi, dordiincii ve besinci smiflarda
sosyal bilgiler ve fen bilgisi derslerinin mihver dersler oldugu da g6z Oniine alinarak
problemlerin olabildigi kadar bu derslerin islenmekte olan iinitelerinden alinmasi yararli

olur.

e {lkogretimde, diger alanlarda oldugu gibi matematikte de, degerlendirmenin
ogrenci yoniinden, baglica iki amaci vardir. Bunlardan biri 6grenme eksiklerini
tamamlama amaciyla bu eksikliklerin saptanmasi, digeri de 6grencileri uygun alanlara
yonlendirme amaciyla onlarin yetenek ve ilgilerinin saptanmasidir. Not verme,
ilkdgretimin mecburi oldugu ve temel becerilerin kazandirilmasmin esas oldugu goz

oniine alinirsa ticlincii plandadir.
2.16. Kaygi

Kaygi, psikoloji yazmminda cok genis olarak kullanilan bir kavram olmakla
birlikte kaygimm korku, fobi ve stres kavramlar: ile yer degistirilerek de kullanildig:
goriilmektedir (Cevik, 1993: 25-26; Yiiceoglu, 1993: 277-288). Fakat bu kullanimin ¢ok
dogru bir kullanim olmadigi soylenebilir. Ciinkii bu kavramlarin farkli kavramlar

oldugu bir¢ok arastirmaci tarafindan dile getirilmektedir.
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Cevik ve Ciiceloglu (1993)’na gore, kaygi ile korku genellikle birbirine
karistirilmaktadir. Aralarindaki en 6nemli fark korku, bilingli olarak tanman, belirli bir
tehlike (genel olarak dis baski veya tehlike) karsisinda ortaya ¢ikan heyecansal bir
tepkidir. “Ben aridan korkarim!” 6rneginde oldugu gibi korkunun kaynagini biliriz.
Kayg1 ise kisi tarafindan bilinmeyen, belli olmayan, objesiz tehlikelere karsi verilen
heyecansal bir tepkidir, bireyin kendi varligi i¢in gerekli olan degerlerin, tehdit edilmesi
halinin yasandig1 dogal, igsel bir durumdur. Korkuda tehdit disaridandir, benliginin
biitlinli tehlike altinda degildir. Kisi tehlikeyi bilir ve bununla ugrasmak icin kagma
veya savasma bi¢iminde bir davranis gosterebilir ve korku veren durum ortadan
kalktiginda rahatlar. Kaygi daha genel bir durumdur, korkudan daha siddetli ve daha
uzun siirelidir (Cevik, 1993: 25-26; Ciiceloglu, 1993: 277-288).

Baz1 psikologlar korku ile kaygi arasinda ii¢ Onemli fark bulundugunu
soylerler: (1) Kaynak: "Ben aridan korkarim!" orneginde oldugu gibi, korkunun
kaynagm biliriz, ancak kaygmin kaynagi belirsizdir; (2) Siddet: Korku kaygidan daha
siddetlidir; (3) Siire: Korku daha kisa siirelidir, kaygi ise uzun siire devam eder

(Ciiceloglu, 1992: 277).

Korku, algilanan bir tehlike karsisinda duyusal, biligsel, davranigsal ve
fizyolojik tepkilerdir. Genellikle belli bir nesne veya kavrama gosterilen tepkidir ve
kisinin kendisini korumasinda 6nemli bir aractir. Fobi, tehlikenin disinda, ¢cogunlukla
mantik disi, 6zel bir korku durumudur (Robinson, Rotter, Fey ve Vogel, 1992; Akt.
Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19). Insanin i¢inde bulundugu cevrenin, ortamin ve
kosullarin disinda olusur. Fobinin icerigi ve siddeti diisinceyle, mantikla anlatilamaz,
aciklanamaz; iradeyle denetlenemez, engellenemez ve 6nlenemez (Koknel, 1995; Akt.:
Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19). Stres, olumlu ve olumsuz olaylarin neden oldugu
bir gerilim olarak tanimlanabilir (Robinson ve dig. 1992; Akt.: Alisinaoglu ve Ulutas,
2000: 15-19). Kaygi, tehdit edilen, meydan okunan bir ortamda, bireyin kendisini
yetersiz gormesidir. Birey yliz yiize geldigi bu durum siiresince, Kkisisel
yetersizliklerinin, arzu edilmeyen sonuclar: {izerinde odaklasir (Sarason, 1975; Akt.:

Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19).

Freud’a gore, giinliik yasamda herkesin arada bir yasadig1 anksiyete (kaygi),
“gercekei” anksiyetedir. Dis diinyadaki ger¢ek durumlarla ilgili olan bu duygu, “korku”
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ile es anlam tasir. Gergekgi anksiyete, mantikli ve anlasilir olmasiyla korkudan farklidir.
Bu tiir anksiyete, beklenen ya da yaklasan bir tehlikenin algilanmas1 sonucu gelistirilen
bir tepkidir. Cogu kez kagma refleksiyle birlikte olusan bu tepki, yasami siirdiirme ve

korunma i¢giidiilerinin bir belirtisi de sayilabilir (Gegtan, 1993: 159).

Buna karsilik, nedeni belli olmayan bir yilgi tepkisi bi¢iminde yasanan
nevrotik anksiyete her zaman mantik disidir. Kékenini yetiskin yasamdan ¢ok, bebeklik

ve ¢ocukluk yasantilarindan alir (Gegtan, 1993: 159).

Korkunun disinda, kaygiyla karistirilan bir baska duygu ise heyecan
duygusudur. Oysa kaygi duygusunu iyi taniyabilmek, kaygiyla yeterli derecede ve etkili
bir sekilde miicadele edebilmek i¢in, kaygi ile birlikte bu duygulari da tanimak ve
bunlar1 birbirinden ayirmak 6nemli olabilir. Bu durum, kaygmin tespit edilmesinde,
kaygiyla etkili bir sekilde miicadele edilmesinde ve kayginin kontrol altina alinmasinda

onemli bir rol oynayabilir.

Ozetleyecek olursak, olaylar karsisinda duygularimizin  niteli§ini  ve
yogunlugunu asil belirleyen, olaylarin kendilerinden cok, olaylara kisinin ytikledigi
anlamlardir. Kisi olaya, fiziksel bir risk ya da tehdit anlami yiikliiyorsa, kendisini
korkutuyor; kisiligine bir risk ya da tehdit anlam1 yakistirtyorsa kendini kaygilandirtyor
olacaktir. Korku ve kaygiy1 asil ayirt ettiren 6lgiit, olaydan ¢ok, olaya verilen anlamlarin
niteligine baglh olduguna gore, kisi bir olay karsisinda kendini hem korkutup hem

kaygilandirabilir (Ozer, 1990: 16).

Psikoloji biliminde iinsiyete sozciigiiyle es anlamli olarak kullanilan kaygi
konusunda birgok bilim adami ¢esitli ¢alismalar yapmislardir. Bu ¢alismalar sonucunda
kaygi ile ilgili bir¢ok goriis ve diisiince ortaya atilmistir. Asagida bu calismalardan ve

goriislerden bazilarina yer verilmistir.
2.16.1. Kaygi1 Konusunda Yapilan Kuramsal Aciklamalar
2.16.1.1. Sigmund Freud’un anksiyete (kaygi) kavramm

Freud’a gore anksiyete, fiziksel ya da toplumsal ¢evreden gelen tehlikelere
kars1 bireyi uyarma, gerekli uyumu saglama ve yasami siirdiirme islevlerine katkida

bulunur. Ne var ki, anksiyete “nevrotik anksiyete’de oldugu gibi mantik dis1 bir nitelik
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varsa uyum islevini yitirir ve normal dis1 davranislarin ortaya ¢ikmasina neden olur

(Gecgtan, 1993: 159).

Her insan arada bir anksiyete duyarsa da Freud, nevrotiklerde bu duygunun
daha sik ve daha yogun yasandigini gozlemlemistir. Freud yapitlarindan birinde bunu
sOyle agiklar: “Anksiyete sorunu bircok dnemli sorunun bir araya toplandig: bir diigiim
noktas1 ve ¢oziimii tiim ruhsal varligimiza 151k tutacak bir bulmacadir (1939)” (Gegtan,

1993: 159).

Freud, insanlarin yasadiklar1 farkli kaygi durumlarindan yola ¢ikarak, gercekei
anksiyete ve nevrotik anksiyete olmak tizere iki ¢esit kaygi durumundan bahsederek

bunlar1 agagidaki gibi agiklamistir.

Freud’a gore, giinlik yasamda herkesin arada bir yasadig1 anksiyete,
“gercekei” anksiyetedir. Dis diinya daki ger¢ek durumlarla ilgili olan bu duygu, “korku”
ile es anlam tasir. Gergekgi anksiyete, mantikli ve anlasilir olmasiyla korkudan farklidir.
Bu tiir anksiyete, beklenen ya da yaklasan bir tehlikenin algilanmasi sonucu gelistirilen
bir tepkidir. Cogu kez kagma refleksiyle birlikte olusan bu tepki, yasami siirdiirme ve

korunma i¢giidiilerinin bir belirtisi de sayilabilir (Gegtan, 1993: 159).

Buna karsilik, nedeni belli olmayan bir yilgi tepkisi bi¢iminde yasanan
nevrotik aksiyete her zaman mantik disidir. Kokenini yetiskin yasamdan ¢ok, bebeklik

ve ¢ocukluk yasantilarindan alir (Gegtan, 1993: 159).
2.16.1.2. Karen Horney’in anksiyete (kaygi) kavramm

Anksiyete kavramina Freud disinda 151k tutmus yazar ve arastirmacilar arasinda
Kierkegaard (1849), Golsatein (1940), Cannon (1932), Sullivan (1946) Horney gibi
isimler sayilabilir (Gegtan, 1993: 163).

Kierkegaard, “Oliimiine dek siliren hastalik” diye tanimladigi {insiyetenin
yasamin kac¢inilmaz bir parcasi olarak gormiis, nevrotik anksiyetenin benligin
dagilmasindan ve anlamsizliktan oldugu gorisleriyle c¢agdas kavramlara temel

hazirlamistir (Gegtan, 1993: 163).
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Goldstein’e gore, anksiyetelerin ortak Ogesi bireyin yetenegiyle ondan
beklentiler — arasindaki  uyusmazliktr; bu durum ise insanin  kendisini
gergeklestirebilmesini  olanaksiz kilar (Gegtan, 1993: 163). Cannon anksiyeteyi,
dengelesimi bozacak tehlikelere karsi bir tepki ya da bozulan dengelesimi yeniden
diizenleme cabalarmin basarisizliga ugramasi sonucu ortaya ¢ikan bir durum olarak

yorumlamistir (Gegtan, 1993: 163).

Sullivan insan1 kiiltlirlin  biitlinleyici bir pargas1 olarak ele aldigindan,
anksiyetenin de bireyin insan iligkilerini tehlikeye sokan durumlardan kaynaklandigini

savunmustur (Gectan, 1993: 163).

Varoluscular ise anksiyeteyi, insanin kendi varolus sorumlulugunu tistlenmede

karsilastig1 giicliiklerle agiklamustir (Gegtan, 1993: 163).

Anksiyete olgusunun anlasilabilmesinde en 6nemli katkilardan biri de Karen
Horney’den gelmistir. Horney yazilarinda, korkuyla anksiyeteyi sik sik es anlamda
kullanarak, iki kavram arasindaki yakinlig1 belirtmistir. Aslinda, her ikisi de tehlikeye
kars1 gelistirilmis duygusal tepkilerdir. Her iki duygu da, titreme, terleme, 6liim korkusu
yaratabilecek denli hizli kalp atiglar1 gibi bedensel tepkilerle birlikte yasanir. Ancak
aralarinda 6nemli bir fark bulunur (Gegtan, 1993: 163).

Bir anne sivilce ¢ikaran ya da nezle olan cocugunun Olecegi korkusuna
kapilirsa bu duygu anksiyetedir; buna karsilik, cocuk 6nemli bir hastalik ge¢irmekte ise
annenin tepkisi gergek bir korkudur. Bir insan yiiksek bir yerden bakarken ya da ¢ok iyi
bildigi bir konuyu tartisirken korku duyarsa bu duygu anksiyete olarak nitelendirilir; 6te
yandan kar firtinasinda yolunu kaybeden bir insanin duygusu korkudur. Dolayisiyla bu
iki duygu arasinda kesin ve yalin bir ayrim yapilabilir. Korku, bir insanin karsilastigi
tehlikeyle orantili bir duygudur, oysa anksiyetede, durumla orantisiz, hatta ¢cogu kez

imgesel bir tehlikeye kars1 gelistirilen bir tepki s6z konusudur (Gegten, 1993: 163).

Birgok insan anksiyetelerinin farkinda bile degildir. Istek, kizginlik, kusku gibi
bircok duygu cogu kez o denli hizli gelip gecer ki, insanin biling diizeyine bile ¢ikamaz
ya da unutulur. Ne var ki, bu duygularin bazilarnin gerisinde, farkinda olmadigimiz
biiyiik dinamik gii¢ler bulunur. Bir duygunun farkinda olma orani, o duygunun gii¢lik

ya da onem derecesini yansitmaz. Dolayisiyla, insanin bilinci disinda da anksiyete
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olabilir davranislarinin en 6nemli belirleyicilerinden biri olarak siirekli rol oynayabilir

(Gegtan, 1993: 164-165).

Eger cocuk acik ya da gizli bir bicimde itilmekte ve ancak kati beklentilere
uydugunda onaylanmakta ise ya da belirli bir imgeyi gerc¢eklestirebildiginde sevgi
bulabiliyorsa, biyiiklerin tutarsiz tutumlariyla sik karsilagiyorsa, yetenekleri
kiiciimseniyor ve daha basarili olmasi bekleniyorsa, asir1 korunarak bagimliliga
zorlaniyorsa, bagkaldirmanin kesinlikle engellendigi bir ortamda yetismekteyse, kendini
gerceklestirmeye giden yol kapanmis demektir. Boylece cocuk, ileriki yasaminda
nevrotik catismalarinin ¢ekirde§i olan, boyun egme ve karsi gelme catigmasimin
olusturdugu bir oriintii gelistirir. Horney’e gore, bu iki kasit olgu temel anksiyeteyi ve

yasam boyu siirecek bir glivensizlik duygusunu olusturur (Gegtan, 1993: 168).

Bu agiklamalardan da anlasilacagi gibi, anksiyete olgusunu ele alan bilim
adamlarinin bulustuklar1 ortak noktalardan birisi de korku ve kaygi (anksiyete)
olgularinin bir birinden farkli olgular oldugudur. Buradan yola ¢ikarak; kaygi, korkudan
farkls, giidiilenmeyle de ilgisi olan bir davramstir denilebilir. Insan korkusuz yasayabilir
ama kaygisiz yasayamayabilir. Kaygisiz bir sekilde matematik 6grenmekten bahsetmek
de zor olacaktwr. Ciinkli kaygi, yeni alanlara bakmakla yani merakla da ilgilidir ve
ogrenme ile merak arasinda da onemli bir iliski oldugu bugiin herkes tarafindan kabul

edilen bir gercektir.

Dolayisiyla, yukaridaki tanimlardan ve aciklamalardan yola ¢ikarak korku ve
kayg1 arasindaki fark kisaca su sekilde ifade edilebilir: Korkuyu meydana getiren olay
veya tehlike ac¢ik ve nesnel olmasina karsilik, kaygiy1 olusturan tehlike gizli ve 6zneldir.
Yani korkunun birey agisindan belli ve mantikli bir nedeni vardir. Kaygi ise boyle

degildir. Kaygi mantik dis1 bir olgudur. Kayginin goriinen belirli bir nedeni yoktur.

Alisinaoglu ve Ulutag’m 2000 yilinda Milli Egitim Dergisi’nde yayimlanan
“Cocuklarda kaygi ve bunu etkileyen etmenler” admi tasiyan calismalarinda kaygi ile

ilgili baz1 tespitlerde bulunmuslardir. Alisinaoglu ve Ulutas (2000)’a gore;

Kaygi, i¢ ve dig diinyadan kaynaklanan bir tehlike olasiligi ya da kisi
tarafindan tehlikeli olarak algilanip yorumlanan herhangi bir durum karsisinda yagsanan
bir duygudur. Kisi kendisini bir alarm durumunda ve sanki bir sey olacakmis gibi bir

duygu i¢inde hisseder (Isik, 1996: 31-45).
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Teknolojinin hizla gelismesi, bilimsel buluglar, niifus artis1 ve ekonomik
sikintilar gibi stresi arttiran c¢evresel faktorler insanlarin kaygi durumlarmi da
arttirmaktadir. Organizmanin refahini tehdit eden her durumun bir kaygi olusturdugu
varsayilir. Fiziksel zarar tehditleri, benlik degerine tehditler ve bir bireyin
yapabileceginden fazla performans gerektiren durumlar da kaygi meydana getirmektedir

(Atkinson 1995: 581-584; Akt.: Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19).

Cok hafif tedirginlik ve gerginlikten panik derecesine varan degisik siddette
kaygi durumu yasanabilir. Endise, gerginlik, iirkme ve kendini rahatsiz hissetme,
giivensizlik, korku, panik, saskinlik, tedirginlik, berrak diisiinememe, agiz kurulugu, bas
agrisi, bas donmesi, bulanti, carpinti, giigsiizliik, halsizlik, istahsizlik, kan basinci
diismesi ya da yiikselmesi, kas gerginligi, mide bagirsak yakinmalari, solunum
sayisinda artma, terleme, titreme, uykusuzluk gibi belirtilen ruhsal alandan bedensel
alana dogru siralanabilir. Ayrica kaygi kisiden kisiye farklilik gosteren davranigsal

belirtiler de gdsterebilir (Koknel, 1982: 159; Inang, 1997: 9-14).

Alisilmamis bir durum, nesne ya da kisi ile karsilagsma, korku veren durum
veya nesnelerle karsilagma, takinakli diisiinceler (yaptim m1?, yapmadim mi1?), i¢ ve dis

catigmalar (karar verme giicliigii) kaygiya neden olabilirler (Koknel, 1982: 159).

Insan yasaminda normal ve patolojik olmak iizere iki tiir kayg1 vardir. Normal
kayg1 6liim, ileri yashlik ve hastalik gibi gerceklerle yiiz yiize geldigimiz ve yalnizlik
duygusu yasadigimiz ve yardima ihtiya¢ duydugumuz zaman yasanir (Alisinaoglu ve
Ulutas, 2000: 15 19). Bu durum her insanin yasayabilecegi bir durum olarak kabul
edilebilir. Ciinkii 6liim, yaslilik, hastalik gibi durumlar her insanin yasami boyunca
karsilasabilecegi ve baskalarmin yardima ihtiya¢ duyabilecegi durumlardan bazilaridir.
Kendisinden dnceki insanlar bu durumlarin en az birini veya birkagini yasamiglardir ve
kendisinin de yasamasi ka¢milmazdir veya bu durumlarla karsilasmasi miimkiin
olabilir. Bunun gibi, eskiden bilinen, denenmis, belirli seylerden, yeni, bilinmeyen ve
belirli olmayan seylere dogru hareket ettigimizde normal kaygiy1 yasariz (Alisinaoglu
ve Ulutag, 2000: 15-19). Matematik dersinden istedigi basariy1 yakalayamayan bir
ogrencinin ailesinde veya yakin c¢evresinde matematik dersinden basarili olamamis
herhangi bir kisi varsa 6grenci o kisiyi kendisine referans gostererek bu basarisizligi

kabullenebilir. Ornegin, “Benim babam da matematik dersini basaramazmis, demek ki
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biz aile olarak matematik dersini basaramiyoruz. O halde benim basaramam da gayet
normal” gibi bir diisiinceye kapilabilir. Yani, matematikteki basarisizligini ailesiyle
Ozdeslestirebilir (Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19). Bir kisi bir kaygiy1 tasiyamaz
hale gelir, bastirma, yansitma, yliceltme, 6zdeslesme vs. gibi savunma mekanizmalarini

sikca kullanirsa bu patolojik kaygi olur (Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19).

