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OZET

Necmettin Erbakan Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii
Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dali
Matematik Egitimi Bilim Dali
Doktora Tezi

ORTAOKUL OGRENCILERININ MATEMATIKSEL ZORBALIGA UGRAMA
DUZEYLERININ SOSYODEMOGRAFIK DEGISKENLERE GORE INCELENMESI
VE BAZI DUYUSSAL OZELLIKLERLE ILiSKiSI

Naci KUCUKGENCAY

Bu aragtirmanin amaci, literatiirde teorik altyapisi ve tanimi bulunmayan matematiksel zorbaligi ve
etkilerini tanimlamak, alt boyutlarmi belirlemek ve bu alanda bir teorik gergeve olusturmaktir. Arastirmada,
ortaokul dgrencilerinin “Matematiksel Zorbahga Ugrama Olgegi” (MZU-O) ve alt boyutlarmdaki zorbalik
tirlerine maruz kalma diizeyleri bazi sosyo-demografik degiskenlere gore degerlendirilmistir. Ayrica
matematiksel zorbalik ile matematige yonelik tutum, matematik 6z-yeterlikleri ve matematik kaygilari arasindaki
iliski seri ¢oklu aracilik modeli (PROCESS Model 6) ile incelenmistir. iliskisel tarama modeliyle yiiriitiilen
aragtirmanin ¢alisma grubunu Konya ili merkez ilgelerinden orantisiz tabakali 6rnekleme yontemiyle secilen bes
ortaokuldan 493 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada veri toplama araci olarak aragtirmaci tarafindan tasarlanan
kisisel bilgi formu ve MZU-O kullanilmistir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen 14 maddelik MZU-O, dort
faktorden (sdzel, duygusal, fiziksel ve dgretimsel matematik zorbalig1) olusmaktadir. Ayrica “Matematik Oz-
yeterlilik Kaynaklar1 Olgegi”, “Matematik Kaygisi Derecelendirme Olgegi” ve “Matematik Tutum Olgedi”,
gelistiricilerinden gerekli izinler almarak kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gére matematiksel zorbalik,
bireyler arasi iliskilerde kullanilan sistematik matematiksel gii¢ istismari olarak tanimlanmistir. Matematiksel
zorbaligin; sozel, duygusal, fiziksel ve 6gretimsel matematik zorbalig1 olmak iizere dort ana bilegsenden olustugu
anlasilmistir. Cinsiyet degiskeni acisindan, kiz dgrencilerin matematiksel zorbaliga ugrama puanlarmm erkek
ogrencilerden daha yiiksek oldugu, 6zellikle duygusal zorbalik boyutunda kizlarin daha fazla matematiksel
zorbaliga maruz kaldigi tespit edilmistir. Smif diizeyi degiskenine gore, 8. smuf Sgrencilerinin 7. smuf
ogrencilerinden daha fazla 6gretimsel matematik zorbaligina maruz kaldig: saptanmistir. Okul tiirii agisindan
yapilan analizlerde, kiz imam hatip ortaokulunda egitim gdren 6grencilerin diger okul tiirlerine kiyasla daha
yiiksek matematiksel zorbaliga ugrama puanlarma sahip oldugu bu farklihigin 6zellikle duygusal, fiziksel ve
Ogretimsel matematik zorbalik alt boyutlarinda da anlamli oldugu tespit edilmistir. Matematik basar1 diizeyine
gore yapilan incelemelerde, 85-100 basar1 notuna sahip dgrencilerin diger basar1 gruplarina kiyasla daha az
matematiksel zorbaliga maruz kaldig1 goriilmiistiir. Ayrica disiik basar1 notuna sahip dgrencilerin genel olarak
yiiksek basar1 puanina sahip 6grencilere gore daha fazla matematiksel zorbaliga ugradiklar1 anlagilmistir. Yapilan
Seri Coklu Aracilik Modeli sonuglarina gore matematiksel zorbaligin matematik kaygisi tizerinde pozitif etkisi ve
matematik Oz-yeterlik ve matematige yonelik tutum tizerinde negatif etkisi oldugu tespit edilmistir. Analiz
sonuglar1 ayrica matematige yonelik tutumun ise matematiksel zorbalik ve matematik kaygisi arasindaki iligkide
aracilik rolii oynadigi, matematiksel zorbaligin 6grencilerin tutumlarini olumsuz etkileyerek matematik kaygisi
seviyelerini artirdigimi gostermektedir. Bunun yanisira matematiksel zorbaliga ugrama ile matematik kaygisi
arasindaki iliskide matematik 6z-yeterlik ve matematige yonelik tutumun seri aracilik etkisinin anlamli oldugu
bulunmustur. Bu sonug, matematiksel zorbalik arttikga matematik 6z-yeterligin azaldigini ve bunun matematige
yonelik tutumun azalmasiyla iliskili oldugunu gostermektedir. Matematige yonelik tutumun azalmasi ise
matematik kaygisinin artmasima yol agmaktadir. Bu bulgulara gore, matematiksel zorbaliga ugramak dgrencilerin
matematige yOnelik tutumlarmi ve matematik 6z-yeterliklerini olumsuz etkilerken matematik kaygilarim
artirmaktadir. Bu arastirma, matematiksel zorbaliga dair literatiirde ilk kez kapsamli bir tanim ve teorik ¢ergeve
sunarak matematik egitimi alaninda 6zgiin bir arastirma sahasi1 yaratmakta ve 6grenciler {izerindeki olumsuz
etkileri dikkate alindiginda alanda pratik uygulamalara 11k tutma potansiyeli tagimaktadir. Aragtirmanin sonuglari
ve sinirliliklar1 géz oniine alinarak aragtirmacilar, politika gelistiriciler ve uygulayicilar i¢in ¢esitli Oneriler
gelistirilmistir.

Anahtar Kelimeler: Matematik kaygisi, Matematik 6z-yeterlik, Matematige yonelik tutum,
Matematiksel zorbalik, Matematiksel zorbaliga ugrama, Ortaokul 6grencileri, Seri ¢oklu aracilik modeli.



ABSTRACT

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences
Department of Mathematics and Sciences Education
Mathematics Education Program
Doctoral Thesis

AN EXAMINATION OF MIDDLE SCHOOL STUDENTS’ MATHEMATICAL
BULLYING VICTIMIZATION LEVELS IN RELATION TO SOCIO-
DEMOGRAPHIC VARIABLES AND THEIR RELATIONSHIP WITH CERTAIN
AFFECTIVE CHARACTERISTICS

Naci KUCUKGENCAY

The aim of this study is to define mathematical bullying and its effects, to determine its sub-dimensions,
and to create a new theoretical framework for this subject, which has no theoretical background and definition in
the literature. The study evaluated the victimization levels of middle school students to the types of bullying in the
“Mathematical Bullying Victimization Scale” (MBV-S) and its sub-dimensions according to some socio-
demographic variables. Also, the relationship between mathematical bullying and attitudes towards mathematics,
mathematical self-efficacy, and mathematics anxiety was examined with the serial multiple mediation model
(PROCESS Model 6). The study group conducted with relational survey model consisted of 493 students from
five middle schools selected by disproportionate stratified sampling method from the central districts of Konya
province. As data collection tools, personal information forms designed by the researcher and MBV-S were used.
The 14-item MBV-S developed by the researcher consists of four factors (verbal, emotional, physical, and
instructional mathematics bullying). Also, the “Sources of Mathematics Self-Efficacy Scale”, “Mathematics
Anxiety Rating Scale”, and “Attitudes Towards Mathematics Scale” were used after receiving the required
permissions from their developers. The results of the study defined mathematical bullying as systematic
mathematical power abuse used in interpersonal relationships. It was concluded that mathematical bullying
consists of four main components: verbal, emotional, physical, and instructional mathematics bullying. In terms
of gender variables, it was found that the mathematical bullying victimization scores of female students were
higher than those of male students and that female students were more likely to be victims of mathematics bullying,
especially in the emotional bullying dimension. According to the grade level variable, it was observed that 8th-
grade students were more likely to be victims of instructional mathematical bullying than 7th-grade students. In
the school type analyses, it was seen that students studying in female religious (Imam Hatip) secondary schools
had higher mathematical bullying scores than other school types, and this difference was significant, especially in
emotional, physical, and instructional mathematics bullying sub-dimensions. Analyses of mathematics
achievement levels showed that students with grades 85-100 were less likely to be victims of mathematical
bullying than students in other achievement groups. It was also found that students with low achievement scores
were generally more likely to be victims of mathematical bullying than students with higher achievement scores.
The results of the Serial Multiple Mediation Model revealed that mathematical bullying had a positive effect on
mathematics anxiety and a negative effect on mathematics self-efficacy and attitude toward mathematics. The
results of the analysis also showed that attitude towards mathematics played a mediating role in the relationship
between mathematical bullying and mathematics anxiety, and mathematical bullying negatively affected students’
attitudes and increased their mathematics anxiety levels. The serial mediation effect of mathematics self-efficacy
and attitude towards mathematics was significant in the relationship between mathematical bullying and
mathematics anxiety. This result showed that as mathematical bullying increases, mathematics self-efficacy
decreases and this is correlated with the decrease in attitude towards mathematics. A decrease in attitude towards
mathematics results in an increase in mathematics anxiety. These results suggest that being a victim of
mathematical bullying negatively affects student attitudes toward mathematics and mathematics self-efficacy
while increasing mathematics anxiety. This study provides a comprehensive definition and theoretical framework
of mathematical bullying for the first time in the literature and creates a unique research area in mathematics
education. Also, considering its negative effects on students, it has the potential to provide insight into practical
applications in the field. Various recommendations have been developed for researchers, policymakers, and
practitioners considering the results and limitations of the study.

Keywords: Attitude towards mathematics, Mathematics anxiety, Mathematical bullying, Mathematical
bullying victimization, Mathematics self-efficacy, Middle school students, Serial multiple mediation model.



1. GIRIS

Bu béliimde, aragtirmanin problem durumu, amaci, 6nemi, varsayimlari, sinirliliklari ve

tanimlari ele alinmaktadir.

1.1. Problem Durumu

Matematikle ilgili baz1 temel gergekler, bu disiplinin duyussal faktorlerle olan iligkisine
yonelik farkindaligi artirmaktadir. Bu farkindalik, matematigin 6nemliligi, 6grenme siirecinde
duygusal etkenlerin rolii ve matematikten uzaklagma gibi olgulart icermektedir. Cesitli
ilkelerde matematik dersleri, egitim sisteminde 6zel bir konumda yer almakta ve diger
derslerden ayrilmaktadir (Wang, 2006; Li ve Li, 2008). Bu oncelik, matematigin giinliik
yasamda ihtiyagc duyulan beceriler acisindan vazgecilmez bir alan olmasindan
kaynaklanmaktadir (Wininger vd., 2014). Ayn1 zamanda matematik, birgok bireyin akademik
ve mesleki hedeflerine ulasabilmesi icin gerekli goriilen temel derslerden biridir (Chiu ve
Klassen, 2010) ve kariyer olanaklarinda belirleyici bir filtre islevi gérmektedir (Leder vd.,
2002). Ozellikle yeni is alanlarmin %901 lise diizeyinin {istiinde matematiksel becerilere sahip
olmayr sart kosmaktadir (NCTM, 2004). Dahas1 bir iilkenin matematik ve diger ilgili
derslerdeki 6grenci performansi, o iilkenin gelecekteki teknoloji alanindaki konumunu ve
uluslararasi pazardaki payini belirleme agisindan stratejik bir 6neme sahiptir (OECD, 2007).
Bu baglamda matematik, yalnizca akademik bir disiplin degil, aym1 zamanda kalkinma ve

gelisim i¢in toplumlarin temel yapi taslarindan biri olarak degerlendirilmelidir.

Matematik, pek ¢ok kisi i¢in daha iyi bir yasam standardi ve basarili bir kariyer yolunda
onemli bir beceri olarak goriilmektedir. Matematikle gergekten ugrasanlar haricindeki pek ¢ok
insan, matematigi gizemli ve anlagilmasi zor bir alan olarak gérmektedir (Furinghetti, 1993;
Sam ve Ernest, 1999). Bu algi, sinema filmlerinde sik¢a karsimiza ¢ikan matematikei
tasvirlerinde de yansitilmaktadir. Matematikgiler, siradan insanlar i¢in ¢oziilemez gibi goriinen
sembollerle dolu mendereslerde gezen birer dahi ve ayn1 zamanda sira dist hatta akil hastasi
kisilikler olarak betimlenmektedir (Mulcare, 2008). Ozetle matematigin yalnizca hesaplardan
mitesekkil olan ve sadece iistliin zekali bireylerin matematik¢i olabilecegi gibi sayisiz 6n
yargilar, toplumda olduk¢a yaygindir. Cocuklar da toplumun birer iiyesi olarak bu tiir olumsuz
goriislerden etkilenmektedir. Bu tiir algilar, 6grencilerin matematik dersine bakis acilarini ve

ogrenme motivasyonlarini olumsuz yonde etkileyebilmektedir.



Matematik, evrenin dogal bir yansimasi olarak goriilebilir. Insanlar etraflarindaki
matematiksel oriintiileri tanimladiklarinda (6rnegin, ¢am kozalaklarinda Fibonacci dizileri veya
kar tanelerinde goriilen fraktallar) matematigin insan miidahalesi olmaksizin dogada ortaya
ciktigina kendilerini ikna ederler. Matematigi, evreni de8ismez gerceklerle kodlayan ve
sorgulanmas1 gerekmeyen bir yol olarak kabullenirler. Bu nedenle matematik, uygun ve ayri
bir diinyay1 yansitan, duygulardan ve glindemlerden uzak bir gerceklik olarak goriilmektedir
(Gutiérrez, 2017). Bu algilanan safligi nedeniyle matematigin diinyayr ve neyin Onemli
oldugunu diislinme bi¢imimizin temeli olmasi gerektigi varsayilmaktadir. Giiniimiizde
matematik, zeka icin bir kanit olarak islev gormektedir. Toplum, matematikte iyi olan ve
olmayan insanlarin oldugu mitini slirdiirmektedir (Mighton, 2004). Gutiérrez’e (2017) gore
matematik¢i ya da matematik egitmeni oldugunu sdyleyen kisiler, genellikle ya matematikle
ilgili eksikliklerini itiraf eden ya da bu kisilerin zeki olduguna hayranlik duyan tepkilerle
karsilasmaktadir. Matematikte yetenekli biri olarak gériilmediginde ozellikle matematik
egitiminde basarisizlik yasayan bireylerde, matematigin toplumdaki roliinii sorgulamak yerine
bir asagilik duygusu gelisir. Matematik derslerinde zeki olmanin sayilar olmadan islem
yapabilme ve soyut diisiinme yetenegiyle degerlendirildigi mesaj1 verilmektedir. Bu yaklasim,
toplumda bir¢ok kisinin matematik egitimi sirasinda travma veya mikro saldirilar yagamasina
neden olabilir. Matematikte basarisiz olmanin, zeki olmamak ve basaril1 bir insan olamamakla
esdeger oldugu bunun sonucunda ise soyutlanma, duygusal ve fiziksel olarak diglanma ve soyut
diisinme yetenegi lizerinden yargilanma anlamina gelen mesajlar verilebilmektedir. Bu

mesajlari, 6gretmenlerin ve egitimcilerin bile farkinda olmadan verebilirler.

Beswick (2006), arastirmasinda bireylerin matematige karsi sevgi veya korku
hissetmelerinde, cevresel faktorlerin ve etraflarindaki insanlarin belirgin bir rol oynadigim
vurgulamistir. Bu durum kalitsal olmamasina ragmen ebeveynlerin kendi matematiksel
becerileri ve tutumlar1 konusundaki giivenleri, c¢ocuklarimin matematik konusundaki
duygularini etkilemektedir. Ebeveynlerin yani sira, 6gretmenlerin ve akranlarinin gortisleri de
ogrencilerin matematiksel becerilerine olan giivenlerinin artmasinda veya azalmasinda 6nemli
paya sahiptir (Alci, 2001; He, 2007; Shields, 2006). Furinghetti (1993), arastirmasinda,
ogretmenlerin matematik derslerinde otorite yanlis1 bir tutum sergilemeleri ve siire¢ odakl
olamak yerine sonug odakl1 bir yaklagimi1 benimsemelerinin, 6grencilerde matematik hakkinda
olumsuz diislincelerin ve korkunun gelismesine yol actigini ifade etmistir. Ertem-Akbas vd.
(2019) yiriittiikleri ¢alismada, dgretmenlerin Onyargiya dayali ve agresif davraniglarinin

ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumlan iizerinde belirgin bir etkiye sahip oldugunu



saptamiglardir. Bu tlir tutumlar, 6grencilerin matematige olan bakis agisinda derin yaralar

acabilir ve 0grenme slirecini sekteye ugratabilir.

Matematik kaygisi, 6grenilmis bir duygu olup her 6grencinin kaygi sebepleri kendine
ozgiidiir ve bu kayginin kokenleri bireylerin gegmiste deneyimledigi yasantilara dayanmaktadir
(Nolting, 2010). Genellikle matematik kaygisi; 6gretmenler, sinif arkadaslari, aile bireyleri
veya kardeslerle yasanan olumsuz deneyimlerden kaynaklanir (Yenilmez vd., 2004). Ozellikle
okulda yasanan olumsuz deneyimler, matematik kaygisinin en sik goriilen nedenlerindendir.
Ormnegin, sinif i¢i matematik yarismalarinda son sirada yer alma, sinif arkadaslar1 dniinde
matematik sorularini hizli bir sekilde ¢6zme zorunlulugu veya 6gretmenin “Matematikte heniiz
yeterince 1yi degilsin ama diger derslerde daha basarilisin” gibi ifadeleri gosterilmektedir
(Nolting, 2010). Bu tiir deneyimler, 6grencilerin matematikle olan iligkisini olumsuz yonde

etkileyerek uzun vadeli bir kaygi yaratabilir.

Martinez-Sierra ve Garcia-Gonzalez (2016), calismalarinda anlik ruh halinin
matematige yonelik olumsuz tutumlar ve matematik korkusu gelistirmede etkili oldugunu
ayrica matematikte basarili olan dgrencilerin varliginin diger 6grencilerde matematik dersine
kars1 korkuyu artirabilecegini ortaya koymuslardir. Matematikle ilgili yaygin efsane ise,
matematigin ham entelektiiel yetenek veya deha gerektirmesidir. Bu durum &grencilerin
kendilerini yetersiz hissetmesine ve matematik dersinde daha basarili olan O6grencilerin
kendilerine gére Tanr vergisi bir yetenege sahip olduklarini ve dolayisiyla kendilerinden daha
iistiin olduklarini kabul etmelerine sebep olmaktadir (Chestnut vd., 2018). Bu tiir inangclar,

ogrenciler arasinda matematiksel beceri farklarinin daha da derinlesmesine neden olabilir.

Toplumun matematige bakisi, 68rencilerin matematik basaris1 ve matematiksel giicii
yiksek olan ogrencileri {Ustlin gdrmesi, Ogretmenlerin matematiksel giicii diigiik olan
ogrencilere kars1 tutumlar1 6grenciler arasinda bir gii¢ dengesizligi yaratmakta ve 6grenciler
arasinda adeta bir kast smnifi olusturmaktadir. Ogrenciler arasinda olusan bu giic dengesizligi
matematiksel olarak giiclii olan 6grencilerin bu giiclerini kullanarak matematiksel glicii diisiik
olan 6grencileri suiistimal etmelerine neden olabilir. Ryan (1998) matematiksel gii¢ kavraminz,
matematiksel iligkileri, mantiksal sebepleri agiga vurma ve matematiksel yontemleri etkili bir
bigimde kullanma yetenegi olarak tanimlamaktadir. Matematiksel gii¢, 6grencilerin matematik
hakkindaki diisiincelerinden kendilerinin mesul olduklari ve matematik alaninda basarili
olmalarinin beklendigine dair inanglarinin olumlu yonde farklilasmasiyla agiga ¢ikmaktadir

(Rachlin, 1998). Matematiksel giic dengesizlikleri, sinif i¢inde ve sosyal cevrede cesitli
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problemlere yol acabilir. Bu tiir dengesizlikler, matematiksel giicti yliksek olan 6grencilerin,
matematiksel giicii diisiik olan 6grencilere kars1 baskin bir tutum sergilemesine ve bu durumun

sistematik bir sekilde zorbaliga doniismesine neden olabilir.

Modern tanimlamalara gore zorbalik giic dengesizligi olan bireyler veya gruplar
tarafindan, kendini savunamayan birey ya da bireylere karsi herhangi kiskirtma olmaksizin
tekrarlanan, magdura zarar verme, korkutma veya incitme amaci tasiyan fiziksel, sozlii veya
psikolojik saldirilarin gergeklestirmesi seklinde ifade edilmektedir. (Farrington, 1993; Olweus,
1993; Rivers ve Smith, 1994). Zorbalik kavramu literatiirde farkli arastirmacilar tarafindan
cesitli agilardan ele alinsa da zorbalik tanimlarinin ¢ogunda ortak kriterler olarak kigkirtmasiz
bir zarar verme niyetinin bulunmasi, saldirgan davranisin zamanla tekrarlayic1 olmasi ve giic
dengesizliginin etkili oldugu kisilerarast bir baglamda ger¢eklesmesi vurgulanmaktadir
(Arseneault vd., 2010; Olweus, 1993; Mahdavi ve Smith, 2002; Solberg ve Olweus, 2003). Bu

ozellikler, zorbaligin tanimlanmasinda kabul goren temel yap1 taglar1 olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Ulkemizde ogrencilerin zorbaliga maruz kalma oranlarmin, diger iilkelerle
karsilastirildiginda daha yiiksek oldugu (Bulug, 2014) dikkate alindiginda okul ortamlarinda
yasanan zorbalik vakalarinin goz ardir edilmemesi gerektigi agik¢a ortaya ¢ikmaktadir. Bu
durum, 6zellikle okul yonetimleri ve 6gretmenler i¢in lizerinde hassasiyetle durulmasi gereken
onemli bir konudur. Arastirmalar, akran zorbaligina maruz kalmayan 6grencilerin matematik
basarilarinin daha yiliksek oldugunu gostermektedir (Akyliz-Aru, 2014; Bulug, 2014; Ponzo,
2013; Sart vd., 2017; Yavuz vd., 2017). Bu bulgular, zorbaligin 6grencilerin akademik

performansi lizerindeki olumsuz etkisini acikca gozler 6niine sermektedir.

Tim bu durumlar goz Oniine alindiginda matematiksel giicii ve matematik basarisi
yiksek olan &grencilerin bu durumu diger Ogrenciler iizerinde bir istismar araci olarak
kullanabilecekleri agiktir. Bu tiir bir glic dengesizligi, Ogrenciler arasinda gerilimlere ve
psikolojik zorlanmalara neden olabilir. Ayrica bu durum sosyo-matematiksel normlar1 da
olumsuz yonde etkileyebilir. Sosyo-matematiksel norm matematik siniflarinda dgrenciler ve
ogretmenler arasinda kabul géren, matematiksel diistince ve iletisimle ilgili ortak beklentilerdir.
Bu normlar matematiksel argiimanlarin kalitesini, ¢ozlimlerin agiklanabilirli§ini ve
matematiksel fikirlerin tartisilabilirligini belirler. (Yackel ve Cobb, 1996). Arastirmada cle
alan ve matematiksel giice dayali olarak uygulanan bu zorbalik tiirii “matematiksel zorbalik™

olarak adlandirilmistir.



1.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olcegi’nden (MZU-O) ve dlgegin alt
boyutlarindan alinan puanlarin ortaokul 6grencilerinin cinsiyet, sinif diizeyi, okul tiirii ve
matematik basari diizeyi gibi ¢esitli degiskenlere gore anlamli farklilik gosterip gostermedigini
belirlenmesi ve matematiksel zorbaliga ugrama ile matematik kaygisi1 arasindaki iliskiler, seri
coklu aracilik analizi yontemiyle degerlendirilmesi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
matematiksel zorbaliga ugrama (MZU) ve matematikle ilgili baz1 duyussal 6zellikler bir araya
getirilerek bu kavramlar arasindaki dogrudan ve dolayli etkileri agiklayan model

olusturulmustur. Arastirma kapsaminda asagidaki sorulara cevap aranmstir:

1. Ortaokul dgrencilerinin MZU-O’den Ve dlgegin alt boyutlarindan aldiklari
puanlar; ogrencilerin cinsiyetlerine, simf diizeylerine, kayitli olduklar1 okul tiirlerine ve
matematik basar diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermekte midir?

2. Matematiksel Zorbaliga Ugrama (MZU) ile Matematik Oz-Yeterlik, Matematige
Yonelik Tutum ve Matematik Kaygisi degiskenleri arasinda dolayli ve dogrudan etkiler dikkate

alindiginda nasil bir iliski bulunmaktadir?

Arastirmanin ikinci sorusuna yanit bulmak amaciyla, matematiksel zorbaliga ugrama ile
matematik kaygisi, matematik 6z-yeterlik ve matematige yonelik tutum arasindaki iliskilerin

incelendigi alt aragtirma sorular1 agagida yer verilmistir.

a. Matematiksel zorbaliga ugramak, 6grencilerin matematik kaygisi tizerinde anlamli bir
etkiye sahip midir?

b. Matematiksel zorbaliga ugramak, 6grencilerin matematik 6z-yeterligi tizerinde anlamli
bir etkiye sahip midir?

c. Matematiksel zorbaliga ugramak, dgrencilerin matematige yonelik tutumlarn iizerinde
anlamli bir etkiye sahip midir?

d. Matematik 6z-yeterlik, matematiksel zorbaliga ugrama ile matematik kaygisi arasindaki
iligkide aracilik rolii iistlenmekte midir?

e. Matematige yonelik tutum, matematiksel zorbalifa ugrama ile matematik kaygisi
arasindaki iliskide aracilik rolii tistlenmekte midir?

f. Matematiksel zorbaliga ugrama ile matematik kaygisi arasindaki iliskide, matematik 6z-

yeterlik ve matematige yonelik tutumun seri aracilik etkisi bulunmakta midir?



Bu arastirma kapsaminda olusturulan teorik model, Sekil 1.1’de sunulmustur.

Mat. Oz-yeterlik P> Mat. Tutum

MzU _ | Mat. Kaygi

Sekil 1.1. Onerilen teorik model.

1.3. Arastirmanin Onemi

Arastirma kapsaminda ele alinan matematiksel zorbalik kavramina iligkin alanyazinda
teorik bir ¢alisma veya kavramsal bir tanim bulunmamaktadir. Bu durum, matematiksel
zorbaligin akademik anlamda heniiz sistematik bir sekilde ele alinmamis ve kapsamli olarak
incelenmemis bir olgu oldugunu gostermektedir. Literatiirde yalnizca bir c¢aligmada
matematiksel zorbalik ifadesine rastlanilmis olup, bu ¢alismada nitel veriler analiz edilirken
matematiksel zorbalik, bir kod olarak kullanilmistir. Ancak s6z konusu ¢alismada matematiksel
zorbaliga yonelik herhangi bir tanim yapilmamis, kavram yalnizca belirli olay ve davraniglarin

siiflandirilmasinda yer almistir.