Gelisimsel olarak bebeklik doneminden itibaren goriilen normal kaygi
yasantilar1 yetiskinlik doneminde goriiliir bir neden olmadan patolojik kaygiya
doniisebilmektedir. Goriiniir gegerli bir neden olmadigi i¢in bu tepkiler patolojik olarak
degerlendirilir. Ornegin yok olma kaygisi, ayrilma kaygisi, kastrasyon (igdis etme)
kaygisi c¢ocuklarda goriilen, cesitli tepkilerle ortaya c¢ikmasi beklenen normal
kaygilardir. Ancak bunlar ileri yaslarda bireyin giinliik fonksiyonlarini ve performansini
etkileyecek boyutlarda ortaya ¢ikarsa patolojik olarak degerlendirilir (Citer, 1985: 313-
315; Cevik, 1993: 25-26; Sims and Owen, 1993: 88-97; Akt.: Alisinaoglu ve Ulutas,
2000: 15-19). Ornegin, derslerinde basarisiz olma kaygisi ¢ocuklarin yasayabilecegi
dogal kaygilardan birisi olarak kabul edilebilir. Ancak ileriki zamanlarda bu kaygi
cocugun gercekten derslerinde basarisiz olmasina neden olmaya baslarsa veya onun
derslerdeki performansini etkilerse —ki, etkileme ihtimali oldukca yiiksektir- bu kaygi
artik normal bir kayg1 degil patolojik bir kaygi olmustur. 1-2 Yas arasindaki cocugun
annesinden ayrilmaya bagli olarak gosterdigi ayrilma kaygisi1 dogal karsilanirken c¢ok iyi
imkanlar verilmesine ragmen yasadig1 bir sehirden baska bir yere gidemeyen bir kiginin
kaygist pek dogal karsilanmaz. Yani kaygi icinde bulunulan yasa gore de normal veya
patolojik olarak degerlendirilmektedir. Cocuk ve genclerdeki kaygilar akademik, atletik
veya sosyal konularla ilgili olabilmektedir. (Citer, 1985: 313- 315; Cevik, 1993: 25-26;
Sims and Owen, 1993: 88-97; Akt.: Alisinaoglu ve Ulutag, 2000: 15-19).

Kiiciik cocuklardaki kaygi yaratan durumlar ileri yaslardaki ruhsal tepkilerin
temelini olustururlar. Cocugun bebeklik doneminde temel ihtiya¢larinin karsilanmamasi
veya anneye asirt bagimli hale getirilmesi ilkel kaygi denilen durumun 6nemli bir
unsurudur. Biitiin gereksinimleri annesi tarafindan karsilanan ¢ocugun anneden ayrilma
durumunda kalmasi ¢ocukta gilivensizlik ve kaygi olusturabilir (Citer, 1985: 313-315).
Bunun gibi, 6zellikle ev 6devlerinin yapilmasi veya ders ¢alisma davraniglarindan birini

gerceklestiren bir 6grenci bu etkinlikleri geceklestirirken herhangi birisinden sik sik
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veya belli araliklarla yardim aliyorsa bu duruma asir1 bagimli hale gelebilir. leride
herhangi bir nedenden dolay1r bu yardimi yeterli derecede veya hi¢ alamayan 6grenci
kaygi duymaya baslayabilir. Birden ortaya ¢ikan ¢evre degisiklikleri de kiiciik cocuklari
endiselendiren en Onemli durumlardan biridir (Citer, 1985: 313-315). Cocuklarin
herhangi bir sebepten dolayr okullarinin veya smiflarinin degistirilmesi 0Ozellikle
ilkdgretim cagindaki ¢ocuklarin kaygi duymalarina yol acabilir. Cocuklarin yoksunluk
ve kayiplar1 anlamalar1 zor oldugu icin, alistig1 giinliik isler, rahat pozisyon ve herhangi
bir seyini yitirmesi halinde kaygi duygusu ortaya cikabilir (Citer, 1985: 313-315).
Burada 6gretmen davranislar1 da ¢ocugun kaygilanmasmda etkin bir rol oynayabilir.
Kendine gore rahat bir simif ortaminda bulunan bir 6grenci, herhangi bir sebepten dolay1
ogretmeninin degismesi durumunda kaygilanabilir. Ozellikle de yeni 6gretmeni dnceki
O0gretmenine gore biraz daha otoriter bir durum sergiliyorsa bu 68rencinin kisa stireli
veya uzun siireli bir kaygi yasamasi s6z konusu olabilir. Buradaki bir diger 6nemli
nokta ise, dgretmenlerin kaygi durumlaridir. Ogretmenlerin kaygilarmin dgrencinin
kaygr duymasinda —o6zellikle derslere karsi — etkili oldugu bilinmektedir. Ornegin
matematik kaygisi olan bir Ogretmenin bu kaygismi Ogrencilerine de transfer
edilebilecegini bazi arastirmalar gostermektedir. Aniden memeden kesilme hali veya
anne memesinden yoksunluk gibi engellemeler kizgmlik ve diigmanlik duygularini
ortaya cikararak kaygiya neden olacak catismalar meydana getirebilmektedir. 3-4
yasindaki erkek cocuklarda igdis edilme, kizlarda ise cinsel organinin erkeklerden farkli
oldugunun anlagilmasindan kaynaklanan kaygilar goriiliirken, daha ileri yaslarda okula
baslama, kardesinin dogumu, arkadas edinememe, basarili olamama, arkadaslari
tarafindan istenmeme kaygilar1 goriilmekte, ergenlikte ise kaygilar gencin fiziki
goriiniisii, varhigini tehdit eden tehlikeler, i¢sel catisma, sosyal catisma, arkadas iliskileri
ve kars1 cinsle iliskiler ve anne-baba tutumuna bagh kaygilar goriilebilmektedir (Citer,

1985: 313-315).

Kaygiy1 insanlarda iki sekilde gozlemleyebiliriz. 1- Ayse ¢ok kaygili birisidir
(stirekli kaygilidir). 2-Ayse ¢ok kaygili bir kisi degildir ama 6zel bir durum onu
kaygilandirmaktadir (duruma gére kaygilanir) (Inang, 1997: 9-14). Bu, insanlarm 6zel
durumlari tehlikeli olarak yorumlamasi sonucu olusan durumlar kaygi ve kisinin i¢inde
bulundugu durumlar1 genellikle stresli olarak algilama veya yorumlama egilimi sonucu

olusan siirekli kayginimn bir baska bigimi seklinde de agiklanabilir (Ozusta, 1993). Ancak
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bu kayginin siireklik kazanmadan once fark edilmesi ve gerekli tedbirlerin alinmasi
dogabilecek bir¢ok olumsuz durumun ortaya ¢ikmasini engelleyebilir. Ciinki
Alisinaoglu ve Ulutas’a gore, Kaygi stireklilik kazandiginda kisinin benligini tehlikeye
sokabilmektedir (Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19).

Kaygmin yararh veya zararli oldugunu anlayabilmek i¢in kaygmin derecesinin
(siddetinin) ve basarilmasi amaglanan gorevin zorluk diizeyinin bilinmesi gerekir.
Kaygmin siddeti ve basarmak istenen gorevin zorluk derecesi, kayginin yararli ya da
zararli oldugunu belirler. Zor bir fizik problemini anlayarak ¢éziimleme gibi, oldukca
karmagik biligsel islemleri iceren bir gorevi basarma durumunda, kaygmin zararl
oldugu gozlenmistir (Ciiceloglu, 1992: 277). Aynmi durum, zor kabul edilen bir
matematik probleminin ¢6ziimii icin gerekli olan islemleri yapabilmek icin de soz
konusu olabilir. Ote yandan, belirli nesneleri 6nceden belirlenmis gruplari sectirme gibi,
basit bir islemi gerektiren durumlarda orta derecelik kaygi, goreve daha erken

baslamada ve daha erken bitirmede yararli bulunmustur (Ciiceloglu, 1992: 277).

O halde, basit olarak kabul edilen problemlerden zor olarak kabul edilen
problemlerin ¢oziimiine dogru bir yol izlenmesi durumunda, olusabilecek kaygimin
siddetinin daha az olmas1 beklenilebilir. Boylece zararli olarak kabul edilen kayginin

azaltilarak yararli olabilecek bir kaygiya doniistiiriilmesi miimkiin olabilir.
2.16.2. Kaygiy1 Etkileyen Etmenler

Ciiceloglu (1992)’na gore, hangi ortamin hangi tiir kaygi yaratacagi bir
kiiltiirden digerine farkli olabilir. Ancak biitiin toplumlar icin gegerli bazi genellemeler
yapmak olanagi vardir. Bu genellemeler, kaygi duygusunun ortaya ¢ikmasina yol agan

ortamlardaki bazi1 ortak yonleri belirtir (Cliceloglu, 1992: 277).

1. Destegin ¢ekilmesi: Fatih‘in annesi, babasi, kardesi Hatice, evdeki odasi,
calisma masasi, komsulari, arkadaslari, evdeki kopek, kedi onun yasaminin bir
parcasiyken, birden bire kendisini yabanci bir sehirde, yabanci bir evde, aile, arkadas,
akraba ve tamidiklarmmin hepsinden uzakta bulur. Yeni cevresinde simdiye kadar
alisilagelmis oldugu "destekler" yoktur. Alisilagelmis ¢evrenin ortadan kalktigi boyle
durumlarda insanlar kaygi duyar (Ciiceloglu, 1992: 277).
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2. Olumsuz bir sonucu beklemek: Pek hazirlanmadan smava girme, trafik
cezasinin belirlenecedi trafik mahkemesinde durusmayr bekleme gibi olumsuz

sonuglarin ortaya ¢ikacagi durumlarda kaygi duyariz (Ciiceloglu, 1992: 277).

3. I¢ celiski: Inandigimiz ve 6nem verdigimiz bir fikirle, yaptigimiz davranis

arasimda

Bir celigki ortaya ciktig1 zaman kaygi tiiriinden bir gerginlik duyariz. Biligsel
celiski onemli bir giidii ve heyecan kaynagidir. Celiskiyi giderecek bir ¢dziim yoluna
ulasincaya kadar bir derece kaygi duyariz. Ornegin, niikleer silahlarm insanligi yok
edecek giicte tehlikeli bir gelisme i¢inde olduguna inanan birey, bu silahlarin
gelistirildigi bir laboratuvarda ¢alismak zorunda kalirsa, kendisini siirekli bir gerginlik

ve kaygi icinde bulur (Ciiceloglu, 1992: 277).

4. Belirsizlik: Gelecekte ne olacagini bilememek insanlar i¢in en belli basl
kaygi nedenlerinden biridir. Ileride olumsuz tiirden olaylarmn olacagmi bilmek, ne

olacagini hi¢ bilmemeye yeglenir (Ciiceloglu, 1992: 278).

Alisinaoglu ve Ulutas (2000) caligmalarinda kaygi diizeyini etkileyen olas1 bazi
etmenleri, bu alandaki arastirmalarla degerlendirmislerdir. Bu degerlendirmenin
sonucuna gore yas, cinsiyet, anne-baba egitimi, sosyo-ekonomik durum, anne-baba
meslegi, Ogrencinin basart durumu gibi etmenlerin bireyde kaygi olusturabilecegi

tartigilmistir.
2.16.2.1. Yas

Yas kaygiy1 etkileyen onemli bir faktordiir. Cocugun gelisiminde her yasin
kendine has gelisimsel 6zellikleri vardir ve ¢ocugun kaygilari, iginde bulundugu yasin
ozelliklerine gore farklilik gostermektedir. Ilk yillarda anneye bagimli olan gocugun en
biiylik kaygis1i annesinden ayrilma kaygisidir. 3-4 yasinda erkeklerde igdis edilme
kaygisi, kizlarin babalarmin sevgisini, erkeklerin ise annelerinin sevgisini kazanma
kaygisi, ilkokul yillarinda ise arkadas edinememe, derslerinde basarili olamama kaygisi
ve ergenlik yillarinda ise yakin arkadaglar edinme, bir grubun {iyesi olma, karsi cinse
hos goriinme ve bedenindeki degisikliklere karsi duyulan kaygilar goriiliir. Her Yas

diizeyinde kaygmin siddeti veya durumun siirekliligi degisir. Kayginin en yogun



123

yasandig1 yillar dogumdan sonraki iki yil ve ergenlik yillardir. Arastrmalar kiigiik
cocuklarm kayg diizeyinin biiyiik ¢ocuklardan daha diisiik oldugunu gostermistir (Ok,
1990; Ozusta, 1993; Yang ve Ollendick, 1994 : 351-363; Ronan, 1994 : 509-528; Akt.:
Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19). Yasa bagl olarak hayattan beklentilerin artmast,
gerceklerin daha iyi farkina varilmasi ve sorumluluklarin artmasi buna sebep olabilir
(Alisinaoglu ve Ulutag, 2000: 15-19). Cocuklarda yasla birlikte smif seviyesinin
yiikselmesiyle ihtiyaglar ve beklentiler de degismektedir. Ilkogretim ddrdiincii siniftan
itibaren, basarili olan ogrencilere takdir belgesi veya tesekkiir belgesi gibi basariy1
tesvik eden ve bir anlamda ddiillendiren belgelerin verilmesi ailelerin ¢ocuklarindan
beklentilerinin artmasi sonucu ortaya ¢ikarabilir. Bu durum ise, c¢ocugun
sorumluluklarinin  artmasma ve bununla birlikte kaygisinin artmasina sebep
olabilmektedir. Korkut 1991°de yaptig1 ¢alismasinda ise 13-18 Yas ¢ocuklarinda, yasla
kaygi arasinda bir iliski tespit edememistir (Korkut, 1991).

2.16.2.2. Cinsiyet

Kayg: diizeyi cinsiyete gore farklilik gostermektedir. Yapilan arastirmalara
gore kizlarin kaygi diizeyleri erkeklerin kaygi diizeylerinden daha yiiksek oldugu
saptanmustir (Varol, 1990; Girgin, 1990; Ozusta, 1993; Dong 1994; , Roman, 1994;
Akt.: Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19). Buna sebep olarak kizlarin erkeklere oranla
daha hassas ve daha duygusal bir yapiya sahip olmalar1 gosterilebilir. Fakat bu durumu
tek basina bir sebep olarak gostermek yeterli olmayabilir. Buna ragmen Bozak 1982°de
yaptig1 caligmasinda 9-12 yasa kadar kiz ogrencilerin kaygi puanlarmin erkek
ogrencilerinkinden daha ytliksek ve 13-16 yaslarda kiz 6grencilerin kaygi puanlarinin ise
erkek oOgrencilerin kaygi puanlarindan daha diisik veya ayni diizeyde oldugunu
belirleyerek, bunun sebebini testin yokladig1 etkenlerin veya belirtilerin bu donemde

degismis olabilecegine baglamistir (Bozak, 1982: 24-39).
2.16.2.3. Anne-baba tutumlar

Kayg1 kokenini, ¢cocukluk yillarindan almaktadir. Cocukluk doneminde maruz
kalinan asir1 reddedici, kiigiik diisiiriicii tutumlar, ergenlik doneminde diger yetiskinlerin
alayci tutumlari, ceza verirken ana-babalarin cezaya eslik eden itici davranislari,

cocugun fiziksel veya psikolojik baski altinda tutulmasi, cocugun altini 1slatma ve cinsel
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oyunlarinin tepkiyle karsilanmasi, agir1 koruyucu tutumlar, ana-babalarin birbirine karsit
diisen istekleri, tutarsizliklari, bosanmis ailelerde ana-baba arasinda bosandiktan sonra
bile devam eden c¢ekismeler, cocukta kayginin olusmasma neden olabilmektedir

(Gegtan, 1995: 168; Yavuzer, 1994: 261).

Sargm (1990), Ok (1990) olumsuz tutum ve davranislarda bulunan ailelerin 13-
16 Yas ¢ocuklarinin kaygi diizeylerinin yiiksek oldugunu belirlemislerdir (Sargm, 1990,
Ok, 1990).

Kaygi bulasict bir duygu oldugundan ¢ocugun ¢evresindeki kaygili insanlarin
(anne-baba veya 6gretmeni gibi otorite figiirlerinin) varligi ve bunlarin ¢ocuk tarafindan
algilanmas1 veya 6zdesim kurulmasiyla gelisebilmektedir (Alisinaoglu ve Ulutas, 2000:
15-19). Yani kaygili bir 6gretmenin durumu O&grencilerini de etkileyebilmektedir.
Ogretmendeki kaygi, dgrencilerine de bulasabilmektedir. Bu yiizden 6gretmenlerin
kaygi durumlar1 ile 6grencilerin kaygi durumlar1 arasinda anlamli bir iliski oldugu

sOylenebilir.

Cocuklar ebeveynlerinin veya onlarin yerine gecen kisilerdeki kaygi, kizginlik
ve diismanlik gibi ¢esitli heyecanlar1 algilayabilir, kaygili ve telaslt bir annenin ses tonu
ve glizel havasi cocugu etkisi altina alabilir (Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19). Ayn1
durum dgretmenler i¢in de s6z konusu olabilmektedir. Ogretmenin derslere kars1 tutumu
ogrencilerin derslere karsi tutumunda etkili bir rol oynayabilir. Matematik kaygisi
tastyan bir 6gretmenin 6grencilerinin de matematige karsi kaygi duymalari, matematik
kaygisi tagimayan bir 0gretmenin 6grencilerinin matematige karst duymus olduklari
kaygidan daha fazla olmasi beklenmektedir. Ogretmenlerden gecebilecek bu kaygi
sonucunda 6grenciler zihinlerinde yeni baglantilar kurarak diger dersler, problemler,

kisiler veya durumlar karsisinda kaygi duyabilirler.

Cips (1996) siiregen depresyonlu olan annelerin ¢ocuklarinda da kaygi ve
korku durumlarinin sik goriildiigiinii belirlemislerdir (Caps, 1996: 445-452; Akt.:
Alisinaoglu ve Ulutag, 2000: 15-19). Aym sekilde Aslan (1998: 32-37) de siiregen
depresyonlu olan annelerin ¢ocuklarinda kaygi ve depresyon diizeyinin yiiksek

oldugunu saptamislardir (Aslan, 1998: 32-37).
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Kosullu sevgi ortaminda yetistirilmis cocuklar sevgi ve ilgi gérmek igin
yetiskinlerin kendinden beklentilerini yerine getirmeye ¢alisirlar. Eger yetiskinlerden
istedigi ilgi ve sevgiyi goremezse kaygi duygusu olusur (Alisinaoglu ve Ulutas, 2000:
15-19). Bunun i¢in ¢ocuklarm elde etmis olduklar1 basarilarin takdir edilmesi onlarda
olusabilecek bu tiir kaygilarin en aza indirilmesinde veya ortadan kaldirilmasinda etkili
olabilir. Burada ¢ocuklara kars1 duyulan sevginin herhangi bir kosula bagli olmadiginin
onlara hissettirilmesi de cok faydali olabilir. Cocuk kaygiy1r onlemek i¢in savunma
mekanizmalarini kullanir ve bu mekanizmalarin sik kullanilmasi karakter olusumunu

olumsuz olarak etkileyebilir (Citer, 1985: 313-315).
2.16.2.4. Anne-baba egitim durumu

Egitim bireylere toplumda istendik davranislar edindirmeyi amaclar.
Dolayisiyla egitimin her kademesi bireyi bu amaca yaklastirir. En yiiksek kademede
bulunan kisinin ¢evresiyle uyumunun daha iyi olacagi diisiiniiliir (Alisinaoglu ve Ulutas,
2000: 15-19). Bu da egitimle ilgili bir durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu sebeple
egitim durumu ebeveynlerin cocuklarma karsi tutumlarinin belirlenmesinde de etkili
olabilecektir (Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19). Buradan yola c¢ikilarak, anne ve
babanin egitim durumlarinin ¢ocuklarda olusabilecek kaygiyla dogrudan ilgili oldugu
sOylenebilir. Yapilan arastirmalara gore ilkokul mezunu olan ebeveyn ile yiiksekokul
mezunu olan ebeveynin ¢ocuklarina uyguladiklar: tutumlar farklilik gosterebilmektedir

(Alisinaoglu ve Ulutag, 2000: 15-19).

Varol (1990) anne-babalarin egitim durumu ile ¢ocuklarin kaygi diizeyleri
arasinda onemli bir farkin olmadigmni belirlerken, Giimiis (1997) anne-baba egitim
durumu ile ¢cocuklarin sosyal kaygi diizeyleri arasinda anlamli bir fark oldugunu, anne
babas1 yiiksekokul mezunu olan c¢ocuklarin kaygi diizeylerinin diisiik oldugunu

belirlemistir (Varol, 1990; Giimiis, 1997).
2.16.2.5. Sosyo-ekonomik durum

Sosyo-ekonomik durumun yetersiz olmasi ailenin temel ihtiyaglarini
karsilayamamasina, hayattan tatmin olamamalarina neden olabilmektedir (Alisinaoglu
ve Ulutag, 2000: 15-19). Bunun sonucunda ise aile iligkilerinde gerginlik, sinirlilik,

sebatsizlik, tedirginlik ve bunlara baghh olarak bir huzursuzluk meydana
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gelebilmektedir. Bu durum da ¢ocugun yasamini siirdiirme gibi kaygilarinin olusmasina
neden olabilmektedir. Ayrica ¢ocugun okul veya ev c¢evresindeki arkadaglarinin
yedigini yiyememe, giydigini giyememe ve bunlar1 icine sindirememeleri de kaygi
diizeylerini artirabilecektir (Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19). Diger arkadaslar1
kurslara, dershaneler veya herhangi bir sosyal etkinlige katilirken, kendisi katilamayan
bir 6grencinin 1yi duygular igerisinde olmasmi beklemek pek dogru bir beklenti
olmayabilir. Arastrmalar sosyo-ekonomik diizeyi diisiik olan c¢ocuklarin kaygi
diizeylerinin diger ¢ocuklarin kaygi diizeylerine oranla daha yiiksek oldugunu
gostermektedir. Girgin (1990) ii¢ farkli sosyo ekonomik diizeydeki ¢ocuklarin kaygi
puanlarinda farkliliklar goriildiigiinti, alt sosyo-ekonomik diizeydeki ¢ocuklarin kaygi
diizeylerinin yiiksek oldugunu tespit etmistir (Girgin, 1990). Aral 1997°de yaptigi
calismasida da sosyo-ekonomik diizeyle kaygi arasinda anlamli bir iliskinin oldugunu

tespit etmistir (Aral, 1997: 22).