Bu eksiklik, matematiksel zorbalik olgusunun teorik temellerinin ve kavramsal
cercevesinin  olusturulmadigin1  ortaya koymaktadir. Literatiirde bdyle bir tanimin
bulunmamasi, matematiksel zorbaligin kapsamini, bilesenlerini ve etkilerini anlamaya yonelik
bilimsel bir temel olusturulmasini engellemektedir. Dahasi bu teorik altyapr eksikligi,
matematiksel zorbaliga iliskin gegerli ve gilivenilir 6lgme araglarinin gelistirilememesini de
sebep olmustur. Bu baglamda matematiksel zorbalik, gerek teorik gerekse uygulamaya yonelik

Ol¢me araglar1 bakimindan 6nemli bir boslugu temsil etmektedir.

Bu calisma, matematiksel zorbaligin kavramsal c¢ercevesini olusturmayi ve ortaokul
ogrencilerinin matematiksel zorbaliga maruz kalma diizeylerini 6l¢meye yonelik gegerli ve
giivenilir bir 6l¢ek gelistirmeyi amaglamaktadir. Matematiksel zorbaligin 6grenciler tizerindeki

olumsuz etkileri g6z Oniine alindiginda bu g¢aligmanin alanda 6nemli bir uygulama alam



bulacagi diisiiniilmektedir. Matematiksel zorbaligin 6nlenmesi, sinif ortamindaki sosyal ve
sosyo-matematiksel normlar1 olumlu yonde etkileyebilecegi gibi 6grencilerin matematige
yonelik tutumlarini, matematik kaygilarini, matematik oz-yeterliklerini ve matematik
basarilarin1 da destekleyebilir. Ayrica bu ¢alisma ile matematiksel zorbalik kavrami ulusal
diizeyde teorik bir altyapiya kavusacak ve matematik egitimi alaninda yeni bir arastirma

alaninin olusmasina katki saglayacaktir.

1.4. Varsayimlar

Bu arastirmada asagidaki varsayimlardan yola ¢ikilmistir:

e Kapsam gegerliligi i¢in uzman kanilar1 yeterlidir.

e Olgme araglari ile toplanan veriler gercegi yansitmaktadir.

1.5. Smirhhiklar

Bu arastirma:

e 2021-2022 egitim dgretim yil1 bahar doneminde,

e Konya Ili merkez ilgelerinden orantisiz tabakali érnekleme ydntemi ile secilen
bes ortaokulda 6grenim gormekte olan 5, 6, 7 ve 8. sinif 6grencileri,

e Ogrenciler ile gergeklestirilen goriismelerde kullamlan sorulara gore
ogrencilerden alinan cevaplar,

e Ogrencilerin “Matematik Kaygisin1 Derecelendirme”, “Matematik Tutum”,
“Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklari” ve “Matematiksel Zorbaliga Ugrama”

Olgekleri ile sinirhidir.

1.6. Tanimlar
Matematiksel Zorbalhk: Matematiksel zorbalik bireyler arasi iliskilerde kullanilan

sistematik matematiksel gii¢ istismaridir.

Matematiksel Zorbalhiga Ugrama: Arastirmaci tarafindan gelistirilen 14 maddelik

Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi’nden alinan toplam puandir.

Matematik Kaygisi: Baloglu ve Balgamis (2010) tarafindan gelistirilen 26 maddelik

Matematik Kaygisin1 Derecelendirme Olgegi’nden alman toplam puandir.

Matematige Yonelik Tutum: Onel (2013) tarafindan gelistirilen 22 maddelik

Matematik Tutum Olgegi’nden alinan toplam puandar.
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Matematik Oz-yeterlik: Yurt ve Siinbiil (2014) tarafindan gelistirilen 24 maddelik
Matematik Oz-yeterlik Kaynaklar1 Olgegi’nden alinan toplam puandir.
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2. ALAN YAZIN

Bu béliimde zorbalik, kaygi, tutum ve 6z-yeterlik kavramlar ile literatiirde yer alan

bilgiler ve zorbalik baglaminda matematik egitimi alaninda yapilan ¢alismalar yer almaktadir.

2.1. Zorbahk

Zorbalik kavramu, ilk kez 1970'li yillarda bu konuda onciiliik eden Olweus tarafindan
tanimlanmistir. Baglangicta “mobbing” terimiyle ifade edilen zorbalik, sonradan bu terimin
farkli anlamlar cagristirdigi gerekcesiyle “bullying” yani “zorbalik” olarak degistirilmistir
(Olweus, 1994). Olweus, zorbalig1, gii¢ esitsizligi iceren iliskilerde karsi tarafa zarar vermeyi
amagclayan, belirli araliklarla tekrarlanan saldirgan bir davranis olarak tanimlar. Bu tanim
zamanla uluslararasi kabul gérmiistiir (Alikasifoglu, 2011). Berger (2007), zorbay1 "kendisine
kars1 koyamayan bir kisiye siirekli olarak saldirida bulunan" kisi olarak tanimlamaktadir. Smith
ve Sharp (1994) ise zorbaligi, bir 6grencinin baska bir 6grenciye yonelik rahatsiz edici
davranislar, tehditler, tekme atma veya itme gibi eylemlerle magduru hedef aldig1 bir durum
olarak tanimlarlar. Mellor (1997), zorbalig1 savunma giicii olmayan kisiye yonelik bir saldir1
bigimi olarak tanimlarken, Roland ve Idsee (2001) ise zorbaligi, uzun vadeli ve sistematik

sekilde savunmasiz kisilere uygulanan fiziksel veya psikolojik siddet olarak agiklar.

Tiirkiye'de yapilan arastirmalarda ise farkli tanimlamalar yer almaktadir. Piskin (2002)
zorbaligi, bir veya birden fazla 6grencinin kendilerinden gii¢ agisindan daha zayif olan
ogrencilere kasitl ve tekrarlayan rahatsiz edici davranislar sergilemesi olarak tanimlar. Glivenir
(2004), zorbalig1 bir ¢esit akran istismar1 bigimi olarak nitelendirir. Saribeyoglu’na (2007) gore
ise zorbalik, bir kisi ya da topluluk tarafindan kurbana yonelik dogrudan saldirilar ya da bilingli
sekilde sosyal dislama bi¢iminde ortaya ¢ikabilir.

Olweus’a gore bir davranigin zorbalik olarak kabul edilebilmesi i¢in ii¢ temel kriter
vardir: ilk olarak davranisin zarar vermek amaciyla kasith olarak ve tahrik edilmeksizin
yapilmasi gerekir, ikinci olarak davranigin siireklilik géstermesi yani zorbaligin birden fazla
kez tekrarlanmasi Oonemlidir. Son olarak zorba ve kurban arasinda bir gli¢ dengesizligine

dayanmasi sarttir (Olweus, 1999).

2.1.1. Zorbahgin ayirt edici o6zellikleri
Zorbaligin ayirt edici 6zellikleri, magdura zarar vermek amaciyla kasitl olarak yapilan
ve magdur tarafindan tahrik edilmeyen davranislara dayanir. Bu tiir davraniglar magdura

fiziksel, zihinsel, sosyal ya da psikolojik zarar verme niyetiyle sergilenir. Zorbalik, siireklilik
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gosteren bir olgudur ve belli araliklarla tekrarlanir; ayda en az 2-3 kez zorbaliga maruz kalan
bireyler magdur olarak tanmimlanirken, bu davraniglar1 sergileyen kisiler zorba olarak
adlandirilir. Magdurlar, kendilerini savunma veya koruma durumunda genellikle yetersiz
kalirken zorbalar bireysel ya da grup halinde hareket edebilir; magdurlar ise bireysel veya grup
halinde bu zararli davranislardan etkilenebilirler. Zorbalar genellikle bu davranislardan kisisel
cikar saglarlar ve cogu zaman magdurun act ¢cekmesinden haz duyarak bu tiir eylemlere devam
ederler. Bu 6zellikler, zorbalig1 diger olumsuz davraniglardan ayiran temel unsurlardir (Mellor,

1997; Olweus, 1999; Piskin vd., 2011; Saribeyoglu, 2007).

2.1.2. Zorbahgin nedenleri

Zorbaligin nedenlerini inceleyen arastirmalar, bu olgunun cesitli degiskenlerle
iligkilendirildigini ortaya koymaktadir. Olweus (1987), zorbaligin kékeninde mizag ve cinsiyet
gibi bireysel farkliliklarin énemli bir yer tuttufunu vurgulamaktadir. Ozellikle yiiksek enerjili
ve hir¢in ¢ocuklarin, daha sakin yasitlarina kiyasla zorbaliga daha yatkin olduklari ifade
edilmektedir. Garrett (2003) zorbaligin baslica nedenleri arasinda mizacin 6ne ¢iktigini ve
fiziksel ya da sozel zorbalik davranislarinin genellikle diirtiisel ve hiperaktif Ogrenciler
tarafindan sergilendigini belirtmektedir. Ayrica Coloroso (2003) zorba davranislarda bulunan
bireylerin diisiik 6z saygiya sahip olduklarini ve bu davranislarla giivensizliklerini diger
bireylere yansittiklarini dile getirmektedir. Zorbaligin hem bireysel hem de c¢evresel
faktorlerden kaynaklandigi belirtilmekte ve bazi ¢ocuklarin saldirgan davranig egilimlerinin
dogustan geldigi savunulmaktadir. Bu bireysel ve c¢evresel faktorler, zorbaligin

yayginlagsmasinda biiyiik bir etkiye sahiptir.

Bandura’nin (1973) Sosyal Ogrenme Kurami agisindan siddet dgrenilen bir davranis
olarak kabul edilmektedir. Bireyler, gii¢ ve lstiinliik elde etmek i¢in siddete bagvurabilmekte
ve siddetin yaygin oldugu ortamlarda bu tiir davranislar model alinmaktadir. Ozellikle cocukluk
doneminde zorbaliga maruz kalan bireylerin, ileriki yasamlarinda saldirgan davranislar
sergileme olasiliginin arttigi bildirilmektedir (Olweus, 1999; Widom, 2000). Bu bulgular,

sosyal ¢cevrenin bireylerin davraniglarinda ne kadar etkili oldugunu gozler 6niine sermektedir.

Akran zorbaliginin, medyanin sundugu rol modelleri ve ger¢cek yasam olaylarinin
topluma yansimasiyla daha yaygin hale geldigi diisiiniilmektedir. Kartal ve Bilgin (2007) sosyal
destek saglayan kurumlarin eksikligi, aile dostu ¢evrelerin bulunmayist ve korunmaya muhtag

cocuklara yonelik hizmetlerin yetersizliginin zorbaligin toplumsal boyutunda etkili olan
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faktorler arasinda yer aldigimi belirtmektedir. Toplumsal yapidaki bu eksiklikler, zorbaligin
toplumda daha da koklesmesine katkida bulunmaktadir.

Aile, okul ve g¢evre unsurlarimin da zorbalik iizerinde belirleyici bir rol oynadigi
goriilmektedir. Ogrencilerin zorbalik olaylarina taniklik etmesi ya da bu olaylara dahil olmalari,
ogretmenlerin ve okul yonetimlerinin denetim mekanizmalarindaki eksikliklerle yakindan
iligkilidir. Yapilan arastirmalara gore, 6zellikle denetimin zayif oldugu okullarda zorbalik daha
yaygin hale gelmektedir (Craig ve Pepler, 2003; Haavet vd., 2005; Wolke vd., 2001). Bu

sonuglar, egitim kurumlarinin zorbalikla miicadeledeki 6nemini bir kez daha vurgulamaktadir.

Olweus (1978) zorbalik durumlarinda akran gruplarinin etkin bir rol oynadigini
belirterek, kisileri zorba davranislara yonlendiren dort temel mekanizmayi tanimlamaktadir. Tlk
mekanizma olan sosyal yayilma, zorba bireyin eylemlerinin digerleri {izerinde etkili
olabilecegini gostermektedir. Ikinci mekanizma, saldirgan davramslari engelleyen baski
mekanizmalarinin zayiflamasiyla ilgilidir; yeterli yaptirimla karsilasmayan bireylerin bu tiir
davramslari tekrarlama olasilig1 artmaktadir. Ugiincii mekanizma grup halinde gerceklestirilen
zorbaliklarda, bireylerin sorumluluk almak yerine bunu grubun iistlenmesini beklemesidir
(Yamanvd., 2011). Dordiincii mekanizma ise zorbalik yapan kisinin, magduru cezalandirmanin
hakli oldugunu diistindiigii bilissel bir yapinin gelismesidir (Olweus ve Endresen, 1998). Bu
dort mekanizma, zorbalik davraniglarinin nasil sitirdiigiinii anlamamizda 6nemli bir kavramsal

cerceve sunmaktadir.

Son donemlerde yapilan arastirmalar, cocuklarin internet, video oyunlari ve televizyon
programlari aracilifiyla siddete maruz kaldiklarim1 gostermektedir. Geng (2007) bu tiir siddet
iceriklerinin, ¢ocuklarin siddeti olaganlastirmasina ve bu davranislar1 gercek hayatta uygulama
egilimi gostermelerine neden olabilecegini belirtmektedir. Medyanin ¢ocuklar tizerindeki bu
etkisi, siddetin toplumda nasil normallestigini agiklamada kritik bir faktor olarak oOne

cikmaktadir.

2.1.3. Zorbah@n tiirleri

Akran zorbaliginin tanimlanmasinin yani sira zorbalik tiirlerinin farklilastiriimasi da
biliyiik bir 6neme sahiptir. Bu baglamda ¢esitli aragtirmacilar ve teorisyenler, zorbalik
davraniglarini farkli 6lciitlere gore siniflandirmis ve bu olguyu cesitli kategorilere ayirarak
incelemiglerdir. Zorbalikla ilgili ilk sistematik smiflandirmay;, Olweus (1993)

gerceklestirmigtir. Zorbaligi dogrudan ve dolayli zorbalik olarak iki ana baslik altinda
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siniflandirmistir. Dogrudan zorbalik, "kurbana kars1 acik saldirilar” seklinde tanimlanmis olup
bu tiirde zorba ile magdur dogrudan kars1 karsiya gelmektedir. Dolayli zorbalik ise "iliskisel /
duygusal zorbalik" olarak adlandirilmakta ve bireyin sosyal iliskileri izerinden zarar gérmesine
neden olmaktadir. Bu tiir zorbalik, dedikodu yayma, oyuna dahil etmeme ve sosyal diglama gibi
eylemleri icermektedir. Sonraki ¢aligmalarinda Olweus (1999) bu siniflamaya "dogrudan sozel
saldirganlik" kategorisini ekleyerek, alay etme, lakap takma, su¢lama gibi sozlii saldirganlik

bigimlerini de kapsam dahiline almistir.

Crick ve Bigbee (1998), zorbalig1 "acik zorbalik" ve "iliskisel zorbalik" olmak {izere
ikiye ayirarak analiz etmislerdir. Iliskisel zorbalik, magdurun sosyal ¢evresi ile olan iliskilerini
hedef alarak yalniz birakilmaya zorlandigi bir tiirdiir. Bu zorbalik tiiriiniin temel amaci,
magdurun arkadas gruplarindan soyutlanmasidir. Ote yandan, agik zorbalik fiziksel saldirilar
(6rnegin dovme, tekme atma, esyalarina zarar verme) veya magduru tehdit etme gibi dogrudan
fiziksel zarar verme niyetini tasimaktadir. Hawker ve Boulton (2000) ise zorbaligin "dolayli,
iligkisel, fiziksel, sozel ve genel zorbalik" olmak iizere bes kategori altinda ele alinmasi

gerektigini one siirmiiglerdir.

Elliot (1997), zorbaliga farkl bir perspektiften yaklasarak bu olguyu "fiziksel zorbalik,
sozel zorbalik ve cinsel zorbalik" olarak tice ayirmistir. Bu siniflandirma, dgrenciler arasinda
yagsanan ya da yasanabilecek cinsel igerikli taciz olaylarmin da zorbalik kapsaminda
degerlendirilmesine olanak tanimustir. Sullivian (2000) ise zorbalik tiirlerini, 68renci yasin
temel alarak yatay ve dikey zorbalik seklinde ikiye ayirmistir. Yas farki olmayan kisiler
arasinda gerceklesen zorbalik yatay zorbalik olarak adlandirilirken yas farki bulunan bireyler
arasindaki zorbalik dikey zorbalik olarak tanimlanmaktadir. Sullivian’a (2000) gore yatay ya
da dikey olmasi fark etmeksizin zorbalik magdura yonelik saldirgan davranis agisindan benzer

sonuglar dogurur.

Literatiire bakildiginda zorbalik siniflandirmalar1 genellikle su basliklar altinda ele

alimmaktadir (Coloroso, 2003; Cooper ve Snell, 2003; Rigby, 2002; Sullivan, 2000):

Fiziksel zorbalik

Fiziksel zorbalik, kisiye yonelik gerceklestirilen fiziksel saldirilari kapsar. Itmek,
cekistirmek, diirtmek, tokat atmak, vurmak, bogazini sikmak, yumruklamak, tekmelemek,
isirmak, etini burmak, ¢imdiklemek, tirmalamak, sag ¢ekmek, tiikiirmek, alikoymak gibi

eylemleri igerir. Ayrica bireyin giysilerine veya kisisel esyalarina zarar verme gibi diger fiziksel
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saldirilar da bu kapsamda degerlendirilir. Yapilan arastirmalara gore, bireyler fiziksel

zorbaligin tiim zorbalik vakalarinin {igte birinden azin1 olusturdugunu belirtmektedir.

Sozel zorbalik

Sozel zorbalik, istismara yonelik telefon goriismeleri, kisiyi tehdit etme, kisinin parasini
veya esyalarini zorla alma, lakap takma, irk¢i ifadeler kullanma, cinsellik igeren uygunsuz
ifadeler, alayci ya da asagilayici sozler ve yalan sdylemler gibi eylemleri icerir. Bu zorbalik
tiirti, genellikle en sik karsilagilan zorbalik tiirii olup gériinmeyen ancak bireylere ciddi sekilde

zarar veren onur kirici ve asagilayici bir nitelik tagir.

Duygusal zorbalik

Duygusal zorbalik, bireyin diglanmasi, yalniz birakilmasi, 6nemsenmemesi veya sosyal
olarak izole edilmesi gibi kisinin 6z saygisini zedeleyen dolayli ve tekrarlayan davranislar
kapsar. Saldirganca bakislar, tehdit edici beden dili, alayct giiliisler ve ima iceren hareketler de
bu tiir zorbalik 6rnekleridir. Ayrica magduru sosyal gruplarin disinda tutma veya arkadaslik
iligkilerini bilerek bozma gibi eylemler de duygusal zorbalik kapsamina girer. Bu tiir zorbalik,
genellikle gbz ardi edilmekte ve ifade edildiginde bile yetiskinler tarafindan

Oonemsenmemektedir.

Cinsel zorbalik

Cinsel zorbalik, cinsel igerikli istenmeyen mesajlar gonderme veya cinsel saldirganlik
iceren davraniglari igerir. Bu tiir eylemler magdurlarda rahatsizlik, kiigiik diisme ve utang
duygularia yol agar. Genellikle kiz 6grencilere yonelik olmakla birlikte, erkek 6grenciler de
cinsel zorbaliga maruz kalabilmektedir. Bu tiir zorbalik, ciddi ve kalic1 hasarlara neden olabilir.
Ancak bir¢ok kisi zorbalik fiziksel ya da sozel hale gelinceye kadar bu tiir davranislarin zarar
verici oldugunu diisiinmemektedir. Oysa dolayli zorbalik, dogrudan saldirilar kadar yikici

olabilir.

Siber zorbalik

Siber zorbalik, literatiirdeki diger zorbalik tiirleri arasinda daha yeni bir alan olarak
tanimlanmaktadir. Genellikle lise ¢agindaki gengleri etkileyen bu zorbalik tiirii, teknolojik
araclar iizerinden gergeklestirilen saldirilara dayanir. Internet ve bilgisayarlar araciliiyla
gergeklesen bu tiir zorbalik, magdurlari evlerine kadar takip edebilmekte ve okul disindaki sanal
ortamlarda dahi devam etmektedir (Dehue vd., 2008). Siber zorbalik, anonimlik saglayarak

zorbanin kimligini gizlemesine olanak tanir ve magdura rahatsiz edici mesajlar, goriintiiler ya
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da tehditler gobndermesine imkan verir. Ayrica web siteleri araciligiyla magdur hakkinda yanlis
sOylentiler yaymak ya da istenmeyen goriintiiler paylagsmak da yaygindir (Willard, 2005). Bu
tiir saldirilar, magdurlarin okul ortamindaki sosyal iligkilerini de olumsuz etkiler. Sanal
zorbaligin kimlik tespiti zor oldugundan miidahale etmek ve 6nlem almak giiclesmektedir.
Magdurlar, bu tiir zorbaliklara maruz kaldiklarinda, geleneksel zorbalik tiirlerine kiyasla daha
kisa siirede zarar gormektedirler (Mesch, 2009). Siber zorbalik genellikle dolayli ve so6zel
yollarla gerceklesir. Bu tiir saldirilar, magdurlarin duygusal stres yagamalarina yol agabilir ve
bazi magdurlar, bu zorbaliklar sonucunda kendilerine zarar verici eylemlerde ya da intihar
tesebbiisiinde bulunma gibi ciddi sonuglarla karsi karsiya kalabilmektedir (Phillips-Newton,
2004). Siber zorbalik, teknolojinin yayginlagmasiyla birlikte giderek artan bir sorun haline
gelmekte olup bu tiir zorbaligin etkileri magdurlar {izerinde uzun vadeli psikolojik travmalara

ve sosyal izolasyona yol agabilmektedir.

2.1.4. Zorbalk gruplari
Alanyazinda yapilan incelemelere gore, akran zorbaligi genel olarak dort temel grup
altinda siniflandirilmaktadir. Bu gruplar, birbirine yakin anlamlar tagimakla birlikte su sekilde

aciklanabilir:

Zorba: Fiziksel veya psikolojik olarak daha giigsiiz ve savunmasiz gérdiigii akranlarina
stirekli ve kasith bir sekilde zarar veren 6grenci ya da 6grenci gruplari "zorba" olarak tanimlanir

(Piskin, 2002; Yildirim, 2003).

Magdur: Fiziksel ya da psikolojik agidan kendilerinden giiclii olan akranlarinin kotii
niyetli davraniglarina maruz kalan 6grenciler ya da gruplar "magdur" olarak adlandirilir (Piskin,
2002; Yildirim, 2003). Literatiirde bu bireyler "kurban", "magdur" veya "hedef" seklinde de

ifade edilmektedir.

Zorba-Magdur: Zaman zaman baskalarina zorbalik yapan, ancak ayni zamanda
kendisi de zorbaliga maruz kalan 6grenci veya gruplara "zorba-magdur" adi verilmektedir

(Piskin, 2002; Yildirim, 2003).

Nétr / Izleyici: Akran zorbaligina dogrudan katilmayan hem zorbalik yapmayan hem

de zorbaliga ugramayan 6grenci veya gruplar "notr" veya "izleyici" olarak tanimlanir (Gokler,

2007).
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2.1.5. Zorba ve magdurlarin 6zellikleri
Zorba ve Ozellikleri

Zorbalik yapan 6grenciler incelendiginde bu kisilerin genellikle saldirgan ve disadontik
tepkisel bir kisilik yapisina sahip olduklar1 goriilmektedir (Delfabro vd., 2006). Bu bireyler,
siddet iceren davranislara daha yatkin olmakla birlikte, bu tiir eylemlere karsi daha
toleranshidirlar. Zorbalik yapan Ogrencilerin temel amaclarindan biri, fiziksel istiinliik
saglamak ya da sosyal bir statii elde etmektir. Ayrica zorbalik eylemlerinde bulunan 6grenciler,
magdurlarin davraniglarint ¢ogunlukla provoke edici ya da tahrik edici olarak algilarlar ve
zorbaliklarin1 bu sekilde rasyonellestirirler. Bu 6grenciler, genellikle ¢evrelerindeki insanlara
kars1 empati kurma yeteneginden yoksundur ve c¢evrelerindeki insanlarin duygularii dikkate
almazlar. Zorbaca davranislar sergileyen bireyler, genellikle sert ve giiclii gériinme c¢abasi
icindedir ve sosyal olarak olumlu davranislar1 smirlidir. Ayrica bu 6grenciler yetiskinlerle
catismaya girmekten kaginmazlar ve okul kurallarina kars1 gelmelerine ragmen diisiik diizeyde
kaygi yasarlar (Ayas, 2007). Zorbalik yapan Ogrenciler, fiziksel ya da sosyal agidan
kendilerinden daha gii¢siiz olan 6grencilere karsi siirekli bir iistiinliik saglama pesindedir ve

acimasiz yontemlere bagvururlar (Bitney ve Title, 1997).

Kog (2007), zorbalik davranigi gosteren dgrencilerin ailelerinde genel olarak fiziksel
cezalarin yaygin oldugu, sorunlarla basa ¢ikma yollariin ise fiziksel gii¢ lizerine kuruldugu
ortamlardan geldiklerini belirtmektedir. Bu ailelerde sicak bir aile ortami ve yeterli ebeveyn
destegi cogunlukla eksiktir. Olweus (1993) ise zorbalik yapan bireylerin, akranlarina karsi
sergiledikleri saldirgan davramiglarin yam1 sira yetigkinlere, Ozellikle oOgretmenlere ve
ebeveynlere karst da agresif tavirlar sergilediklerini ifade etmistir. Bu 6grenciler, bagkalar
lizerinde iistlinliik kurma arzusu tasir ve siddete yonelik olumlu bir tutum gelistirirler. Tepkisel
davraniglarda bulunma egilimleri yiiksek olup kendilerini kontrol etme kapasiteleri zayiftir.
Ayrica magdurlara karst empati diizeyleri oldukca diisiiktiir. Zorbalar, saldirganliklarinin
ciddiyetinin farkinda olmasalar bile genellikle kendilerine karsi olumlu bir bakis agisina
sahiptirler. Erkek zorbalik yapan 6grenciler, fiziksel agidan magdurlarina gore daha yapili ve

giicliidiir (Oger vd., 2005).