Sargin (1990) iki odali evde yasayan lise 2. ve 3. smif 08rencilerinin kaygi
diizeylerinin {i¢ veya daha fazla odast olan evde yasayan Ogrencilerin kaygi
diizeylerinden daha yiiksek oldugunu saptamistir (Sargm, 1990). Bu durum da yine
sosyo-ekonomik durumla direkt olarak ilgili bir oldugu i¢in, sosyo-ekonomik durumun

kaygiy1 etkiledigi diistiniilmektedir.
2.16.2.6. Anne-baba meslegi

Calisan insanlar zamanlarmin biiyiik bir bolimiinii ¢alisarak gec¢irmektedirler.
Ebeveynlerin meslekleri onlarm kisilik 6zelliklerini etkileyebilmektedir. Stirekli stresli
ortamda c¢alisan ebeveynler giin boyu gergin ve sinirli olacak ve bunu eve gittiginde
istemeden de olsa ¢ocuguna yansitabilecektir (Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19).
Dolayisiyla bu tiir islerde calisan anne ve babalarin ¢ocuklari i¢in yeteri kadar zaman
ayiramadiklar1 da goriilmektedir. Burada anne ve baba mesleklerinin sosyo-ekonomik
durumla yakindan ilgili oldugu da g6z ardi edilmemesi gereken 6nemli bir unsur olarak
kabul edilebilir. Varol (1990) baba meslegi isci, c¢ift¢i, esnaf olan 6grencilerin kaygi
diizeylerinin baba meslegi memur, subay ile serbest meslek olanlara gore yiliksek
oldugunu belirlemistir. Anne meslegine gore ise, anne meslegi ev hanimi, is¢i, esnaf
olan ogrencilerin kaygi diizeylerinin, anne meslegi serbest meslek olanlara gore daha

yiiksek oldugunu saptamistir (Varol, 1990). Mesleklerin ebeveynler tizerinde psikolojik
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etkilerinin yami sira ¢ocukta da bazi kaygilara sebep olabilir. Anne veya babasinin
tehlikeli islerde calismasi (polis, asker vs.), gece ndbetlerinin olmasi, is saatlerinin
diizenli olmamasi, siirekli seyahati veya evden uzun siire ayrilmay1 gerektiren bir
islerinin olmas1 c¢ocuklarm kaygi diizeylerini etkileyebilmektedir (Alisinaoglu ve

Ulutas, 2000: 15-19).
2.16.2.7. Kardes sayisi

Cocugun tek c¢ocuk olmasi veya kardesinin olmasi onun kaygi diizeyini
etkileyebilmektedir. Kardesler aras1 kiskangliklar, cekemezlikler, anne-babanin ilgisini
paylasamama kaygi olusumuna temel teskil edebilir (Alisinaoglu ve Ulutag, 2000: 15-
19).

Kardes sayisi ailenin kardesler arasindaki tutum ve davramiglarma goére ve
ailenin ekonomik durumuna bagl olarak kaygiy1 etkileyebilir. Ebeveynlerin ¢ocugu
yeni kardese hazirlamamalari, kardesler arasinda aywrim yapmalari, esit olmayan
tutumlar, kardesler arasinda anne ve babanin sevgisini kazanamama gibi kiskancliktan
dogan kaygilar olusturabilir (Alisinaoglu ve Ulutas, 2000: 15-19). Kardes sayisinin az
veya fazla olmasinin hem psikolojik hem de ekonomik yonden etkilerinin oldugu goz
oniinde bulundurulmalidir. Ekonomik diizeyi yetersiz olan ailelerdeki cocuklarmn
ihtiyaclarmin karsilanamamasi da kaygi yaratabilir (Alisinaoglu ve Ulutag, 2000: 15-
19).

Kardes sayis1 arttikga cocuk sadece anne-babasinin ilgisini degil, odasini,
esyalarmi, kitaplhigini, har¢ligii paylasmak zorunda kalmaktadir. Odasina ¢ekilip kendi
basina kalmak isteyebilir, kardeslerine ters davranabilir ve tartismalar yasanabilir. Bu
kosullar da onun kaygi seviyesinin ylikselmesine yol acabilir (Alisinaoglu ve Ulutas,

2000: 15-19).

Sargin (1990)’1in lise Ogrencileri iizerinde calistigi, Aral (1997: 22)’in da
ilkokul Ogrencileri iizerinde c¢alistig1r arastirmalarmi sonuglarina gore kardes sayisi
arttikca lise 6grencilerinin kaygi diizeylerinin arttigini tespit etmislerdir (Sargin, 1990;

Aral, 1997. 22).
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2.16.2.8. Cocugun basar1 durumu

Cocuklarin ¢cogu ailesi tarafindan okulda derslerinde basarili olmaya dogrudan
veya dolaylt olarak zorlanir. “Sinifin1 gegersen sana bisiklet alirim.”, “Zayif getirirsen
eve gelme.” gibi dolayli veya direkt ifadeler ¢ocugun basar1 konusunda asir1 hassasiyet
kazanmasina neden olabilmektedir (Alisinaoglu ve Ulutag, 2000: 15-19). Ailelerin bu
beklentileri ise, cocuklarin kaygi diizeylerinin yiikselmesine sebep olabilmektedir.
Kayg1 diizeyinin yliksek olmasi ile akademik basar1 arasindaki anlaml iliski g6z 6niinde
bulunduruldugunda, bu durumun g¢ocugun basarisin1 olumsuz yonde etkileyebilecegi

diistiniilebilir.

Bugiine kadar cocuklarin akademik basarilariyla kaygi arasindaki iliskiyi
arastiran ¢aligmalara gore ¢ocuklarin akademik basarilariyla kaygilar1 arasinda anlamli
bir iliskinin oldugu ortaya ¢ikmistir. Bozak (1982: 24-39), Sargin (1990), Varol (1990)
Aral (1997: 22) okuldaki basar1 durumlar1 diisiik olan ¢ocuklarin kaygi diizeylerinin
yiiksek oldugunu belirlemislerdir (Bozak, 1982; Sargin, 1990; Varol, 1990; Aral, 1997:
22).

Kaygiyla ilgili bu bilgiler dogrultusunda matematik kaygisini incelemek
gerekmektedir. Ancak matematik kaygisini incelemeden 6nce matematik Ggretiminin

amaclarma kisaca g6z atmak faydali olabilir.
2.17. Matematik Kaygis1 Tamimlan

Matematik kaygis1 genel olarak, test kaygisinin bir alt tipi veya formu olarak
kabul edilmekle birlikte, bu ikisini esdeger gdrmemek i¢in yapilan arastirmalarla yeterli
derecede kavramsal ve deneysel sebepler ortaya konmustur. Richardson ve Woolfolk
(1980), matematik kaygismin, Ozellikle kisilerin matematiksel becerilerinin yogun
olarak degerlendirildigi sayisal test ve smavlarda, karsilasilan her tiir matematiksel
icerige (sayilar, kavramlar, tanimlar) ve matematiksel islemlere karsi konan bir tepki

olarak kavramlastirilmasimin daha anlamli oldugunu tartismiglardir.

Matematik kaygisi giinlik ya da akademik yasamda sayilarla ugrasirken,
matematik problemi c¢ozerken, matematikle ugrasmayi1 gerektiren durumlarda ortaya

cikan irrasyonel bir korku olarak tanimlanmistir (Buckley, Ribordy, 1982). Benzer
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sekilde matematik kaygisi, 6zsaygiy1 tehdit edici olarak algilanan, matematik iceren her
tirli duruma karsi tepki niteliginde ortaya c¢ikan bir kaygi durumu olarak

tanimlanmaktadir (Cemen, 1987).

Kaygiya ait hisler kiside panik, telas, gerginlik, umutsuzluk, korku, stres,
utang, bahsedememe gibi duygular1 beraberinde getirirken, avug iclerinin terlemesi,
mide sorunlari, nefes almada zorlanma ve yogunlagsma bozuklugu gibi daha bagka
bircok fizyolojik semptomun da ortaya c¢ikmasma neden olur (Cemen, 1987;

Posamentier, Stepelman, 1990).

Bu kaygiyi tasiyan kisilerin akademik basarilar1 ve kariyer tercihleri, kayginin

olumsuz etkileri nedeniyle siirlanmaktadir.
2.18. Matematik Kaygisini Olusturan Nedenler

Matematik kaygisinin sebepleri ile ilgili olarak yapilan arastirmalarda cesitli
sebepler One siirilmiistiir. Lazarus (1974), matematik kaygisinin bir¢cok faktoriin
etkilesiminden ortaya ¢ikan bir kavram oldugunu belirtmektedir. Bu faktorlerden sadece
birkac1; matematik alaninin kendi yapist ile ilgili faktorler, egitimsel faktorler, ailelerin
tavirlar1 ile ilgili faktorler, kisisel degerler ve matematikten beklentiler olarak
siralanabilir. Harris ve Harris (1987) ise “0grenci-iligkili, 6gretmen-iliskili ve 6gretim-
iligkili sebepler” olmak {izere {ic ana sebep ortaya atmistir. Byrd (1982) tarafindan
ortaya atilan ve en sik kullanilan smiflandirma sisteminde ise matematik kaygisinin ana
sebepleri “durumsal, kisiliksel ve kisisel sebepler” basliklar1 altinda toplanmaktadir

(Baloglu, 2001).

Durumsal sebepler; matematik egitiminde kullanilan egitimsel metotlar ve
matematiksel terimler gibi matematik egitiminin kendisi ile ilgili faktorlerdir.
Matematik egitiminde kullanilan egitimsel metotlar matematik kaygisinin ana
sebeplerinden biri olarak bulunmustur. Ezbere dayali, gercek hayatla baglantisi
olmayan, matematik problemlerinin ¢éziimiinde hizi hedefleyen ve tek dogru ¢oziim
yolunu vurgulayan 6gretim metotlarmin matematik kaygisini arttirdigi belirtilmektedir

(Baloglu, 2001).
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Matematik kaygismnin onemli durumsal etkenlerinden birisi de matematik
ogretmenlerinin 6grenciler iizerindeki etkileri olarak bulunmustur. Lazarus (1974)
ozellikle ilk ve orta egitim seviyelerindeki matematik 6gretmenlerinin azimsanmayacak
bir kismmin kendilerinin matematik kaygisi tasidiklarmi ve bu kaygiyr bilingli veya
bilingdis1 yollarla 6grencilerine transfer ettiklerini savunmaktadir. Daha sonraki yillarda
arastirmacilar bu tiir bir transfer olaymnin varligini ispat etmislerdir. Matematik
ogretmenlerinin kaygi diizeylerinin yani sira, otoriter bir dgretim metodu ve diger
olumsuz 6gretmen tavirlar1 da 6gretmenlerle ilgili durumsal sebeplerdendir. Ek olarak,
matematik biliminin yapis1 da (matematiksel formiiller ve terimler vb.) matematik

kaygisini arttirict durumsal etkenlerdendir (Baloglu, 2001).

Kisiliksel sebepler iginde matematik alanina karsi tavirlar en ¢ok arastirilan
sebepler icindedir. Matematik kaygis1 ile iligkili diger kisiliksel faktorler ise kisisel-
deger, kisisel goriis, kisisel-giiven, kaginma ve biligsel 6grenim tarzlaridir (Baloglu,

2001).

Matematik kaygisi ile ilgili en sik incelenen kisisel sebepler; cinsiyet, yas,
etnik koken, egitim bransi, akademik smif, sosyo-ekonomik sinif ve son matematik

sinifindan beri gecen zaman dilimidir (Baloglu, 2001).

Hadfield ve McNeil (1994)’e gore, matematik kaygisinin nedenleri ii¢ ana

baslikta incelenebilir: Cevresel Etkenler, Zihinsel Etkenler ve Kisisel Etkenler.

Cevresel etkenler i¢inde, sinif iginde yasanan olumsuz tecriibeler, 6grenci
iizerindeki aile baskisi, Ogrenciye karsi duyarsiz ve alaninda yetersiz 0gretmenler,
matematikle ilgili zaman i¢inde olusan Onyargilar (egitimin ilk yillarindan itibaren
matematigin O0grencilere kati kurallar biitlinii olarak tanitilmasi gibi) ve G6gretmen
odakli, 6grencinin aktive olamadigi smif ortami sayilabilir (Dossel, 1993; Tobias,

1990).

Zihinsel etkenler ise, Ogrencinin Ogrenme stili ile Ogretim metodunun
ortiisgmemesi, 6grenci tutumlari, kolay pes etme, motivasyon eksikligi, 6grencinin kendi
matematik yetenegine karst gelistirdigi yanls diisiince ve Onyargilar, kisinin 6z-deger
algisinin diisiik olmasi, 0z-giiven eksikligi, matematigin gerekli olmadigini 6ne siiren

diisiince tarzi olarak siralanabilir (Cemen, 1987; Miller, Michael, 1994).
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Kisisel faktorler icinde ise sinifta soru sormaktan ¢ekinme, utanma, tutukluk,
kendine giivensizlik, matematigi erkeklerin basarili olabilecegi bir alan olarak gorme

gibi Onyargilar sayilabilir (Cemen, 1987; Levine, 1995).

Ayrica, sayisal yetenek matematik ve istatistik kaygist ile iliskili iki
degiskendir. Bunun yaninda, kaygi birbiriyle iligkili iki dis kaynakli degiskenden,
matematige olan ilgi ve derse karsi tutumlardan genis Olclide etkilenmektedir.
Ogrencinin yetenek diizeyinin diisiik olmasi, matematige ilgi duymayis ve derse karsi
istenmeyen tutumlar sergileme, sinavlarda performans diistikliigline yol acan yiiksek

kayginin olusumunda etkili, negatif faktorlerdir.

Matematik kaygisi ile iligkili etkenler bir sonraki boliimde daha detayli olarak

incelenecektir.

2.19. Matematik Kaygis1 ile Bazi Etken ve Psikolojik Kavramlar

Arasindaki iliskilerin Incelenmesi
2.19.1. Matematik Kaygisi ve Sinav Kaygisi

Maalesef, siirekli kaygi ve sinav kaygisinin matematik kaygisi ile olan iligkisini
inceleyen arastirmalar, bugiine kadar genellikle lise O6grencileri hakkinda yapilan
iligkisel analizlerle sinirli kalmistir. Arastirmalarda 6rneklemi olusturan denekler,
matematik kaygis1 agisindan risk tastyan gruplara ait bireyler i¢cinden sec¢ilmemistir.
Ornegin, bir grup birinci smif psikoloji 6grencisi ile son sinif istatistik dgrencilerinin
matematik ve siirekli kaygilar1 arasinda kayda deger korelasyonlar ortaya konmustur
(Adams, Holcomb, 1986). Benzer sekilde, onceki arastirma, yalnizca birinci smif
ogrencileri arasinda tekrarlanmis ve matematik ile test kaygilarma iligkin anlamli bir

iligki ortaya konmustur (Betz, 1978).

Bu tiir arastirmalar, matematik ile kaygmin diger formlar1 arasindaki genel
psikometrik iligkinin agiga ¢ikmasinda yardimci olsa da, arastirma bulgularindan elde
edilen sonuglar tedavilerin etkinligine sinirli derecede yarar saglamaktadir. Baska bir
deyisle, iliskisel arastirma bulgulari, anlamli derecede matematik kaygisi yasayan
Ogrencilere ait matematik kaygisi ve diger kaygi formlar1 arasindaki iliskiyi

genellemeyebilir. Daha 6nemli olan sudur ki, tedavi planlamasinda ve klinik karar
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verme agsamasinda bu iligkisel bulgular, kisilik ve simav kaygisimin matematik kaygisi
iizerindeki etki arttirict yonii hakkinda net bir bilgi saglamayacaktir (Foss, Hadfield,

1993).

Richardson ve Woolfolk'un matematik kaygisin1 kavramsallastirmasiyla tutarl
olarak, hem matematiksel icerik hem de matematiksel islem yapma bileseni olusturmak
iizere, MARS’a ait faktor analizi Rounds ve Hendel (1980) tarafindan yapildi. Bunun
sonucunda Sayisal Kaygi ve Matematik Sinav Kaygisi olarak tanimlanan, her biri 15’er
maddeden olusan iki alt 6l¢ek tanimlanmustir. Her iki alt dlgege ait i¢ tutarhlik katsayisi
sirasiyla 0.87 ve 0.93’tlir. Sayisal Kaygi alt 6l¢egi, bir miktar sayisal manipiilasyon
gerektiren gilinliik durumlar1 yansitirken (6rnegin, “ pek ¢ok kalem igeren bir satin
almadan sonra para istii olarak geri almamiz gereken miktarmi saptama” gibi),
Matematik Smav Kaygis1 alt 6lcegi, matematik smnavlar1 ve buna benzer, kisinin
matematiksel becerilerini degerlendirmeye yonelik durumlar karsisinda duyulan

kayginin dl¢iilmesine yoneliktir.

Yapilan arastirmalarda matematik ve sinav kaygisi arasindaki iligkinin cinsiyet
degiskenine bagli oldugu ortaya konmustur. Ozellikle yiiksek matematik ve smav
kaygist tespit edilen kadinlara ait matematik kaygis1 ve sinav kaygis1 arasindaki iliski,
matematik kaygis1 ve stlirekli kaygi arasindaki iliskiye gore yiiksek anlamlilik

tasimaktadir.

Matematik kaygismma iliskin miidahalelerin  gelisimi, test kaygisinin
giderilmesine yonelik davramigsal yaklasimlarin farkli formasyonlarnin uygulamada
biiyiik 6l¢iide bir etkiye sahip oldugunu ve hem matematik hem smav kaygisi tasiyan
ogrencilerin (Schneider, Nevid, 1993), birincil diizeyde sinav kaygisi lizerine odakli bir
terapi yontemine karsilik en verimli ve etkili yanit1 verecegi beklentisinin yliksek

oldugunu ortaya koymaktadir.
2.19.2. Matematik Kaygisi, Matematiksel Performans ve Basari

Matematik kaygisinin, matematiksel performans ve basari ile iliskili bir¢ok
genel negatif etkileri oldugu kesindir. Ornegin, yiiksek diizeyde matematik kaygismna
sahip bireyler, matematik derslerinden rahatsiz olmakta, aldiklar1 derslerde daha diisiik

bir 6grenme derecesi gostermekte, matematik basarilarmm1 ve dogal yeteneklerini,



133

matematik kaygisi daha diisik diizeyde olan digerlerine nazaran daha az
sergilemektedirler. Bu bilgi 6nemli oldugu halde, matematiksel islem yaparken gecen
biligsel siire¢ hakkinda ya da matematiksel bilginin hafizaya aktarilisindaki zihinsel
temsiller ve yasanan siireg ile iliskili bir bilgi vermemektedir. Ozellikle dgrencinin smif
icinde degerlendiriliyor olmasi, problem ¢6zmeye odaklanirken yasanan problemler,

zihinsel temsiller ve siireclerin incelemesinde bir miktar engel teskil etmektedir.

Matematik kaygis1 ile performans arasindaki iliskiyi ortaya koyan bircok
arastirma bulunmaktadir. Ozellikle matematik kaygismnm genel olarak matematiksel
islemler yaparken ve sayilarla ugrasirken kullanilan zihinsel siireglerde ortaya ¢iktigini
biliyoruz. Ashcraft ve Faust (1994) tarafindan yapilan bir arastirmada, matematik
kaygismin yarattig1 etkilerin, 6zellikle ¢ok siitunlu toplamada elde var islemi yaparken

ortaya ¢iktig1 vurgulanmistir.

Tam tamsayilarla yapilan basit toplama ve c¢arpma islemlerinde kullanilan
diisiik performans gerektirici matematiksel islemlerle ugrasan deneklerde kaygi
gozlenmemistir (6r. 7 + 9, 6 X 8), ancak biraz daha zor aritmetik problemler
soruldugunda matematik kaygis1i gdze carpmaktadir. Ozellikle, Faust ve arkadaslar
(1996) calismalarinda, yiiksek matematik kaygisina sahip deneklerin, 6zellikle iki haneli
toplama problemlerinde (6rnegin 27+18), islemi gerceklestirmek icin oldukca
zorlandiklarmi gostermektedirler. Dogru sonuca ulasilan islemlerde, yiiksek kaygi
diizeyine sahip deneklerin islemi tamamlamak ic¢in harcadiklar1 zamanin, diisiik kaygi
diizeyine sahip deneklere oranla, yaklasik ii¢ kat daha fazla oldugu ortaya konmustur.
Boylece, yiiksek matematik kaygisina sahip denekler, islemin gerceklestirilmesinde,
performansin prosediire doniik tarafinda, daha ¢ok caba gerektiren islemleri yapmakta

daha yavas performans sergilemislerdir.

Bu bulgular su agidan bize ipuglar1 vermektedir: Arastirmaya katilan
deneklerden matematik kaygisi yiiksek olanlarin uzun siire matematikle ugragsmamis
olmalar1 ve Ogretim hayatlarinda edinmis olduklar1 belli diizeydeki matematiksel
becerilerini zaman icinde kaybetmis olmalary, kaygi ile iliskili performans
eksikliklerinin isler hafiza ile yakindan ilgili olduguna isaret etmektedir (Ashcraft, Kirk,

2001).
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Eysenck ve Calvo (1992)’nun, bilissel islem ve gorevlerde ortaya ¢ikan kaygi
ile performans arasindaki iliskiyi “stire¢ verimlilik teorisi” olarak adlandirdiklar:
modelde, yazarlarm konuya iliskin en 6nemli kabulleri, genel kaygilar nedeniyle olusan
performans eksikliklerinin isler hafizanin devreye girdigi durumlarda net olarak
belirginlesecegi yoniindedir. Bilissel diizeyde faaliyetler gerektiren zihinsel islemlerle
ugrasirken kaygi duyulmasi performansta yavaslamaya neden olur, 6rnegin, verilen
dogru cevap sayisinda azalma gozlenebilir; diger bir deyisle daha diisiik biligsel
verimlilik elde edilir. Ciinkii yiiksek kaygiya sahip kisiler, ayn1 seviyedeki performansi
gosterebilmek icin diisiik kaygi diizeyine sahip kisilere gore daha fazla biligsel efor sarf
etmek zorundadirlar ki bu da ayni zamanda isler hafizanin zayiflamasma neden olan

Onemli bir faktordir.

Psikoloji bolimii birinci sinif Ogrencilerinden segilen 66 0Ogrenciye 25
maddelik 5°1i Likert 6lcegi olan SMARS (Short Mathematics Anxiety Rating Scale-
Matematik Kaygis1 Degerlendirme Olgegi-Kisaltilmis Formu), _sler Hafiza Testi ve 10
maddeden olusan, demografik bilgiler ve kisisel matematik altyapis1 ile ilgili sorular
iceren bir anket uygulanarak yapilan arastirmada, matematik kaygisi tasiyan bireylerin
iiniversitedeki se¢gmeli matematik derslerine kayit yaptirmamayi tercih ettikleri ve
aldiklar1 matematik derslerinden diisiik notlar aldiklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu arastirmaya
ait en onemli bulgu, isler hafiza kapasitesi ile matematik kaygisinin negatif yonde
anlamli diizeyde iliskili oldugudur (Ashcraft, Kirk, 2001). Biligsel ve entelektiiel
diizeyde gerceklesen faaliyetlerin isler hafizanmn bir fonksiyonu olmasmin getirdigi
onem nedeniyle, isler hafiza ile matematik kaygisi arasindaki iliskinin net olarak acgiga

c¢ikarilmasi oldukca dnemli ve gerekli hale gelmistir.

Konuya yonelik yapilan arastrmalarin 1s1ginda matematik kaygisi tasiyan
bireylere ait bulgulanan diisiik isler hafiza kapasitesi, yaygin olarak matematik kaygisi
ile birlikte seyreden diisiik diizeydeki matematik performansindan sorumlu bir degisken
gibi goriinmektedir. Bu hatta daha da 6te, azalmis isler hafiza kapasitesinin beraberinde
tasidig1 anlik etkilerdendir. Bu etki temelde, aritmetik ve matematik faaliyetlerine ait

bilgi isleme fonksiyonunu aksatmaktadir.

Problemlerin aritmetiksel zorlugu arttikca, yapilan hatalardaki artis,

performanstaki hiz ve dogruluk iliskisini gostermekte olup, 6zellikle zor denemelerde,
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cevabin dogrulugunu feda etmeye yonelik bir egilimi ortaya ¢ikarmaktadir. Bu durum
da davranislar agisindan, ya uyarici gorevindeki problemle ugragsmaktan ka¢inma, ya da

sadece deneysel seans siliresince denegin ¢ozerken hiz kazanmasiyla sonu¢lanmaktadir.

Lalonde ve Gardner (1993), iiniversite O6grencileri iizerinde yaptiklar1 bir
arastirmada, katilimcilarin matematik altyapisi ile istatistige giris dersinden aldiklari
final notlar1 arasinda ve matematiksel temel becerilerin 6l¢iildiigii 10 maddelik bir test
ile bulunan matematiksel basarilar1 ile istatistik dersinden alinan final notlar1 arasinda

yiiksek diizeyde anlamli korelasyonlar elde etmislerdir.

Tremblay, Gardner ve Heipel (1988) tarafindan yapilan bir baska arastirma ise,
istatistige giris dersi almakta olan 166 {iniversite birinci siif 6grencisinin ders basarisi
ile istatistik Ogrenmeye karsi tutum, motivasyon yogunlugu, istatistik derslerinde
yasanilan kaygi gibi degiskenler arasindaki iligkinin ortaya konmasi amaciyla
yapilmistir. Arastirmacilarin hazirladiklari kisisel bilgi envanteri ile toplanan veriler ile
ogrencilerin dersteki basar1 dokiimlerine ek olarak, 6grencilerin dnceki 6gretim yillarma
ait matematik ve psikoloji derslerine ait performans 6l¢iimleri elde edilmistir. Sonuglar,
Lalonde ve Gardner (1993)’in da ileri siirdiigii gibi hem motivasyon, hem de sayisal
yetenegin istatistik dersinden elde edilebilecek basariyr tahmin etmede Onemli birer
etken olduklar1 hipotezini destekler. Ayrica istatistik kaygisi ile basar1 arasinda

dogrudan anlaml bir iligski oldugu sonucu ortaya ¢ikmustir.

Ek olarak, egitimle ilgili literatiirde, smif i¢gi motivasyonun, yeni materyal
o0grenimini oldugu kadar onceden Ogrenilmis becerilerin kullanilmasmi ve yiiksek
performans olarak disavurumunu olumlu yonde etkiledigi diistiniilmektedir (Pintrich ve
Schunk, 1996). Schiefele ve Csikszsentmihaly (1995) matematige duyulan ilginin,
aslinda icsel motivasyonla birincil derecede ilgili oldugunu disiindiiler ve bunun
ortaokul donemlerinde matematik dersinden alinan notlarla 6nemli Olciide iliskili

oldugunu buldular.
2.19.3. Matematik Kaygis1 ve Matematik Tutumlar

Brown (1979)’un arastirmasi, ¢ogunlukla zenci dgrencilerin gittigi bir kolejde
ogrencilerin matematige karsi tutumlarini tanimlamak, ortaya ¢ikan tutumlarla iligkili

faktorleri ve ayn1 zamanda matematige karsi olumsuz tutumlar gelistiren 6grencilere ait
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etkenleri ortaya ¢ikarmak ve dgrencilerin matematik dersine karsi tutumlarinda gelisim
gostermeleri icin cesitli tavsiyelerde bulunmak amaciyla yapildi. istatistiksel verilere
bakildiginda bayan ve erkek ogrenciler arasinda matematige karsi tutumlar yoniinden
onemli Olciide iliskisel farklilik oldugu ortaya ¢ikti. Yine istatistiksel verilere
bakildiginda matematik ve matematik kaygisma karsi tutum, matematik ve kisilik
ozellikleri, bayanlarin kisilik 6zellikleri, matematige ve erkeklerin egemenligine karsi
tutumlarla ilgili davranis bi¢imleri hakkinda da 6nemli bulgular elde edildi. Matematik
dersi ve bu dersten elde edilen basariya yonelik tutumlara iligkin herhangi bir
istatistiksel veri bulunmadi. Arastirmadan ¢ikan sonuglar1 su sekilde Ozetleyebiliriz:
1. matematik dersine iliskin olumsuz tutum i¢inde olan 6grenciler matematik dersine
kars1 yliksek diizeyde kaygi duymaktadirlar. 2. kiz 6grenciler erkek d6grencilere nazaran
matematik dersine kars1 daha olumsuz bir tavir sergilemektedirler. 3. erkeklere gore
matematik dersine karst daha olumsuz tavir sergileyen kiz odgrenciler, kati kisilik
ozellikleri tagimaktadirlar. 4. Matematik dersine karsi gelistirilen tutumlar basariy1
engellememektedir ve 5. matematik dersine karsi 68rencilerde gelisen tutumlar biiyiik
Olciide 6gretmenlerin derse karsi olan tutumlar1 tarafindan etkilenmektedir. Bu konuda
yapilan Oneri ise 0gretmen yetistirme programlarma, aday ogretmenlerin verdikleri

derslerdeki tutumlarina yonelik egitim derslerinin eklenmesi yoniindedir.

Elmore ve Vasu (1980), matematik basarisiyla matematige karsi tutumlar
arasindaki iligkileri degerlendirdigi bazi calismalar1 sonucunda diisiik ama kayda deger

bir iliskinin varligina isaret etti.

Roberts ve Reese (1987) tarafindan yapilan bir arastirmada, {iniversite
ogrencilerinin istatistige giris dersinden aldiklar1 notlar ile derse karsi gelistirilen

tutumlar arasinda anlamli bir iligki tespit edilmistir.

Matematigin, verileri ve veriler arasindaki iliskileri analiz etmeye yonelik bir
alt dal olan istatistik, matematik ile yakindan iliskisi dolayisiyla, 6zellikle bu dersi alan
ogrenciler iizerinde yapilabilecek egitim ve psikoloji tabanli arastirmalara agik bir alan
haline gelmistir. Yapilan arastirmalarda, matematik dersine ait bulgulara paralel olarak,
istatistik 6grenmeye iliskin tutumlar, genellikle istatistiksel materyal, istatistik dersi ve
istatistik 6gretmenleri hakkindaki olumlu-olumsuz diisiince ve degerlendirmelere

gondermeler yapar.
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Gardner’in gelistirdigi, ikinci dil 6greniminin teorik yapismnin desteklendigi,
sosyal 6grenme modeli, dil 6grenen hedef kitleye, 6grenme durumuna ve O68retmene
kars1 gelistirilen tutumun ikinci dili 6grenmek i¢in gereken kisisel motivasyon ile
dogrudan iliskili oldugu varsayimini ortaya koyar. Benzer durum istatistik ve matematik

ogrenimi i¢in de genellestirilebilir.
2.19.4. Matematik Kaygis1 ve Matematik Yetenegi

Yetenek kavraminin ¢esitli agilardan ve boyutlardan farkl tanimlar1 yapilmissa
da kisaca “Bir iste silirekli olarak gosterilen performanstir” diyebiliriz. Chinn ve
Aschcroft (1993)’a goOre matematik yetenegi ise matematigin sembolleri ile
diistinebilme; matematiksel islemleri ve iligkileri anlayabilme ve genelleyebilme;
matematiksel islemlerde esneklik ve tersine donebilirlik ve matematikle ilgili konularda

bellek giicii gibi 6zellikleri gosterme olarak tanimlanabilir (Giiven, 1998).

Matematik yetenegi, hi¢ siiphesiz ki matematikte basarili olmak i¢in gereken
en onemli faktorlerden biridir. Schiefele ve Csikszentmihalyi (1995), lise birinci ve
ikinci sinif 6grencilerinin matematik dersinden aldiklar1 notlara iliskin tahminlerin en
kuvvetli sekilde matematiksel yetenek diizeyine gore yapilabilecegini kesfettiler.
Yapilan arastrmada matematiksel yetenegi 6lgmek amaciyla Akademik Yetenek On
Testi Matematik Alt Olgegi (Preliminary Scholastic Aptitude Test — PSAT)
kullanilmistir. Matematiksel yetenek ile ii¢ yil boyunca matematik dersinden alinan

notlar arasinda anlamli1 diizeyde dogrusal iliski saptanmastir.

Matematik dersindeki basar1 azlhiginin, kiside matematik kaygisi olusumuna
neden oldugunu hatirlayacak olursak, basariy1 dogrudan etkileyen matematiksel yetenek
diizeyinin diisiik olmasinin da matematik kaygisinin ortaya ¢ikmasinda oldukga etkili
bir faktér olacagina yonelik mantiksal baglanti1 oldukga gergek¢i bir sonucu
yansitmaktadir. Bu sonuclar benzer sekilde istatistik 6grenimine iliskin genellemeler

yapmada arastirmacilara yardimci olacak niteliktedir.

Genel olarak, yiiksek matematik kaygisi tasiyan kisilerin matematikte daha az
matematiksel beceri kullandigi, bunlarin diisiik kaygi tasiyan kisilerle ayn1 dogruluk

seviyesinde, gerekli hesaplar1 yapma kabiliyeti sergileyemedigini soyleyebiliriz. Bu
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konuda Hembree (1990) yaptigi arastrmasinda, matematik becerisi ile matematik

kaygis1 arasinda anlamli diizeyde negatif yonlii bir iliski elde etmistir.

Ancak yapilan bazi farkl arastirmalarda agiklanan sonuglar, matematik kaygisi
ile matematiksel yetenek arasinda anlamli diizeyde bir iliskinin saptanmadigina
yoneliktir. Faust ve arkadaglar1 (1996) tarafindan yapilan arastirmada, tek ve ¢ift siitunlu
basit toplama ve ¢carpma problemlerinden olusan bir testi zaman siirlamasi koymadan,
kalem-kagit formatinda deneklere uyguladiklarinda, yiiksek ve diisiik dilizeyde
matematik kaygisi tastyan iki grubun verdikleri dogru cevap sayisima gore aralarindaki
matematik performansinin karsilastirilmasi sonucu elde edilen verilerden, her iki grubun
da igslemleri dogru ¢6zmede esit diizeyde performans sergiledikleri ortaya ¢ikmustir. Bu
konuda yapilan yorum, kisilerin matematiksel yeteneklerini ortaya koyma ve matematik
performanslarindaki farkliliklara yonelik arastirmalarin yapildigi ortama ait dis
etkenlerin, denekleri etkiledigi seklindedir. Zamanlama konusunda ortadan kaldirilan

kisitlama da arastirmanin farkli yonde gelismesine neden olmustur.

Su husus da bir gercektir ki bu alanda yapilan calismalarda, matematiksel
yetenegin degerlendirilmesinde kullanilan Ol¢lim araglarinin  se¢imi, 6grencilerin
matematiksel altyapilar1 ile ilgili veriler toplanirken arastirmanm yapismma uygun
kriterlerin net ve objektif bir sekilde tanimlanmasi, matematigin hangi konusunun daha
fazla matematiksel beceri gerektirdigi gibi arastirma kurgulanirken yapilacak beyin

firtinalari, arastirmalarin kaderini degistiren 6nemli ve goz ardi edilemez faktorlerdir.
2.19.5. Matematik Kaygisi ile Yas Faktorii ve Cinsiyet Farkhihiklar

Cinsiyet farkliliklar1 ile matematik basarisi, matematik 6grenme becerileri,
sayisal yetenek gibi konular arasindaki iliskileri ortaya koymaya yonelik bircok
arastirma yapilmis ve yapilmaktadir. Benzer sekilde, cinsiyet farkliliklar1 ve matematik
kaygis1 arasindaki iligkiye yonelik de literatiirde bir¢ok arastirmaya rastlanmaktadir.
Ancak bu konuda yapilan arastirma sonuglar1 ortak bir noktaya ulasamamaistir. Kadmn ve
erkeklerin matematik kaygilar1 arasindaki iliski agisindan anlamli farkliliklarin ¢iktigi
arastrmalar bulundugu gibi, arada anlamli bir iliskinin bulunmadig1 arastwrmalar da

vardir.
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Ozellikle matematiksel icerige iliskin olarak yasanan matematik kaygismin
miikkemmellik ve agsagilik duygulari ile cinsiyet rolleri ve benlik kavramlari ile yakindan
ilgili oldugu bir gercektir. Kiz iiniversite dgrencileri arasinda yapilan bir arastirmada,
cinsiyet rolleri ve benlik kavramlar1 ile matematik kaygisi arasinda bulunan iligki, ayni
degiskenlerle test kaygis1 arasindaki iliskiye gore daha yiliksek anlamlilik ortaya
koymaktadir (Dew, Galassi, Galassi, 1983).

Tobias (1993), cinsiyete iligkin matematik kaygisi diizeyi farkliliginin, kiz ve
erkeklerin matematiksel yetenekleri arasinda bir farklilik bulunmasma bagh olmadigi
goriisiinii savunmustur. Matematik kaygisinin  kadinlarda daha yiiksek olmast,
kadmlarin psikolojik olarak kaygi durumuna daha fazla egilimli olmalarindan

kaynaklaniyor olmas1t muhtemeldir.

Reilly (1992) yaptig1 arastirmasinda, ortaokulun son yillari ile lisenin ilk
yillarina rastlayan donemde kiz Ogrencilerin erkek oOgrencilere gore daha yliksek
matematik kaygisi tasidigini bildirmistir. Bernstein (1992) ise, 10-12 Yas arasinda
bulunan erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gore daha yiiksek matematik kaygisi tasidigi,
ergenlerde 14 yasmdan itibaren bu durumun tersine bir degisim gosterdigi yolunda
bulgular elde etmistir (Levine, 1995). Bu arastirmalarda fark edildigi gibi cinsiyet
farkliliklar1 agisindan incelenen matematik kaygisi, bununla birlikte Yas diizeyine gore

de farklilagsma gostermektedir.

Bander ve Betz (1981), matematik kaygismin ergenlik ¢aginda daha belirgin
bir sekilde goézlemlendigini belirtmektedirler. Buna paralel olarak yasli 6grencilerin
geng 0grencilere nispeten daha fazla matematik kaygisi tasidiklarina dair bulgular vardir

(Dew, Galassi, Galassi, 1983; Richardson, Suinn, 1972; Betz, 1978).

Hembree (1990) ve Zeidner (1991)’in yaptiklar1 arastirmalarda, matematik
kaygis1 acgisindan yaslar arasinda anlamli bir farklilik bulunmadigi belirtilmistir. Ancak,
genel olarak arastirmacilarin ortaya koydugu sonug, matematik kaygisinin ilkokul
yillarinda basladig1 bilinmesine ragmen, en yogun bigimde {liniversite yillarinda ortaya
ciktigidir. Bunun bir sebebi de, iiniversite seviyesindeki matematik derslerinin ilk ve

orta egitime oranla daha yogun ve kapsamli olmasi olabilir (Baloglu, 2001).
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2.19.6. Matematik Kaygisi ve Egitsel Faktorler

Matematik kaygisi, 6grencilerin akademik basarisini olumsuz sekilde etkiledigi
gibi Ogrencilerin gelecek planlarini ve meslek se¢imlerini etkileyecek birgok sonug
dogurmaktadir (Hembree, 1990). Giindelik hayat icinde ve is hayatinda Gnemli
sonuclara yol agabilecek olan matematik kaygisinin kaynagi temel olarak ogretmenlere

ve egitim bigimlerine dayanmaktadir (Williams, 1988).

Yapilan arastirmalarda genel olarak Ogretmen adaylarmin endise ve ilgi
odaklar1 su problemler gercevesinde yer almaktadir: Ogretime verilen deger, disiplin
saglama, 08rencinin d6gretmeni goriis acisi, konuya hakimiyeti, yanlslar1 diizeltme ve
malzeme noksanlig1 gibi konularda toplanmaktadir. Pek ¢ok arastirma, bu endiselerin

baslangi¢ icin olumsuz sonuglar dogurdugunu ortaya ¢ikarmistir. (Ozdayi, 1995).

Clark (1972) oOgretmen endisesi ile basarili O6grencilerin ddiillendirilmesi
arasinda onemli bir iliski oldugunu, Doyal ve Forsyth (1973) 6gretmen endiseleri ile
ogrenci endiseleri arasinda pozitif bir iliskinin varligni; Koon ve Harootunian (1970),
ogretmen endisesinin 6grencinin derse sozlii olarak daha az katilimiyla ilgili oldugunu

belirtmislerdir.