Zorba kigiler genellikle bilinenin aksine, kaygi ya da giivensizlik yasamazlar,
Ozsaygilar1 yliksektir. Bu bireyler, "fiziksel gii¢le birlesen saldirgan tepkiler" ve "kolay
sinirlenen kisilik yapilar1" ile karakterize edilir. Hantler (1994), zorbalik yapan kisilerin empati

kurma yeteneklerinin zayif oldugunu, ilerleyen yaslarda ise bu anlayigsizliklarinin arttigini
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belirtmistir. Zorbalik yapan bireyler, ¢evrelerindeki insanlarin duygularini ve haklarini
onemsemeyerek saygisizca davranirlar. Kandemir (2006), zorbalik yapan ¢ocuklarin sadece
fiziksel olarak daha gii¢lii olduklan i¢in degil, ayn1 zamanda akranlarinin onlar1 destekledigi
icin kendilerini daha da giiclii hissettiklerini belirtmistir. Sahin (2007) ise, zorbalarin sézel ve
sozel olmayan eylemlerle akranlarinda korku yarattiklarini, dalga gectiklerini, 6grenim
stireclerine engel olduklarini ve kisisel esyalarina zarar verdiklerini ifade etmektedir. Bu
durumun, 6grencilerin okula ilgilerinin azalmasina ve okula devam durumlarinin olumsuz

etkilenmesine yol agtigin1 da belirtmektedir.

Magdur ve ozellikleri

Magdur c¢ocuklar, zorbalik yapan ¢ocuklarin tersine, genellikle evde sevgi dolu bir
ortamda biiyliyen ve aileleriyle 1liml iliskiler siirdiiren bireylerdir. Bu ¢ocuklarin biiyiik bir
cogunlugu ¢ekingen, i¢ine kapanik, endiseli ve pasif kisilik 6zellikleri sergilemektedir. Magdur
gruba dahil olan ¢ocuklar, digerlerine kiyasla daha diisiik ac1 esiklerine sahiptir ve genellikle
zorbalik yapanlara gére beden ve yas agisindan daha kiigiiktiirler. Anne baba tutumlari
acisindan degerlendirildiginde genellikle asir1 koruyucu ebeveynlere sahip olduklar
goriilmektedir (Oger vd., 2005). Bu nedenle magdur gocuklarin zorbalik olaylar1 karsisinda

savunmasiz kalmalar sik karsilagilan bir durumdur.

Magdur bireyler, diger Ogrencilere kiyasla daha kaygili ve giivensiz bir yapi
sergilemektedir. Zorbaca davranislara maruz kalan bu bireyler, olaylara ve ¢evresel uyaranlara
kars1 genellikle daha dikkatli, duyarli ve sakindir. Magdurlar, iki temel kategori altinda
incelenebilir: pasif magdurlar ve tahrik edici magdurlar. Pasif magdurlar, sessiz, sakin ve
genellikle cevrelerindeki insanlarla yakin iliskilere girmeyen bireylerdir. Fiziksel olarak daha
zay1f olup 6zgiivenleri oldukga diisiik seviyededir. Diger yandan, tahrik edici magdurlar ise
odaklanma sorunlari yasayan, diger bireyleri provoke edebilecek davranislar sergileyen ve
zorbaliga maruz kalma olasiligi yiiksek olan g¢ocuklardir (Olweus, 1993). Ayas (2007),
magdurlarin tedirgin, ice kapanik ve giivensiz bir yapiya sahip olduklarini belirtmekte ve bu
bireylerin diisiik 6zsaygi diizeyine sahip olduklarin1 ve sosyal becerilerinin zayif oldugunu
vurgulamaktadir. Yapilan arastirmalar, bu 6grencilerin zorbalik karsisinda kendilerini nadiren
savunabildiklerini ve asir1 koruyucu ailelere sahip olduklarini ortaya koymaktadir. Yildirim
(2003) da magdur ¢ocuklarin genellikle ice doniik, sosyal ortamlarda dislanan, arkadas iliskileri

zayif olan ve zorbaliga karsi kendilerini koruyamayan bireyler olduklarini ifade etmektedir.
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Sonug olarak, magdurlar fiziksel olarak kendilerini gii¢lii gormemekte ve zorbalik yapan
bireylerin onlara zarar verebilecegine dair siirekli bir "beden kaygisi" tasimaktadirlar. Diisiik
benlik algisi, yiiksek kaygi, glivensizlik, hassasiyet ve kendini ifade etme zorlugu bu bireylerde
yaygin olarak goriilmektedir. Arkadas gruplar1 arasinda popiiler olmamakla birlikte,
teslimiyetci bir tavir sergilerler (Bernstein ve Watson, 1997; Olweus, 1993). Bu faktorler,
magdurlarin uzun vadede psikolojik ve sosyal gelisimlerinin olumsuz etkilenmesine neden

olabilir.

2.1.6. Zorbalik davranisim agiklayan kuramlar
Sosyal bilgi isleme kurami

Sosyal bilgi isleme kurami, bireylerin bilgiyi nasil isledigini, edindigini ve kullandigini
aciklayan 6nemli bir yaklagimdir. Bu kuram igin birey bir bilgi isleme sistemidir. Bireylerin
cevreden ve igsel siireglerden elde ettikleri bilgileri nasil anlamlandirdiklarini dahasi bu bilgileri
hangi mekanizmalar araciligiyla kullandiklarint agiklar. Ayni1 zamanda, sosyal bilgi isleme
kurami, 6zellikle saldirganca davranislari agiklamak icin etkili bir teorik ¢erceve sunmaktadir.
Crick ve Dodge’un (1994) belirttigine gore, bireyler sosyal durumlara biyolojik yetenekleri ve
onceki deneyimlerinin etkisiyle tepki verirler. Kuram, saldirgan davranislarda bulunan
bireylerin hafizalarinda ve davranissal tepkilerinde biyolojik siirliliklarin bulundugunu ileri

sirmektedir.

Bu kuram, sosyal bilgi isleme siirecinde bireylerin alti basamakli bir bilissel siirecten
gectigini ve bu siirecin herhangi bir asamasinda meydana gelen bozukluklarin uygunsuz veya
miitecaviz fiillere neden olabilecegini savunur. Ayrica bireylerin sosyal cevrelerinden ve
iligskilerinden kazandiklar1 izlenimlere gore davranis gelistirdiklerini belirtmektedir. Sosyal
bilgi isleme kuramina gore bireylerin sosyal yasamda sergiledikleri eylemleri yonlendiren
temel mekanizma "sosyal bilis"tir (Yaman vd., 2011). Hazler (1996) ise sosyal bilgi isleme
kuramini zorbalik yapan bireyler tizerinde degerlendirmis ve bu kisilerin empati yetersizligi,
olaylara tekdiize bakis acistyla yaklagma ve diger bireylerin perspektifini anlama konusunda
eksiklikler tasidiklarini belirtmistir. Bu nedenle zorba bireyler sosyal iletileri dogru bir sekilde
anlamakta zorlanmakta ve uygun tepkiler gelistirmektedir. Randall (1997) da benzer bir goriis
ileri siirerek zorbaca davraniglarda bulunan bireylerin "sosyal agidan kor" olduklarini ifade
etmistir. Bu bireyler, sosyal isaretleri yanlis yorumlamakta ve bir¢ok durumu tehdit olarak

algilayarak saldirganca tepkiler vermektedirler.
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Sosyal biligsel kuram

Sosyal bilissel model, zorbalik fenomenini dolayli ya da dogrudan gézlemler yoluyla
Ogrenilen bir davranis olarak tanimlamaktadir. Bu model, davranigin siirekli tekrarlanmasi ile
bu davranigin sonuglari arasinda bir baglant1 oldugunu savunur. Zorbalik yapan bireyler, bu tiir
davraniglarin ardindan olumlu sonuglar elde edebilirler. Eger zorbalik sonucunda kontrol ve
gii¢ gibi olumlu deneyimler yasanirsa zorbaligin tekrarlanma olasiligr artmaktadir. Ornegin, bir
zorbalik eylemi bireye gii¢ ve kontrol hissi saglarsa bu durum kisiyi zorbalik yapmaya daha
fazla motive eder ve cesaretlendirir (Bradshaw, 2015). Bu da zorbaligin, bireyler igin bir

aligkanlik haline gelme riskini dogurmaktadir.

Sosyal bilissel kuram agisindan, zorbalik 6grenilen bir 6zelliktir. Bu nedenle ¢cocuklara
ofke kontrolli, catisma c¢ozme ve diger sosyal becerilerin kazandirilmasi, siddetten
kacinmalarini, olumlu bir 6z-benlik kavrami gelistirmelerini ve sosyal proaktif davraniglar
sergilemelerini saglayabilir. Ancak bu yaklasim, saldirganca davraniglari kontrol etme becerisi
olmayan bireyler i¢in daha uygun bir ¢éziim yolu olarak goriilmektedir (Bell vd., 2001). Bu
yaklasim, saldirgan davranislarin 6nlenmesi ve sosyal becerilerin gelistirilmesi agisindan

onemli bir miidahale alan1 olusturmaktadir.

Baglanma kurami

Baglanma kurami, saldirganligin kisiler arasi iliskilerde ortaya ¢ikan bir davranis
oldugunu ifade eder. Her bireyin davranisi, diger bireylerin tepkilerini etkilemektedir.
Cocuklarin duygusal anlamda giiven duymaya ihtiyaglar1 vardir ve bu giiven ihtiyacinin
karsilanmamasi, bireylerin diger insanlarla olan iliskilerinde giivensizlik hissetmelerine yol
acabilir. Ozellikle anne ve ¢ocuk arasindaki giivenli baglanmanin saglanamamasi, bireyin
ileriki iligkilerinde de gilivensizlikler yasamasina neden olmaktadir. Bunun sonucunda, bu
bireyler bagkalarina kars1 daha savunmaci bir tutum sergileyerek siddet kullanmaya egilimli
olabilirler (Pietromonaco ve Barret, 2000). Bu durum, bireylerin sosyal iliskilerinde siirekli bir

tehdit algisiyla hareket etmelerine de yol agabilmektedir.

Baglanmaya dayali bu deneyimleri, ¢ocuklarin gelecekte okul hayatindaki sosyal
ogrenme siireclerini de etkiler. Arastirmalar, agresif davranmiglar sergileyen c¢ocuklarin
genellikle giivenli baglanma big¢imlerine sahip olmadiklarini ve bu nedenle hem zorba hem de
magdur olma olasiliklarinin daha yiiksek oldugunu gostermistir (Boulton, 1996; Roberts vd.,
2001). Bu bulgular; erken ¢ocukluk donemindeki baglanma deneyimlerinin, bireylerin sosyal

davraniglari tizerinde ne kadar belirleyici olabilecegini ortaya koymaktadir.
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Ahlak gelisim kurami

Ahlak gelisim kurami, zorbalik olgusunu, ahlaki boyut goz 6niinde bulundurulmadan
anlasilamayacagini iddia eder. Arsenio ve Lemerise (2001), zorbalik davranislarinin diiriistliik,
tyilikseverlik ve Ozveri gibi moral degerler g6z ardi edilerek anlagilamayacagini
belirtmektedirler. Bu arastirmacilara gore, sosyal bilgiyi isleme kurami ve sosyal bilissel
kurami, zorbalik yapan ve magdur olan bireylerin eylemlerini bu ahlaki perspektiften ele
almamaktadir. Oysa her birey, bir davranista bulunmadan 6nce eyleminin olas1 sonuglarini
degerlendirip en uygun olani se¢me yetisine sahiptir. Bu baglamda, bireyler zorbalik yaparken
de ahlaki ol¢iitlere gore karar vererek davraniglarini sekillendirebilirler (Bradshaw, 2015). Bu
kuram, zorbaligin yalnizca sosyal ya da biyolojik faktorlerle degil, ahlaki degerlendirmelerle

de yakindan ilgili oldugunu gostermektedir.

2.1.7. Zorbahgin etkileri

Literatiirde yer alan ¢esitli calismalar, zorbaliga ugrayan ¢ocuklarin ¢ogunlukla kaygi,
endise, yalnizlik ve ise yaramazlik gibi olumsuz duygulart yogun olarak yasadiklarini ve
Ozsaygilarinin diisiik oldugunu gostermektedir. Bu ¢ocuklarin, ilerleyen yillarda depresyon,
madde kullanim1 ve sug isleme gibi risklerle karsi karsiya kalabilecekleri belirtilmektedir
(Gokkaya ve Tekinsav-Siit¢li, 2020). Zorbaliginin, fiziksel, ruhsal ve akademik agidan
ogrencileri olumsuz etkiledigi ifade edilmektedir ve bu durum yalnizca zorbaliga maruz
kalanlar1 degil, tiim Ogrencileri ilgilendiren 6nemli bir sorun olarak degerlendirilmelidir

(Giirhan, 2017). Zorbaligin kurbanlar iizerindeki etkileri, dort ana baslik altinda ele alinabilir:

Psikolojik Etkiler: Zorbaliga maruz kalan ¢ocuklarda stres, kaygi, travma, intikam
diisiinceleri ve 6fke gibi duygusal tepkiler gelisebilmektedir. Bu ¢ocuklarin, kendine yonelik
ofke, umutsuzluk, degersizlik ve yalmizlik gibi yikict duygular yasadiklari, ruhsal bunalim ve
kayg1 bozuklugu gibi ruhsal sorunlar yasadiklar1 gozlemlenmistir (Gokkaya ve Tekinsav-Siit¢ii,
2020). Zorbaligin, bu bireylerde diisiik benlik saygisina ve kendine giiven eksikligine neden
oldugu da vurgulanmaktadir (Kapci, 2004). Ozellikle zorba ve magdur roliindeki dgrenciler,
psikolojik agidan en riskli grup olarak degerlendirilmektedir (Shariff, 2008).

Sosyal Etkiler: Zorbalik, magdurlarin sosyal izolasyon yasamasina ve arkadaslik
iliskilerinde zorluk ¢ekmelerine neden olabilmektedir. Bu durum, bireylerin sosyal becerilerini
zayiflatmakta ve sosyal gelisimlerini olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Zorbalik magdurlari,
yalnizlagma ve sosyal ortamlardan uzaklagma egilimi géstermekte olup bu durum geng yaslarda

onemli bir sorun olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Demir ve Kiigiik, 2020).
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Okul Hayatina Etkileri: Zorbalik, okul ortamini ve okul iklimini olumsuz etkileyen
baglica faktorlerden biridir. Zorbaliga maruz kalan 0&grencilerde devamsizlik, okula
yabancilagsma ve akademik basarida diisiis gibi olumsuz sonuglar ortaya c¢ikmaktadir.
Ogrencilerin odaklanma sorunlar1 yasadigi, okula olan bagliliklarinin azaldig1 ve bu durumun
ileri donemde okul terklerine yol acgabilecegi gozlemlenmistir (Hamurcu, 2020). Ayrica
zorbalik magduru 6grencilerin okula yonelik olumsuz tutumlar gelistirdigi ve 6gretmenleriyle

iliskilerinde zorluk yasadiklar1 da belirtilmektedir (Bilgi¢ ve Yurtal, 2009).

Toplumsal Etkiler: Zorbaligin uzun vadede sadece bireylerin degil, toplumun sagligini
ve refahin1 da olumsuz etkileyebilecegi ifade edilmektedir. Zorba ve magdurlar ilerleyen
yasamlarinda ruhsal sorunlar yasayabilir, bu da toplumsal iligkileri olumsuz yonde etkileyebilir
(Kazanc1 ve Bulut-Serin, 2022). Toplumsal normlarin zorbalig1 tolere etmemesi, saglikli

iliskiler ve sosyal normlarin gelisimi agisindan 6nemli bir katki saglayacaktir (Shariff, 2009).

Zorbalik; zorba, kurban ve izleyici rollerinin degisken oldugu bir yapiya sahiptir.
Akademik literatiir, zorba ve kurban olma durumunun genellikle yas, cinsiyet, sosyal statii ve
ebeveyn egitimi gibi sosyo-demografik degiskenlerle iliskilendirildigini ortaya koymaktadir
(Demir ve Kiigiik, 2020). Zorbalar, bagkalarin1 kontrol etme ve gii¢ gdsterme egiliminde olan,
empati eksikligi yasayan bireyler olarak tanimlanmaktadir (Polat ve Sohbet, 2020). Kurbanlar
ise genellikle diisiik benlik saygisina sahip, yalniz ve sosyal becerileri zayif bireylerdir. Bu
bireyler, zorbalik durumlarina karsi savunmasiz hissederek ige kapanma ve gekingenlik

gostermektedirler (Demir ve Kiigiik, 2020).

Zorbalik, hem magdur hem de zorba bireyler iizerinde ciddi ve kalict etkiler
yaratmaktadir. Zorbalik deneyimleri, genellikle bireylerde kalici psikolojik ve sosyal sorunlar
yaratmakta olup travmatik bir deneyim olarak tamimlanmaktadir (Rigby, 2003). Zorbaliga
ugrayan bireyler, kendilerini genel anlamda mutlu, degerli hissedememekte, aksine siirekli
olarak tiziintiilii hissetmekte, bu durum da onlarin sosyal, psikolojik ve akademik yasamlarim
derin bir sekilde etkilemektedir. Zorbalik, bireyin dogal gelisim siirecinin bir pargast degildir
ve magdurlar {izerinde derin ve olumsuz etkiler birakmaktadir. Bu etkinin sadece okul dénemi
ile smirlh olmadigi, uzun vadede ciddi sosyal uyum sorunlarina neden olabilecegi
belirtilmektedir (Shariff, 2008). Magdurlar, kendilerine yo6nelik olumsuz diisiinceler
gelistirmekte, mutlu bir yasami hak etmediklerine dair inanglar tasimakta ve bu durumun

sonucunda sosyal ve duygusal sorunlar yagamaktadirlar.
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Zorbalik, bireylerin fiziksel, ruhsal ve sosyal gelisimlerini olumsuz etkileyen ve kalici
hasarlar birakabilen bir olgudur. Bu etkiler sadece magdurlarla sinirli kalmayip toplumu da
derinden etkilemektedir. Bu nedenle, zorbalikla miicadele etmek ve bu tiir olaylarin 6niine

gecmek, saglikli bir toplum insa etmenin 6nemli adimlarindan biridir.

2.1.8. Zorbahgin yas, cinsiyet, sosyoekonomik durum ve ergenlik donemi ile iligkisi
Zorbaligin yagsla iligkisi

Tiirkiye’de ve diger iilkelerde yapilan arastirmalar incelendiginde yas ve simif diizeyi ile
zorbalik arasindaki iliskiye dair 6nemli bulgulara ulagilmaktadir. Yas ve sinif diizeyi ile
zorbalik arasindaki iliskiyi inceleyen arastirmalar, zorbaligin ¢ocukluk ve ergenlik doneminde
farkli bi¢cimlerde ortaya ¢iktigini ve yas ilerledikge zorbaligin tiirlerinin ¢esitlilik kazandigin
gostermektedir. Kapei'nin (2004) 4. ve 5. smif Ogrencileri lizerinde yaptigi calismada,
ogrencilerin %40'min zorbalik davranislarina ugradig ve yasin ilerlemesiyle zorbaligin 6zsaygi
iizerinde daha olumsuz etkiler yarattig1 saptanmistir. Pekel-Uludagli ve Uganok'un (2005) 5. ve
6. siif 6grencileri iizerinde yaptig1 ¢alismada, zorba ve magdur konumundaki 6grencilerin
akademik basarilarinda ve sosyal iliskilerinde daha fazla sorun yasadiklari, yas ilerledik¢e
zorbalik tiirlerinin degisim gosterdigi bulunmustur. Satan (2006) ve Cankayamnin (2011)
calismalar1 da ortaokul 6grencilerinde zorbalik egilimlerinin yasla birlikte arttigini ve daha

biiyiik yastaki 6grencilerin fiziksel zorbaliktan duygusal zorbaliga gegtigini ortaya koymustur.

Yurt dis1 arastirmalar da benzer sonuglar sunmaktadir. Houndoumadi ve Pateraki'nin
(2001) calismasinda, daha kiiciik yastaki 6grencilerin fiziksel zorbaliga, daha biiyiik yastaki
ogrencilerin ise duygusal zorbaliga daha fazla maruz kaldigi saptanmistir. Olweus ve
Endresen'in (1998) arastirmasinda zorbaliga maruz kalma oranlarinin yagla birlikte azaldigi,
ancak zorbalik yapan bireylerin sayisinda belirgin bir degisiklik olmadig: tespit edilmistir. Buna
karsin, Boulton ve Underwood’un (1992) arastirmasinda, yasla birlikte magduriyetin azaldigi,
ancak zorbaca davranis egilimlerinin arttig tespit edilmistir. Kapci1 (2004) ise, kiigiik yas
gruplarinin daha diisiik diizeyde zorbaliga maruz kaldigini, yas ve sinif diizeyi arttikga

zorbaligin daha fazla vakaya neden oldugunu bulgulamistir.

Genel olarak, yas ilerledik¢e 6grencilerin sosyal becerilerinin gelismesi ve fiziksel
olarak giiclenmeleri, zorbalikla basa c¢ikma konusunda daha yetkin hale geldiklerini
gostermektedir (Hanish ve Guerra, 2000; Batsche ve Knoff, 1994). Ancak c¢ocukluk ve

ergenligin baslangicinda zorbalik olaylarmin en iist diizeye c¢iktigi, ergenligin ilerleyen
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donemlerinde magdur olma oranlarinin azaldigi goriilmektedir. Bu bulgular, yas ve sinif

diizeyinin akran zorbalig1 tiirleri ve magduriyet tizerindeki etkisini ortaya koymaktadir.

Zorbaligin cinsiyetle iliskisi

Yurt i¢i ve yurt dis1 arastirmalar, cinsiyetin akran zorbaligi lizerindeki etkisine dair
cesitli bulgular sunmaktadir. Boulton ve Smith 'in (1994) calismasinda, cinsiyet farki agisindan
zorbaliga ugrama oranlarinda bir farklilik bulunmadig: tespit edilmistir. Ancak, Menesini
vd.'nin (1997) ¢alismasinda kiz 6grencilerin zorbaliga daha fazla maruz kaldig1 ve kurban
konumundaki kizlarin daha yalniz oldugu bulgulanmistir. Benzer sekilde Baldry ve Farrington
(2000), erkek ogrencilerin zorbalik davraniglarini daha yaygin bir sekilde sergilediklerini
belirtirken Houndoumadi ve Pateraki (2001), erkek 6grencilerin zorbaligi "havali" bulduklarin
gozlemlemistir. Ulkemizde gerceklestirilen calismalarda da oldukga benzer sonuglara
ulasilmistir. Piskin (2010) ve Pekel-Uludagl ve Uganok’un (2005) bulgularina gore, erkekler
cogunlukla fiziksel zorbalik uygularken kizlar cogunlukla sézel ve duygusal zorbaliga maruz
kalmaktadirlar. PISA 2022 verileri de Tiirkiye’de erkek 6grencilerin %28 inin, kiz 6grencilerin
ise %25’inin okul zorbaligina maruz kaldigin1 géstermistir (Yenipinar ve Yildirim, 2022). Bu
oranlar, OECD ortalamasinin (kizlar i¢in %20, erkekler i¢cin %21) {izerinde seyretmekte olup
cinsiyetin zorbalik tlirlerinin tercih edilmesi ve magduriyet tizerinde 6nemli bir rol oynadigin

ortaya koymaktadir.

Cinsiyetin zorbalik tiirleri iizerindeki etkisi yapilan bircok c¢alismada agikca
goriilmiistiir. Erkek 6grencilerin alay etme, korkutma ve fiziksel zorbalik tiirlerine daha sik
basvurdugu, kizlarin ise sozel ve iliskisel zorbaliga daha yogun maruz kaldigi saptanmistir
(Pekel-Uludagli ve Uganok, 2005). Ayrica Olweus ve Endresen'in (1998) calismasi, kiz
ogrencilerin empati egilimlerinin 10 yasindan sonra arttifini, erkeklerde ise bu egilimin
azaldigim1 gostermistir. Zorbalik davraniglar agisindan erkek 6grenciler kizlara kiyasla daha
fazla zorbalik gostermeye yatkin oldugu bir¢ok calismada dogrulanmistir (Banks, 1997).
Bununla birlikte, Smith ve Shu (2000), kiz 6grencilerin zorbalifa karsi yardim isteme
davraniginda daha aktif olduklarini, erkeklerin ise daha fazla caresizlik ve boyun egme egilimi

gosterdiklerini belirtmistir.

Pellegrini (2002), erkeklerin arkadas gruplarinda fiziksel listiinliik saglamaya calistigini,
kizlarin ise yakin iliskiler kurmaya daha fazla 6nem verdiklerini, bu nedenle zorbalik
yontemlerinin cinsiyetle farklilastigini ifade etmistir. Block (1983) da, erkeklerin baskinlik

kurma istegi nedeniyle fiziksel zorbaliga, kizlarin ise diger kizlarin sosyal iligkilerine zarar
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verme amactyla sosyal ve duygusal zorbaliga bagvurdugunu 6ne siirmektedir. Paul ve Cillesen
(2003), zorbaligin kiz ogrencileri daha fazla etkiledigini, bunun sebebinin kizlarin ruhsal
bunalim ve kaygi bozuklugu seviyelerinin daha yiiksek olmasi ve kendilerine yonelik olumsuz
algilarin daha gii¢lii olmasiyla agiklanabilecegini belirtmistir. Bu ¢alismalar, cinsiyetin zorbalik
davraniglarinin dogasi ve magduriyetin yasanma sekli {izerinde belirleyici bir faktér oldugunu

gostermektedir.

Zorbaligin sosyoekonomik durumla iliskisi

Zorbalik ile sosyoekonomik konum arasindaki iligkiyi inceleyen arastirmalar, ekonomik
acidan dezavantajli bolgelerde 6grenim goren 6grencilerin, daha iyi sosyoekonomik kosullara
sahip dgrencilere kiyasla zorbaliga daha fazla basvurduklarini gdstermektedir (Ozkan ve Ciftgi,
2010; Whitney ve Smith, 1993). Bu durum, 6grenim ortamlarinda kimin zorba veya magdur
konumunda olacagini etkileyen kayda deger bir faktor olarak 6ne ¢ikmaktadir. Piskin'in (2010)
caligmasi, yliksek sosyoekonomik diizeye sahip 6grencilerin daha sik zorba oldugunu, diistik
sosyoekonomik diizeydeki 6grencilerin ise daha fazla magdur oldugunu ortaya koymaktadir.
Ayrica Pereira vd.nin (2004) bulgularn da diisiik sosyoekonomik diizeyin zorbaliga maruz

kalmada 6nemli bir risk faktorii oldugunu vurgulamaktadir.

Kapei'nin (2004) arastirmasinda, ebeveynlerin egitim diizeyinin zorbalik tizerinde etkili
oldugu belirtilmistir. Arastirmada, egitim diizeyi yiiksek olan ebeveynlerin ¢ocuklarinin
zorbalik davranislarina daha az maruz kaldigi ve zorbalik yapma egilimlerinin azaldig
gozlemlenmistir. Bu durum, sosyoekonomik diizeyin yalnizca maddi kosullarla degil, ayni
zamanda ebeveynlerin egitim diizeyiyle de iliskilendirildigini gostermektedir. Diisiik
sosyoekonomik diizeye sahip ogrencilerin hem zorbaliga bagvurma hem de magdur olma
olasiliklarinin daha yiiksek oldugu ve bu durumun sosyal dinamikler ile bireyler arasi gii¢

iliskileri lizerinde derin etkiler yarattigi goriilmektedir.