Bu da gosteriyor ki, dgretim programlarinda derslerin igerigi ne kadar iyi
hazirlanirsa hazirlansin, bu programlarin uygulayicisi ve temel tasi olan 6gretmenler 1yi
yetistirilmezse yapilan calisma ve cabalar amacmna ulagsmaktan uzaktir. Ogretmen
adaylarinin sorumluluk bilinci ile yetistirilmesi ve bu meslegin yalniz bilgi verme
roliinii gerektirmedigi adaylara kavratilmadigr miiddetce uygulama calismalarindan
verimli bir sonu¢ almak miimkiin olmamaktadir. Clinkii 6gretim isinin temel sorumlusu
ogretmendir. Ogretmenin gorevi, egitimsel yasantilar1 diizenlemek ve diizenlenen
cevrede ornek olusturacak bigimde yer almaktir. Ogretmenlerin bilgili olmalar1 tek
basma bir anlam ifade etmez; bildigini aktarabilme, onu 6grencinin yasantismin bir

parcasi haline getirebilme ustaligina sahip olmas1 gerekir (Oz day1, 1995).

Ogrencide matematik kaygismin olusumunda, matematik 6gretmenlerinin
derse kars1 tutumlari, 6grencilerin matematik dersine kars1 kendi tutum ve yargilarinin
yarattig1 etkilere gore ¢ok daha Onemli yer tutar, 6gretmene ait olumsuz tutumlar

ogrenmeyi dogrudan etkiler.
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Matematik  6greten  bir  Ogretmenin  Oncelikli  gbrevi,  Ogrenciyi
cesaretlendirmek, fikirlerine oOnciilik etmek, sonra Ogrencinin fikir ve ifadelerinin
olgunluk derecesini dikkatlice ve ciddiyetle, yargilamadan, yermeden, yapici bir sekilde
elestirmek, dogrular1 bulmasin1 saglayip yol gostermektir (National Counsil of Teachers

of Mathematics, NCTM, 1989).

Matematik ogretirken kullanilan metotlar da, matematige karsi gelistirilen

tutumlarin sekillenmesinde dnemli ve kritik bir role sahiptirler.

Sarason (1979), egitimle ilgili yapilacak en biiyiik reformun, Oncelikle
Ogretmen yetistiren kurum, egitici ve programlardan baslanmas1 gerektigini
savunmustur. Bu nedenle toplumlarin sekillenmesinde rol alacak 6gretmenler, ¢agdas

nitelikte hazirlanmis olan egitim programlari ile yetistirilmelidir (Ozdays, 1995).

Arastirmacilar, matematik kaygisinin ortaya ilk ¢ikisi ile ilgili olarak yaptiklar1
arastirmalarinda, lise ve tiniversite 0grencilerinin ilkokul yillarina geri donerek egitimle
ilgili ilk deneyimlerinin izlerini bulmaya calismislardir. ilkokul caglarinda smifta
yasanan olumsuz tecriibelerin matematik kaygisinin ortaya c¢ikmasindaki en dnemli
faktorlerden biri olmasi, bu noktada ilkokul 6gretmenlerinin ne derece biliyiik bir
sorumluluk tasidiklarini kanitlamaktadir. Matematik kaygisi tasiyan 6gretmenlerin bu
kaygiy1 ders anlatimi swrasinda 6grenciye aktardigi bir gergektir (Bulman, Yogun,

1982).

Ogretmenin matematik anlatirken yakaladigi bakis acilari, 6grencilerin
algilama bigimleri ile uyumlu yaklasimlar, 6grenmeyi kolaylastirir, 6gretimin verimini
arttirrr. Halbuki matematik kaygisi tastyan 6gretmenler, kendi 6gretme performanslarina
iligkin verimleri konusunda sliphe duymaktadirlar (Hadfield, McNeil, 1994) ve
matematiksel kavramlar {izerinde tartismaktan c¢ok, temel matematik becerileri
kazandirmaya yonelik yOontemler, diiz anlatim gibi geleneksel Ogretim metotlarmi

kullanmaya egilim gosterirler.

Bu konuda yapilan arastirmalar, aday ilkokul 6gretmenlerine ait matematik
kaygismin toplum genelinden pek farkli olmadigini1 6ngorse de, bir¢ok diger arastirma,
matematik kaygisinin 6zellikle konu anlatilirken daha fazla ortaya ¢iktigini gostermistir

(Wood, 1988). Bunun bir sonucu olarak sunu sdyleyebiliriz ki, 6grencilerin sorularmna
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cevap vermek durumunda olan 6gretmenler, kendi bilgilerinin sinandig1 diisiincesi ile

matematik kaygisini daha fazla hissetmektedirler.

Uzerinde yeterince arastirma yapilmamis bir baska degisken de, 6zellikle
ilkokul ve ortaokul seviyelerinde 6gretmenlerin matematik alanindaki yeterlikleridir.
Mantiksal bir ¢ikarim yapilirsa, iyl egitim almamis Ogretmenler, 6zellikle bunlarin
matematige karsi kaygilar1 varsa ya da matematikle ilgili olumsuz duygulara sahiplerse,
matematik yeterligi ve ilgisi olmayan ya da bu boyutlarda model olusturamayan zayif

ogretmenler olacaklardir (Fox, 1981).

Ogretmenlerin  yetisme bigimlerindeki farkliliklar, egitim yasamlarinda
edindikleri farkli tutum ve davranis bicimleri, kendi Ogretmenlerinden aldiklar:
geribildirimlerin yansimalar1 ve kisisel farkliliklar, 6grenilmis birer tutum ve davranis
olarak onlarin yasamlarmni ve mesleki kariyerlerini farkli bicimde etkileyecektir. Bu
etmenlerin bilinmesi, 6gretmenlerde matematige karst olumlu tutumlar gelistirebilmek
icin almacak onlemlere 151k tutacak ve kazanilabilecek farkindaliklara yeni pencereler
acacaktrr. Bu acidan Ogretmen adaylar1 meslege atilmadan 6nce ne kadar iyi
yetistirilirse, mesleklerine kars1t o kadar yapici, olumlu tutum ve davrans

gelistirebilmeleri de miimkiin olur.

Dinamik, belirsiz bir durumla karsilasmay1 goze alabilen, kendine giivenen,
sabirly, kendini siirekli gelismeye acik tutan, her bir 6grenciyi ayr1 bir diinya gibi goriip
onemseyen, onlarn fikirlerine saygi duyan 6gretmenlerin saglayacagi sinif i¢i ortamlar,

yarinlara umutla bakmamizi saglayacaktir.

Ogretmen faktoriiniin yanisira, egitimle ilgili olarak okulun genel tutum ve
politikalari, 6grencilerin 6grenme sistemlerine hitap etmeyen, klasik anlatim igeren ders
kitaplari, aile ve okulun kisiye yansittig1 cinsiyet farkliliklar: ile ilgili yanlis bilgi ve
onyargilar da —sadece erkeklerin basarili olabilecegi bazi meslek gruplarinda
matematige ihtiya¢ duyuldugu Onyargis1 gibi— matematik kaygisinin olusumunda yer

alan faktorler arasindadir.

Ozellikle cinsiyet farkliliklar1 ile ilgili yukarida deginilen dnyargilarm biiyiik

bir boliimii de egitimin en dnemli doneminin gectigi aileci ortamda edinilir. Bu nedenle
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matematik kaygisinin aile ile ilgili kismim egitsel faktorler basligi altinda incelemenin

yerinde olacagini diistindiim.

Aileden edinilen matematikle ilgili Onyargilarin yanisira; ailedeki, egitim
siireci iginde matematik kaygisi tagiyan bireylerden, egitim seviyesi yiiksek olmayan ve
Onyargilara sahip ebeveynlerden cocuklara, matematik kaygisi kolayca aktarilabilir.
Benzer durum Onceden deginildigi gibi, matematik kaygisi tasiyan Ogretmenlerin
ogrencilerine bu kaygiyr yansitarak, onlarda da matematik kaygisinin zamanla

yerlesmesinde yasanmaktadir.

Son olarak ailelerin egitim seviyeleri ve sosyo-ekonomik diizeyleri ile ilgili
yapilan bir arastirmada, sosyo-ekonomik diizeyleri ve egitim diizeyleri diisiik ailelere
mensup bireylerin matematik kaygilarinin yiiksek oldugu da bu konuya ait, iizerinde

diistiniilmesi gereken bir bagka sonuctur (Kutner, 1992).
2.19.7. Matematik Kaygis1 ve Ogrenme Stilleri

Matematik kaygisini yiiksek seviyelerde tasiyan Ogretmenlerin, bu negatif
duygular1 istemeden de olsa 6grencilerine aktarabilecegi diisiincesinin dogmasi ile
ogretmen ve 6grencilerin 6grenme stilleri arasindaki uyum durumu arastirmacilarda ilgi
uyandirmistir (Word, 1988). Baz1 arastirmacilar, matematik kaygismnin, geleneksel ve
kuralc1 6gretim yontemlerinden kaynaklanabilecegini 6ne siirmiislerdir. Bu kurallara
bagl yontem, daha ¢ok matematik kaygi seviyelerinin yiiksek oldugu ve matematige
kars1 olumsuz davramslar gosteren ilkdgretim dgretmenlerinde goriilmektedir. Ustelik
algoritmalar1 esas itibariyla derslerde konusma ve ezberletme yOntemi ile Ogreten
matematik O6gretmenleri, biitiin 6grencilerin 6grenme stillerine hitap etmeyi ihmal
ederler ve bu yiizden kasitli olmaksizin, 6grencilerde kalici matematik kaygis
olusmasina sebep olurlar (Zaslavsky, 1994). Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi
(NCTM, 1989) standartlari, Ogretmenlere c¢esitli teknikler ve egitim stratejileri
kullanmalarini, boylelikle smniftaki her tiir 6grenici tipine faydali olmalarini tavsiye

etmektedir.

Matematik kaygisi, biligsel ve ayrica duygusal koklerle iliskili, cok boyutlu bir
model yap1 olarak tanimlanmistir. Bu model yapi, kisilik tipiyle, matematige yonelik

olumsuz davranislarla, matematikten kaginmayla, matematik ge¢cmisiyle, 0gretmen
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davranislariyla, matematik basar1 seviyesiyle, gliven eksikligiyle ve olumsuz okul
tecriibeleriyle yakin baglantilar gostermistir (Harper, Daane, 1998; Jackson,

Leffingwell, 1999).

Matematik kaygisinin ¢esitli model yapilarla iligkisinin incelenmis olmasina
ragmen, bunun Ogrenme stilleri ile arasindaki iligkisi lizerine pek az arastirma
yapilmistir. Bu c¢aligmalar cok az fikir birligi ile neticelenmistir. McCoy (1992),
dokunsal kinestetik 6greniciler arasinda matematik kaygisinin daha yaygin oldugunu
bildirmistir, 6te yandan Onwuegbuzie (1998) dinleme tercihleri ile matematik kaygisi
arasinda pozitif etkilesimler oldugunu belirlemistir. 1813 O8retmen ve egitim
yoneticisinin kapsamli beyin modu tercihleri incelendiginde, McCarthy (1987)
asagidaki sonuglar1 bildirmistir: (a) sag mod tercihi %43.1, (b) sol mod tercihi %49.2 ve
(c) tiim beyin (global/analitik) tercihi %7.7 (Harper, Daane, 1998).

Bu konuyla ilgili olarak Sloan ve Daane (2002) yaptiklar1 arastirmada, hizmet
oncesi (stajyer) ilkokul 6gretmenlerinin matematik kaygi seviyeleri ile 6grenme stilleri
arasindaki iligkiyi arastrmustir. Universite iigiincii siifta okuyan 72 stajyer 6gretmenin
katildig1 arastirmada denekler, Matematik Kaygi Degerlendirme Olgegi (MARS) ve Stil
Analiz Anketi (Style Analysis Survey-SAS) formlarint doldurmuglardir. SAS, Oxford
(1990) tarafindan gelistirilen, bireylerin gerek egitim gerekse is ortamlarinda,
o0grenmeyi, yogunlagsmay1 ve hayata ge¢irmeyi nasil tercih ettiklerini ortaya koymak
icin tasarlanmig, 110 maddelik bir Olgektir. Bu Olgekte 11 alt Olgek vardir ve su
cevaplar1 iceren bir Likert Olgegi kullanmaktadir: O=asla, 1=ara sira, 2=c¢ok sik ve
3=daima. Alt Ol¢ekler i¢in Cronbach giivenirlik katsayilari, 0.73'ten 0.89'a kadar
degismektedir.

Ortaya ¢ikan sonuglara gore, SAS’1n alt 6l¢eklerinden biri olan global 6§renme
stili ile matematik kaygis1 arasinda p<0, 05 anlamlilik diizeyinde dogrusal bir iliski
bulunmustur. Bu inceleme gostermistir ki, global bir matematik kaygisi, stajyer

Ogretmen popiilasyonunda hakim bir unsurdur

Farkli 6grenme stillerine sahip olsalar da tiim 6greniciler, matematigi 6grenme
yetenegine sahiptir, ancak bazi bireylerin 6grenme stili, matematikte yayginlastirilmis

olan geleneksel tarzda Ogretimle uyum gostermez. Global O6grenme stiline sahip
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bireyler, genel olarak geleneksel asamalarin vurgulandigi, adim adim, tiimdengelimci ve

kuralc1 bir egitimle verilen matematik derslerinde zorluk yasamaktadirlar.

Ogretmenler, matematik egitimini &grencilerin 6grenme stillerini dikkate
alarak verdigi takdirde, 6grenciler daha hizli ve ¢ok daha kolaylikla, kalic1 bir sekilde
ogreneceklerdir. Farkli Ogrenme stillerine uygun, ¢esitli Ogretim stratejilerinin,
O0gretmen adaylarina {iiniversite yillarinda verilmesi, onlarin meslege adim attiktan
sonra, smiflarinda kullanacaklart ¢ok yonli egitim tekniklerinin bir repertuarmi
gelistirme hususunda yardimci olacagi ve farkli bakis acgilar1 kazanarak dersi
O0gretmenin, 6gretmenin siirekli kendini mesleki agidan yenilemesi, gelistirmesi ve

yenilikleri aragtirmasini zorunlu kilacak yeni imkanlar olusturacagi kesindir.

2.20. Ogretmen, Ogretmen Adaylan ve Ogrencilerde Matematik Kaygisinin

Azaltilmasi ve Onlenmesine Yonelik Coziimler

Lise 6grencilerine matematik kaygisi ile basa ¢ikmakta yardimci olmak ig¢in
miidahaleci unsurlarin tasariminda dikkati ¢eken bir mesele, matematik kaygis1 ile
kayginin diger sekilleri arasindaki iliskidir, bunlara kisilik 6zellikleri ve 6zellikle test
kaygist da dahildir. Ornegin, matematik kaygisi igin tedavi géren dgrencilerden ayni
zamanda genel veya siirekli kaygiyr onemli 6l¢iide yasamakta olanlarin, yaygin olarak,
kaygiy1 azaltmak i¢in tasarlanan miidahalelerden ¢ok (6rnegin, strese alistirma egitimi),
matematik kaygisina sistematik duyarsizlastirma gibi terapi yontemleri ile yaklagilmasi

daha fazla yarar saglayabilir.

Matematik kaygisin1 sadece cinsiyet farkliliklar1 cergevesinde inceleyerek
klinik bulgu elde etmek, bu farkliliklardan daha 6nemli ve daha kritik olan diger
bireysel farkliliklarin g6z ardi edilmesine neden olur. Bu acidan yiiksek matematik
kaygis1 tasiyan kisilere kaygiy1 gidermeyi hedefleyen en uygun yardimi sunmak ancak
matematik kaygisi, siirekli kaygi ve sinav kaygisina iliskin bireysel farkliliklara karsi

duyarli olmay1 gerektirmektedir.

Matematik kaygismi gidermeye yonelik gerek pratik uygulamalarda gerekse
klinik planlamalarda, kisilerin i¢ ice ge¢mis, zamanla karmasik bir yap1 olusturmus ve
hatta birbirini tetikleyici nitelikteki farkli kaygi durumlarmi ortaya koymak, bireysel

ozellikleri de goz Oniine alarak kisileri degerlendirmek karsimizdaki kisiye en etkili
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tedavi biciminin sunulmasmi saglayacaktir. Matematik kaygisi tasiyan bir kisinin smav
kaygisinin ve siirekli kaygisinin hangi seviyede oldugunun bilinmesi kisinin hangi
sagaltim yontemine ihtiyact oldugunu bulmaya yardimci olacaktir. Ornegin, hastalik
derecesinde matematik kaygisina sahip olan 6grencilere sistematik duyarsizlastirma
yontemi uygulandiginda, matematik siavlarinda ge¢miste yasanan korku alt diizeylere
inmekte, smav basarilar1 artmakta, hem giinlik yasamda hem de egitim yasaminda
duyulan matematik kaygilar1 azalmakta, buna bagli olarak kendine giivenleri
artmaktadir. Bununla ilgili olarak, siirekli kaygilar1 yiiksek ve 6nemli 6l¢iide matematik
kaygisi tasiyan ancak smav kaygilari olmayan 6grenciler, yogunlagsma alani daha fazla
olan stresi azaltma ve stres yonetimi ile ilgili egitimlerle kendilerini daha 1yi

hissedebilirler.

Hembree (1990), matematik korkusu iizerine yaptig1 arastirmasinda matematik
kaygisina iligkin davranis¢1 ve biligsel-davranis¢1 yaklasimlarla yapilmis en etkili
miidahalelere ait raporlarm, miidahale sonrasi matematik basar1 ve becerisiyle ilgili
puanlarin matematik kaygisi az olan 6grencilerin seviyesine yaklasarak onceki duruma
gore yiikseldigi kanitin1 ortaya koydugunu agiklamistir. Yapilan miidahaleler matematik
ogretim ve uygulamasi igermiyordu. Bununla beraber bireylerin matematik becerilerin
arastirmanin yapildigi siire iginde gelistirmis olmalar1 fazlasiyla ihtimal dis1 bir
durumdu. Bu kanita dayanarak, matematiksel becerilerin matematik kaygisi nedeniyle
zamanla bloke oldugunu, kisinin bu becerilerini verimli olarak kullanima
geciremedigini, ancak sagaltim esnasinda kisinin matematik altyapisina miidahale
edilmedigi halde, sagaltim sonrasi kazanilan rahatlamanim matematiksel becerileri tekrar

aktive ettigini soyleyebiliriz.

Ogrencilerin  tagidiklar1 matematik  kaygismm  giderilmesine  ydnelik
programlarda egitimcilerin rolii biiyiiktiir. Ozellikle 6gretmen adaylarma iiniversite
yillarinda aldiklar1 pedagojik bigimlenme dersleri iginde “matematik nasil anlatilir?”
sorusuna cevap bulabilecekleri konularin verilmesinin yansira, 6grencilerin matematige
kars1 genel tutum ve yargilar1 nelerdir, matematik nasil etkin bir sekilde Ogrenilir,
ogrencilerin matematigi algilama bicimleri gibi matematik egitimini ilgilendiren
konularda bilgilendirilmeleri, 6zellikle uygulamaya doniik bir egitimden ge¢meleri

gerekir.
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Universite yillarinda matematik egitimi ile ilgili arastrma yapmak gibi smif
dis1 faaliyetlerin desteklenmesi ve matematik 6grenmenin mesleki kariyerle dogrudan
ilgili oldugunun ogretmen adaylarmi yetistiren arastirma gorevlileri tarafindan
vurgulanmas1t matematik Ogreten Ogretmenlerin etkin bir sekilde yetismesini

saglayacaktir (Hungerford, 1994).

Tobias’in yazilarinda da bu konunun desteklendigini gormekteyiz. Tobias ve
Weissbrod (1980)’a gore geleneksel yontemlerle 6gretilen matematik dersi, matematik
kaygisina yol agmaktadir. Diger arastirmacilar da geleneksel olmayan yontemlerin
matematik kaygisin1 azalttigin1 saptamuslardir. Schneider ve arkadaslar1 (1993),
manipulatif / yon degistirici malzemelerin kaygiy1 azaltma yoniinde yardimi oldugunu
gostermiglerdir. Trujillo ve Hadfield (1999), 0Ogretmenlerin matematik kaygismni

azaltmak icin su yontemlere basvurabileceklerini belirtmiglerdir:

e Ogrenciyi destekleyici bir smif ortami olusturmak,

e Soyut olandan somut olana bir koprii kurmak i¢in manipulatifleri /yon

degistiricileri kullanmak,
e Farkli 6gretim teknikleri denemek,
e Ogrencilerin matematik dersine kars1 tutumlarini incelemek.

Ogretmenlerin  matematik kaygilarma ydnelik sagaltimin  saglanmasi
ogretmenleri oldugu kadar etki alaninin 6nemi acisindan Ogrencileri de yakindan
ilgilendiren bir konudur. Wood (1988), matematik kaygismi azaltmayi1 saglayan
programlarin tek bir ortak nokta tasidigini belirtmistir. Bu ortak nokta, basta yiiksek
matematik kaygisi ile programa katilan 6grencilerin hepsinin program sonunda dersleri
iyi bir bigimde Ogrenmis olmalariydi. Buna gore arastirmaci ‘iyi Ogretmenin’

yontemlerini soyle siralamaktadir:
e Ders yavas islenmelidir.

e Egitimciler Ogrencilerin daha Once hi¢bir matematik bilgisine sahip

olmadigmi varsayarak egitim vermelidir.

e Egitimciler, 6grencilerin kendi 6grenme siiregleri hakkinda konusmalarini

saglamalidir.
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Bununla birlikte Wood (1988), matematik kaygilarin1 anlamak ve 6grenmek
konusunda degisikliklere agik 6gretmenlerin en basarili 68retmenler oldugu sonucunu

cikarmustir.

Egitim sisteminin her agamasinda matematik egitiminin kalitesini yiikseltmek
icin cesitli amaclar belirlenmektedir. Ogrencilerin matematiksel kavramlara sahip
olmasi, problem ¢6zme becerilerini kazanmasi, matematikte kendine giiven duymasi,
matematige karst olumlu tutuma sahip olmasi bu amaglardan bazilaridir. Belirlenen
amagclara ulasmada cesitli faktorler etkili olmaktadir. Bunlardan biri 68rencilerin ve
Ogretmenlerin matematigin dogas1 ve ogretimi ile ilgili sahip olduklar1 inanglardir
(Underhill, 1988; Frank, 1990; Carter ve Norwood, 1997). Frank, 68retmen yetistirme
programlar1 yOneticilerinin, yetistirdikleri o6gretmen adaylarmm konu igerikleri
hakkindaki bilgileriyle ilgilendikleri kadar, gelecekte Ogretmek iizere oOgrendikleri
bilgiler hakkindaki inanglariyla da ilgilenmeleri geregini vurgulamis ve 6grencilerin
matematikle ilgili inanglarin1 degistirmedik¢ce problem ¢ozme konusunda basarili
olamayacaklarmi ifade etmistir. Son yillarda matematik 6gretimini gelistirmek ve bunun
da otesinde, 6grencilerin matematige karsi olumlu bir tutum gelistirmelerine yardimci
olmak amaciyla hem matematik Ogretmenlerinin hem G&grencilerinin matematik
hakkindaki inanglarinin incelenmesi 6nem kazanmistir (Carter ve Norwood, 1997;
Thompson, 1992; Raymond ve Santos, 1995; Manauchehri, 1997; Aksu, Demir and
Sumer, 1998; Baydar, 2000).

Bu caligmanmn amaci, matematik O6gretmenlerinin matematigin dogasi ve
ogretimi ile ilgili inanglarmin matematik egitimi agisindan Onemini aciklayarak bu
alanda yapilacak olan arastirmalara, hizmet oncesi ve hizmet i¢i matematik 6§retmen

egitimi ile ilgili caligmalara katkida bulunmaktir.
2.21. Matematigin Dogas1 ve Ogretimi Hakkindaki inanclar

Inang kavrami, egitimde 6nemli olmasma karsin belirli ve iizerinde uzlasilmis
bir tanimi1 olmadig1 gibi tutum ve bilgi kavramlar: ile karigtirilmaktadir (Thompson,
1992; Bem, 1970; Ernest, 1989; Pajares, 1992). Ernest'e gore bireyin kavrayislari,
degerleri, ideolojisi ve egilimleri inanci olusturan bilesenlerdir (Ernest, 1989). Bu

calismada iki tiir inangtan bahsedilmektedir. Birincisi, matematigin dogas: ile ilgili
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inanglardir ki bunlar, matematigin ne ise yaradigi ve niteliklerinin ne oldugu ile ilgilidir.
Ornegin, matematigin bir dil mi, sanat m1, ya da diisiince iiretme arac1 m1 olduguna dair
inanglardir. ikincisi, matematigin dgretimine dair inanclardir. Bu inanglardan bazilari,
matematigin Ogretiminin nasil yapilmasi gerektigi; matematigin 6gretimi konusunda
belirlenecek amaglarm, egitim programimin nasil belirlenmesi gerektigi; kullanilacak

metotlarin, araclarin neler olmasi gerektigi ile ilgilidir.

Matematikle ilgili olan inanglarin ¢ok dnemli bir kismi ¢ocukluk ve okul hayat1
boyunca olusmaktadir (Frank, 1988). Matematiksel problemleri ¢6zme konusunda
basari, matematiksel icerik hakkindaki bilgiye sahip bulunmanin o6tesinde, verilen
kararlar, kullanilan stratejiler, duygular ve inanclar gibi diger faktorlere dayanmaktadir.
Matematik egitiminde ¢cok goz Onilinde tutulmasalar da bu faktorler, sadece insanin nasil
disiindiigiinli, probleme nasil yaklastigmi ve nasil islem yaptigini etkiledikleri i¢in
degil, ayn1 zamanda insanin nasil matematik ¢alistigin1 ve ne zaman odaklandigini

etkilemeleri acisindan da olduk¢a 6nemlidir (Garofalo, 1989).

Matematik 6gretmen adaylarinin ve dgretmenlerinin, matematigin ne oldugu;
matematigi bilmenin, yapmanin ve Ogretmenin ne anlama geldigi konularmdaki
inanclarinin anlasilmas: gerekmektedir (Raymond ve Santos, 1995). Bu inanglarmn
matematiksel fikirlerin Ogretiminin siirdiiriilmesini saglayan giicler olabilecegini
belirten arastirmacilar, Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi'nin, dgretmenlerin,
ogrencilerin motivasyonu, performanslar1 ve basarilar1 konusundaki inang¢larmin dikkate
almmas1 yOniindeki Onerisini de inanglarmm 6nemi konusunda baska bir delil olarak
sunmaktadirlar (NTCM, 1989). Buna ek olarak, yapilan c¢esitli arastirmalar da
matematigin dogasi1 ve 6gretimi ile ilgili inanglarin 6grencilerin matematik egitimini
etkiledigi saptanmistir (Carter ve Norwood, 1997; Aksu, Demir ve Siimer, 1998;
Thompson, 1984; Steele ve Widman, 1997).

Thompson, 0Ogretmenlerin matematigin dogast ve Ogretimi hakkindaki
bilinglice ya da bilingsizce sahip oldugu inan¢larmin, bakis agilar1 ve tercihlerinin,
ogretim asamasindaki davraniglarinin ve tutumlarinin sekillenmesinde 6nemli bir rol
oynadigin1 ortaya koymustur (Thompson, 1984). Ayrica, Ogretmenlerin 6gretim
asamasindaki davranig ve tutumlar1 aslinda inanglarmin bir yansimasi olduguna gore,

matematik egitiminin kalitesini arttrma yoniinde gosterilecek her cabanin, ancak
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ogretmenlerin inanglarmin ve bu inanglarin 6gretmenlerin hareketleri iizerinde ne
derecede etkili oldugunun anlagilmasiyla baslamasi gerekmektedir. Eger 6gretmenlerin
matematigin dogast ve 6gretimi hakkindaki inanglarinin oynadigir 6nemli rolii g6z ardi
edilirse matematik egitiminin kalitesini arttirmada yapilacak c¢aligmalar yanlis

yonlendirilmis ve eksik kalmis olacaktir.

Matematik Ogretmenlerinin, matematigin dogas1 ve Ogretimi hakkindaki
inanglari, aslinda matematik 6grenimi siirecinde bircok faktoriin belirlenmesinde 6nemli
rol oynamaktadir. Hem Thompson'a hem Manouchehri'ye gore, dgretmenin 6gretme
yollari, anlattig1 konuyu degerlendirmesi, ger¢ekten ulagilmasi gerektigine inandigi
amagclar, 0gretimde kendi kendine bictigi rol ve Ogretimin sonunda ortaya ¢ikan
durumun nereye kadar kabul edilebilir oldugu konusundaki kararlari1 gibi anahtar
faktorlerin hepsi aslinda matematik Ogretimi konusundaki inanglarin pargalaridir

(Menouehehri, 1987; Thompson, 1984).

Erickson, 6gretmen inanglarmin, 6gretmen davraniglarinin gii¢lii belirleyicileri
olarak kabul edildigini belirtmektedir (Erickson, 1983). Ornegin, bazi matematik
ogretmenleri matematigi ¢ok iyi diizenlenmis kesin bir bilgi kiimesi olarak goriirken
bazilar1 matematigin diinyay1 aciklamak icin bir, yol ya da bir ara¢ gibi diisliniilmesi
gerektigine inanabilir. Bagka bir grup matematik dgretmeni ise matematigin siir gibi ,
miizik gibi bir sanat dali olarak degerlendirilmesinden yana olabilir. Matematik
ogretmenleri arasindaki bu farklar, 6gretmenlerin sadece neyin Ogretilmesi gerektigi
konusunda verecekleri kararlar1 degil, ayni zamanda konularin nasil 6gretilmesi
gerektigi konusunda da verecekleri kararlar1 etkiler. Baska bir deyisle, matematik
ogretimi ile ilgili inanglari, 6gretmenlerin derslerinin igeriklerini ve 6gretim planlarini
belirlcmelerinde olduk¢a Onemli bir rol oynamaktadiwr. Bu noktadan hareketle
matematigin dogas1 ve neden 6gretildigine dair inang ve bilgilerini aktarmaya hazir,
yiiksek kabiliyetli ve iyl motive olmus Ogretmenlerin ve Ogretmen yetistiricilerinin

matematik egitiminin gelistirilmesinde anahtar vazifesi gérecekleri sonucuna varilabilir.

Matematik 6gretmenlerinin sahip olduklar1 farkli inanglarm, 6gretmenlikleri
iizerinde etkileri hakkindaki bilimsel deliller Thompson tarafindan gerceklestirilen
durum calismalar1 (case study) ile ortaya konulmustur (Thompson, 1984). Bu

arastirmada 6gretmenlerin inanglar1 ile smifta yaptiklar1 arasindaki iligkinin basit bir
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sebep sonuc iligkisi baglaminda agiklanamayacagi uyaris1 yapilmakla birlikte
ogretmenlerin matematik 6gretimi ile ilgili inanclarindaki farkliliklarm 6nemli bir kismi
geleneksel matematikle ilgili goriigler arasindaki farkliliklarla agiklanabilir. Yine bu
arastrmada, Ogretmenlerin Ogretim i¢in hazirhk ve planlarin nasil yapilacagi
konusundaki bakislarinin, matematik hakkindaki inanclari ile baglantili oldugu bilimsel
bulgularla ortaya konulmustur. Ogretmenler, zamanla inanglar1 dogrultusunda degisik
ogretim metotlarin1 kullanmaya ve alternatif bir egitim programini1 uygulamaya
baslamaktadir. Ornegin, 6nem verilmesi gereken konularin {iniversite sinavinda sorulan
sorular1 iceren konular olduguna inanan bir matematik 6gretmeni, liniversite smavinda
yer almayan konulara dngoriilenden ¢cok daha az yer verip, iiniversite smavinda soru

sorulan konulara ¢ok daha fazla zaman ayirmayi tercih edebilir.

Brickhouse, goreve yeni baslayan matematik &gretmenlerinin, inanglari ile
tutarli egitim programi uygulama sansi bulamamalar1 halinde 6gretmen yetistirmenin,
Ogretimin pratigine etkisinin ¢ok kiigiik olacagmi belirterek bu konuda Ogretmen

yetistiricilerini uyarmaktadir (Brickhouse, 1990).

Brousseau, Book ve Byers gore ise 0gretmenlik meslegini yapanlarin ve
ogretmen adaylarinin meslekleri konusundaki inanglarmnin ve egitim hayatlar1 boyunca
edindikleri fikirlerin bilinmesinin, 6gretmen yetistiren kurumlarin yoneticilerine derin
bir bakis acis1 kazandiracagini belirtmislerdir. Bunun otesinde egitimin kalitesini
artrma yoniindeki etkili miidahalelerin yapilabilmesi i¢in atilacak ilk adimin, bu
siireclerin yiriitiilmesinde rol alanlarm degerlerini ve inanglarin1 anlamak olmasi
geregini vurgulamistir. Ayrica, 6gretmen davranislarini 6nerilere gore degistirmek basit
olmamasina karsin degisiklige ihtiya¢ oldugunun farkina varilmasi gerekli adimlardan
birincisidir (Carter ve Norwood, 1997; Mc Diarmid, 1990). Bunlara ek olarak,
matematik 6gretimini gelistirmek i¢in 6gretmen inanglarmin degerlendirilmesi ve nasil

etkilendiginin bilinmesi gerekmektedir (Underhill, 1988).

McDiarmid, 6gretmen yetistirme programlarindaki Ogretmen adaylarinin
inanglarinin anlagilmasinin neden oOnemli oldugunu su sozlerle aciklamistir (Mc

Diarmid, 1990: 17):
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"Bir ogretmen yetistiricisi olarak ben, eger Ogrencilerimin neler
diistindiiklerini, Ttiniversiteye gelirken kafalarinda hangi fikirlerle, tecriibelerle ve
inanglarla geldiklerini ve iiniversitede aldiklari derslerde edindikleri fikir, tecriibe ve
inanglarin neler oldugunu bilmezsem, belirleyecegim araglar ve hedefler hakkinda

verecegim kararlar korii kériine alinmis kararlar olacaktir.”

Steele ve Widman, "Temel Matematik Ogretim Metodlar1" dersinde 15 hafta
boyunca kurmacilik (constructivism) fikirlerine 6nem veren 6gretim teknikleri ile 1lgili
egitim alan 6gretmen adaylarinin matematik dogast ve 6gretimi ile ilgili inanglarinda
degisiklik gostermistir (Steele ve Widman, 1997). Ornegin, egitimden sonra dgretmen
adaylar1 Ogretmen olarak rollerinin rehberlik yapmak oldugunu algilamaya

baslamiglardir.

Ogretmenin smifta yaptiklar1 dgrencilerinin matematigin dogas1 ile ilgili
inanclarini etkilemektedir (Caiter ve Norwood, 1997). Ayrica, 6gretmenin matematigin
dogas1 ve dgretimi ile ilgili inanglary, sinifta yaptiklarini etkilerken, bu etkinin faaliyet
alan1 ve biiyiikligii agik¢a betimlenememektedir. Ayrica, kendilerinin bu konulardaki
inanglar1 8grencinin inanclarma déniismektedir. Ogretmenlerin matematigin dogas1 ve
ogretimi ile ilgili inanclari, kullandiklar1 6gretim metodlarmi etkiledigi i¢in 6grenci
inanglar1 dolayli olarak etkilenebilmektedir (Underhill, 1988). Bu nedenle, 6§retmen
adaylarina erken ve siirekli olarak matematik ile ilgili inanclarini1 sorgulayacaklari
ortamlarda tecriibe kazandirildiklar1 takdirde smif deneyimi ve inanglar arasmndaki

iligkinin daha ¢ok fark edilmesi saglanacaktir (Raymond ve Santos, 1995).

Brousseau ve Freeman gore 6gretmen yetistirme programlarmin etkinligini
artirmak icin 6gretmen adaylarinin davraniglarinin farkinda olunmasi gerekmektedir
(Brousseau ve Freeman, 1988). Ayrica yaptiklar1 arastirmada O8retmen yetistirme
programlarinda gorev yapan Ogretim elemanlarmnm, Ogretmen adaylarmna istenen
inanglarin ~ kazandirilmasi  yOniinde  calismalar  yapmalarinin  gerektigini

savunmaktadirlar.
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BOLUM 111

YONTEM

Bu bolimde arastirmanin modeli, c¢alisma evreni-6rneklemi, veri toplama
araglar1 ile toplanan verilerin degerlendirilmesinde kullanilan istatistiksel yontemler

iizerinde durulmustur.
3.1. Arastirmanin Modeli

Konya Necmettin Erbakan Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesi,
[Ikdgretim Matematik ve Ortadgretim Matematik Ogretmenligi boliimlerindeki
ogrencilerin diistinme stillerinin matematik ogretim kaygisi agisindan incelenmesi

amaclanmaktadir.

Bu aragtirma genel tarama modelinin bir alt tirii olan iligkisel tarama
modelidir. Genel tarama modelleri ¢ok sayida elemandan olusan bir evrende, evren
hakkinda genel bir yargiya varmak amaci ile evrenin tiimii ya da ondan alimacak bir
grup, ornek ya da orneklem tlizerinde yapilan tarama diizenlemeleridir. Genel tarama
modelleri ile tekil ya da iliskisel taramalar yapilabilir. liskisel tarama modelleri, iki ve
daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte degisim varligini ve/veya derecesini

belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Karasar, 2008).
3.2. Cahsma Evreni-Orneklemi

Aragtirmanim calisma grubunu, 2010-2011 Egitim-Ogretim yilinda Konya ili
Konya Necmettin Erbakan Universitesi Ahmet Kelesoglu Egitim Fakiiltesinde 6grenim
gormekte olan Ilkogretim Matematik Ogretmenligi ve Ortadgretim Matematik

Ogretmenligi boliim ve siniflarindaki dgrencilerdir.

Calisma grubu, 155’ 1 erkek, 52’si kiz olan ve yaslar1 18 ile 24 arasinda olup

toplam 207 {iniversite 6grencisinden olusmaktadir.
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Arastirmaya katilan 68rencilerin cinsiyet, anabilim dali ve yas degiskenlerine

gore frekans ve ylizdelik degerleri asagidaki tablolarda (Tablo 6, Tablo 7, Tablo 8)

gosterilmistir.
Tablo 6: Ogrencilerin cinsiyet dagihmlarn
Degisken (Cinsiyet) Frekans Yiizdelik
Erkek 155 74, 9
Kiz 52 25,1
Toplam 207 100, 0

Yukaridaki tabloda arastirmaya katilan G6grencilerin n cinsiyet dagilimlar
verilmistir. Arastirmaya 207 kisi katilmistir. Erkek 6grencilerin orani 155 kisi olup bu
oran arastirmanin %74, 9’unu olusturmaktadir. Arastirmaya katilan kiz 6grencilerin

orani ise 52 6grenci olup bu oran da arastrmanin %25, 1°ni olusturmaktadir.

Tablo 7: Ogrencilerin 6grenim gordiikleri anabilim dal dagilimlan

Degisken (Anabilim Dalr) Frekans Yiizdelik
[Ikogretim Matematik Egitim 98 47, 3
Anabilim Dali
Ortadgretim Matematik Egitimi 109 52,7
Anabilim Dali
Toplam 207 100, 0

Tablo 7°de arastirmaya katilan 6grencilerin 6grenim gormiis olduklar1 anabilim
dallar1 dagilimlar1 verilmistir. Arastirmaya katilan 207 kisiden, 1lkdgretim Matematik
Egitim Anabilim Dalinda 6grenim goren Ogrencilerin orani 98 olup bu oranda
arastirmanin %47, 3’linli olusturmaktadir. Arastirmaya katilan Ortadgretim Matematik
Egitimi Anabilim Dalinda 68renim goren Ogrencilerin oranmi ise 109 6grenci olup bu

oranda arastirmanin %52, 7 sini olusturmaktadir.
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Tablo 8: Ogrencilerin 6grenim yas dagiimlari

Degisken (Yas Dagilimi) Frekans Yiizde
18 6 2,9
19 25 12, 1
20 55 26, 6
21 62 30,0
22 42 20, 3
23 13 6,2
24 4 1,9
Toplam 207 100, 0

Yukaridaki tabloda arastirmaya katilan 6grencilerin 6grenim yas dagilimlari
verilmistir. Arastirmaya 207 kisiden, 18 yasindaki 6grencilerin orani 6 olup bu oranda
arastrmanin %2,9° unu olusturmaktadir. Arastirmaya katilan 19 yasindaki 6grencilerin
oran1 25 olup arastrmanin % 12, 1’ ini, 20 yasindaki 6grencilerin oram1 55 olup
arastrmanin %26, 6’sin1, 21 yasindaki dgrencilerin orani1 62 olup arastirmanm %30,
0’1n1, 22 yasindaki 6grencilerin orani 42 olup arastirmanin % 20, 3’iinii, 23 yasindaki
ogrencilerin orani 13 olup arastirmanin % 6, 2’sini ve 24 yasindaki 6grencilerin orani 4

olup arastirmanin %1, 9’unu olusturmaktadir.
3.3. Veri Toplama Aracglan

Bu arastirmada ogrencilerin sahip olduklar1 diistinme stillerini belirlemek
amaciyla Diisiinme Stilleri Olgegi kullanmilmustir. Ayrica dgrencilerin matematik 6gretim
kaygilarin1 belirlemek amaciyla da Matematik Ogretim Kaygis1 Olgegi dgrencilere
uygulanmustir. Ogrencilerin 6zIliik nitelikleriyle ilgili bilgileri elde etmek icin ayrica

kisisel bilgi formu kullanilmistir.