Pekel-Uludagli ve Uganok'un (2005) ¢alismasi, sosyockonomik diizeyi diisiik olan
ogrencilerin daha fazla zorba veya kurban konumunda olduklarini ve bu 6grencilerin akademik
basarilarinin diisiik oldugunu gostermektedir. Bu bulgular, sosyoekonomik kosullarin yalnizca
akademik basariy1 degil, ayn1 zamanda sosyal iliskileri ve 6grencilerin genel iyilik hallerini de

etkiledigini ortaya koymaktadir.

Yurt disindaki aragtirmalar da benzer sonuglar elde etmistir. Menesini vd. nin (1997)

calismasi, diisiik sosyoekonomik diizeydeki O6grencilerin zorbalik davranislarina daha fazla
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maruz kaldiklarini ve sosyal izolasyon yasadiklarini gostermistir. Baldry ve Farrington (2000)
ise, diisiik sosyoekonomik diizeye sahip Ogrencilerin zorbalik karsisinda daha savunmasiz

olduklarimi ve bu 6grencilerin zorba/kurban dongiisiine daha sik girdiklerini tespit etmistir.

Zorbalik ile sosyoekonomik diizey arasinda dogrudan ve gii¢lii bir iligki bulunmaktadir.
Diisiik sosyoekonomik diizeydeki 6grenciler daha fazla magdur olurken yiiksek sosyoekonomik
diizeye sahip Ogrenciler daha sik zorba olarak tanimlanmaktadir. Bu durum, zorbalikla
miicadelede sosyoekonomik farkliliklarin dikkate alinmasi gerektigini ortaya koymaktadir.
Okullarda uygulanacak Onleme ve miidahale stratejileri, sosyoekonomik farkliliklar1 goz
onlinde bulundurarak tasarlanmali ve hem zorba hem de magdur Ogrencilere destek

sunulmalidir (Baldry ve Farrington, 2000; Menesini vd., 1997; Piskin, 2010).

Zorbaligin ergenlik donemi ile iliskisi

Ergenlerin davraniglari1 yonlendiren ve en ¢ok ilgi gosterdikleri gruplar genellikle
akran ve arkadas ¢evreleridir. Bu donemde akran gruplari, ergenlerin 6zgiiven kazanmasinda,
iletisim becerilerinin gelisiminde ve belirli degerlerin i¢sellestirilmesinde ailelere kiyasla daha
etkili olabilmektedir. Ergen, bu gruplar i¢inde gii¢, aidiyet ve giiven duygusu kazanir ve yalniz
basina yapamayacagini diisiindiigii birgok isi akranlariyla birlikte yapma c¢abasi igine girer.
Akran gruplari, ergenin tutum ve davraniglarinin onaylanip onaylanmadigi konusunda en
onemli kaynaklardan biridir (Demir vd., 2005). Bu nedenle, akran gruplar1 ergen bireylerin

kimlik gelisiminde 6nemli bir role sahiptir.

Ergenlik doneminde arkadas gruplari, bireyin ahlaki normlar ve degerler edinmesine,
gruptan aldigr geri bildirimlerle iliski kurma becerilerini gelistirmesine yardimci olur. Ayrica
ergenler bu siirecte reddedilme ve onaylanma tecriibeleriyle kendilerini degerlendirir ve i¢gorii
kazanirlar. Bu gruplar, ergenlerin sosyallesme siireclerini destekleyen, sadakat, cesaret, katilim
ve paylagsma gibi duygularimi gelistirdikleri, ayn1 zamanda diisiince, duygu ve tutumlarini
kisitlanmadan dile getirebildikleri ortamlar sunar. Akran gruplari, ergenlere sosyal statii ve
kabul duygusu kazandirmanin yani sira, cinsel rollerin dgrenilmesinde de 6nemli bir rol
tistlenmektedir (Dogilicii, 2004). Bu sebeple, ergenlik donemi akran gruplari, bireyin sosyal ve

duygusal gelisiminde merkezi bir yer tutmaktadir.

Ergenlik déneminde akran gruplarinin bireyin sosyal ve duygusal gelisimindeki 6nemli
rolii géz oniinde bulunduruldugunda bu gruplardaki dinamiklerin olumlu ya da olumsuz

etkilerinin bireyin psikolojik durumu iizerinde de belirleyici oldugu goriilmektedir. Ozellikle
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akran gruplarinda yasanan olumsuz deneyimler, bireyin kaygi diizeyini artirarak, sosyal ve

duygusal gelisimini olumsuz yonde etkileyebilmektedir.

2.2. Kaygi

Kaygt, uzun zamandir aragtirmalara konu olan ve giiniimiizde de farkli boyutlariyla ele
alinmaya devam eden temel bir duygusal durumdur. insan davranislarini ve psikolojik siiregleri
inceleyen biyolojik, fizyolojik ve psikolojik kuramlar, kaygiy1 ele almiglardir. Kayginin bazi
kuramlarda kisiligin olusumunda temel bir gii¢ olarak kabul edildigi, bazilarinda ise kisiligin
yapilanmasinda ve davranislarin ortaya ¢ikmasinda 6nemli bir rol oynayan ikincil bir unsur

oldugu ifade edilmistir (Tan, 2015).

Literatiirde kayginin birgok taniminin yapildigr goriilmektedir. Bu tanimlar,
arastirmacilarin kaygiya iliskin teorik yaklasimlarimi yansitmaktadir. Ornegin, TDK (2024)
kaygiyi, “genellikle kotii bir sey olacakmig gibi diisiinerek ortaya ¢ikan ve sebebi bilinmeyen
gerginlik duygusu” olarak tanimlarken, Yetgin (2017), kaygiy1 bireyin kendisini tehlikede
hissettigi bir ruh hali olarak tanimlar. Benzer bir yaklasimla, Bekdemir (2007) kaygiyi, bir
kotiiliikle karst karsiya kalma korkusu olarak ifade ederken, Karagiiven (1999), kayginin
aslinda var olmayan seylerin olabilecegi endisesi olarak tanimlamistir. Karadeniz (2014) ise

kaygiy1, hem i¢sel hem de digsal tehditlere karsi hissedilen bir duygu olarak tanimlamistir.

Kayginin bireyin 6grenme siirecini etkileyen onemli bir duyussal faktor oldugu da
vurgulanmaktadir (Delice vd., 2009). Aiken (1976) ve Ozdemir ve Giir (2011), kaygiy1 bir
uyaran karsisinda olusan somatik ve psikolojik tepkilerle karakterize edilen bir uyarilmislik hali
olarak tanimlamislardir. Ayni sekilde Turgut ve Baykul’a (2010) gore kaygi, olasi bir tehlike
karsisinda yasanan korku halidir. Uldas (2005), kaygiyr bireyin farkinda oldugu fakat
hoslanmadig1 bir duygu olarak tanimlarken, bu duygunun bilinmeyen bir kaynaktan geldigini

ve kisiyi rahatsiz ettigini belirtmektedir.

2.2.1. Kaygmnn belirtileri ve etkileri

Kaygi, kisinin yasaminda belirgin fizyolojik, biligsel, duygusal ve davranigsal
belirtilerle kendini gostermektedir. Ciiceloglu'na (2011) gore, kaygi korku, sikinti, iiziintii,
basarisizlik korkusu gibi bir¢ok duyguyu barindirabilir. Kaygi ve korku arasindaki farklar ise
kayginin kaynaginin belirsizligi, siiresinin uzunlugu ve etkisinin daha yaygin olmasidir. Arikan
(2004) da kaygi ve korku kavramlarinin giinlik yasamda genellikle birbirinin yerine

kullanildigint ancak bu iki duygunun 6ziinde farkli oldugunu belirtmistir.
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Kayginin belirtileri dort ana kategoride ele alinabilir:

Bilissel Belirtiler: Konsantrasyon gii¢liigli, zihin karisiklig1 ve asin tetikte olma hali

gibi diistinsel zorluklar.
Duygusal Belirtiler: Gerginlik, huzursuzluk, korku ve tedirginlik duygulari.
Davramgsal Belirtiler: Ka¢gma, hareketsizlik veya asir1 hareketlilik gibi davranislar.

Fizyolojik Belirtiler: Carpinti, terleme, mide bulantis1 ve kas gerilmesi gibi fiziksel
tepkiler (Akgiin vd., 2007).

Bu belirtiler, kayginin birey tlizerindeki etkisinin ¢ok yonlii oldugunu ve giinliikk
yagamda onemli zorluklar yarattigini gostermektedir. Kayginin 6grenme stireci lizerindeki
etkileri oldukga cesitlidir. Akdag (2014) ve Sakal (2015), kayginin belirli diizeyde oldugunda
kisiyi motive edici bir rol oynadigini ancak asir1 diizeyde kayginin 6grenmeyi olumsuz
etkiledigini belirtmislerdir. Kayginin, bireyin akademik basarisin1 ve genel yasam kalitesini
etkilemesi nedeniyle kontrol altinda tutulmasi ve yonetilmesi gereken bir duygu oldugu
belirtilmektedir (Kacar ve Sarigam, 2015). Kayginin diisiik seviyelerde olmasi, bireyin 6grenme
stirecinde motivasyon eksikligine neden olabilirken, yiiksek seviyelerdeki kaygi bilgi geri
cagrimim ve dikkat siirecini olumsuz etkileyerek 6grenme performansini diisiirebilmektedir
(Cakir, 2015; Oral-Albayrak, 2014). Bu noktada, kayginin olumsuz etkilerinin minimize
edilmesi ve olumlu 6zelliklerinin tesvik edilmesi, bireyin genel iyilik hali i¢in kritik bir 6nem
tasimaktadir. Baban (2018) ise kayginin belirli bir diizeyde olmasi durumunda, bireyin enerji
ve karar alma siireglerini olumlu yonde etkiledigini vurgulamistir. Orta diizeydeki kayginin ise
bireyi motive edici bir rol oynadigi belirtilmektedir (Binbasioglu, 1995). Bu tiir bir kaygi,
bireyin daha fazla caba gostermesine ve basariya ulasmak i¢cin dnlem almasina olanak tanir.
Ancak kayginin ¢ok yiiksek diizeyde olmasi, bireyin dikkati {izerinde olumsuz etki yaparak

performansini diigiirebilir (Aydin ve Dilmag, 2004).

2.2.2. Kaygimnin nedenleri

Kayginin olusumunda gesitli etkenler rol oynar. Ciiceloglu’na (2011) gore alisilagelmis
cevrenin ortadan kalkmasi sonucu bireyin yasadig belirsizlik, olumsuz sonuglarin beklentisi,
igcsel celiskiler ve gelecege dair belirsizlikler kaygiy1 tetikleyebilir. Bu faktorlerin her biri,
bireyin kendini tehdit altinda hissetmesine ve dolayisiyla kaygi diizeyinin yilikselmesine neden

olur.
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Kayginin, hem siirekli (trait) hem de durumluk (state) kaygi olarak iki ana baslik altinda
ele alindig bilinmektedir. Siirekli kaygi, bireyin kisilik 6zelliklerine bagli olarak devamli
yasadigi bir durum iken, durumluk kaygi belirli bir olay ya da durum karsisinda gegici olarak
hissedilen kaygiy1 ifade eder (Speilberger, 1972). Siirekli kayginin kisilerin performanslari ve
basarilar {izerindeki negatif etkileri, bu kisilerin yasadigi korku ve kendine giivensizlik

duygular1 nedeniyle artmaktadir (Arikan, 2004; Ozgiiven, 2007).

Freud'a (2019) gore kaygimin ii¢ tiirti vardir: Gergeklik, torel ve nevrotik anksiyete.
Gergeklik anksiyetesi, dis diinyadan gelen tehditlere karsi ortaya ¢ikar ve korkuyla benzer
ozellikler gosterir. Torel anksiyete ise bireyin kendi igsel degerlerine ve toplumsal kurallara
aykirt davrandiginda yasadigr sucluluk duygusundan kaynaklanir. Nevrotik anksiyete ise
icgiidiisel diirtiilerin kontrolsiiz bir sekilde biling yiizeyine ¢ikma endisesiyle ortaya g¢ikar
(Gegtan, 1974). Bu smiflandirma, kayginin bireyin igsel ve dissal diinyasinda nasil

sekillendigini ve ne tiir tepkiler ortaya koydugunu anlamamiza yardimci olur.

2.2.3. Kayg ve korku

Kaygi ve korku kavramlari, birbirleriyle sik¢a karistirilmalarina ragmen, temel
farkliliklar igeren iki ayr1 duygudur. Ciiceloglu (2011) kaygiyi, korku, endise, {iziinti,
glicstiizliik, bagarisizlik hissi, belirsizlik ve yargilanma gibi duygularin bir veya birkacini i¢eren
bir kavram olarak tanimlamaktadir. Ciiceloglu, kaygi ve korku arasindaki farklari

detaylandirarak bu iki duyguyu ayiran temel 6zelliklere dikkat ¢cekmistir:

Kaynak: Korkunun kaynag: belirli ve agiktir, 6rnegin somut bir tehdit veya tehlike
durumu. Buna karsin kayginin kaynagi belirsiz ve soyuttur. Bu belirsizlik, kayginin daha

zorlayict ve stirekli bir deneyim olmasina neden olur.

Siddet: Korku, genellikle kaygiya kiyasla daha yogun bir duygudur. Ani ve giiglii bir
tepki seklinde kendini gosterir. Kaygi ise daha diisiik siddette ancak siirekli bir huzursuzluk

hissi yaratir.

Siire: Korku, tehdit ortadan kalktiginda sona eren kisa siireli bir duygudur. Kaygi ise
uzun siire devam edebilir ve bireyin yagamini etkileyen daha kalici bir durum halini alabilir

(Ciiceloglu, 2011).
Dingmen (1991) ise, kaygi ve korkunun farklarini su sekilde siralamstir:

Kaynagin Belirginligi: Korkunun kaynagi bellidir buna karsin kaygininki belirsizdir.
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Tepki Siddeti: Korkunun siddeti, tehdit ile orantilidir ve tehdit ortadan kalktiginda sona

erer. Kaygi ise uzun siire devam edebilir.
Duygu Siddeti: Korku, kaygiya gore daha ani ve siddetli bir duygudur.

Korku ve kayg1 arasindaki farklar, diger arastirmacilar tarafindan da benzer sekilde ele
alimmustir. Karadeniz (2014), korkunun dissal ve nesnel bir tehlikeye verilen bir tepki oldugunu,
kayginin ise bireyin kendi i¢ diinyasindan kaynaklanan 6znel bir duygu oldugunu belirtmistir.
Bu bakis agisina gore, kaygi bireyin kendisi tarafindan iiretilen bir his iken, korku somut bir
tehdide karst dogal bir tepkidir. Arikan (2004) ise bu iki duygunun giinliik yasamda siklikla
birbirinin yerine kullanildigin1 ancak kayginin daha ¢ok igsel bir tehdit algisiyla ortaya ¢iktigini

ifade etmistir.

Dag (1999), kaygt ve korku arasindaki farki, "diismani belli oldugundan yenmesi
nispeten kolay olan korku duygusu, benligimiz gelisip insan olmamizin sonucu olarak yerini
diisman1 belli olmadigindan yenmesi de zor olan kaygi duygusuna birakir" seklinde
ozetlemistir. Ornek olarak bir anne gocugunun sivilcesi ¢iktiginda 6liim endisesine kapiliyorsa
bu durum kaygiy1 ifade eder, ancak cocugu ciddi bir hastaliktan muzdaripse annenin yasadigi
duygu korkudur (Eldemir, 2006). Korkunun digsal bir tehdit karsisinda hissedilmesi ve bu tehdit
sona erdiginde kaybolmasi nedeniyle, kaygiya gore daha kisa siireli ve yogun bir duygudur

(Ciiceloglu, 2011).

Arikan (2004) da kaygi, korku ve fobi gibi terimlerin giindelik yasamimizda ¢ogunlukla
esanlamli olarak kullanildigini1 ancak bu kavramlarin temel farkliliklar igerdigini ifade etmistir.
Iki duygu da tehlike veya tehdit karsilasildiginda verilen reaksiyon olarak tanimlansa da korku
daha belirgin ve somut bir tehdit karsisinda yasanirken kaygi daha soyut ve belirsiz tehditlere
karst hissedilir. Kaygi, bir nesne veya durum tarafindan doldurulmay1 bekleyen gizli bir
egilimdir. Bu bosluk, belirli bir nesne ya da durumla doldugunda kaygi korku haline evrilir.
Dolayisiyla hissedilen kaygi yogunlugu, bireyin bulundugu durumun kendisi i¢in ifade ettigi
anlamla dogrudan iligkilidir. Olaylar karsisinda bireyde olusan duygularin tiirinii ve
yogunlugunu esas olarak belirleyen, bu olaylarin objektif gergekliginden ziyade bireyin onlara

atfettigi anlamdir.

2.2.4. Matematik kaygisi
Matematik kaygisi, egitim alaninda siklikla ele aliman ve Ogrencilerin 6grenme

stireclerini olumsuz etkileyen 6nemli bir duyussal faktordiir. Matematik kaygisi, bireyin giinliik

30



rutininde veya akademik ortamlarda matematik ile karsilagtiginda hissettigi korku ve gerginlik
duygularin bir toplamidir (Turgut, 2015). Richardson ve Suinn’e (1972) goére, matematik
kaygisi, matematik problemlerini ¢bzmeyi ve sayilar1 kullanmayi engelleyen endise ve
gerginlik halidir. Bu durum o&grencilerin matematiksel diisiinme siire¢lerinde donup
kalmalarina, performanslarinin diismesine ve nihayetinde matematiksel 6grenmelerinin sekteye
ugramasina yol agan mantik dis1 bir korku hali olarak goriilmektedir. Quantiphobia (Goldberg
ve Waxman, 2003), mathophobia (Hilton, 1980), math phobia (Pan ve Tang, 2005) ve
mathematics learning distress (lossi, 2007) gibi terimler, bu olguyu tanimlamak i¢in kullanilmis
olsa da, ¢ogu arastirmact matematik kaygisi (math anxiety) terimini tercih etmektedir.
Matematik kaygisi, bireylerin matematikle ugrasirken hissettigi korku, endise ve huzursuzluk
durumudur (Fennema ve Sherman, 1976). Bu kaygi, egitim hayatinin ilk yillarinda baglamakta
ve zamanla artmaktadir (Jackson ve Leffingwell, 1999). Cok sayida 6grenci matematik kaygisi
yasamaktadir (Perry, 2004). Matematik kaygisi ayrica matematikten kaginma ve matematik
basarisinin diismesi gibi olumsuz davranislara da yol acar (Hembree, 1990). Dahas1 matematik
kaygis1 yasayan bir 6grenci, bu kaygiyr 6gretmenine karsi da gelistirir ve bu durum 6gretmen-

ogrenci iligkisini olumsuz etkileyebilir.

Eldemir (2006), matematik kaygisini, belirli matematiksel durumlar karsisinda yasanan
korku ve endise olarak ele alirken Kili¢ (2011) bu durumun 6grencilerin 6zsaygisini tehdit
ettigini ve genel bir basarisizlik algisinin temelini olusturdugunu belirtir. Arslan vd. (2017) ise
matematik kaygisini, bireyin matematiksel gorev ve islere kars1t gosterdigi tepkilerle ortaya
cikan bir rahatsizlik durumu olarak tanimlamaktadir. Matematik kaygisi, matematige yonelik
olumsuz tutumlar, basarisiz olma korkusu, 6zgiiven yoksunlugu ve sinav kaynakli baskinin

birlesimi olarak degerlendirilmektedir (Karadeniz, 2014).

Yapilan aragtirmalara gore, Tiirkiye'de 6nemli bir 6grenci kitlesi tarafindan matematik
agir ve yogun ¢aba isteyen bir ders gibi algilanmakta ve bu 6grenciler dersle ilgili yetersizlik
diisiincesi gelistirmektedirler. Ogrenciler, matematigi basaramayacaklarini ve bu alanda
yetersiz olduklarini diisiinerek kaygi gelistirmektedir (Bekdemir vd., 2004). Ogrencilerin bu
yanlis diisiince yapisinin temelinde ise matematik 6gretimi ve 6gretmenin tutumu 6nemli bir
yer tutmaktadir (Sapma, 2013). Ogretmenlerin matematik kaygisina sebep olan faktdrleri fark
etmeleri ve bu kaygiy1 azaltmak icin onlemler almalar1 biiyiik 6nem tagimaktadir (Aydin ve
Keskin, 2017). Aksi halde, matematik kaygis1 ve buna bagli olarak gelisen basarisizlik dongiisel

bir yapiya biiriinerek birbirini olumsuz etkilemeye devam edecektir (Carey vd., 2016).
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Matematik kaygisinin olusumunda biligsel ve duyussal etmenler 6ne g¢ikmaktadir.
Biligsel faktorler; 6gretmenlerin bilgi eksiklikleri ve otorite yanlis1 6gretim tarzlari, 6grencilerin
matematiksel hazirbulunusluklarindaki eksiklikleri, ezberci 6grenme aliskanliklar1 ve gercek
hayatla iligkilendirilmeyen matematiksel problemler gibi nedenlerle iligskilendirilmektedir.
Somut materyallerin kullanilmamasi, kurallarla dolu kitaplarin dayatilmasi ve matematigin
zorlu yapist da bu faktorler arasinda yer alir (Kilig, 2011). Devine vd. (2018), matematiksel
gelisim i¢in duyussal ve bilissel faktorlere yonelik c¢esitli miidahaleler yapilmasi gerektigini

belirtmislerdir.

Matematik kaygisinin yogun etkileri 6zellikle daha karmasik matematiksel problemler
iizerinde kendini gostermektedir (Ching, 2017; Namkung vd., 2019). Ching’e (2007) gore
caligsma bellegi daha giiclii olan 6grenciler, matematik kaygisinin olumsuz etkilerine karsi1 daha
hassastirlar. Ayrica matematik kaygisinin erken yaslarda basladigi ve yas ilerledikce
yogunlugunun arttig1 gozlemlenmistir (Dowker vd., 2019; Walker, 2018). Walker (2018), erken
miidahalenin 6nemine dikkat ¢gekerken Dowker vd. (2019) bes yasindan kii¢lik ¢ocuklarda bile

onemli derecede matematik kaygis1 gorildiigilinii ifade etmistir.

Learner’in matematik kaygisina dair yaptigi arastirma, matematik korkusunun
cocuklarin agik diistinme ve bilgi arasinda baglanti kurma yeteneklerini olumsuz etkiledigini
ortaya koymustur (Karadeniz, 2014). Matematik kaygisi, test kaygisi, sayisal kaygi ve
soyutlama kaygis1 olmak iizere ii¢c temel kategoride incelenebilir. Test kaygisi, matematik
sinavlarindaki basariyla iligkilidir. Sayisal kaygi, sayilarin islenmesine yonelikken soyutlama

kaygisi, soyut matematiksel konularla ilgilidir (Ma, 1999).

Cesitli aragtirmalar, matematik kaygisi deneyimleyen 6grencilerin baska derslerde ayni
seviyede kaygi yasamadiklarini gdstermistir (Richardson ve Suinn, 1972). Matematik kaygisi
sadece ogrencilerle sinirli kalmayip 6gretmen adaylar1 ve hatta 6gretmenler arasinda da yaygin
bir sekilde gdzlemlenmistir (Delice vd., 2009). Ozellikle ilkdgretim dgretmenlerinin matematik
kaygisinin, bu kaygiy1 O6grencilere aktarma potansiyeline sahip oldugu vurgulanmistir
(Bekdemir vd., 2004). Matematik kaygisinin nedenlerinin dogru bir sekilde belirlenmesi, bu
kaygmin ortadan kaldirilmasinda biiyilk 6nem tasimaktadir. Ozellikle dgretmenlerin simf
ortaminda sergiledikleri tutumlar, 6grencilerin matematige bakisim1 ve kaygi diizeylerini
dogrudan etkilemektedir. Dolayisiyla matematik kaygisinin olumsuz etkilerinin en aza
indirilmesi i¢in egitimcilerin bu konuda bilingli olmast ve destekleyici bir 6grenme ortami

yaratmasi gerekmektedir.
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2.2.5. Matematik kaygisinin nedenleri

Matematik kaygisina yol acan bir¢cok faktér bulunmaktadir. Hossirin (2010), bu
faktorleri aile ve okul ortaminda matematigin bilissel yeti ve beceri Olgiisii olarak
yorumlanmasi, yanlis matematik Ogretim yontemleri, aktif Ogrenme becerilerinin
kazandirilamamis olmasi, 6gretmenlerin yetersizligi ve ders kitaplarmin eksiklikleri gibi
unsurlarla iliskilendirmistir. Ayrica Basso (2019), matematik konularindaki bilgi
eksikliklerinin matematik kaygisini tetikledigini ifade etmektedir. Dowker vd. (2019), diisiik

matematik performansinin matematik kaygisinin artmasina neden olabilecegini belirtmislerdir.

Bindak (2005), matematik kaygisin1 etkileyen faktorler arasinda bireyin yasi, zeka
diizeyi, sagligi, 6gretmen faktorii ve matematik dersine yonelik tutumlar gibi degiskenlere
vurgu yapar. Matematik kaygisi, bireyin matematiksel basarisina istenmeyen yonde etki eden
bir duyussal unsur biciminde kendini gostermektedir. Eldemir (2006), matematik kaygisinin,
korku, gerginlik, endise ve tedirginlik kavramlariyla i¢ ice gectigini belirtirken, Baban (2018),
ogrencilerin matematik kaygisinin, 6gretmen tutumlari, dgretim yontemleri ve matematik

dersine verilen 6nem gibi unsurlardan dogrudan etkilendigini vurgular.

Trujillo ve Hadfield (1999), matematik kaygisina yol a¢an etmenleri gevresel, zihinsel
ve kisisel olmak tlizere ii¢ kategori altinda siniflandirmiglardir. Cevresel faktorler, siniftaki
olumsuz deneyimleri, ebeveyn baskilarin1 ve kati 6gretmen tutumlarini igerirken zihinsel
faktorler, bireysel 6grenme tarzina uygun olmayan Ogretim yontemleri ve matematiksel
yeteneklere dair giivensizlikle ilgilidir. Kisisel faktorler ise ¢ekingenlik, 6zsaygi diisiikliigii ve
matematik dersini zor olarak algilama nedeniyle smnifta yetersiz katilim gibi durumlar

kapsamaktadir (Yaratan ve Kasapoglu, 2012).

Matematik kaygisinin en 6nemli sebeplerinden biri, matematigin yasamla baglantisinin
kurulamamasidir. Arikan’a (2004) gore, Ogrencilerin matematige karst olumsuz tutum
gelistirmesi, bu dersin hayatla bagdastirilamamasi durumunda daha belirgin hale gelmektedir.
Kacar ve Saricam (2015) ise matematik kaygisina sebep olan nedenler arasinda matematige
kars1 ilgisizlik, dersi sevmeme, matematigi basaramayacag diisiincesi ve bu alana dair endise

duyma gibi unsurlar1 siralamislardir.

Maloney vd.(2015), ebeveynlerin matematik kaygisinin ¢ocuklara da yansidigini ve bu
cocuklarin akademik y1l boyunca daha diisitk matematik basaris1 gosterdiklerini belirtmislerdir.

Matematik kaygis1 ve basarisizligi arasindaki bu dongiisel iligki, nesiller boyunca
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aktarilabilecek bir yapiya sahiptir. Senol vd. (2015), matematik kaygisinin olusumunda
ebeveyn tutumlarinin, 6grencinin basari seviyesinin, egitim yontemlerinin ve sosyal ¢evrenin
onemli rol oynadiginm ifade etmistir. Matematik kaygisinin olusumunda ebeveyn tutumlari,
Ogrencinin basar1 seviyesi ve sosyal cevrenin etkisi dikkate alindiginda bu faktorlerin

ogrencilerin matematige yonelik tutumlarini sekillendirmede de belirleyici oldugu sylenebilir.

2.3. Tutum

Tutum, bireylerin belirli bir nesne, olay veya duruma kars1 gelistirdikleri olumlu ve
olumsuz egilimlerdir ve bu egilimler bireyin duygu, diisiince ve davraniglarini sekillendirir
(Ayan, 2014). Olumsuz bir tutum gelistiren bireyler, ilgili nesne ya da duruma karsi ilgilerini
kaybeder, onlar1 benimsemez ve sorumluluk hissetmedikleri i¢in direng gosterirler. Bu durum,
kisinin kendi kazanclarina odaklanmasini saglar ve deneyimlere dayali olarak sekillenen
inanglar ve bakis acilartyla tutumlar olusur. Erkus (1994) ise tutumun biligsel, duygusal ve
davranigsal unsurlarinin bir biitlin olarak bireyin davranislarini nasil yonlendirdigini vurgular.

Tutum ne denli giicliiyse, bu tutumu degistirmek de o denli zorlasir.

Tutumlarin bireyin yasantilariyla sekillendigi ve egitim siireglerinde 6nemli bir rol
oynadig1 agiktir. Egitim siireci, bireylerin yalnizca bilgi ve beceri yoniinden degil, tutum ve
degerler agisindan da degismesine yol agar (Fidan, 2012). Pesen vd. (2000), tutumu bireyin
herhangi uyarictya karst gelistirdigi olumlu veya olumsuz tepki egilimi seklinde tanimlar ve
bunun bir davranis olarak degil, bireyi davranisa hazirlayan bir egilim oldugunu belirtir. Bu
noktada 6grenme istegi ve motivasyon, bireyin tutumlari dogrultusunda sekillenir ve 6grenme

stirecinde daha fazla gayret sarf edilmesine yol acar (Basaran, 2000).

Tutum sadece duygusal bir olgu olarak degerlendirilmemeli, ayn1 zamanda bilissel
boyutunun da oldugunu unutulmamalidir. Ogrencilerin derse kars1 gelistirdikleri olumlu
tutumlar, onlarin 6grenme stireglerinde daha fazla ¢caba gostermelerine ve basari elde etmelerine
neden olur. Freedman vd. (2003), tutumu biligsel ve duygusal ogelere sahip, davranigsal
egilimler igeren kalict bir sistem olarak tanimlar. Bu ¢ercevede, bireylerin 6grenme siirecinde
edindikleri deneyimler ve yasantilar, onlarin tutumlarini sekillendirir ve bu da 6grenme

stireclerinin basarisin1 dogrudan etkiler.

Smith (1968) tutumu; bireyin bir nesne ya da duruma yonelik diisiincelerini, duygularini
ve davraniglarini organize eden bir egilim olarak tanimlar. Bu egilim, bireyin olaylara veya

nesnelere karsi nasil tepki verecegini belirleyen temel unsurlardan biridir. Baysal (1981),
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tutumun bireyin cevresine ya da toplumsal olaylara karsi gelistirdigi biligsel, duygusal ve
davranigsal tepki egilimleri oldugunu ifade eder. Bu tamimlar, bireyin deneyimlerine ve
yasantilarina dayali olarak tutumlarinin sekillendigini ve bunun davranislarina yansidigini
ortaya koyar. Turgut ve Baykul (2010), tutumu bireyin olaylara, nesnelere ya da bireylere karsi

olumlu ya da olumsuz davranislarda bulunma egilimi olarak tanimlar.

Sonug¢ olarak tutumlar dogrudan goézlemlenemeyen, ancak bireyin davranislarini ve
yasamini sekillendiren 6nemli unsurlar olarak kabul edilir. inceoglu (2011), tutumlarin
gozlemlenemedigini ancak bireylerin duygu, diisiince ve davranislarini etkiledigini belirtir.
Egitim siireclerinde olumlu tutum gelistiren bireyler, daha basarili ve motive olurken olumsuz

tutumlar 6grenme siirecini olumsuz etkileyebilir.

2.3.1. Tutumun bilesenleri

Tutum; bireyin objelere, yasanan olaylara veya diger bireylere kars1 gosterdigi zihinsel,
duygusal ve davranissal yaklasimlarmin bir yansimasi olarak tanimlanir (Inceoglu, 2011).
Tutumlar, bireyin ¢evresindeki nesnelere ve durumlara karsi sergiledigi tepkileri belirleyen
biligsel (zihinsel), duyussal ve davranigsal olmak {izere ti¢ bilesenden olusur (Morgan, 2000;
Tavsancil, 2010). Bu ii¢ bilesen birbiriyle uyum igerisinde olup bireyin tutumunu etkileyen bir

etkilesim i¢indedir (Inceoglu, 2011).

Bilissel Bilesen

Tutumun biligsel boyutu; bireyin nesneler veya durumlar hakkinda bilgi, inang ve
diisiincelerine dayanir. Birey, ¢evresinden edindigi deneyimler ve 6grendikleri ile bu bileseni
olusturur (Inceoglu, 2011). Biligsel bilesen; bireyin tecriibe ettigi bilgilerin ve deneyimlerin
duygusal tepkiler ve davranislar lizerindeki etkisiyle, tutumun olusumunda ilk sirada yer alir.
Ornegin siirekli olarak diisiik matematik notlarr alan bir grencinin matematik dersine yonelik
olumsuz bir inang¢ gelistirmesi veya 6gretmenin dersi giinliikk hayattan 6rneklerle islemesi,

ogrencinin dersi 6grenilebilir bulmasina yol agarak biligsel bileseni destekler (Yildiz, 2006).

Duyussal Bilesen

Tutumun duyussal bileseni; bireyin bir nesne, olay veya kisiye karsi pozitif ya da negatif
hisler gelistirmesi olarak tanimlanir. Birey bu duygusal yaklagimini onceki deneyimleriyle
sekillendirir ve bu deneyimlere bagli olarak nesneye karsi bir hoslanma veya hoslanmama
egilimi gosterir (Abali-Oztiirk ve Sahin, 2017; inceoglu, 2011). Ornegin matematik dersini

sevgiyle karsilayan bir 6grenci, derste huzur ve mutluluk hissederken derse karsi olumsuz
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duygulara sahip bir 6grenci huzursuz ve isteksiz olabilir. Duygusal bilesen, bireyin degerler

sistemiyle de dogrudan iliskilidir (Giiney, 2011).

Davranissal Bilesen

Bireyin inan¢ ve duygularina uygun olarak ortaya koydugu davranislari iceren bu
bilesen, bireyin sergiledigi tepkileri gozlemlerken tespit edilebilir (Morgan, 2000; Giiney,
2011). Tutumun davranigsal boyutunda, birey ¢ogunlukla duygusal ve biligsel inanglarina
uygun bir sekilde davranir. Ornegin matematik dersine karsi olumlu tutum gelistiren bir
ogrenci, derse devamlilik gosterir, 6devlerini tamamlar ve dersi aktif olarak takip ederken
olumsuz tutum gelistiren bir 6grenci, derse karsi ilgisiz kalabilir ve 6devlerini aksatabilir

(Yildiz, 2006).

Tutumun bu {i¢ bileseni arasinda devam eden etkilesim, bireyin tutum nesnesine karsi
genel tavrini belirler. Bilissel bilesen bilgi ve deneyimlere dayanirken duyussal bilesen bireyin
duygusal degerlendirmelerini igerir ve davranigsal bilesen, bireyin bu duygu ve diisiincelere
dayali olarak sergiledigi eylemleri yansitir (Inceoglu, 2011). Bu etkilesim, tutumun bir biitiin

olarak bireyin yasamini nasil sekillendirdigini anlamamiza yardimci olur.

2.3.2. Tutumlarin olusumu ve gelisimine yonelik kuramsal yaklasimlar

Tutumlarin olusumu ve gelisimine yonelik ¢esitli kuramlar, bireylerin nesnelere,
durumlara veya kisilere karst gelistirdigi tutumlarin neden ve nasil olustugunu agiklamaya
calismaktadir. Bu ¢ercevede; 6grenme kuramlari, sosyal yargi kuram, tutarlilik kuramlar ve

islevsel kuramlar olmak tizere dort basat kuram 6ne ¢ikmaktadir.

Ogrenme Kuramlar

Bireyler olumlu veya olumsuz deneyimlerle iligkili olarak tutum gelistirirler.
Odiillendirici bir deneyim bireyin tutumunu olumlu yénde sekillendirirken cezalandirict bir
deneyim olumsuz bir tutuma yol agar (Tavsancil, 2010). Klasik kosullanma teorisinin de etkili
oldugu bu yaklasima gore, tutum degisimi bir 6grenme siireci olarak ele alimir ve hos
yasantilarla iligkilendirilen nesneler olumlu, hos olmayanlarla iliskilendirilen nesneler ise

olumsuz degerlendirilmektedir (Kagit¢ibasi ve Cemalcilar, 2023).

Sosyal Yargi Kurami
Bu kuramda bireylerin nesnelere veya olaylara yonelik tutumlarinin, o nesne veya olay

hakkinda yargiya sahip olmalarina bagli oldugu savunulmaktadir. Bu kuram, kuvvetle
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benimsenen bir tutumun, farkli goriisleri reddetme egilimi tagidigini 6ne siirer buna karsin zay1f

tutumlarin farkli goriislere agik olma olasilig1 daha yiiksektir (Kagit¢ibasi ve Cemalcilar, 2023).

Tutarlihik Kuramlar

Birey kendi inanglar1 ve davraniglar1 arasindaki uyumsuzluklari ortadan kaldirma
egilimindedir. Bu kuram bu celiskilerin bireyi rahatsiz ettigini ve zihinsel anlamda tutarliligin
saglanmasi gerektigini vurgular. Yani dengesiz bir sistem dengeli bir duruma ulagmak igin
bireyi baski altina alir ve birey, bu ¢ergevede tutum yapisinda dengeyi koruma egilimindedir

(Kagiteibast ve Cemalcilar, 2023).

Islevsel Kuramlar

Tutumlar bireylerin belirli gereksinimlerini karsilamak i¢in gelistirilir (inceoglu, 2011).
Bu kurama gore uyma, 6zdeslesme ve benimseme gibi siireclerle tutum degisikligi saglanir.
Uyma siirecinde birey 0diill veya ceza beklentisi nedeniyle tutum degisikligine giderken
0zdeslesmede kendisine olumlu duygular saglayan kisilerle tutumlarini uyumlu hale getirmeye
calisir. Benimseme ise bireyin mevcut degerleriyle uyumlu tutumlar gelistirmesini ifade eder

ve genellikle i¢sellestirilen degerlerle ortiisen bir islev goriir (Tavsancil, 2002).

2.3.3. Matematige yonelik tutum

Matematige yonelik tutumlar, bireylerin matematik dersine karsi gelistirdikleri olumlu
veya olumsuz egilimleri ifade eder. Egitimcilerin, 6grencilerin biligsel oldugu kadar duyussal
gelisimlerine de odaklanmalar gerekmektedir (Basaran, 2000). Ogrenciler, zellikle matematik
dersinde hata yapma korkusu nedeniyle ders etkinliklerine katilmaktan ¢ekinirler ve bu da
matematikte basarisizliga yol agabilir (Y1ilmaz vd., 2010). Ogrencilerin matematik dersine kars1
gelistirdikleri tutumlarin sekillenmesinde 6gretmenlerin oynadigi rol oldukea biiyiiktiir. Bunun
yani sira matematige yonelik tutumun olusmasinda diger bilesenler de dnem tasimaktadir.
Yenilmez ve Ozabaci (2003), bu bilesenleri benlik imaji, duygular ve davranislar olarak
tanimlar. Ogrencilerin kendilerini baskalarinin gdziinde nasil gordiikleri, matematik dersine
kars1 hissettikleri duygular ve buna bagh olarak gelistirdikleri davraniglar, matematik dersine
yonelik tutumlarini etkileyen temel unsurlardir. Bu unsurlar birbirleriyle yakindan iligkilidir ve

matematik dersine yonelik tutum iizerinde birlikte etkili olurlar.

Tutum; bilissel, duyussal ve davranigsal Ogelere sahip ve bunlardan miitesekkil bir
sistemdir ve bu 6geler birbirleriyle siirekli etkilesim halindedir (Freedman vd., 2003). Bilissel

0ge, matematikte basarisiz olan bir 6grencinin, 6gretmenin diisiik not verdigi inancini tagimast
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gibi kisinin sahip oldugu inanglar1 igerir (Yildiz, 2006). Duyussal 6ge ise bireyin duygusal
tepkilerini ifade eder ve bu tepkiler, pozitif ya da negatif olabilir (Koklii, 1995). Davranissal
0ge 1se, olumsuz tutuma sahip bir 6grencinin derse ilgisiz olmasi1 ya da 6devlerini yapmamasi
gibi bireyin bu inanglar ve duygular dogrultusunda gelistirdigi davranislardir; (Yildiz, 2006).
Bu 6geler arasinda ortaya ¢ikan bir degisiklik diger 6geleri de etkileyebilir, bdylece matematige
karst tutumda kalict bir etki yaratir (Inceoglu, 2011). Tutumlarin bu ¢ok boyutlu yapisi,

ogrencilerin derslere kars1 gelistirdikleri genel tutumlarla dogrudan iligkilidir.

Matematige yonelik tutumun sekillenmesinde ebeveynler ve 6gretmenlerin roli biiyiik
bir 6neme sahiptir. Anne babalarin ve 6gretmenlerin, 6grencinin matematikle ilgili olumsuz
diistincelerini olumluya g¢evirmesi, 6zellikle 6gretmenlerin duygusal faktorlerdeki duyarlilig
ile yakindan iliskilidir (Bayturan, 2004). Ogrencinin matematikle ilgili karsilastig1 zorluklar:
asma c¢abasi, matematik dersine yonelik olumlu bir tutum gelistirmesiyle baglantilidir. Altun
(1995) ise matematige karsi pozitif yonlii tutum gelistirmede 6gretmenler igin gesitli oneriler
sunmaktadir. Ogrencilerin kapasitelerine uygun etkinlikler diizenlenmesi, uzun ve sikici
Odevler yerine arastirmaya yonlendiren odevlerin verilmesi ve problem ¢oziimiinde farkl
¢Oziim yollarinin desteklenmesi gibi stratejiler, matematik dersine yonelik olumlu tutum
gelistirilmesinde etkili olacaktir. Bu oneriler, matematik tutumunun farkli unsurlarla nasil

sekillendirilebilecegini gostermektedir.

Akademik basariyr etkileyen temel unsurlardan biri olarak tutum, Ogrencilerin
matematik basaris1 iizerinde Onemli bir etkiye sahiptir (Bayturan, 2004). Kulm (1980),
matematige yonelik tutumun genel bir tanimini1 yapmanin zor oldugunu belirtirken, Reyes’e
(1980) gore ise matematige yonelik tutum, matematik 6grenmeye iliskin diigiincelerdir. Zan ve
Di Martino (2007), matematige yonelik tutumu {i¢ ana kategori altinda ele alir: olumlu veya
olumsuz egilim, duyussal, biligssel ve davranigsal boyutlardan olusan tutum ve inanglar ile
duygular oriintiisii. Bu siniflandirma, matematik dersine kars1 gelistirilen tutumlarin genis bir

yelpazeye yayildigini géstermektedir.

Matematik tutumlarinin gelisimi, bireyin tekrar eden duygusal tepkileri sonucunda
sekillenebilir (McLeod, 1992). Ornegin siirekli olumsuz deneyimler yasayan bir &grenci,
matematikle ilgili olumsuz bir tutum gelistirebilir. Ma ve Kishore (1997), matematige yonelik
tutumun, matematige karst duyulan sevgi veya antipati, matematiksel etkinliklerden kaginma
egilimi ve bireyin matematikte basarili ya da basarisiz olacagia dair inanglar gibi ¢esitli

bilesenlerden meydana geldigini ifade etmektedir. Bu bilesenler, 6grencilerin matematige karsi
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tutumlarini belirleyen temel faktorlerdir. Bu durum matematige yonelik tutumun ¢ok boyutlu

yapisini agiklamaktadir.

Matematige yonelik tutumun alt boyutlari; sevme, ilgi duyma, matematik kaygisi ve
matematikten zevk alma benzeri unsurlari icerir (Ma, 1999). Ogrencilerin matematik dersi ile
ilgili duygular: ve bu dersle ilgili gelistirdikleri tutumlar, matematik egitiminde kritik bir rol
oynamaktadir (Nazlicicek ve Erktin, 2002). Matematik dersine yonelik olumsuz tutumlar,
ogrencilerin derse olan ilgisinin azalmasina ve dolayisiyla basarisizliklarinin artmasina neden
olabilir (Yavuz, 2006). Bu nedenle matematige yonelik tutumlarin erken yaslarda gelistirilmesi
ve olumlu bir sekilde desteklenmesi, bireylerin matematik bagarilarinin artmasinda kritik bir rol
oynayacaktir. Matematige yonelik olumlu tutumlarin, &grencilerin matematik basarilarini
artirmada 6nemli bir role sahip oldugu goz 6niinde bulunduruldugunda bu basariya giden yolda
matematik 6z-yeterliklerinin de kritik bir unsur oldugu sdylenebilir. Ozellikle dgrencilerin
matematikle ilgili yeterlilik algilari, hem dersle ilgili tutumlarini hem de performanslarint

dogrudan etkileyen temel bir faktor olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

2.4. Oz-Yeterlik

Oz-yeterlik, bireylerin karsilastiklar1 zorluklar1 asma siirecinde kendi becerilerine ve
yeterliliklerine dair sahip olduklar1 inanci ifade eder (Oztiirk, 2017). Hoy ve Woolfolk (1993)
ve Zengin (2003), oz-yeterligi kisilerin kabiliyetlerini diizenleme ve karsilastiklart
durumlardaki yeterliliklerini gelistirme inanci olarak tanimlarlar. Bu algi, bireyin hedeflerine
ulasmak icin gereken yeteneklere sahip olduguna dair giivenini artirmakta ve bireyi igsel olarak
motive etmektedir (Schunk, 1990). Oz-yeterligin yiiksek oldugu durumlarda, birey digsal
glidiilenmeye ihtiya¢ duymaksizin gorevleri yerine getirme kararlilig1 sergiler (Aygiiner, 2016).
Bu igsel motivasyon, 6z-yeterligin bireyin yasaminda nasil kalic1 bir etkiye sahip oldugunu

gostermektedir.

Oz-yeterlik, kisinin yasamini siirdiirdiikge belirledigi hedefleri sekillendirmekte ve
bireyin 6grenme siiregleriyle olan iliskisini bigimlendirmektedir (Snyder ve Lopez, 2002). Bu
baglamda Ashton (1984), Oz-yeterligi; Ogrenenlerin davranislarini degistirebileceklerine
yonelik inanglar olarak tanimlarken, McCoach ve Siegle (2003) ise bu inanci kisinin belirli
gorevleri yapabilme kapasitesine duydugu giiven olarak tanimlamaktadir. Birey, 6z-yeterlikle
diistindiiklerini ve davraniglarin1 kontrol eder, bu da bireyin basariya ulagsma siirecinde kritik
bir rol oynar (Celik, 2012). Bu iliski, bireyin yalnizca bireysel gelisimini degil, toplumsal

baglamdaki roliinii de etkileyen 6nemli bir faktordiir.
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Oz-yeterlik, bireyin yalnizca kendi yasamini degil, toplum igindeki roliinii de
belirlemekte ve sosyal ¢evresiyle kurdugu iliskileri etkileyen bir faktor olarak 6ne ¢ikmaktadir.
Oz-yeterlik kavrami, sosyal 6grenme kuraminin basat ogelerinden biri olarak karsimiz
cikmaktadir. Bandura (1986), 6z-yeterligi bireyin cevresel faktorlerle kisisel davranislar
arasindaki karsilikli etkilesim iizerinden agiklar. Bu kuramda 0z-yeterlik, kisinin ig¢inde
bulundugu c¢evreyle olan etkilesimini sekillendirmekte ve bireyin yeni davranislar
gelistirmesine zemin hazirlamaktadir. Ozellikle bireyin sahip oldugu bilgi ve becerilerin
islevsel hale gelmesi, bu becerilere yonelik inanglarin gelismesiyle miimkiindiir (Bandura,
1997). Bu siireg, 0z-yeterligin bilissel, duygusal ve motivasyonel siiregler lizerindeki etkisiyle

daha da derinlesmektedir.

2.4.1 Oz-Yeterligin bilissel, duygusal ve motivasyonel siireclere etKkisi

Oz-yeterlik; bilissel, motivasyonel ve duygusal siirecler iizerinde cesitli etkiler
dogurmaktadir. Bandura (1995), 6z-yeterlik inancinin bireyin hedef belirlemesi ve bu hedeflere
ulagsma siirecindeki davranislarina olan etkisini dort ana siireg iizerinden incelemektedir. Bunlar
bilissel, motivasyonel, duygusal ve sec¢im siiregleridir. Bu siire¢lerin her biri, bireyin basariya

ulagma becerisini farkli agilardan desteklemektedir.

Bilissel siire¢

Bilissel siiregler, bireyin hedef belirleme ve bu hedeflere ulagsma stratejileri gelistirme
stirecinde kritik bir role sahiptir. Bandura (1995) bilisi, bireyin davranislarinin arka planinda
isleyen bir araci siire¢ olarak tanimlar. Oz-yeterlik algisi yiiksek olan bireyler, yasamlarindaki
belirsizlikleri etkili bir sekilde analiz ederek stratejiler gelistirme kapasitesine sahiptir. Bu

stratejiler, motivasyonel siireglerde de 6nemli bir rol oynamaktadir.

Motivasyonel siire¢

Oz-yeterlik, bireylerin motivasyon seviyelerini dogrudan etkileyen bir faktordiir. Birey,
0z-yeterlik algisiyla birlikte amacina yonelik motivasyon gelistirmekte ve bu siirecte daha
kararli adimlar atmaktadir. Bandura (1995), motivasyonun bilissel siire¢lerle iliskili oldugunu
ve 0z-yeterligin bu siirecler iizerindeki etkisini agiklamistir. Bu baglamda, biligsel motivasyon
saglayici faktorler olan baglama, sonug beklentisi ve hedef teorileri 6z-yeterligin etkiledigi
baslica alanlardir. Motivasyonel siireclerin yani sira, duygusal siirecler de 6z-yeterligin birey

tizerindeki etkisini sekillendirir.
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Duygusal siire¢

Oz-yeterlik, bireylerin stres ve kaygi diizeylerini de etkileyen bir faktordiir.
Karsilagtiklar1 engeller karsisinda olumlu bir 6z-yeterlik algisina sahip olan bireyler, bu
engelleri agma konusunda kendilerine gliven duyarak daha kararli hareket ederler. Bandura
(1997), bu siireci insanlarin diisiincelerini diizenleme ve duygularint yonetme kapasiteleriyle
iligkilendirir. Yiiksek 6z-yeterlik inancina sahip kisiler, engeller karsisinda daha sakin ve yapici
davraniglar sergilerken diisiik 6z-yeterlik algisina sahip bireyler kaygi ve stres i¢inde olumsuz
davraniglar gelistirebilirler. Bu duygusal siireclerin etkileri, bireyin se¢im siireglerinde de

kendini gosterir.

Secim siireci

Oz-yeterlik, bireyin yasamini sekillendiren secimlerde de etkili bir rol oynar. Bandura
(1997), bireyin 6z-yeterlik algisinin, hangi sosyal ¢evrelerde bulunacagini ve hangi etkinliklere
katilacagin1 belirledigini ifade eder. Yiiksek Oz-yeterlik algisina sahip bireyler, zorlayici
gorevlerle baga ¢ikma konusunda daha istekli ve kararli davranirken diisiik 6z-yeterlik algisina
sahip bireyler bu tiir gorevlerden kaginma egilimindedirler. Oz-yeterlik, bireyin akademik
basarilarina ve kariyer tercihlerine de yon vermektedir (Schunk, 2009). Bu siire¢lerin her biri,

0z-yeterlik inancinin ¢esitli kaynaklardan nasil beslendigi ile yakindan iligkilidir.

2.4.2 Oz-Yeterlik inancimin kaynaklari

Bandura (1997), 6z-yeterlik inancinin dort ana kaynaktan beslendigini belirtmistir:
dogrudan deneyimler, dolayli yasantilar (baskalarinin deneyimleri), sozel ikna ve
fizyolojik/duyugsal durumlar. Bu kaynaklar kisinin 6z-yeterlik algisin1 dogrudan etkiler ve

bireyin yasami boyunca bu inanci gelistirmesine katki saglar.

Dogrudan Deneyimler

Oz-yeterlik inancinin en giiclii kaynagi bireyin yasadig1 dogrudan deneyimlerdir. Basar1
deneyimleri bireyin kendine olan giivenini artirirken basarisizlik deneyimleri 6z-yeterligi
zayiflatabilir. Ancak basarisizliktan sonra gaba gostererek basariya ulasmak, 6z-yeterlik
inancini gii¢clendirebilir (Bandura, 1997). Bu deneyimler, bireyin dolayli yasantilardan elde

ettigi kazanimlarla da desteklenir.

Dolayli Yasantilar
Diger bireylerin basar1 ya da basarisizliklarini gézlemlemek, bireyin 6z-yeterlik inancini

etkiler. Benzer 6zelliklere sahip bireylerin basarilarini gzlemleyen kisiler, kendilerinin de ayni
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basariyr elde edebilecegine inanir (Bandura, 1995). Bu siire¢ 6zellikle ¢ocuklar ve gencler

arasinda giicliidiir. Dolayl1 yasantilar, s6zel ikna ile birlestiginde daha da etkili hale gelebilir.

Sozel Iknalar

Sozel ikna, ¢evreden alinan olumlu geri bildirimler yoluyla 6z-yeterliginin
gliclendirilmesidir. Ancak geribildirim ger¢ek¢i degilse hayal kiriklig1 yaratabilir (Senemoglu,
2020). Gergekei ve destekleyici geri bildirim, bireyin 6z-yeterlik inancim artirabilir. Fizyolojik

ve duygusal durumlar da bu siiregle dogrudan iligkilidir.