Arastirmada kullanilan bu veri toplama araglarina iligkin tanitict bilgiler

asagida verilmistir.
3.3.1. Diisiinme Stilleri Envanterinin Ozellikleri

Bu arastirmada veri toplamak amaciyla 6grencilerin matematik derslerine

yonelik diisiinme stillerinin belirlenmesi i¢in Ali Murat Siinbiil tarafindan Tiirk¢eye
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uyarlanan ve gecerlik giivenirligi hesaplanan, Sternberg’in diisiinme stilleri envanteri
kullanilmistir. Sternberg ve Wagner (1992) tarafindan gelistirilen envanterin, diisiinme
stillerini 6lgme konusunda literatiirde genel kabul gormiis olmasi, Tiirkiye disindaki
arastirmalarda ve farkl kiiltiirlerdeki 6grencilerde yeterince denenmis olmasi nedeniyle
secilmistir. Sternberg tarafindan gelistirilen bu kuramda temel goriis, diinyaca yaygin
olan yOnetim dallar1 ve yonetim tiirleriyle (kuralci, yetkili, yargisal, monarsik,
hiyerarsik, oligarsik) benzer bir sekilde bizlerin diisiinme stillerini olusturmamiz ve
kendimizi yonetmemiz gerektigidir. Bu 0Ol¢ek gelistirme calismasinda Sternberg’in
kuramma dayali olarak Onerdigi diisiinme stilleri temele almmistir. Sternberg’in
yaklagiminda, islevler, bicimler, diizeyler, kapsam ve egilimler olmak tizere 5 kategori

altinda toplam 13 stil vardir.

Bireyin genel olarak diisiinme bicimlerini belirlemek amaciyla gelistirilen bu
Olgegin orijinalinde 104 madde bulunmaktadir. Bu 6l¢egin her bir maddesinde kisinin
karsilagtigi bir bilgi ve sorun durumunda zihinsel olarak hangi diistince kaliplarini ve
bicimlerini ortaya koyan bir durum sunulmakta, bireylerin bu durumu ne siklikla
gerceklestirdiklerini 6lgek tizerinde belirtmeleri istenmektedir. Olumlu yondeki ifadeleri
iceren Olcek maddeleri: Her zaman: 5, sik sik: 4, bazen: 3, nadiren: 2, Hi¢gbir zaman: 1
seklinde puanlanmaktadir. Olcek bes ana baslik altinda toplam 13 alt boyuttan
olugsmaktadir. Orijinalinde her bir alt boyut 8 maddeden olusmaktadir. Bireyin bir
boyuta giren maddelerden aldig1 puanlar toplanarak, her bir birey i¢in 13 boyutta dlgek

puani elde edilmektedir. Bu on ii¢ boyut sirasiyla:
A) Islevsel Stil: dzerk, kuralci, yargilayicr;
B) Bicimsel stil: tekil, asamali, es degerci, kuralsiz;
C) Diizeye gore: biitiinciil, ayrintic;
D) Kapsama gore: ice doniik, disa doniik,
E) Egilime gore: yenilik¢i ve gelenekei diisiinme stilleridir.

Kuramsal olarak her bir madde i¢in puanlama 1 ile 5 arasinda degistigi i¢in
Olcegin bir alt boyutundan elde edilebilecek toplam puan en yiiksek 40, en diisiik 8’dir.
Puan arttikga adi gegcen alt boyutta diistinme stili yiiksek diizeyde oldugu kabul



157

edilmektedir. Yiksek puan, ilgili diisiinme stilinin yliksek diizeyde oldugunun bir

gostergesidir.

Diisiinme stilleri dlgeginin (DSO) orijinal Ingilizce metni (Thinking Style
Scale) once Tiirkce’ye ¢evrilmis daha sonra gegerlik agisindan faktor analizi, glivenirlik

acisindan da 6lcegin i¢ tutarligl ve puan degismezligi incelenmistir.

Bu arastirmada arastirmaci tarafindan Diistinme Stilleri Envanterinin sadece
matematik derslerine uyumlu boyutlar1 oldugu diisiiniilen is goriileri ve diizeyleri ele

verilmistir.
3.3.2. Matematik Ogretim Kaygis1 Olcegi

Battista (1986), bilgi eksiklii ve matematige yonelik tutumdaki
olumsuzluklarin pek ¢ok ilkogretim 6gretmeni adaymim matematigi 6grenmelerini ve
sonra da matematik 6gretmede etkili metotlar1 kullanmalarini engelledigini belirtmistir
(Akt.: Brady ve Bowd, 2005). Umay (2002) da, alaninda yetkin olmayan bir
ogretmenden Ogrencilerine giiven vermesinin ve smifta saygiya dayali bir otorite

olusturmasinin beklenemeyecegini belirtmistir.

Bu arastirmada veri toplamak amaciyla 6grencilerin matematik Ogretimine
yonelik kaygilarmin belirlenmesi i¢cin Dr. Murat Peker (2006) tarafindan gelistirilen ve
gecerlik giivenirligi hesaplanan, Matematik Ogretim Kaygis1 Olcegi kullamilmustir.
Envanter dort temel boyut (faktor) altinda yer alan 23 matematik 6gretim kaygisi 6lgegi

maddelerinden bireyin baskin olduklarini ortaya ¢ikarmayi amag¢lamaktadir.
3.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi
3.4.1. Verilerin Toplanmasi

Verileri toplamak amaciyla daha Once tesadiifi olarak belirlenen 6rneklem
grubundaki anabilim dallarina Glgeklerin  uygulanacagi saatler belirlenmistir.
Kararlastirilan saatlerde Diisiinme Stilleri Olgegi ve Matematik Ogretim Kaygis: Olgegi
birlikte uygulanmstir. Ogrencilerin dzliik nitelikleriyle ilgili bilgileri elde etmek igin

ayrica kisisel bilgi formu kullanilmistir. Uygulamadan 6nce 6lgeklerle ilgili yonergeler
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okunmus ve uygulamayla ilgili bir bilgi verilmistir. Uygulama yaklagik 10-25 dakika

surmustir.
3.4.2. Verinin Analizi

Ilk asamada &lgekler ayr1 ayr1 degerlendirilmis, dlgekleri eksik ya da yanlis
olan ogrenciler 6rneklemden ¢ikarilmistir. Bunun sonucunda c¢alisma grubu igin 247

iiniversite 6grencisinin puanlar1 degerlendirmeye alinmistir.

Arastirmada veri toplama araglarindan elde edilen veriler SPSS 18.00 paket
programi kullanilarak analiz edilmistir. Ogretmen Adaylarinin Matematik Ogretim
Kaygisinin sahip olduklar1 diisiinme stillerine gore farklilasip farklilasmadigini
belirlemek amaciyla Pearson Momentler Carpim Koreldsyon Analizi uygulanmistir.
Ogretmen adaylarinm sahip oldugu diisinme stillerinin matematik dgretim kaygisina
iliskin varyanst ne kadar yordadigini ortaya koymak i¢cin Basit Regresyon Analizi

Teknigi kullanilmistir.
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BOLUM 1V

BULGU VE YORUMLAR

Asagidaki tabloda arastrmaya katilan Ogrencilerin n cinsiyet dagilimlar:

verilmistir.

Tablo 6a: Ogrencilerin cinsiyet dagilimlar

Degisken (Cinsiyet) Frekans Yiizdelik
Erkek 155 74,9
Kiz 52 25,1
Toplam 207 100, 0

Buna gore arastirmaya 207 kisi katilmis olup, erkek 6grencilerin orani 155 kisi

olup bu oranda arastrmanin %74, 9’unu olusturmaktadir. Arastirmaya katilan kiz

ogrencilerin oram1 ise 52 Ogrenci olup bu oran da arastrmanin %25, 1’ni

olusturmaktadir.

Asagidaki tabloda arastirmaya katilan 6grencilerin 6grenim gormiis olduklari

anabilim dallar1 dagilimlar1 verilmistir.

Tablo 7a: Ogrencilerin 6grenim gordiikleri anabilim dal dagilimlan

Degisken (Anabilim Dagilimi) Frekans Yiizdelik
[Ikdgretim Matematik Egitim 98 47, 3
Anabilim Dali
Ortadgretim Matematik Egitimi 109 52,7
Anabilim Dali
Toplam 207 100, 0
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Buna gore arastirmaya 207 kisi katilmis olup, IIkogretim Matematik Egitim
Anabilim Dalinda 6grenim goren 6grencilerin oran1 98 olup bu oranda arastirmanin
%47,3’linii  olusturmaktadir. Arastirmaya katilan Ortadgretim Matematik Egitimi
Anabilim Dalinda 6grenim goren Ogrencilerin orani ise 109 6grenci olup bu oranda

arastirmanin %352,7 sini olusturmaktadir.

Asagidaki tabloda arastirmaya katilan Ogrencilerin 6grenim yas dagilimlari
verilmistir.

Tablo 8a: Ogrencilerin 63renim yas dagihmlar

Degisken (Yas Dagilimi) Frekans Yiizdelik

18 6 2,9
19 25 12, 1
20 55 26,6
21 62 30,0
22 42 20,3
23 13 6,2
24 4 1,9

Toplam 207 100, 0

Buna gore arastirmaya 207 kisi katilmis olup, 18 yasindaki 68rencilerin orani 6
olup bu oranda arastrmanin %2, 9’ unu olusturmaktadir. Arastirmaya katilan 19
yasindaki 6grencilerin oran1 25 olup arastirmanin % 12, 1° ini, 20 yasindaki 6grencilerin
orant 55 olup arastirmanm %26, 6’sin1, 21 yasindaki Ogrencilerin oranm1 62 olup
arastrmanin %30, 0’1, 22 yasmdaki 6grencilerin orani 42 olup arastirmanin % 20,
3’linii, 23 yasindaki 6grencilerin orani 13 olup arastirmanin % 6, 2’sini ve 24 yasindaki

ogrencilerin orani 4 olup arastirmanin %1, 9’unu olusturmaktadir.

Tablo 9. Degiskenlere iliskin korelasyon degerleri

Ozerk Kuralci Yargilayici Biitiinciil Ayrinticl

Alan -.519%** -.045 - 287** .003 .087
Bilgileri

** p<.01
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Tablo 9 incelendiginde alan bilgileri puanlar1 diisiinme stilleri 6lcegi alt
boyutlar1 olan 6zerk (r =-.519, p<.01), kuralc1 (r =-.045, p>.01), yargilayict (r=-.287,
p<.01), biitiinciil (r=.003, p>.01) ve ayrintici (r =-.087, p>.01) puanlar1 arasinda iliskiyi
gostermektedir. Bu tabloya gore Matematik 6gretim kaygisi alan bilgiler egitimi alt
boyutu ile diisiinme stilleri 6l¢cegi alt boyutu olan 6zerklik, yargilayici arasinda negatif
yonde bir iliski vardir. Diger kuralci, biitiinciil ve ayrintici alt boyutlar1 arasinda bir
iligki s6z konusu degildir.

Tablo 10. Degiskenlere iliskin korelasyon degerleri

Ozerk Kuralci Yargilayici Biitiinciil Ayrinticl

Ozgiiven 338%* .083 288%* 022 -.079

** p<.01

Tablo 10 incelendiginde 6zgiiven puanlar1 diistinme stilleri 6lgegi alt boyutlari
olan 6zerk (r=.338, p<.01), kuralc1 (r=.083, p>.01), yargilayic1 (r=.288, p<.01), biitiinciil
(r=.022, p>.01) ve ayrmtic1 (r=-.079, p> .01) puanlar1 arasinda iliskiyi gostermektedir.
Bu tabloya gore Matematik ogretim kaygis1 ozgiiven alt boyutu ile diisiinme stilleri
Olcegi alt boyutu olan 6zerk ve yargilayici alt boyutlar1 arasinda pozitif yonde bir iliski

vardwr. Diger kuralci, biitlinciil ve ayrintici alt boyutlar1 arasinda bir iliski s6z konusu

degildir.
Tablo 11. Degiskenlere iliskin korelasyon degerleri
Ozerk Kuralci Yargilayici Biitiinciil Ayrinticl
Ogretmeye 304 114 201 068 -.148%*
yonelik
tutum
** p<.01

*p<.05
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Tablo 11 incelendiginde 6gretmeye yonelik tutum puanlari ile diisiinme stilleri 6lgegi

alt boyutlar1 olan 6zerk (r=.304, p<.01), kuralc1 (r=.114, p>.01), yargilayic1 (=291,

p<.01), biitiinciil (r=.068, p>.01) ve ayrintic1 (r=-.148, p<.05) puanlar1 arasinda iligkiyi

gostermektedir. Bu tabloya gore Matematik 6gretim kaygis1 6gretmeye yonelik tutum

alt boyutu ile diisiinme stilleri 6l¢egi alt boyutu olan 6zerklik ve yargilayici alt boyutlar1

arasinda pozitif yonde, ayrintici alt boyutu arasinda negatif yonde bir iligki vardir. Diger

kuralc1 ve biitiinciil alt boyutlar1 arasinda bir iliski s6z konusu degildir.

Tablo 12. Degiskenlere iliskin korelasyon degerleri

Ozerk Kuralcl Yargilayici Biitiinciil Ayrinticl
Alan 370%* .146* A418%* .058 -.144%*
egitimi
bilgileri
** p<.01
*p<.05

Tablo 12 incelendiginde alan egitimi bilgileri puanlar1 diisiinme stilleri 6lgegi

alt boyutlar1 olan 6zerk (r=.370, p<.01), kuralc1 (r=.146, p<.05), yargilayic1 (r=.418,

p<.01), biitiinciil (r=.058, p>.01) ve ayrintic1 (r=-.144, p>.05) puanlar1 arasinda iligkiyi

gostermektedir. Bu tabloya gore Matematik 0gretim kaygisi alan bilgiler egitimi alt

boyutu ile diisiinme stilleri 6lgegi alt boyutu olan 6zerklik, kuralc1 ve yargilayic alt

boyutlar1 arasinda pozitif yonde, ayrintici alt boyutu arasinda negatif yonde bir iligki

vardir. Diger biitiinciil alt boyutu arasinda bir iliski s6z konusu degildir.
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Tablo 13. Alan Bilgileri

Alan Bilgileri

R R R, F Df B B T P

,320° ., 102 ,077 4,002 5/181 26, 5,992 , 000°

(Constant)

634

Ozerk -, 254 -, 186 -1, 888 , 061
Kuralci ,077 ,062 ,742 459
Yargilayict -,219 -, 216-2,190 , 030
Biitiinciil ,294 176 2,185 , 030
Ayrintict ,034 ,018 ,252 802

a. Yordayici: Ozerk, Kuralci, Yargilayici, Biitiinciil, Ayrimtici

b. Bagimli Degisken: Alan Bilgileri

Tablo 13°den anlasildig1 lizere regresyon analiz sonuglarina gore, diisiinme
stilleri 6lgcegi alt boyutlar1 matematik 6gretim kaygisi 6lgegi alan bilgileri alt boyutunu
.010 diizeyinde agiklamaktadwr. Yani diisiinme stilleri alt boyutlarmin matematik
ogretim kaygis1 Olgceginin alan bilgileri alt boyutunu aciklama giicii 010 dur. Her ne
kadar bu deger yiiksek sayilmayacak diizeyde olsa da =0.01 manidardir. (F= 4, 002). Bu
durum Matematik Ogretim Kaygis1 6lceginin alan bilgilerine iliskin degiskenligin .010
diistinme stilleri 6l¢ceginin alt boyutlarindan kaynaklanirken geri kalanin arastirmaya
dahil edilmeyen degiskenlerden kaynaklandigi seklinde yorumlanabilir. Ayrica
diistinme stilleri dl¢eginin alt boyutlari incelendiginde, biitlinciil ve yargilayict alt
boyutlar1 Matematik Ogretim Kaygis1 6lgeginin alan bilgileri alt boyutunu manidar
sekilde aciklamakta (1=-, 2, 190, =2, 185), diger alt boyutlar1 ise agiklamamaktadir.
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Tablo 14.0zgiiven

Ozgiiven

R R R. F Df B B T P

,366% 134 ,110 5,501 5/183 15, 5,159 , 000*

(Constant)

534

Ozerk , 308 ,327 3,393 ,001
Kuralci -,0,51-,059 -, 726 ,469
Yargilayict ,082 117 1,218 ,225
Biitiinciil -, 189 -, 164 -2, 089 , 038
Ayrintict -, 047 -, 037 -, 509 ,611

a. Predictors: (Constant), Ozerk, Kuralc1, Yargilayici, Biitiinciil, Ayrintici

b. Dependent Variable: Ozgiiven

Tablo 14’den anlasildig1 lizere regresyon analiz sonuglarina gore, diisiinme
stilleri 6lgegi alt boyutlar1 matematik 6gretim kaygist dlgegi 6zgliven alt boyutunu .013
diizeyinde aciklamaktadir. Yani diisiinme stilleri alt boyutlarinin matematik 6gretim
kaygist 6lgeginin 6zgiliven alt boyutunu aciklama giicti 013 tiir. Her ne kadar bu deger
yiiksek sayilmayacak diizeyde olsa da =0.01 manidardwr. (F= 5, 501). Bu durum
Matematik Ogretim Kaygis1 dlgeginin dzgiivene iliskin degiskenligin .013 diisiinme
stilleri Glgeginin alt boyutlarindan kaynaklanirken geri kalanin arastirmaya dahil
edilmeyen degiskenlerden kaynaklandigi seklinde yorumlanabilir. Ayrica diigiinme
stilleri 6l¢eginin alt boyutlar1 incelendiginde, 6zerk ve biitiinciil alt boyutlar1 Matematik
Ogretim Kaygis1 6lgeginin dzgiiven alt boyutunu manidar sekilde agiklamakta (1=3,
393; t=, -2, 089), diger alt boyutlar1 ise agiklamamaktadir.
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Tablo 15. Ogretmeye Yonelik Tutum

Ogretmeye Yonelik Tutum

R R R, F Df B B T P

,340" 116 ,091 4,720 5/185 12, 6,398 , 000°

(Constant)

379

Ozerk , 144,059 2,429 ,016
Kuralci ,002 ,046 ,049 961
Yargilayict ,058 ,044 1,323 , 188
Biitiincil -, 064 ,059 -1,075 ,284
Ayrintict -, 112 ,060 -1, 881 , 062

a. Predictors: (Constant), Ozerk, Kuralc1, Yargilayici, Biitiinciil, Ayrimntici

b. Dependent Variable: Ogretmeye Yonelik Tutum

Tablo 15’ten anlasildig: iizere regresyon analiz sonuglarina gore, diisiinme
sitilleri 6lgegi alt boyutlar matematik 6gretim kaygist 6lgegi alt boyutu Ogretmeye
Yonelik Tutum alt boyutunu .011 diizeyinde agiklamaktadir. Yani diisiinme stilleri alt
boyutlarinin matematik 6gretim kaygisi 6l¢eginin 6gretmeye yonelik tutum alt boyutunu
aciklama giicii 011 dir. Her ne kadar bu deger yiiksek sayilmayacak diizeyde olsa da
=0.01 manidardir. (F= 4, 720). Bu durum Matematik Ogretim Kaygisi 6lgeginin
ogretmeye yonelik tutuma iliskin degiskenligin .011 diistinme stilleri 6lgeginin alt
boyutlarindan kaynaklanirken geri kalanin arastirmaya dahil edilmeyen degiskenlerden
kaynaklandig1 seklinde yorumlanabilir. Ayrica diisiinme stilleri 6l¢eginin alt boyutlari
incelendiginde, ozerk alt boyutu Matematik Ogretim Kaygis1 dlgeginin 6gretmeye
yonelik tutum alt boyutunu manidar sekilde agiklamakta (¢=2, 429), diger alt boyutlar1

ise agiklamamaktadir.
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Tablo 16. Alan Egitim Bilgileri

Alan Egitim Bilgileri

R R R. F Df B B T P

(Constant) ,455%  ,21 ,185 9,291 5/183 7,377 5,220 , 000°
Ozerk , 109 ,236 2,491 ,014
Kuralci -, 002 -, 005 -,071 ,944
Yargilayict , 102,295 3,138 ,002
Biitiinciil -, 095 -, 168 -2, 233 , 027
Ayrintict -, 059 -, 094 -1,365 ,174

a. Predictors: (Constant), Ozerk, Kuralc1, Yargilayici, Biitiinciil, Ayrintic

b. Dependent Variable: Alan Egitim Bilgileri

Tablo 16’dan anlasildig1 lizere regresyon analiz sonuglarina gore, diisiinme
sitilleri 6lgegi alt boyutlar1 matematik 6gretim kaygisi 6lcegi alt boyutu Alan Egitim
Bilgileri alt boyutunu .021 diizeyinde agiklamaktadir. Yani diisiinme stilleri alt
boyutlarinin matematik ogretim kaygis1 6l¢eginin alan egitimi bilgileri alt boyutunu
aciklama giicii 021 dir. Her ne kadar bu deger yiiksek sayilmayacak diizeyde olsa da
=0.01 manidardir. (F= 9, 291). Bu durum Matematik Ogretim Kaygis1 lgeginin alan
egitimi bilgilerine iliskin degiskenligin .021 diisiinme stilleri 6l¢eginin alt boyutlarindan
kaynaklanirken geri kalanin arastirmaya dahil edilmeyen degiskenlerden kaynaklandigi
seklinde yorumlanabilir. Ayrica diistinme stilleri dlgeginin alt boyutlar1 incelendiginde,
ozerk, yargilayic ve biitiinciil alt boyutlar1 Matematik Ogretim Kaygis1 6lgeginin alan
egitimi bilgileri alt boyutunu manidar sekilde agiklamakta (=2, 491; t=, 002, t=-027),

diger alt boyutlar1 ise agiklamamaktadir.
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BOLUM V
TARTISMA VE YORUMLAR

Bu béliimde arastrmanm c¢alisma grubunu olusturan 6gretmen adaylarinin
diistinme stilleri ile matematik 6gretim kaygilar1 acisindan incelenmesi sonucu elde

edilen bulgularin tartigmasi yapilmis ve yorumlanmaistir.