Fizyolojik ve Duygusal Durumlar

Bireyin fizyolojik ve duygusal durumu, 6z-yeterlik inancina etki eden 6nemli bir
faktordiir. Stres ve kaygi, 6z-yeterligi olumsuz etkileyebilirken 6z-yeterligi yiiksek bireyler bu
durumlarla daha kolay basa ¢ikabilir (Bandura, 1997). Bu nedenle bireyin duygusal durumlarini

yonetme becerisi, 6z-yeterligini destekler ve genel basarilarini artirir.

2.4.3. Matematik 6z-yeterlik

Ogrencilerin akademik basarilarimi etkileyen pek c¢ok unsur bulunmaktadir ve bu
unsurlardan biri ise dgrencilerin derse yonelik 6z-yeterlikleridir (Coskun, 2007). Ozellikle
matematik, 6grencilerin basarisiz olmaktan en fazla korktuklari derslerden biri olarak One
¢ikmaktadir (Tugran, 2015). Hackett ve Betz (1989), matematik 6z-yeterligi, bireyin belirli bir
matematik gorevini yerine getirme ya da bir matematik problemini basariyla ¢dzme
konusundaki kisisel giiveni ve bu durumu degerlendirme yetenegi olarak tanimlamaktadir.
Lucas (1999) ise matematik 6z-yeterligi, bireyin matematiksel gérevleri basarili sekilde yerine

getirme konusundaki yeteneklerine duydugu inang olarak ifade etmektedir.

Matematige yonelik yiiksek 6z-yeterlige sahip 6grencilerin gorece daha fazla 6zgiivene
sahip olduklari, daha diisiik seviyede matematik kaygisina sahip olduklar1 ve matematige daha
cok deger atfettikleri de belirtilmektedir (Hackett ve Betz, 1989; Unlu vd., 2017). Literatiirde
yer alan ¢aligsmalar, matematik 6z-yeterligin 6grencilerin basarilartyla (Pajares, 1996; Pajares
ve Miller, 1995; Zimmerman, 2000; Zimmerman vd., 1992) ve tutumlariyla (Unlii vd., 2010;
Yiirekli, 2008) dogrudan baglantili oldugunu gostermektedir.

Matematik, soyut kavramlar icermesi nedeniyle 6grencilerin géziinde oldukg¢a zor bir
ders olarak goriilmektedir. Matematik derslerinde soyut kavramlarin somut hale getirilmesi ve
matematigin yaparak yasayarak Ogrenilmesi, O0grencilerin matematige yonelik olumlu 6z-

yeterliklerini gelistirmeye yardime1 olabilir. Ogrencinin matematikte basari hissi yasamas ve
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“yapabilirim” inancinin giigclenmesi, kendi matematiksel deneyimlerini olusturmasina yardimci
olacaktir. Bu baglamda 6gretmenlerin, 6grencilere basarabilecekleri deneyimler kazandirmalari
ve yapabilecekleri etkinlikler vermeleri, 6grencilerin matematik 6z-yeterliklerinin gelisimi
acisindan kritik bir dneme sahiptir (Abali-Oztiirk ve Sahin, 2015). Bu sebeple 6grencilerin 6z-
yeterlik algisin1 gliglendiren 6gretim stratejileri, matematik basarisinin artirilmasinda énemli

bir rol oynayabilir.

2.5. Matematik Egitimi Baglaminda Zorbalhigm Etkileri Uzerine Yapilan Cahsmalar
Konishi vd. (2010), PISA 2003 (Uluslararasi Ogrenci Degerlendirme Programi)
verilerini temel alarak okulda akran zorbaligina maruz kalma, dgrenci 6gretmen bagliligr ve
matematik ile okuma basarisi1 arasindaki iliskileri incelemislerdir. Calismada, akran zorbaligi
ve matematik basarisi arasinda negatif yonli bir iliski saptanmistir. Akran zorbaligina maruz
kalan 6grencilerin matematik performanslarinin diistiigii gézlenmistir. Buna karsilik, 6gretmen-
ogrenci bagliligi artttkga matematik basarisinda da artis goriilmiistiir. Bu sonuglar, okul
ikliminin ve 6gretmen desteginin dgrencilerin matematik performanslarini nasil etkiledigini

gostermektedir.

Roman ve Javier-Murillo (2011) calismalarinda, Latin Amerika’daki okullarda
matematik basarilari ile akran zorbaligi arasindaki iliskiyi incelemistir. Akran zorbaliginin
yayginligl ve dgrencilerin sosyo-demografik 6zellikleri dikkate alinarak UNESCO (Birlesmis
Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Orgiitiiniin), SERCE (ikinci Bélgesel Karsilastirmali ve
Aciklayict Caligsma) verileri lizerinden ti¢ ve dort seviyeli ¢ok diizeyli modeller uygulanmustir.
Calisma, 16 Latin Amerika iilkesinde (Meksika hari¢) 2969 okul, 3903 sinif ve 91223 altinci
sinif Ogrencisini kapsamaktadir. Sonuglar akran zorbaligina maruz kalan o6grencilerin
Matematik performanslarin, akran zorbalgi yasamayan Ogrencilere gore belirgin bigimde
diistik oldugunu gostermektedir. Ayrica fiziksel veya sozel siddet vakalarimin daha yogun
oldugu simiflarda yer alan 6grenciler, daha az siddet vakasi yasanan siniflara kiyasla daha diistik
matematik basarisi sergilemektedir. Bu bulgular, akran zorbaliginin matematik basarisini

olumsuz etkileyen belirleyici bir faktor oldugunu ortaya koymaktadir.

Akytiz-Aru (2014), TIMSS 2011 (Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri Calismast)
verileri iizerinden Tiirkiye, Finlandiya, ABD ve Singapur'daki 6grencilerin matematik
basarilarina etki eden faktorleri analiz etmistir. Bu c¢alismada, 6grenci diizeyindeki akran

zorbaliginin Tiirkiye ve Finlandiya'da matematik basarisi lizerinde anlamli bir yordayici oldugu
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belirtilmistir. Buna gére 6grenci diizeyinde yasanan akran zorbaligi, Tirkiye'de matematik

basarisin1 dogrudan etkileyen bir faktor olarak degerlendirilmistir.

Bulug (2014), TIMSS 2011 verileri gercevesinde yapilan arastirmada, Tiirkiye'deki
matematik basarisi ile okulda yasanan siddet ve akran zorbalig1 olaylar1 arasindaki iligki ele
almigtir. Arastirma sonuglart hem doérdiincii hem de sekizinci sinif diizeyinde siddet ve akran
zorbalig1 olaylarinin yogun oldugu okullarda dgrencilerin matematik basarilarinin daha diisiik
oldugunu ortaya koymaktadir. Tiirkiye, dordiincii simif diizeyinde siddet olaylarimin en az
yasandig1 kategoride 50 iilke iginde kendine 42. olarak yer bulurken sekizinci sinif diizeyinde
ise 42 iilke i¢inde 30. olmustur. Bu siralamalar, Tiirkiye'deki okullarda siddet ve akran zorbalig1

olaylarinin uluslararasi ortalamalara gore daha fazla oldugunu gostermektedir.

Topgu vd. (2016), TIMSS 2011 verilerini kullanarak, Tiirkiye ve Giiney Kore'deki
ogrencilerin matematik basarilarini etkileyen faktorleri karsilastirmistir. Arastirma kapsaminda
akran zorbaligi, ¢evresel bir degisken olarak ele alinmistir. Sonuglara gore Tiirkiye'de akran
zorbalig1 matematik basarisina olumsuz yonde etki eden kayda deger bir etmen olarak one
cikarken Giliney Kore'de akaran zorbaligi ve matematik basarisi arasinda anlamli bir iligki
bulunamamistir. Bu durum akran zorbaliginin iilkeden iilkeye farkli etkiler gosterebilecegini

ortaya koymaktadir.

Acikgoz (2017), ortaokul dgrencilerinin akran zorbaligi, akran zorbaligina ugrama ve
okula yonelik tutumlar1 arasindaki iliskileri incelemistir. Arastirma sonuglarina goére, akran
zorbaligt ve akran magdurlugu diizeyleri ile okul basarisi arasinda anlamli bir fark
bulunamamuistir. Ancak akran zorbaligi ve akran zorbaligina ugrama diizeyleri ile okula yonelik
tutum arasinda negatif bir iliski oldugu belirlenmistir. Bu durum, akran zorbaligina ugrayan
ogrencilerin okul ve derslere yonelik tutumlarinin olumsuz etkilenebilecegini ve bu durumun

dolayl1 olarak matematik basarisini da etkileyebilecegini gostermektedir.

Sar1 vd. (2017), TIMSS 2015 verileri ¢ergevesinde yapilan arastirmada, okul algisi
boyutunda incelenen akran zorbaliginin ve matematik basarisinin aralarinda anlaml bir iliskiye
sahip olduklarini ancak bu iligskinin diger degiskenlere gére matematik basarisin1 yordamada
daha az 6nemli oldugu saptanmistir. Akran zorbaligi, 6grencilerin okul deneyimlerini olumsuz
etkileyen bir faktér olmasina ragmen matematik basarisina dogrudan ve belirgin bir etki

yapmamaktadir. Bu durum, akran zorbalig1 deneyimlerinin dgrencilerin genel motivasyonunu
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ve okula olan aidiyet hissini etkileyebilecegini ancak matematiksel performans iizerinde diger

faktorler kadar belirleyici olmadigini gostermektedir.

Yalgin vd. (2017), TIMSS 2011 verileri lizerinden, 6grencilerin matematik basarilarina
etki eden faktorleri ¢ok diizeyli modelleme ile analiz etmistir. Aragtirmada, 6grenci diizeyinde
okulda akran zorbaligi degiskeninin matematik basarisin1 olumsuz etkiledigi bulunmustur.
Akran  zorbaligi, Ogrencilerin derslere odaklanmalarim1  zorlagtirarak  matematik
performanslarimi  diisiirmektedir. Ogrenci diizeyindeki bu olumsuz etki, okul diizeyinde
akademik basartya verilen onem gibi diger degiskenlerle birlikte degerlendirilmistir. Ozellikle
sekizinci siif diizeyinde akran zorbaligi, 6grencilerin matematik basarilari iizerinde anlamli ve

negatif bir etki gdstermistir.

Yavuz vd. (2017) arastirmasinda, Tiirkiye’deki sekizinci sinif 6grencilerinin matematik
basarilarina etki eden faktorler arasinda akran zorbaligina dair algilar, matematikte 6zgiiven,
2007 ve 2011 verilerine dayal1 analizlerde, 6grencilerin matematik basarisi ile akran zorbaligina
maruz kalma durumlar1 ve duyussal 6zellikleri arasindaki iliskiler hiyerarsik lineer modelleme
(HLM) yontemi ile degerlendirilmistir. Arastirma sonuglarina gore, akran zorbaligi daha az
deneyimleyen ve matematikten hoslanan &grencilerin basarilarimin daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Ayrica d6grencilerin matematikte kendine giivenleri 2011 TIMSS sonuglarinda
matematik basarisina anlamli bir katki saglarken bu iliski 2007°de g6zlenmemistir. Bununla
birlikte matematige verilen deger, her iki yilda da matematik basarisiyla anlamli bir iliski
gostermemistir. Bu bulgular, 6grencilerin akran zorbaligindan uzak ve destekleyici bir okul
ortaminda, kendine giiven ve ilgi gibi duyussal 6zelliklerinin matematik performanslarini

olumlu yonde etkiledigini gdstermektedir.

Ahmed (2018), ABD’deki 8. smif Ogrencilerinin zorbaliga ugrama durumu ile
matematik basarilar1 arasindaki iligkiyi sosyal esitlik kurami c¢ergevesinde incelemistir.
Arastirmada akran zorbaligi, 6grencilerin motivasyonlarini ve basarilarini etkileyen bir
degisken olarak ele alinmis ve TIMSS 2011 verileri kullanilarak analiz edilmistir. Sonugclar,
akran zorbaligi ve matematik bagaris1 arasindaki iliskinin, Ogrencilerin sosyoekonomik

durumlar1 ve etnik koékenlerine gore farklilik gosterebilecegini ortaya koymustur.

Kog (2019), TIMSS 2015 verilerini kullanarak okulda akran zorbaliginin dgrencilerin

matematik basarilarini nasil etkiledigini incelemistir. Arastirmada, 8. sinif 6grencileri i¢in okul
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diizeyinde akran zorbaliginin matematik basarisini negatif yonde etkiledigi tespit edilmistir. Bu
bulgu, okulda akran zorbaligi diizeyinin Ogrencilerin akademik performanslari iizerindeki

olumsuz etkilerini ortaya koymaktadir.

Ponzo (2019), akran zorbaliginin matematik basarisi lizerindeki etkilerini incelemek
icin PIRLS 2006 (Uluslararast Okuma Okuryazarligi Gelisimi Calismasi) ve TIMSS 2007
verilerini kullanmistir. Calisma, Italya’da dordiincii ve sekizinci siif seviyelerinde dgrenim
goren Ogrenciler tizerinde yogunlasmis ve akran zorbaligina maruz kalmanin matematik
performansina olan etkilerini degerlendirmistir. OLS tahmincisi ve egilim skoru esleme
teknikleri kullanilarak akran zorbaligi yasayan Ogrencilerin zorbalik yasamayanlara gore
anlamli dlgiide daha diisiik matematik performans sergiledikleri bulunmustur. Ozellikle, bu
olumsuz etkinin sekizinci sinifta, yani 6grencilerin ergenlik déoneminde daha belirgin hale
geldigi raporlanmistir. Ponzo, matematikte firsat esitligini saglamayr hedefleyen bir egitim

politikasinin, etkili zorbalik karsit1 onlemlerle desteklenmesi gerektigini 6ne stirmektedir.

Basar ve Dogan (2020), ogrencilerin matematik korkusunu incelemek amaciyla
gerceklestirdikleri ¢alismanin nitel boliimiinde; ¢evreden kaynakli matematik korkusu kodu
cercevesinde akrandan, kardesten ve {iist simiflardan kaynakli matematik zorbaligi ile
karsilagtirma ve savunma mekanizmalarinda 6zdeslestirme ve ailesel Onyargt alt kodlarim
olusturmuslardir. Calismaya gore, matematik korkusunun nedenlerinden biri olarak
ogrencilerin ugradiklar1 matematik zorbaligidir. Ancak, belirtilen zorbaliklarla ilgili formel bir
tanimin yapilmamis olmast ve bu kavramlarin yalnizca kodlama amaciyla kullanilmasi,
matematiksel zorbaligin agiklanmasi agisindan 6nemli kisitlamalara neden olmaktadir. Ulusal
ve uluslararasi literatiirde yapilan incelemelerde, i¢inde matematiksel zorbalik ifadesini

barindiran tek ¢alismanin Bagar ve Dogan’a (2020) ait oldugu anlasilmaktadir.

Islak (2020), TIMSS 2015 verilerini baz alarak Almanya, Giiney Kore, iran, Italya,
Tiurkiye ve Sili’deki 6grencilerin matematik basarilarini etkileyen cesitli faktorleri analiz
etmistir. Caligmada, Tiirkiye’de akran zorbaligi arttikga matematik basarisinin da arttigi
yoniinde ilging bir bulgu ortaya ¢ikmistir. Giiney Kore’de ise beklendigi iizere zorbalik
yogunlastikca matematik basarisinda azalma gozlemlenmistir. Bu sonuglar, zorbalik ve
matematik basarisi arasindaki iligkinin kiiltiirel ve toplumsal faktorlerle nasil degisebilecegine

dair farkli bir perspektif sunmaktadir.
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Coskun (2021), TIMSS 2015 Tiirkiye sekizinci sinif verilerini temel alarak matematik
basarisini etkileyen faktorleri arastirmistir. Calismada 6grenci diizeyindeki degiskenlerden biri
olan akran zorbaliginin matematik basarisini anlamli ve negatif yonlii olarak etkiledigi
belirlenmistir. Ayrica okul diizeyinde akran zorbaliginin varligi da 6grencilerin matematik
performanslan ilizerinde olumsuz etkilere sahiptir. Bu bulgular, akran zorbaliginin egitim
ortaminda 6grencilerin akademik performansini nasil etkileyebilecegine dair 6nemli veriler

sunmaktadir.

Yu ve Zhao (2021), PISA 2015 ve 2018 verilerini kullanarak akran zorbaligina ugrama
ile Ogrencilerin akademik basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Calismada, akran
zorbaligina ugramanin ergenlerin matematik okuryazarligi ve genel akademik performanslari
iizerinde negatif bir etkisi oldugu belirlenmistir. Akran zorbaligina ugrayan dgrencilerin okula
baglilik hissetmeme, yalnizlik gibi sosyal uyum sorunlari yasadiklari ve bu durumun matematik

performanslarint olumsuz yonde etkiledigi bulunmustur.

Engin (2022) c¢alismasinda, Giiney Kore ve Tirkiye'de zorbalik ile matematik
Ogretiminin kalitesinin matematik basarisina etkisini incelemis ve bu etkide matematigi sevme,
matematikte Ozgliven ve matematige deger verme degiskenlerinin aracilik roliini
degerlendirmigtir. TIMSS 2015 wverileri kullanilarak yapisal esitlik modeli ile yiiriitiilen
arastirmada, akran zorbaligi faktOriiniin sevme, 6zgiiven, deger ve matematik basarisi ile
iliskisinin olmadig tespit edilmistir. Bu nedenle, akran zorbaligi modelin diginda birakilarak
Ogretimin niteligi lizerine odaklamilmistir. Bulgular, iki iilkede de Ogretimin niteliginin
matematik basaris1 lizerinde pozitif yonlii, anlamli bir etkisi oldugunu gostermistir. Ayrica
Giiney Kore’de Ogretimin niteligi iizerindeki etkide 6zgliven ve deger faktorleri aracilik

ederken Tiirkiye’de yalnizca dzgiivenin aracilik rolii istatistiksel olarak anlamli bulunmustur.

Putzeys vd.’nin (2024) arastirmasi, 8772 dordiincii sinif ve 8693 sekizinci sinif 6grencisi
olmak tizere toplamda yaklasik 17500 6grenciden olusan TIMSS 2019 verilerini kullanarak
Amerika Birlesik Devletleri'ndeki 6grencilerin akran zorbaligina ugrama, matematik &z-
yeterlik ve matematik basarisi arasindaki iliskileri incelemektedir. Calismada, akran
zorbaliginaa ugramanin 6grencilerin matematik 6z-yeterligi tizerindeki etkisi ve bu etkilerin
matematik basarisina nasil yansidigi medyatér ve moderator modelleri kullanilarak analiz
edilmistir. Sonuglar, akran zorbaligina ugramanin matematik 6z-yeterligini olumsuz
etkiledigini ve bunun matematik basarisinda diisiise yol actigin1 ortaya koymaktadir. Matematik

oz-yeterligi, zorbaliga ugrama ve matematik basarisi arasindaki iliskide bir ara degisken olarak
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rol oynamaktadir. Ozellikle sinif ortamimin, bu degiskenler arasindaki etkilesimlerde &nemli bir
faktor oldugu belirlenmistir. Ancak c¢alismanin kesitsel veri toplama ve demografik veri
eksiklikleri gibi sinirlamalari bulunmakta, bu ylizden gelecekteki arastirmalarda uzunlamasina
veri toplanmasi ve akran zorbaligr karsit1 stratejilerin etkilerinin incelenmesi onerilmektedir.
Aragtirma, akran zorbaligina ugramanin matematik basarist tizerindeki olumsuz etkisini ve

matematik 6z-yeterligin bu siirecteki 6nemini vurgulamaktadir.
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3. YONTEM

Bu boliimde; arastirmanin modeli, 6rneklemi, arastirmada kullanilan veri toplama

araclari, veri toplama siireci ve verilerin analizi ele alinmstir.

3.1. Arastirmanin Modeli

Bu ¢alismada, ortaokul 6grencilerinin MZU ve MZU-O’niin alt boyutlarinda yer alan
matematiksel zorbalik tiirlerine ugrama diizeyleri bazi sosyo-demografik degiskenlere gore
degerlendirilmistir. Ayrica bu boliimde, matematiksel zorbaliga ugrama diizeyleri, matematige
yonelik tutumlari, matematik Oz-yeterlikleri ve matematik kaygilar1 arasindaki iliski
belirlenmeye calisilmistir. Bu sebeple arastirma, nicel arastirma yontemlerinden biri olan
iligkisel tarama modeli ile yiiriitiilmiistiir. Nicel arastirmalar, var olan durumu sayisal verilerle
aciklamaya yonelik ¢alismalardir (Creswell, 2017). Iliskisel tarama modelinde ise, iki ya da
daha fazla degiskenin birbirleri ile iliskili olup olmadigini belirlenmesi hedeflenmekledir

(Karasar, 2009).

3.2. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2021-2022 egitim-0gretim yili1 bahar doneminde Konya ilinin
merkez ilceleri olan Karatay, Meram ve Selcuklu’da 6grenim goren ortaokul 6grencileri
olusturmaktadir. Orneklem ise, evrenden orantisiz tabakali drnekleme yontemi ile belirlenen
bes ortaokulda 6grenim goren 6grencilerden olusmaktadir. Bu okullar; bir erkek imam hatip
ortaokulu, bir kiz imam hatip ortaokulu, sehir merkezindeki bir karma devlet ortaokulu, sehir
kirsalindaki bir karma devlet ortaokulu ve bir karma 6zel ortaokul olarak ¢esitlendirilmistir.
Okullar, kendi tiirleri arasindan segkisiz bir sekilde belirlenmistir. Daha sonra bu okullarda
Ogrenim goren 5., 6., 7. ve 8. sinif diizeylerinden, seckisiz bir sekilde her sinif diizeyinden birer

siif se¢ilmistir.

Tabakal1 6rnekleme yonteminin uygulanabilmesi i¢in 6nce tanimlayict bir degiskene
gore evrenin bagimsiz iki veya daha fazla tabakaya ayrilmasi gerekmektedir (Bernard, 2011).
Bu arastirmada, tanimlayict degisken olarak okul tiirli belirlenmistir. Bu dogrultuda, evren bes
farkli okul tiirline dayali olarak bes ayr1 tabakaya ayrilmistir. Orantisiz tabakali 6rnekleme
yontemi, her tabaka i¢in secilecek drneklem sayisini belirlerken tabakalarin evrendeki temsil
oranlarina bakilmaksizin, her tabakadan esit sayida katilimci segilmesini saglamaktadir
(Schmidt ve Hunter, 2014). Bu yontemin tercih edilme nedeni, 6rneklemin evreni temsil etme

kapasitesi sinirli olsa da her tabakanin arastirmada anlamli bir biiyiikliikle temsil edilmesinin



gerekli gorlilmesidir (Morgan ve Morgan, 2008). Bu nedenle, orneklem se¢iminde her
tabakanin aragtirmada anlamli sekilde analiz edilebilmesi amaciyla orantisiz tabakali 6rnekleme

yontemi tercih edilmistir.

Arastirma kapsaminda, ortaokul &grencilerinin doldurduklar1 6lgekler incelenmis ve
baz1 Olgeklerin tamamina yakimini doldurmayan 27 katilimcinin verileri analiz 6ncesinde
elenmistir. Calisma grubuna iligskin baz1 demografik bilgiler Tablo 3.1°de yer almaktadir.
Ayrica Tablo 3.1°de ve ¢alismanin ilerleyen boliimlerinde arastirmanin yiiriitiildiigi okullar
kodlanarak belirtilmistir. Bu kapsamda; erkek imam hatip ortaokulu A Okulu, kiz imam hatip
ortaokulu B Okulu, 6zel karma ortaokul C Okulu, sehir kirsalindaki karma devlet ortaokulu D

Okulu ve sehir merkezindeki karma devlet ortaokulu E Okulu olarak kodlanmistir.

Tablo 3.1. Calisma grubuna dair baz1 demografik veriler.

5. Simf 6. Simf 7. Simf 8. Simf
Toplam
Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek Kiz Erkek
A Okulu 0 21 0 22 0 26 0 20 89
B Okulu 30 0 25 0 27 0 29 0 111
C Okulu 6 7 9 10 14 14 9 8 77
D Okulu 17 12 20 10 17 14 12 5 107
E Okulu 12 16 15 14 14 12 15 11 109
Toplam 65 56 69 56 72 66 65 44 493

Tablo 3.1 incelendiginde Orneklemin 5 farkli tiir ortaokuldan segilen toplam 493
ogrenciden olustugu goriilmektedir. Calisma grubunu olusturan 6grencilerin 271'i kiz, 222'si

ise erkektir.

3.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan tasarlanan kisisel bilgi
formu (Ek-1) ve MZU-O (Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi) (Ek-2) kullanilmustir.
Arastirma igin ayrica “Matematik Oz-yeterlik Kaynaklar1 Olgegi” (Yurt ve Siinbiil, 2014) (Ek-
3), “Matematik Kaygisini Derecelendirme Olgegi” (Baloglu ve Balgamis, 2010) (Ek-4) ve
“Matematik Tutum Olgegi” (Onal, 2013) (Ek-5) kullanilmis ve gelistiricilerden gerekli izinler
alinmigtir (Ek-6). Kullanilan veri toplama araglarina dair detayl bilgiler, her bir 6lgegin bashigt

altinda ayrintili olarak asagida sunulmustur.
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3.3.1. Kisisel bilgi formu
Ortaokul 6grencilerinin cinsiyet, sinif, okul tiirli ve matematik donem sonu notlar1 gibi

demografik verileri kapsayan bir soru setinden olusmaktadir.

3.3.2. Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklari Olcegi

Usher ve Pajares (2009) tarafindan gelistirilen “Sources of Middle School Mathematics
Self-Efficacy Scale”, Yurt ve Siinbiil (2014) Tiirkceye “Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklari
Olgegi” ismiyle uyarlanmis ve Tiirk ortaokul dgrencileri iizerinde gegerlik ve giivenirlik
calismalarim yapmuslardir. Olgek, toplam 24 maddeden olusmakta olup dort temel faktor
altinda toplanmistir: 1-6. maddeler “Kisisel Deneyimler”, 7-12. maddeler “Dolayl1 Yasantilar”,
13-18. maddeler “Sosyal Iknalar” ve 19-24. maddeler “Fizyolojik Durumlar” alt boyutlarini
olusturur. Olgekte 3, 19, 20, 21, 22, 23 ve 24. maddeler negatif yonlii ifadeler olup ters

puanlanmaktadir, diger maddeler ise olumlu ifadelerdir.

Katilimcilar, her maddeye iliskin katilma derecelerini baslangigta 1 (hi¢ katilmiyorum)
ile 100 (tamamen katiliyorum) arasinda puanlandirmistir. Yurt ve Siinbiil (2014) tarafindan
Olcegin giivenirlik caligmalart kapsaminda Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilar1 “Kisisel
Deneyimler” faktorii icin 0.87, “Dolayli Yasantilar” faktorii icin 0.80, “Sosyal iknalar” faktorii
icin 0.93 ve “Fizyolojik Durumlar” faktorii i¢in 0.94 olarak hesaplanmistir. Yurt ve Siinbiil
(2014) tarafindan 6lgegin tamamina dair bir Cronbach alfa katsayisi raporlanmamistir. Ancak
Ipek (2019) tarafindan yapilan pilot ¢alismada ozellikle 5. ve 6. simf 6grencilerinin 1-100
arasindaki puanlamada zorlandiklar tespit edilmis, bu nedenle 6lgek gelistiricisinin izniyle
derecelendirme ‘“hi¢ katilmiyorum™ (1), “katilmiyorum” (2), “kararsizzim” (3), “katiliyorum”
(4) ve “kesinlikle katiliyorum” (5) seklinde uyarlanmistir. Olgekten aliabilecek en yiiksek
puan 120, en diisiik puan 24°tiir. Olgekteki dort faktdrden elde edilen puanlar toplandiginda
katilimcinin matematik 6z-yeterligini yansitan bir toplam puan elde edilmektedir. Puanlar
yiikseldikce bireyin matematik 6z-yeterligin daha gii¢lii oldugu kabul edilmektedir (Ipek,
2019). Ipek (2019) tarafindan Cronbach alfa katsayisii &lgegin tamamu icin 0.94, “Kisisel
Deneyimler” faktorii icin 0.87, “Dolayli Yasantilar” faktorii icin 0.76, “Sosyal iknalar” faktorii
icin 0.91 ve “Fizyolojik Durumlar” faktorii igin 0.90 olarak bulmustur. Bu g¢alismada ise
Cronbach alfa katsayilar1 6lgegin tamamu i¢in 0.89, “Kisisel Deneyimler” faktorii i¢in 0.84,
“Dolayli Yasantilar” faktorii icin 0.82, “Sosyal Iknalar” faktérii igin 0.90 ve “Fizyolojik

Durumlar” faktorii i¢in 0.92 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar, 6lgegin dort boyutunun da

o1



yiiksek bir i¢ tutarliliga sahip oldugunu gostermekte ve 6lgegin matematik 6z-yeterligi glivenilir

bir sekilde 6lgebilecegini ortaya koymaktadir.

3.3.3. Matematik Kaygisim Derecelendirme Olcegi

Suinn (1988) tarafindan gelistirilen “Mathematics Anxiety Rating Scale-E”, Baloglu ve
Balgamis (2010) tarafindan “Matematik Kaygisim Derecelendirme Olgegi” adiyla Tiirkgeye
uyarlanmistir. Olgegin Tiirkge formu, orijinaliyle aym sekilde besli Likert tipinde olup
toplamda 26 maddeden olusmaktadir. Derecelendirme "hi¢" (0) ile "cok c¢ok" (4) arasinda
degisen bir skalaya gore yapilmakta ve her bir maddeye verilen puanlar 0 ile 4 arasinda
derecelendirilmektedir. Olgekte ters puanlanacak bir madde bulunmamaktadir. Olgek Baloglu
ve Balgamis (2010) tarafindan dogrulayici faktor analizi ile test edilmis ve bes faktorlii yapi

dogrulanmistir.

Bu bes faktor “Matematiksel Islem Kaygis1”, “Matematik Uygulama Kaygisi”,
“Matematik Ders Kaygis1”, “Matematik Ogretmeni Kaygis1” ve “Matematik Smav Kaygist”
olarak tanimlanmustir. “Matematiksel Islem Kaygis1” faktori 1, 2, 3, 4, 10, 19 ve 20.
maddelerden olugsmaktadir ve bireylerin matematiksel islem yaparken hissettikleri kaygiy
olgmektedir. “Matematik Uygulama Kaygis1” faktori, 5, 6, 21, 22, 23 ve 24. maddelerden
olusmakta olup bireylerin matematiksel bilgileri giinliik hayatta uygularken yasadiklari kaygiy1
degerlendirmektedir. “Matematik Ders Kaygis1” faktori, 7, 11 ve 14. maddelerden olusmakta
olup matematik dersiyle ilgili olarak yasanan kaygiyr dlgmektedir. “Matematik Ogretmeni
Kaygis1” faktorii 1, 8, 9, 12, 25 ve 26. maddelerden olugmaktadir ve matematik 6gretmeninin
sebep oldugu kaygiy1 degerlendirmektedir. Son olarak “Matematik Sinav Kaygisi” faktori, 13,
15, 16, 17 ve 18. maddelerden olusmakta olup matematik sinavlarinda yasanan kaygiy

O0lgmektedir.

Her bir alt 6lgege verilen puanlar toplanarak alt 6lgek puanlar elde edilirken faktorlerin
puanlar1 toplanarak toplam Olgek puami hesaplanmaktadir. Bu puan, 0 ile 104 arasinda
degismektedir ve yiiksek puanlar yiiksek matematik kaygisina isaret etmektedir. Olgegin
giivenirligi, Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi ile degerlendirilmis ve dlgegin tamami igin
0.94, “Matematiksel Islem Kaygis1” faktorii icin 0.86, “Matematik Uygulama Kaygis1” faktorii
i¢in 0.85, “Matematik Ders Kaygis1” faktorii i¢in 0.77, “Matematik Ogretmeni Kaygis1” faktorii
icin 0.85 ve “Matematik Sinav Kaygis1” faktorii i¢in 0.84 olarak bulunmustur. Bu ¢alismada ise
dleegin tamam icin 0.91, “Matematiksel Islem Kaygis1” faktorii icin 0.85, “Matematik
Uygulama Kaygis1” faktorii i¢in 0.82, “Matematik Ders Kaygis1” faktorii i¢in 0.76, “Matematik
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Ogretmeni Kaygis1” faktorii icin 0.81 ve “Matematik Sinav Kaygis1” faktorii icin 0.87 olarak
bulunmustur. Bu degerler, hem faktolerin hem de 6l¢egin tamaminin yiiksek derecede giivenilir
oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla raporlanan giivenirlik katsayilari, bu ¢alismada

kullanilan 6lgegin giivenilir bir 6lgme araci oldugunu gostermektedir.

3.3.4. Matematik Tutum Olgegi

Calismada, Onal (2013) tarafindan gelistirilmis ve dgrencilerin matematige ydnelik
tutumlarmni degerlendirmek amaciyla tasarlanan 22 maddelik Matematik Tutum Olgegi
kullanilmistir. Olgek ilgi (1-10), Kaygi (11-15), Calisma (16-19) ve Gereklilik (20-22) olmak
iizere dort faktdrden olusmaktadir. Olgek, 5°1i likert olarak tasarlanmis olup 6lcek maddeleri
“Tamamen Katiliyorum, Katiliyorum, Kararsizim, Katilmiyorum ve Kesinlikle Katilmiyorum”
olarak puanlanmistir. Onal (2013) tarafindan dogrulayici faktor analizi sonucunda dlgegin dort
faktorlii yapisinin dogrulugu tespit edilmistir. Pozitif ifadeler (1, 3, 4, 5, 7, 8, 9, 10, 16, 17 ve
19. maddeler) “Tamamen Katiliyorum” se¢eneginden baslayarak sirasiyla 5, 4, 3, 2 ve 1
puanlar ile degerlendirilirken olumsuz ifadeler (2, 6, 11, 12, 13, 14, 15, 18, 20, 21 ve 22.
maddeler) 1, 2, 3, 4 ve 5 puanlari ile puanlanmustir. Olgekten elde edilebilecek en yiiksek tutum
puanm1 110, en diisiik tutum puam ise 22’dir. Yiiksek puanlar, olumlu bir tutumu isaret
etmektedir. Onal (2013) tarafindan 6lgegin genel Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayist 0.90
olarak bulunmustur. Faktdrlerin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilari ise sirastyla “Ilgi” faktorii
icin 0.89, “Kaygi” faktorii igin 0.74, “Calisma” faktorii i¢in 0.69 ve “Gereklilik” faktori igin
0.70 olarak belirlenmistir. Bu ¢alismada ise 6lgegin genel Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi
0.86 olarak bulunmustur. Faktorlerin i¢ tutarlilik katsayilari ise sirastyla “Ilgi” faktorii igin 0.81,
“Kayg1” faktorii igin 0.75, “Calisma” faktori i¢in 0.71 ve Gereklilik” faktori i¢in 0.72 olarak
bulunmustur. Bu sonuglara gore 6lgegin, matematige yonelik tutumu giivenilir bi¢imde 6lger

nitelikte oldugu séylenebilir.

3.3.5. Matematiksel Zorbahga Ugrama Olgegi: Gelistirme Siireci ve Asamalari
Alanyazin incelendiginde matematiksel zorbalik ve matematiksel zorbaliga ugramayi
olgmeye yonelik herhangi bir dlgegin gelistirilmedigi tespit edilmistir. Bu eksikligi gidermek
amactyla Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi (MZU-0O), ortaokul 6grencilerinin
matematiksel zorbaliga ugrama diizeylerini belirlemek iizere arastirmaci tarafindan
gelistirilmistir. Matematiksel zorbalik, bireylerin matematiksel gii¢lerini kotiiye kullanarak
diger bireyler lizerinde kasitli ve sistematik sekilde olumsuz davraniglar sergilemesi seklinde

tanimlanmustir.
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Olgek gelistirme siirecinde izlenen adimlar su sekilde siralanmustir:

Madde havuzunun olusturulmasi asamasi
Kapsam gecerliliginin saglanmasi agsamasi (Uzman goriisiine bagvurma)

On uygulama asamasi

A e

Madde analizi asamasi

a. Korelasyona dayali madde analizi

b. Alt-Ust grup ortalamalar1 farkina dayali madde analizi
5. Yapi gegerliligini saglama (Faktor analizi) asamasi

a. Agimlayici faktor analizi (AFA)
b. Dogrulayici faktor analizi (DFA)

6. Giivenirlik hesaplama asamasi

Madde havuzunun olusturulmas: asamast

Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi (MZU-O) gelistirme siirecinin bu asamasinda
matematiksel zorbalik kavraminin bilesenleri ve 6l¢egin alt boyutlar1 tanimlanarak 6lgegin
madde havuzunun olusturulmasi amag¢lanmistir. Bu dogrultuda, kapsaml bir literatiir taramasi
gerceklestirilmis ve farkli zorbalik tiirleri ilgili temel kavramlar incelenmistir. Literatiirden elde

edilen bilgiler, 6lgek maddelerinin olusturulmasinda bir ¢ergeve olarak kullanilmisgtir.

Olgegin madde yazimi siirecinde, Ogrencilerin matematiksel zorbaliga ugrama
deneyimlerini derinlemesine anlamak amaciyla yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Bu
goriismelerden elde edilen nitel veriler, 6lcek maddelerinin igeriklerinin zenginlestirilmesine
ve alt boyutlarin tanimlanmasma katki saglamistir. Ogrencilerin deneyimleri, olcek alt

boyutlarinin belirlenmesinde yonlendirici olmustur.

[Ik asamada mesleginde 15 yil ve iizeri deneyime sahip dért ilkdgretim matematik
dgretmenine, arastirmanin kapsami ve amaci hakkinda ayrmtili bilgi verilmistir Ogrencilerin
secimi Ogretmenlerin siiflarinda yasadiklar1 deneyimleri ve Onerileri dogrultusunda
gerceklestirilmistir. Ogretmenler tarafindan matematiksel zorbalik yasadig1 gézlemlenen ve 6n
goriismeler i¢in uygun goriilen 16 aday 6grenci belirlenmistir. Bu adaylarla 6n goriismeler
gergeklestirilmis ve deneyimlerini anlamli bir sekilde ifade edebilecegi diisiiniilen alt1 sekizinci
smif 6grencisi, yar1 yapilandirilmig goriismelerin gerceklestirilmesi amaciyla ¢alismaya dahil

edilmistir.
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Yar1 yapilandirilmis goriisme yontemi, yapilandirilmig gériismelere kiyasla daha esnek,
yapilandirilmamis goriismelere kiyasla ise daha sistematik olmasi nedeniyle tercih edilmistir
(Biiyiikoztiirk  vd., 2018). Bu yontem, katilimcilarin deneyimlerini derinlemesine
yansitmalarina olanak saglamaktadir. Gorlismeler sirasinda, verilerin toplanmasi amaciyla
arastirmaci tarafindan literatiir ve uzman goriisleri dogrultusunda olusturulan agik uclu

sorulardan olusan bir yar1 yapilandirilmig gériigme formu (Ek-7) kullanilmastir.

Yar1 yapilandirilmis goériisme formu gelistirilme siirecinde formun gecerliligi ve
kapsamliligin1 saglamak amaciyla iki farkli uzmandan (Rehberlik ve Psikolojik Danigsmanlik
uzmani ile Matematik Egitimi uzmani) goriis alinmisg, formda kullanilan dilin uygunlugu ise bir
Tirkge Egitimi uzman tarafindan degerlendirilmistir. Formun kullanilabilirligi ve
anlagilabilirligini test etmek amaciyla, goriismelere katilan alt1 6grenciden farkl iki sekizinci
siif Ogrenci ile pilot ¢alisma yapilmistir. Pilot ¢alismadan elde edilen geri bildirimler
dogrultusunda formda gerekli diizenlemeler yapilmis ve revize edilen form tekrar uzman
goriisline sunulmustur. Bu siire¢, gériisme sorularini yapilandirmaya katki saglamak amaciyla

yiuriitiilmiis olup analiz ve madde havuzu olusturma asamasina dahil edilmemistir.

Yar1 yapilandirilmis goriisme yonteminin esnek yapisi, katilimcilarin cevaplarini
detaylandirmalarina ve disilincelerini derinlemesine agiklamalarina olanak saglamistir.
Goriismeler sirasinda daha kapsaml bilgi elde etmek amaciyla sonda ve tamamlayici sorular
yoneltilmistir. Her 6grenci ile goriismeler bire bir ve yaklasik 40’ar dakika siiren ii¢ oturum
seklinde yiiriitiilmiistiir. Bu ¢oklu oturumlar, 6grencilerin bakis agilarinin daha iyi anlagilmasini
ve deneyimlerinin kapsamli bir sekilde degerlendirilmesini saglamistir. Goriismelere
baslamadan oOnce katilimcilar ve velileri, ¢alisma hakkinda yazili ve sozel olarak
bilgilendirilmis; goriismelerin kayit altina alimasi igin gerekli izinler alinmistir. Izin siireci,

aragtirmacinin 1slak imzasini tagiyan bir onam formu ile gergeklestirilmistir (Ek-8).

Yar1 yapilandirilmis goriigmeler yoluyla toplanan veriler, icerik analizi yontemi
kullanilarak incelenmistir. Icerik analizi, toplanan nitel verilerin anlasilabilir bir sekilde
aciklanmasini saglayan kavram ve iliskilerin kodlar ve temalar gercevesinde diizenlenmesi ve
yorumlanmasi siirecidir (Yildirim ve Simsek, 2013). Analiz silirecinin ilk asamasinda,
gorlismelerin ses kayitlar1 bir ofis programi kullanilarak yazili hale getirilmis (transkripsiyon)
ve analiz i¢in hazirlanmistir. Daha sonra, veriler acik kodlama yontemiyle kodlanmis ve taslak
bir kod agac1 olusturulmustur. Kodlama siirecinin giivenilirligini artirmak amaciyla, bagimsiz

bir uzman tarafindan yapilan kodlamalar ile arastirmacinin yaptigi kodlamalar
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karsilastirilmistir. Kodlayicilar arasinda uyum, Miles ve Huberman (1994) formiiliine gore %80
oraninda yeterli kabul edilmektedir. Bu calismada, kodlayicilar aras1 uyum orani %87 olarak
bulunmus ve bu deger giivenilir bir sonug olarak degerlendirilmistir. Daha sonra Creswell’in
(2017) onerdigi gibi veri ve kod uyumsuzlugu yasanan durumlar i¢in arastirmaci ve diger

uzman, ortak bir karara vararak kodlama siirecini sonlandirmislardir.

Gorlismelerden elde edilen bulgular, akran zorbalig1 ve diger zorbalik tiirlerine iliskin
literatiir ile birlikte ele alinarak matematiksel zorbaligin tanimlanmasina olanak saglamistir. Bu
sliregte, matematiksel zorbalig1 olusturan dort ana bilesen tespit edilmistir. Verilerin analizi ve
literatlir taramast dogrultusunda bu bilesenlere dayali bir madde havuzu gelistirilmistir. Bu
calismada Matematiksel zorbalik; bir ya da birden fazla Ogrencinin sahip olduklar
matematiksel giicii, basariy1 ve entelektiiel kabiliyeti kullanarak, kendilerinden matematiksel
gii¢c ve basar1 acisindan zayif olan bireylere karsi kasitli ve sistematik bir sekilde devam eden
olumsuz davranisglarin biitiinii olarak tanimlanmistir. Bagka bir ifadeyle matematiksel zorbalik,

bireyler arasi iligkilerde matematiksel giiclin sistematik olarak istismaridir.

Matematiksel zorbaligi olusturan dort ana bilesen ve bunlarin tanimlar1 su sekilde

siralanmustir:

Duygusal matematik zorbaligi: Matematik derslerinde ve yapilan grup etkinlikleri
sirasinda kurbanin fikirlerini gbz ardi etme, asagilayici ve kiigiimseyici jest ve mimikler
kullanma, kurbana basaramayacagi gorevler verme, kurbani diglama ve yalnizlastirma gibi

davranislari igerir.

Sozel matematik zorbaligi: Kurbanin matematiksel bilgi ve becerileriyle alay etme,
kurbana ¢irkin ve siirekli takilmalar yapma, kurbana s6zlii olarak kaba sakalar yapma, kurbana
lakap takma, kurbana hakaret etme, kurban hakkinda sdylenti ve dedikodu ¢ikarma, kurbana
iftira etme, kurbana kiifiirlii konugma, kurban hakkinda ¢irkin seyler yazma ve kurbanin kendini

ifade etme bigimiyle alay etme gibi olumsuz davranislar kapsar.

Fiziksel matematik zorbaligi: Kurbanin matematik derslerinde aktif olmasin
engellemek veya basarisizligini cezalandirmak amaciyla uygulanan vurma, itme gibi eylemler,
kurbana ait ders araclarini izinsiz olarak alma veya bunlara el koyma, bedensel kaba sakalar

yapma ya da kurbani korkutma amaci1 giiden her tiirlii fiziksel siddeti igerir.

56



Osretimsel matematik zorbaligi: Ogretimsel matematik zorbaligi, 6gretim siirecinde
ogrencilerin matematik derslerinde 6gretmenler tarafindan maruz kaldigi olumsuz davraniglarin
tamamudir. Bu tiir zorbalik, 6gretmenlerin kurban {izerinde uyguladigi asagilayici, dislayici
veya kiigiimseyici tutumlar igerir. Ogrencilerin matematik bilgileriyle alay edilmesi,
basarisizliklar1 nedeniyle kiigiimsenmesi, belirli 6grencilerin grup ¢aligmalarindan diglanmasi,
sosyal izolasyona maruz birakilmast ve katilimi engellemek amaciyla sert tutumlar

sergilenmesi gibi davranislar kapsar.

Yukarida yapilan tanimlar, zorbalik literatlirii ve goriisme yapilan katilimcilarin
ifadelerinden alinan dogrudan alintilar temel alinarak 43 maddelik bir taslak form
olusturulmustur. Taslak formun derecelendirilmesi i¢in, en ideal kategori sayisinin bes olmasi
gerektigi belirtilen goriislere (Erkus, 2003) dayanilarak besli Likert tipi 6lcek tercih edilmistir.
Bu sekilde her bir madde i¢in katilimeilarin cevaplarint "Hig katilmiyorum"dan (1) "Kesinlikle
katiliyorum"a (5) kadar uzanan bir skala {izerinde derecelendirmeleri saglanmistir. Bu yontem,
matematiksel zorbalik kavramini olgmeye yonelik kapsamli bir degerlendirme aract

gelistirilmesine olanak tanimustir.

Kapsam gegerliliginin saglanmasi asamast

Kapsam gecerliligi, bir 6lgme aracinin igindeki maddelerin, 6lgmeyi hedefledigi
konular1 dengeli olarak temsil edebilmesi olarak tamimlanmaktadir (Tavsancil, 2010). Bu
gecerliligi saglamak i¢in Davis (1992) teknigi tercih edilmistir. Davis tekniginde uzman
goriisleri (a) “Uygun”, (b) “Madde hafif¢ce gozden gecirilmeli”, (¢) “Madde ciddi olarak gézden
gegirilmeli” ve (d) “Madde uygun degil” seklinde dortlii derecelendirilmektedir.

Olgekteki her bir aday madde i¢in uzman formlarindaki (a) ve (b) derecelendirmelerinin
toplami, toplam uzman sayisina béliinerek Kapsam Gegerlik Indeksi (KGi) elde edilmistir. KGi
0.80'den biiyiikse, madde kapsam gegerliligi agisindan yeterli kabul edilmektedir. Diisiik
KGi'ye sahip maddeler ise elimine edilmektedir (Davis, 1992). Bu teknikte en az ii¢, en fazla
20 uzman &nerilmektedir. Taslak dlcegin KGi’sini hesaplamak amaciyla 10 uzmandan (dort
matematik egitimi uzmani, bes psikolojik danigsmanlik ve rehberlik uzmani, bir Tiirk¢e uzmanti)
goriis alinmistir. Uzman goriisleri sonucunda KGi 0.80°den kiiciik olan 6 madde taslak dlgekten

cikarilmis ve kalan 37 madde ile 6n deneme asamasina gegilmistir.
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On uygulama asamast

Olgek maddelerinin anlasilabilirligini degerlendirmek ve pilot uygulama siiresine dair
bir plan olusturmak amaciyla, 2021-2022 egitim-6gretim yili bahar doneminde bir devlet
okuluna kayitli olan 25 besinci sinif 6grencisine taslak Ol¢ek uygulanmistir. Besinci sinif
ogrencileri, ortaokul 6grencileri arasinda en kiigiik yas grubunu temsil ettikleri icin Slgek
maddelerinin anlagilabilirligini degerlendirmek {izere tercih edilmistir. Uygulama stiresi 19 ila
37 dakika arasinda degismis ve katilimcilardan alinan geri bildirimler, taslak o6lgek

maddelerinin genel olarak anlasilir oldugunu ortaya koymustur.

Bu asama, 6l¢ek maddelerinin 6grenciler tarafindan ne 6l¢iide anlasilabilir oldugunu
belirlemek ve gerekli diizenlemeleri yapmak agisindan kritik bir 6nem tagimaktadir. Elde edilen
bulgular, 37 maddelik taslak dl¢egin gecerlik ve giivenirlik analizleri i¢in pilot calismaya uygun

oldugunu gostermistir.

Madde analizi asamast
Korelasyona dayali madde analizi

Korelasyona dayali madde analizi, her bir maddenin 6l¢ekteki diger maddelerle ne
Olclide uyumlu oldugunu ve 6lgegin genel yapisina katkisini belirlemek amaciyla uygulanir. Bu
analizde, her bireyin maddelerden aldig1 puanlar ile toplam puanlar arasindaki korelasyonlar
hesaplanir. Likert tipi 6l¢eklerde madde analizinin kullanilma nedeni, 6l¢egin i¢ tutarliligin
artirmaktir. Madde-toplam korelasyonu yiiksek olan maddelerin 6l¢egin genel yapisina yaptigi
katk1 daha fazla olup bu maddeler 6lgegin gegerliligini ve giivenirligini artirmada 6nemli bir
rol oynamaktadir. Bu tiir maddelerin 6lgege dahil edilmesi, 6l¢iilen yapinin daha iyi temsil
edilmesini ve dlcegin genellenebilirliginin artmasm saglar. Ote yandan diisiik korelasyonlu
maddelerin 6l¢ekten ¢ikarilmasi, 6lcegin gereksiz ve tutarsiz maddelerden arindirilarak daha
etkin bir 6lgme araci haline getirilmesine katkida bulunur. Dolayisiyla bu analiz siireci, 6lgek
gelistirme calismalarinda hem igerik hem de yap1 gegerliligini saglamaya yonelik 6nemli bir
asamadir (Tavsancil, 2010). Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi'nde yer alan maddelerin
madde-toplam korelasyonlarina ait bulgular Tablo 3.2°de sunulmustur. Olgek gelistirme
asamasinda, toplamda 739 kisiyle ¢alisma yapilmistir. Bu 739 formdan 24'liniin biiyiik 6l¢iide
doldurulmadig1 tespit edilerek bu formlar calisma disinda tutulmustur. Madde ve faktor
analizlerinde, geriye kalan 705 form (351 erkek, 354 kiz) kullanilmistir. Bu sekilde analiz i¢in

yeterli veri seti saglanmustir.
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Tablo 3.2. Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi'ndeki maddelerin toplam korelasyonlarma iliskin bulgular.

Madde Toplam
Maddeler P
Korelasyonlar
m1l Matematik dersinde pek iyi olmadigim i¢in arkadaslarim zekamla alay ederler. 0.536
m2 Matematik dersinde 6gretmenim basarili arkadaglarimi 6verken beni 6vmez. 0.449
Matematik dersinde, iki kisi parmak kaldirdigimizda 6gretmenim ilk s6z hakkin
m3 - 0.398
daha basarili olan arkadagima verir.
ma Matematikte benden daha basarili arkadaglarim, derste benim fikirlerimi 052
Onemsemezler. '
Ogretmenim, matematikte basarisiz oldugum igin beni kiigiimsedigini sdzleriyle
m5 - 0.466
belli eder.
mé Bir soruyu anlamadigimda matematik égretmenim, ¢éziimii basarili 0411
arkadaglarima anlatirken bana tekrar anlatmaktan kagnir. '
Matematik dersinde 6gretmenim bana s6z hakki verdiginde heniiz konugsmami
m7 < . o . 0.468
tamamlamadan baska 6grencilere soz hakki verir.
m8 Matematik dersinde 6gretmenim fikirlerimi dnemsemez. 0.494
Matematik dersinde basarisiz oldugum i¢in basarili arkadaglarim ders i¢i
m9 . ) - 0.562
etkinliklerde benimle galismak istemezler.
m10  Matematik dersinde basarisiz oldugum igin arkadaslarim arkamdan konusurlar. 0.588
Arkadaglarim matematik dersi i¢in getirdigim ara¢ gerecimi nasil olsa
mll N . N 0.454
kullanamayacagimi diistinerek izinsiz kullanirlar.
Matematik sinavindan iyi bir not aldigimda arkadaslarim, baskalarindan yardim
m12 - 0.49
alip almadigimi sorarlar.
Matematikte basarisiz oldugum i¢in 6gretmen beni tahtaya ¢ikardiginda
m13 N 0.535
arkadaglarim bana giilerler.
m14  Arkadaslarim ¢ok ¢aligsam bile matematikten basarili olamayacagimi sdylerler. 0.548
Matematik dersinde basarisiz oldugum i¢in arkadaslarim sinavlarda yanima
m15 . 0.569
oturmak istemezler.
Arkadaslarim, matematik 6devimi yapamadigimda veya eksik yaptigimda tembel
m16 4 < 0.555
oldugumu soylerler.
m17 Diger derslerde de matematikte basarisiz oldugum konusulur. 0.536
Matematik dersinde anlamadigim yerleri 6zellikle ben sordugumda,
m18 o T 0.494
Ogretmenimin yiizii asilir.
Bir matematik sorusunu ¢ozmeye ugrasirken arkadaglarim, iznim olmadan
m19 I e 0.376
defterimi alarak ¢dziimii yapar.
m20 Matematik sinavindan iyi bir not aldigimda 6gretmenim, yardim alip almadigimi1 0448
sorar.
Matematik ders kitabini okula getirmeyen arkadaglarim, izin almadan benim
m21 - 0.464
kitabimi kullanir.
Matematik sinavimin sonuglarint daha basarili arkadaglarimla paylagsmaktan
m22 0.43
kaginirim.
m23 Matematik dersinde sorulan sorunun cevabini bilsem bile kii¢iik diismemek i¢in 0.362

parmak kaldirmam.
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Tablo 3.2. Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi'ndeki maddelerin toplam korelasyonlarma iliskin bulgular

(Devam).
Madde Toplam
Maddeler P
Korelasyonlar
m24 Arkadaslarim, matematik dersmden iyi bir not aldigimi soyledigimde bana 0593
inanmazlar.