Matematik kaygis1 hakkinda pek ¢ok arastirma yapilmasina ragmen, matematik
ogretmeye yonelik kaygi hakkinda ¢ok az aragtirmanin yapildigi goriilmektedir. Levine
(1996) tarafindan yapilan arastrmada, ilkégretim okulu Ogretmen adaylarinin
matematik Ogretmeye yonelik kaygilari, matematik metotlar1 dersinde sOmestri
siiresince yazdiklar1 haftalik giinliikleri incelenerek belirlenmistir. Bu konuda herhangi

bir 6lgek kullanilmamis, nitel arastirmanin dokiiman metodu kullanilmistir.

Ogretmen adaylarinin sahip oldugu diisiinme stillerinin alt boyutlarmin
Matematik Ogretim Kaygis1 dlcegi alt boyutlarmdan alan bilgileri ile iliskisine
bakildiginda; swrasiyla 6zerklik ve yargilayici alt boyutlar1 arasinda negatif yonde bir
iliski oldugu bulunmustur. Diger kuralci, biitiinciil ve ayrmtici alt boyutlar: arasinda bir
ilisk1 s6z konusu degildir. Herhangi bir dersin 6gretimi i¢in alan bilgisi, egitim bilgisi ve
alan egitimi bilgisinin 6gretmende mevcut olmasi gerektigi (Baki, 1996;1997) dikkate
alinirsa, bir matematik 6gretmeninin ya da 6grencilerinin matematik 6grenme temelini
hazirlayacak olan smif 6gretmenlerinin de mezun olmadan 6nce matematik Ggretme
hakkinda yeterli bilgiye sahip olmasi ve 6gretme konusunda kendini yeterli hissetmesi
gerekmektedir. Cikan sonuclar irdelendiginde, gercek yasamla paralellik gosterdigi
sOylenebilir. Alan bilgisi kaygisi tasiyan ve Ogretecegi konulara tam hakim olmayan
ogretmen, 6zerk davranamayabilir, aktivitelerini kendi tarziyla yapamayip, yenilik¢i ve
yaratici fikirler tiretemeyebilir. Ayrica yargilayici diisiinme stilinin 6zelliklerinden olan
degerlendirme, analiz etme, karsilastirma ve benzer yonlerini bulma konularinda da

sikint1 yasayabilir.
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Diisiinme stillerinin alt boyutlarmin Matematik Ogretim Kaygisi dlgegi alt
boyutlarindan 6zgiiven ile iliskisine bakildiginda; 6zerk ve yargilayici alt boyutlar
arasinda pozitif yonde bir iligki oldugu tespit edilmistir. Diger kuralci, biitlinciil ve
ayrintici alt boyutlar1 arasinda bir iliski s6z konusu degildir. Glinliik hayat g6z oniine
alimdiginda O6zgiiveni diisik olan kimseler topluluk oniinde bir konu hakkindaki
diisiincelerini yanlis seyler soylerim korkusuyla ifade etmekten kacmirlar. Bu sebeple

toplumdan uzaklasip yalniz ve bagimsiz ¢alisma istegi duyabilirler.

Ulkemizde &gretmen adaylarma yonelik yapilan bazi arastirmalar
incelendiginde (Askar ve Umay, 2001; Umay, 2002; Yaman Cansiingii ve Altungekic,
2004; Oztiirk, Dogan, Kog, 2005) bu arastirmalarin daha ¢ok 6gretmen adaylarmin 6z-
yeterlik algis1 ve inanglari, 6gretmenlik meslegine yonelik algilar1 boyutunda oldugu
goriilmektedir. Oz yeterlik, bireyin kendine iliskin algisi olduguna gore, iyi yetismis
matematik Ogretmeni adaylarinin her seyden once matematige iliskin 6z yeterlik
algilarinin yiiksek olmast istenir (Umay, 2002;1341). Bu konuda Umay (2002)
tarafindan yapilan arastirmada Hacettepe Universitesi, Egitim Fakiiltesi, ilkdgretim
matematik Ogretmenli§i programina devam eden Ogretmen adaylarmmin matematik
konusunda kendi yeterliklerine olan inan¢larinin oldukga yiiksek oldugu belirtilmistir.
Bunu matematik 6gretmeye yonelik kaygi boyutunda diisiindiigiimiizde, matematik
ogretmeni adaylarmin matematik 6gretmeye yonelik kaygi diizeylerinin diisiik olmasi
gerektigi fikri onem kazanmaktadir. Gergekten boyle midir? Matematik Ogretmeni
adaylarinin matematik Ogretmeye yonelik kaygi diizeyleri nasil tespit edilir? Sinif
ogretmeni adaylariin matematik 6gretmeye yonelik kaygi diizeyleri nasil tespit edilir?
Gardner ve Leak (1994) ogretme kaygisini; smif i¢i etkinliklerin hazirhigr ve
uygulanmasimi igeren 6gretme siireciyle ilgili yasanan kaygi olarak tanimlamaktadir.
Yapilan arastirmalarda 6gretme kaygisinin pek ¢ok egitimci tarafindan i¢inden ¢ikilmasi
zor bir durum olarak goriildiigii belirtilmektedir (Gardner & Leak, 1994; Ameen,
Guffey & Jackson, 2002). Bu durumun deneyimi olmayan 6gretmen adaylar1 icin de
gecerli oldugu diisiiniilmektedir. Ogrenilmesi ve &gretilmesinde zorluk cekilen
matematik dersinde de 6gretmen adaylar1 agisindan 6gretme kaygisi daha ¢ok dnem arz
etmektedir. Matematik dersinde 68retme kaygisini; 6gretmenlerin matematiksel kavram,

teorem, formiil veya problem c¢ozme Ogretiminde yasadiklar1 gerginlik ve kaygi
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duygusu olarak tanimlayabiliriz. Levine (1993) matematik 6gretme kaygisinin 6gretmen

adaylar1 i¢in sikca karsilagilan bir korku oldugunu belirtmektedir.

Matematik Ogretim Kaygis1 dlcegi alt boyutlarindan égretmeye yonelik tutum
ile diistinme stillerinin alt boyutlarmin iliskisine bakildiginda; 6zerklik ve yargilayici alt
boyutlar1 arasinda pozitif yonde, ayrintici alt boyutu arasinda negatif yonde bir iligki
vardir. Diger kuralct ve biitiinciil alt boyutlar1 arasinda bir iligki s6z konusu degildir.
Cikan sonuglar incelendiginde, 6gretmeye yonelik tutum kaygisi tasiyan 6gretmenin,
ogretim metodunun yanlis olacagi ve Ogrenciye anlayacagi sekilde anlatamayacagi
kaygis1 duyabilecegi ve bagimsiz olmayi bir topluluga ders anlatmaya yegleyebilecegi
sOylenebilir. Dersi anlatmak zorunda kalirsa da yonteminin yanlis oldugunun fark

edilmemesi i¢in, ayrintiya girmekten kacinip konuyu genel hatlariyla verebilir.

Ogretmen adaylarmin sahip oldugu diisiinme stillerinin alt boyutlarmin
Matematik Ogretim Kaygisi 6lgegi alt boyutlarindan alan bilgileri egitimi ile iliskisine
bakildiginda; 6zerklik, kuralc1 ve yargilayici alt boyutlar1 arasinda pozitif yonde,
ayrmtict alt boyutu arasinda negatif yonde bir iliski vardir. Diger biitiinciil alt boyutu
arasinda bir iliski s6z konusu degildir. Cikan sonuclar incelendiginde; alan bilgileri
egitimi  kaygis1 tasiyan bireyin, kendini yetersiz hissedip bagimsiz calismak
isteyebilecegi, konular1 kendine anlatilan sekilde zihninde sabitleyerek o kurallara gore
anlatim yapabilecegi ve eksikliginin orataya ¢ikmamasi i¢in de ayrintilara girmekten

kacinabilecegi sdylenebilir.

Diisiinme Stilleri Olgegi alt boyutlar1 Matematik Ogretim Kaygis1 6lgeginin
alan bilgileri alt boyutunu .010 diizeyinde aciklamaktadir. Sahip olunan diislinme
stillerinin alan bilgilerini manidar diizeyde agikladigi bulunmustur. Alan bilgilerini
diistinme stilleri 6lgegi alt boyutlarindan hangilerinin yormadigma iliskin sonuglara
bakildiginda, yargilayici ve biitiinciil alt boyutlar1 Matematik Ogretim Kaygis1 dlceginin
alan bilgileri alt boyutuna manidar bir sekilde aciklamakta, 6zerk, kuralc1 ve ayrntici alt

boyutlar1 ise agiklamamaktadir.

Matematik Ogretim Kaygis1 6lgeginin dzgiiven alt boyutunu Diisiinme Stilleri
Olgegi alt boyutlar1 .013 diizeyinde agiklamaktadir. Sahip olunan diisiinme stillerinin

ozgiiveni manidar diizeyde acikladig1 bulunmustur. Ozgiiveni diisiinme stilleri dlcegi alt
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boyutlarindan hangilerinin yormadigma iligkin sonuglara bakildiginda, 6zerk ve
biitiinciil alt boyutlar1 Matematik Ogretim Kaygis1 dlceginin 6zgiiven alt boyutuna
manidar bir sekilde aciklamakta, kuralci, yargilayict ve ayrintici alt boyutlari ise

aciklamamaktadir.

Diisiinme Stilleri Olgegi alt boyutlar1 Matematik Ogretim Kaygis1 6lgeginin
ogretmeye yonelik tutum alt boyutunu .011 diizeyinde agiklamaktadir. Sahip olunan
diisiinme stillerinin 6gretmeye yonelik tutumu manidar diizeyde agikladigi bulunmustur.
Ogretmeye yonelik tutumu diisinme stilleri dlcegi alt boyutlarmndan hangilerinin
yordadigna iliskin sonuglara bakildiginda, dzerk alt boyutu Matematik Ogretim Kaygisi
Olceginin Ogretmeye yonelik tutum alt boyutunu manidar bir sekilde agiklamakta,
kuralci, yargilayici, biitlinciil ve ayrintici alt boyutlar: ise agiklamamaktadir. Battista
(1986), bilgi eksikligi ve matematige yonelik tutumdaki olumsuzluklarin pek cok
ilk6gretim Ogretmeni adaymin matematigi 6grenmelerini ve sonra da matematik
ogretmede etkili metotlar1 kullanmalarmi engelledigini belirtmistir (Akt.: Brady ve
Bowd, 2005). Umay (2002) da, alaninda yetkin olmayan bir 6gretmenden 6grencilerine
gliven vermesinin ve smifta saygiya dayali bir otorite olusturmasinin

beklenemeyecegini belirtmistir.

Matematik Ogretim Kaygis1 6lgeginin alan bilgileri egitimi alt boyutunu
Diisiinme Stilleri Olgegi alt boyutlar1 .021 diizeyinde agiklamaktadir. Sahip olunan
diistinme stillerinin alan bilgileri egitimini manidar diizeyde ag¢ikladigi bulunmustur.
Alan bilgileri egitimini diistinme stilleri Olcegi alt boyutlarmdan hangilerinin
yordadigna iliskin sonuglara bakildiginda, 6zerk, yargilayict ve biitlinciil alt boyutlari
Matematik Ogretim Kaygisi dlgeginin alan bilgileri egitimi alt boyutunu manidar bir

sekilde aciklamakta, kuralc1 ve ayrintici alt boyutlar1 ise agiklamamaktadir.

T testi ve tek yonlii varyans analiz sonuglarmna gore, cinsiyet, yas ve anabilim

dali baglaminda farklilagsma yoktur.
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ciimle ile ilgili goriis belirtirken 6nce ciimleyi dikkatli bir gekilde okuyunuz, sonra ciimlede belirtilen diigiincenin, sizin duygu ve
diigiincelerinize ne derece uygun oldufuna karar veriniz, daha sonra ciimlenin kargisindaki size en uygun olan kism (X) igaretleyiniz.

Liitfen bog birakmaymniz.
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1. Karar verirken, kendi fikir ve yontemlerime giivenirim,

Kesinlikle Katihyorum

1yorum

2. Problemle kargilagtiimda, kendi diiglince ve stratejilerimi kullanirim.

3. Diigiincelerimle oynamay: ve diigiincelerimin iginde gezinmeyi severim.

4. Kendi ¢oziim yollarimi deneyebilecegim durumlart tercih ederim.

5. Uzerinde ¢aligacagim ige, kendi fikirletimle baglamayi severim.

6. Bir ige baglamadan 6nce, o igi nasil yapacagim: kafamda canlandiririm,

7. Neyi, nasil yapacagima kendim karar verdigim iglerde kendimi mutlu hissederim.

8. Kendi fikirlerimi ve yontemlerimi kullanabilecegim durumlari tercih ederim.

9. Fikirlerimi tartigirken ya da yazarken, diizenli (formal) kurallar ve yonergeler izlerim.

10. Bir problemi ¢ozerken, uygun (diizenli) yontemi kullanmaya dikkat ederim.

11. Yaln, net bir yapisi, plam ve amaci olan projeleri tercih ederim.

12, Bir projeye ya da ise baglamadan énce, kullanmam gereken yontemleri ya da iglemleri kontrol ederim.

13. Roliimiin ya da katilim tarzimin agik¢a tanimlandifi durumlari tercih ederim.

14, Bir problemi nasil ¢dzecegimi, belirgin kurallar: izleyerek anlamaya ¢aligirim,

15. Talimatlari takip ederek yapabilecegim igleri tercih ederim.

16. Bir problemi ¢ozerken ya da bir isi yaparken, kesin kurallar ya da yonergeler isterim.

17. Fikirleri tartigirken ya da yazarken, baskalarmnin yaptiklarini elestirmeyi severim.

18. Celigen fikirlerle karsilagtigimda, dogru yola kendim karar vermeyi severim.

19. Celigen fikirleri ya da karsgit goriigleri karsilagtirmay1 severim.

20. Farkl fikirleri ve goriigleri degerlendirebilecegim projelerde galigmay: severim.

21, Bagkalarinmn tasarimlarim ya da ydntemlerini kiyaslayabilecegim isleri ya da problemleri severim.

22. Karar verirken, zit goriigleri kargilagtirmay1 severim.

23.Farkl1 yollar1 karsilagtirabilecegim ve degerlendirebilecegim durumlar: severim.

24, Analiz, karsilagtirma ve degerlendirme igeren durumlarla galigmay tercih ederim.

25.Detaylara odaklanmayacagim durum ve igleri tercih ederim.

26. Yapmam gereken igin detaylarindan ¢ok, genel etkileriyle (durumlanyla) daha fazla ilgilenirim.

27. Bir igi yaparken, tamamladigim kismn biitiin iginde nasil yer aldigm gormek isterim.

28. Bir projede konularin genel goriiniimiinii ya da biitiinsel etkisini vurgulamaya egilimliyim.

29. Spesifik ya da 6zel yerine, genel konulara odaklanabilecegim durumlar tercih ederim.

30. Fikirlerimi konugurken ya da yazarken, kapsamini ve sinirlarini biitiin iginde gostermeyi severim.

31. Detaylara az dikkat etmeye egilimliyim.

32. Gereksiz detaylar yerine, genel konular1 igeren projelerle ¢aligmay tercih ederim.

33. Genel sorular yerine spesifik problemlerle ugragsmay: tercih ederim.

34. Genel ya da bir¢ok problem yerine, somut olan tek bir problemle ilgilenmeyi isterim.

35. Probleme biitiin olarak bakmak yerine, ¢ozebilecegim kiigiik pargalara ayirmaya egilimliyim.

36. Ustiinde galigtifim proje ile ilgili tiim detaylar1 ve bilgileri toplamay severim.

37. Detaylara dikkat etmem gereken problemleri tercih ederim.

38, Bir igin genel goriinliimiinden ya da etkisinden ¢ok, igin ayrintilarma dikkat ederim.

39. Bir konuyu durum tartigirken ya da yazarken, ayrintilar: biitiinden daha énemli gériiriim.

40. Belirli bir 6zel kapsam gozetmeden, bilgileri ve olgulari ezberlemeyi severim.
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EK-2: Matematik Ogretim Kaygisi1 Olcegi

Sevili Ogretmen Adayy;

Bu Glgek, gelecekte Gfretmenlik hayatmizda matematik ogretimi ile ilgili diiglincelerinizi ofrenmek amaciyla size
sunulmaktadir, Her ciimle ile ilgili goriis, kisiden kisiye degisebilir. Bu nedenle vereceginiz cevaplar kendi goriigiiniizii yansitmalidur.
Her ciimle ile ilgili goriis belirtirken énce climleyi dikkatli bir gekilde okuyunuz, sonra ciimlede belirtilen diigiincenin, sizin duygu ve
diigiincelerinize ne derece uygun olduguna karar veriniz, daha sonra climlenin karsisindaki size en uygun olan kismi (X) isaretleyiniz.
Liitfen bog birakmaymiz.

1. Cinsiyetiniz Kz () Erkek ()
2. Anabilim Daliniz : Ortadgretim Matematik Oretmenligi ()
Tlkdgretim Matematik Ogretmenligi ()
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1. Opretecegiim matematik konular1 hakkinda kendimi hig bir sey bilmiyormus gibi hissedetim. OO0
2. Opretmenlikte gdzecefim matematik sorularimi diger Fretmenlere gdstermekten korkartm. OO0
3. Ogretmenlikte matematik sorularim gozerken matematiksel formiilleri hatirlamanim benim igin ok zor
olacagint diisiiniiriim, O0000
4. Ogretmenlikte matematik konularmi dgretirken kendimi garesiz hissedecegimi disiiniiriim, OHOOOO
5. Matematik konularindan bazilarmi 6gretmekten sdz edildiginde huzursuz olurum. OO0 00
6. Matematik problemlerini ¢ézmede basarih degilim, OO0
7. Matematik konularim dgretmekten korkarim. OO0
8. Ogretmenlikte matematik dersinde huzursuz olacagmm dilsiiniirim. OO0
9. Matematik konularmi dgretmek bana gok zor gelir. OO0 00
10. Ogretmenlikte matematik kavramlarim 6gretmenin benim igin gok zor olacagmt diigtiniriim. OOOO0
11. Ogretmenlikte matematik konulari dgretirken kendimi rahat hissedecegimi diigtiniiriim. OO0
12. Ogretmenlikte matematik problemlerini g6zmek igin kendimi yetenekli hissederim. OOOO0O
13. Matematik dersinin 6retimi benim igin gok kolaydir. OO0
14. Matematik sorularini ¢bzmede daima bagariliyim. OOOO0O
15. Ogretmenlikte yeni bir matematik problemiyle karsilagtigimda kendimi rahat hissedecegimi diiginiirim. () () () () ()
16. Oretmenlikte matematik dersinde her zaman kendimi rahat hissedecegimi diiiiniiriim, OOOO0O
17. Ogretmenlikte matematik konularini dretmekten hoslanacagim diisiiniiriim. OO0
18. Matematik konularini fgretmenin benim igin zevkli olacagm diigimiir{im. OO0
19. Oretecegiim matematik konulart ile ilgili sorulari cevaplamay severim. OO0
20. Matematik problemlerinin nasil ¢éziildiijiinii bagkalarma gostermekten hoglanirm. OOOO0O
21. Matematik dgretimi hakkmda farkl: goriigleri, kuramlar dgretmenlik hayatrmda kullanabilecegimi
digtindirim. O0000
22. Matematik Ggretimi hakkinda bilgiye ulagma yollarint ve aragtirma yontemlerini dgretmenlik hayatimda
kullanabilirim. O0O000
23. Matematigi Ggretirken, dzel ogretim stratejilerine iligkin bilgi ve becerileri kullanabilirim. (YOO