Matematik dersinde 6gretmenin verdigi soruyu ¢6zmeye ¢alisirken arkadaglarim

m25 - e 0.457
yaptigim ¢6ziimii karalarlar.

m26 Matematik dersinde basarisiz oldugum i¢in arkadaslarim bana giilerler. 0.577
m27 Matematik derslerinde bagarili arkadaslarim tarafindan diglanirim. 0.611

Matematik dersinde arkadaslarimin tepkisinden ¢ekindigim i¢in anlamadigim yeri
m28 L 0.513

sormaktan ¢ekinirim.
Matematikteki basarisizligimdan dolayr matematik 6gretmenim sinifta beni
m29 N ) 0.485
gormezden gelir.

m30 Basarili arkadaglarim matematik sinavlarindan sonra benimle alay ederler. 0.58
m31 Matematik dersinde basarisiz oldugum igin 6gretmenim bana soguk davranir. 0.518

Bir matematik sorusuna yanlis ya da alakasiz cevaplar verdigimde arkadaslarim
m32 ) 0.431

bana bir seyler firlatirlar.
m33 Matematikte basarili arkadaslarima anlamadigim bir konuyu sordugumda bana 0583
cevap vermezler. '
m34 Matematik dersinde grupla etkinlik yaparken arkadaslarim benim 6n siralara 052
gegmeme izin vermezler. '

Matematik dersinde yanlis cevap verirsem arkadaslarim fiziksel olarak bana zarar

m35 : 0.419
verirler.
Matematik dersinde 6gretmene anlamadigim bir konuyu sordugumda smiftan
m36 - 0.547
homurtular yiikselir.

m37 Matematik sorularini kimsenin moralimi bozarak bana engel olmamasi i¢in yalniz 0381

basima ¢dzmeyi tercih ederim.

Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi'nde yer alan maddelerin madde-toplam
korelasyonlar1 Tablo 3.2°de sunulmustur. Tablo 3.2 dikkate alindiginda korelasyon degerlerinin
r=0.362 (m23) iler=0.611 (m27) arasinda degisiklik gosterdigi anlagilmaktadir. Biiylikdztiirk
(2010), madde-toplam korelasyonu 0.30 ve iizerinde olan maddelerin ayirt edici 6zellik
tasidigin1 ve bu tiir maddelerin 6lgege dahil edilmesinin uygun oldugunu belirtmistir. Tablo
3.2’de madde-toplam korelasyon degeri 0.30°dan diisik olan madde bulunmadigi
goriilmektedir. Ayrica taslak Ol¢ekte yer alan tiim maddeler Kolmogorov-Smirnov testi ile
analiz edilmis ve p > 0.05 sonuglar1 elde edilmistir. Bu durum, verilerin normal bir dagilim

sergiledigini gostermektedir. Sonug olarak analize 37 madde ile devam edilmistir.
Alt-iist grup ortalamalar farkina dayali madde analizi

Ayirt ediciligi yiiksek maddelerin belirlenmesi amaciyla, alt ve {ist grup ortalamalarina
dayali madde analizi gergeklestirilmistir. Bu kapsamda, alt ve iist % 27'lik dilimlerde yer alan

katilmcilarin madde puanlart karsilastirilmistir. Yapilan analiz sonucunda, t degerlerinin
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manidar oldugu (p < 0.01) saptanmistir. Elde edilen bulgular, taslak 6l¢egin tiim maddelerin
ayirt edicilik diizeylerinin yiliksek oldugunu gostermektedir. Bu bulgu, 6l¢ek maddelerinin ayirt
edici Ozellikler tasidigini ve maddelerin, Ol¢iilmek istenen ozelligi yeterli diizeyde ayirt

edebildigini ortaya koymaktadir.

Yap1 Gecgerliligini Saglama (Faktor Analizi) Asamast
Agimlayict faktor analizi (AFA)

Faktor analizi, sosyal bilimlerde yapi1 gegerliligini belirlemek maksadiyla siklikla
kullanilan ¢ok degiskenli bir istatistiksel tekniktir. Bu yontem, iliskili bir¢ok degiskeni bir araya
getirerek daha az sayida yeni degisken (faktdr) olusturmayi hedefler (Biiyiikoztiirk, 2010;
Cokluk vd., 2021; Sencan, 2005). Arastirmada, 6lgegin yapi gecerliligini test etmek amaciyla
705 formluk veri setinden seckisiz bir sekilde belirlenen 400 formluk bir alt veri seti AFA icin
kullanilmistir. Calisma grubuna iligkin detayli bilgiler Tablo 3.3’te sunulmustur.

Tablo 3.3. AFA’nm uygulandigia ¢aligma grubuna ait bazi1 demografik veriler.

5 6 7 8 Toplam
Erkek 51 50 46 51 198
Kiz 44 54 57 47 202
Toplam 95 104 103 98 400

Tablo 3.3'teki 6rneklemin faktor analizi i¢in yeterliligini belirlemek amaciyla Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 hesaplanmistir. Kaiser’e gore, KMO degerinin 1'e yaklagmasi
miikemmel uygunluk, 0.50'nin altinda olmasi ise kabul edilemez 6rneklem yeterliligi anlamina
gelir. 0.90 ve iizeri "miikemmel", 0.80 ve lizeri "gok iyi", 0.70 ve iizeri "iyi", 0.60 ve tizeri
"orta", 0.50 ve alt1 ise "zayif" drneklem uygunlugu olarak kabul edilir (Tavsancil, 2010). Faktor
analizinde dagilimin normalligi ise Bartlett Kiiresellik Testi ile degerlendirilir. Tablo 3.4'te,

faktor analizi sonucunda elde edilen KMO ve Bartlett Kiiresellik Testi sonuglar1 sunulmaktadir.

Tablo 3.4. Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) 6rneklem 6l¢iim ve Bartlett’s Test sonuglari.

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Orneklem Ol¢iim Yeterligi 0.878
Bartlett Testi Ki-Kare Degeri 2037.71 p=0.00
Cronbach's Alpha .928
p<0.01

Tablo 3.4’teki bulgulara gére KMO katsayisinin 0.878 olmasi arastirmadaki ornek
biiyiikligiiniin yeterli oldugunu gostermektedir (Cokluk vd., 2021). Faktoér analizinin
uygulanmasindan once, ana kiitlenin biitiinligiinii test etmek igin Bartlett’in gelistirdigi
kiiresellik testi uygulanmalidir. Faktor analizinde regresyon analizinin aksine degiskenler

arasinda yiiksek korelasyon iligkisi aranir. Bu baglamda, ana kiitle i¢indeki degiskenler
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arasindaki anlamli iliskiler Bartlett testi ile degerlendirilir (Nakip, 2006). Yine Tablo 3.4 teki
> = 2037.71, p = 0.00 < 0.01 degeri, sonucun anlamli oldugunu gostermektedir. Cronbach’s
Alpha degeri 0.93 oldugu i¢in verilerin giivenirliginin oldukea yiiksek oldugu sdylenebilir.

AFA’da kullanillacak olan faktorlestirme yoOnteminin tercihi, arastirmacinin
varsayimlarma ve aragtirmanin  amacina baghidir. Olgek gelistirme ¢alismalarinda,
arastirmacilar bu teknigi yapinin temel boyutlarini belirlemek ve maddelerin hangi faktorler
altinda toplandigin1 gérmek i¢in kullanir (Cokluk vd., 2021). Bu yaklasim, verilerin yap1
gegerliligini degerlendirmek ve 6l¢egin genel yapisini anlamak i¢in 6nemlidir. Temel amag, her
bir bilesenden maksimum diizeyde varyans elde etmektir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu
sayede, 0lcek maddelerinin hangi faktorler altinda toplandig: ve bu faktorlerin hangi yapilar
temsil ettigi daha net bir sekilde ortaya konulabilir. Faktor analizi yaparken, faktor yapilarinin
dondiirme islemi olmaksizin yorumlanmasi oldukga giictiir. Faktor analizinde dik ve egik
dondiirme olarak bilinen iki tiir dondiirme teknigi kullanilmaktadir. Verilerin faktor analizine
uygunlugunun belirlenmesinin ardindan, Matematik Zorbaliga Ugrama Olgegi (MZU-O) niin
faktor yapisini incelemek amaciyla, Temel Bilesenler Analizi (Principal Components Analysis)
ve Oblimin with Kaiser Normalization rotasyon teknikleri kullanilarak AFA

gerceklestirilmistir.

Temel Bilesenler Analizi (Principal Components Analysis), ¢cok boyutlu ve karmagsik
veri setlerini daha basit ve anlamli bir yapiya doniistiirmek icin kullanilan etkili bir boyut
indirgeme yontemidir. Bu ¢alismada, matematiksel zorbalik olgusu ilk kez tanimlandig1 ve bu
alanda daha &nce bir 6lgme aract bulunmadigi igin, Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi
(MZU-0) gelistirilirken dlgegin faktor yapisini belirlemek amaciyla hipotezden bagimsiz bir
yontem olarak Temel Bilesenler Analizi tercih edilmistir. Temel Bilesenler Analizi, verinin
dogal desenlerini ortaya ¢ikararak faktor yapisini nesnel bir sekilde belirler ve 6lgekte yer alan

maddelerin hangi faktorlere yiiklendigini saptar (Jolliffe ve Cadima, 2016).

Oblimin dondiirme teknigi, karmasik veri setlerinde faktorlerin daha basit ve anlamli
bir yap1 kazanmasmi saglamak amaciyla kullamlmaktadir. MZU-O’niin faktdrleri arasinda
iliski olabilecegi, 6rnegin duygusal matematik zorbalig1 ile s6zel matematik zorbalig1 gibi
bilesenlerin birbirini etkileyebilecegi Ongoriilmiistiir. Bu baglamda Oblimin yontemi
kullanilarak faktorler arasindaki iliski dikkate alinmis ve daha gergekg¢i ve yorumlanabilir bir
yapt olusturulmasi amacglanmistir. Kaiser Normalizasyonu ise maddeler arasindaki varyans

farkliliklarin1 dengeleyerek sonuglarin giivenirligini artirir. Bu nedenle, faktorlerin iligkili
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oldugu durumlarda daha dengeli bir yap1 elde etmek amaciyla bu Oblimin ve Kaiser

Normalizasyonu yontemlerinin birlikte kullanilmasi 6nerilmektedir (Nunnally ve Bernstein,

1994).

Ayrica faktorlerin sayisint belirlemek amaciyla yamag birikinti grafigi (scree plot)
kullanilmistir. Bu grafik, dlgegin faktor yapisini belirlemek i¢in gorsel bir rehber olarak tercih
edilmis ve faktdrlerin sayisina iliskin objektif bir degerlendirme sunmustur. MZU-O’niin
gelistirilmesinde kullanilan bu yontemler, madde havuzu olusturma asamasinda belirlenen
matematiksel zorbaliga dair bilesenlerin faktor analizi ile de dogrulanmasi maksadiyla
uygulanmis ve bu dogrultuda 6lgegin dolayisiyla matematiksel zorbaligin bilesenlerinin, teorik
olarak gecerli ve istatistiksel olarak giivenilir bir ara¢ olarak yapilandirilmasini saglamistir. Bu
baglamda, 6l¢egin faktorlestirilmesi siirecinde Sekil 3.1°de sunulan yamag birikinti grafiginden

faydalanilmustir.

r— 1 1 ‘1 1 T 1 T T T T T T T T T T T T 1T
12 3 4 5 6 7 8 8 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Sekil 3.1. MZU-O’niin faktor sayisina iliskin yamag birikinti grafigi.

Sekil 3.1°deki yamag birikinti grafiginde dikey eksende 6zdegerler, yatay eksende ise
faktorler gosterilmektedir. Grafik incelendiginde dordiincii noktadan sonra yiiksek ivmeli
diisiisiin azaldig1 goriilmektedir. Ilk noktadan itibaren gozlemlenen inis egilimi, varyansa
yapilan katki oranlarini noktalarla temsil ederken iki nokta arasindaki her bir aralik bir faktorii
isaret etmektedir (Cokluk vd., 2021). Besinci noktadan itibaren bilesenlerin varyansa
sagladiklar1 katki azalmakta ve ek varyans katkilarinin birbirine olduk¢a yakin oldugu
gozlemlenmektedir. Ozdegerler, varyans yiizdeleri ve yamag birikinti grafiginden elde edilen

verilere dayanarak analizin dort faktorle yapilmasina kararlastirilmistir.

63



Analize, faktér ylik degeri 0.45 ve ilizerinde olan maddeler dahil edilmistir
(Biiyiikoztiirk, 2010). Ayrica birden fazla faktore yiiksek yiik degeri veren binisik maddeler
(Biiyiikoztiirk, 2010) ve iki faktore, aralarindaki fark 0.10’dan az olan yiik degerleri veren
maddeler analiz dis1 birakilmistir (Tavsancil, 2014). AFA sonucunda, 12 maddenin (m1, m3,
m4, m12, m20, m24, m31, m32, m33, m34, m35, m36) faktor yiikk degerinin diisiikk oldugu
belirlenmistir. Bunun yani sira alti maddenin (m2, m9, m15, m16, m27, m29) birden fazla
faktorle iligkili oldugu ve binisik bir yap1 sergiledigi goriilmiistiir. Bu iki grup arasinda bir
kesisim bulunmamaktadir. Bu sebeple 18 madde Olgekten ¢ikarilmustir. Kalan 19 madde
iizerinden yapilan AFA sonucunda elde edilen faktor yapilar: ve bu faktorler altinda yer alan
maddelere ait faktor yiiklerini gosteren Oblimin with Kaiser Normalization Rotasyonuyla
dondiiriilmiis bilesenler matrisi (Rotated Component Matrix) asagida sunulmustur. Bu islemler,
olcegin psikometrik ozelliklerini iyilestirmek ve yapi gecerliligini giliglendirmek amaciyla
gerceklestirilmis olup 6lgegin faktor yapisinin daha net bir bigimde ortaya konulmasina olanak

tanimustir. Tablo 3.5'te, taslak 6l¢egin dondiirme sonrasi faktdrleri ve madde yiik degerleri

verilmistir.
Tablo 3.5. Dondiirme sonrasi faktdrler ve madde yiik degerleri.
Maddeler Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4
m26 .763
m10 147
m30 .661
m13 .642
ml14 .585
m17 .539
m28 47
m23 .703
m37 .672
m22 .622
m6 .730
m8 .691
m5 579
m18 .570
m7 .559
m19 719
m21 671
mll .647
m25 .488
Ozdeger 5.586 1.666 1.423 1.162
Varyans % 29.401 8.766 7.489 6.116
Birikimli Varyans % 29.401 38.167 45.656 51.772
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Tablo 3.5'teki taslak Olcege dair yapilmis olan faktor analizi sonuglart géz Oniine
alindiginda dondiirme islemi sonrasi maddelerin dort faktor altinda gruplandigi ve faktor yiik
degerlerinin 0.488 ile 0.763 araliginda degiskenlik gosterdigi anlasilmaktadir. Maddelerin
faktorlerle olan iliskilerini agiklayan faktor ylik degerleri i¢in 0.45 {izeri degerler, madde se¢imi
acisindan yeterli bir 6l¢iit olarak kabul edilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2010). Ayrica Oblimin with
Kaiser Normalization rotasyonu sonucunda elde edilen faktor yiik degerleri kabaca 0.32 - 0.44
arasi kotii, 0.45 - 0.54 arasi normal, 0.55 - 0.62 arasi iyi, 0.63 - 0.70 aras1 ¢ok iyi ve 0.70 ve
izeri mitkemmel olarak degerlendirilmistir (Biiylikoztiirk, 2010). AFA sonucunda, 6z degeri
I'den yiiksek olan dort bilesen elde edilmistir. Bu bilesenler sirastyla, birinci bilesen igin
%29.401, ikinci bilesen i¢in %8.766, ligiincii bilesen i¢in %7.489 ve dordiincii bilesen icin
%6.116 olmak iizere toplam varyansin %51.772'sini aciklamaktadir. Cok faktorlii desenlerde,
aciklanan varyansin %350’den yiiksek olmasi, degiskenlerin toplam varyansinin yaridan
fazlasin1 acgikladigini ve maddelerin temsil giiciiniin yiiksek oldugunu gosterir (Yaslioglu,
2017). Bu sonug, Sekil 3.2.'de sunulan yamag birikinti grafiginde de agik¢a goriilmektedir. Bu
faktorler, elde edilen nitel verilere dayanarak isimlendirilmistir. Ilk faktdr "S6zel Matematik
Zorbalig1" (smz), ikinci faktér "Duygusal Matematik Zorbaligi" (dmz), iciincii faktor
"Ogretimsel Matematik Zorbalig1" (6mz) ve dordiincii faktdr "Fiziksel Matematik Zorbalig:"

(fmz) olarak adlandirilmustir.

Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)

Kurulan model, agimlayici tekniklerle belirlendikten sonra, dogrulayici tekniklerle test
edilmeli veya reddedilmelidir (Joreskog ve Sorbom, 1993). DFA, gizil degiskenlerle ilgili
teorileri stnamak i¢in 6zellikle gelismis arastirmalarda yaygin olarak kullanilan bir yontemdir
(Tabachnick ve Fidell, 2007). Bu analiz, psikolojik 6l¢iim araglarinin gelistirilmesi ve gegerlik
analizlerinin yapilmasinda kritik bir dneme sahiptir. DFA, gizil degiskenler arasindaki iliskileri
aciklayan bir model ile mevcut verilerin ne derece uyum gosterdigine dair istatistiksel bilgiler
sunar (Stimer, 2000). Bu yontem ayrica 6lgek gelistirme siirecinin baslangi¢c asamalarinda son
derece etkili bir ara¢ olarak kabul edilmektedir. Arastirmacilar, {izerinde ¢alistiklar1 6l¢eklerin
uygulamalardan elde edilen sonuglarini analiz ederek, temel sorunlari tespit etme firsatina sahip
olurlar (Simsek, 2007). Bu durum, daha giivenilir ve gegerli 6lgme araglar1 olusturma gabalarini

desteklemektedir.

AFA ile elde edilen dért faktdrlii MZU-O’niin yapr gegerliligini test etmek amaciyla
birinci diizey DFA uygulanmistir. Bu islem, AFA'da kullanilan 400 formluk alt veri setinden
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bagimsiz olarak 305 formluk farkli bir alt veri setiyle gergeklestirilmistir. Ug veriler, z-
skorlarina dayali bir yontem kullanilarak tespit edilmistir. Verilerin standart normal dagilima
uygunlugunu degerlendirmek amaciyla her bir gozlem icin z-skorlar1 hesaplanmistir. +£3
standart sapma sinirlarinin disina ¢ikan 35 gozlem, istatistiksel olarak ug¢ veri olarak kabul
edilmis ve analizden cikarilmistir. Ug verilerin temizlenmesiyle kalan 270 form iizerinden
birinci diizey DFA gergeklestirilmistir. Bu yontem, modelin gecerliligini artirmak ve ug
noktalarin analiz sonuglarina olasi etkilerini azaltmak amaciyla tercih edilmistir. Katilimcilara

ait detaylar Tablo 3.6’da sunulmustur.

Tablo 3.6. DFA’nin uygulandigi ¢alisma grubuna ait bazi1 demografik veriler.

5 6 7 8 Toplam
Erkek 32 33 33 35 133
Kiz 30 38 30 39 137
Toplam 62 71 63 74 270

Tablo 3.6’da sunulan ¢alisma grubundan elde edilen veriler ile birinci diizey DFA
yapilmistir. DFA AMOS 24 yazilimi araciligiyla gergeklestirilmistir. DFA sonrasinda m5, m6,
ml0, ml1 ve m17 maddelerinin 6l¢ekten ¢ikarilmasi ve el9 ile el8, el ile €3, €7 ile el0
parametreleri arasinda modifikasyon yapildig: takdirde NFI degerinin artacagi ve modele katk1

yapacagi gorilmiistiir.

Modifikasyon indeksleri analizi sonucunda, €7 ile e10, €18 ile e19 ve el ile e3 hata
terimleri arasinda kovaryans eklenmesi onerilmis ve bu diizenlemeler teorik gerceveye uygun
olarak gerceklestirilmistir. Ornegin, e7 (m7) ve el0 (m8) hata terimleri, dgretmenlerin
ogrencilerle iletisimindeki olumsuz tutumlarina odaklanmakta ve bu igeriksel benzerlik, hata
terimleri arasinda anlamli bir iliski dogurmaktadir. Benzer sekilde €18 (m21) ve €19 (m19) hata
terimleri, &grencilerin kisisel materyallerine yonelik izinsiz miidahalelerle ilgilidir. Bu
maddeler arasindaki benzerlik, hata terimleri arasinda kovaryans eklenmesini gerekli kilmistir.
Ayni sekilde el (m26) ve e3 (m30) maddeleri, basarisizlik durumlarina bagli sosyal

olumsuzluklara isaret etmekte olup igeriksel yakinliklari nedeniyle modelde iliskilendirilmistir.

Bu diizenlemeler sonucunda, modelin uyum indekslerinde ©nemli iyilesmeler
saglanmistir. Ornegin, NFI degeri 0.84’ten 0.91’e yiikselmistir. Bu diizenlemeler, maddeler
arasindaki iceriksel benzerliklerden kaynaklanan ortak varyansi dogru bir sekilde temsil etmis
ve Olcegin gecerlik ile giivenirligini giiclendirmistir. Modelin son hali, dogrulayic1 faktor
analizi yeniden uygulanarak olusturulmus ve Tablo 3.7’de elde edilen uyum indeksleri

sunulmustur.
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Tablo 3.7. Birinci diizey DFA sonucu elde edilen uyum indeksi degerleri ve karsilastirilmasi.

incelenen Mitkemmel Uyum Kabul Edilebilir e
Uyum w L Uyum Sonu¢
indeksleri Olgiitleri Olgiitleri i yum
ndeksleri
1y2/sd 0<y2/sd<2 2<y2/sd<3 1.538 Miikemmel uyum
2AGFI .90 < AGFI <£1.00 .85 <AGFI1£.90 .925 Miikemmel uyum
3GFlI 95 <GFI<1.00 90 <GFI <95 951 Miikemmel uyum
3CFI 95 <CFI<1.00 90<CFI<.95 .964 Miikemmel uyum
sNFI .95 <NFI<1.00 .90 <NFI <.95 .905 Kabul Edilebilir Uyum
sNNFI(TLI) .95 <NNFI(TLI) <1.00 .90 <NNFI (TLI) <.95 951 Mikemmel uyum
slFI 95 <TFI<1.00 90 <IFI<.95 .964 Miikemmel uyum
4RMSEA .00 <RMSEA <.05 .05 <RMSEA < .08 .043 Miikemmel uyum
4SRMR .00 <SRMR <.05 .05<SRMR <£.10 .0417 Miikemmel uyum
sPNFI .95 <PNFI < 1.00 .50 <PNFI<.95 .676 Kabul Edilebilir Uyum
sPGFI .95 <PNFI < 1.00 .50 <PNFI<.95 .616 Kabul Edilebilir Uyum

1(Kline, 2011), »(Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, 2003), 3(Baumgartner ve Homburg, 1996; Bentler, 1980;
Bentler ve Bonett, 1980; Marsh vd., 2006), 4(Browne ve Cudeck, 1993), s(Hu ve Bentler, 1999), ¢(Meyers vd.,
2006).

Birinci diizey dogrulayici faktor analizi, gozlenen degiskenlerin birden ¢ok bagimsiz
faktér altinda gruplandigini ortaya koyan bir modeldir. Ikinci diizey dogrulayici faktdr
analizinde ise gozlenen degiskenler 6nce bagimsiz faktorler altinda gruplanir, ardindan bu
faktorler daha bilyiik ve bunlar1 kapsayacak bir iist faktor altinda toplanir (Meydan ve Sesen,
2015). Calismada, 6lgek maddelerinin ilgili yapiya uygunlugunu belirlemek amaciyla birinci
diizey DFA, ardindan dort faktdrlii yapinin MZU-O'niin teorik bilesenleri olup olmadigini test
etmek i¢in ikinci diizey DFA yapilmistir. Analizde, dlgek lizerinde yer alan 14 madde gozlenen
degiskenleri, dort faktor ise gizil degiskenleri temsil etmistir. Analiz sonucunda, modeldeki tiim
degiskenlere ait faktor yiiklerinin 0.50’nin iizerinde ve istatistiksel olarak anlamli oldugu
goriilmiistiir (Tablo 3.8). DFA’da, faktor yiikii 0.50’nin altinda olan maddelerin analiz dis1
birakilmasi kuralina (Sahin ve Tagkaya, 2010) goére modelden madde ¢ikarilmasina gerek
duyulmamistir. Modelin uyumunu degerlendirmek i¢in uyum indeksleri incelenmistir. lgili
indekslerin miikkemmel ve kabul edilebilir uyum degerleri Tablo 3.7'de gosterilmistir. Bu
dogrultuda, istatistiksel olarak gegerli ve uyumlu bir 6l¢iim modeli olusturulmustur. Modelin
birinci diizey faktor analizine iliskin yol diyagrami Sekil 3.2°de, birinci diizey DFA'nin

regresyon agirliklari ise Tablo 3.8'de sunulmustur.
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Tablo 3.8. MZU-O’niin birinci diizey l¢iim modeli regresyon agirliklari.

Madde Yol Faktor Bo B1 S.E. C.R. P
m30 <--- smz 0.644 0.843 0.083 10.208 Hokk
m13 <--- smz 0.684 1.063 0.114 9.301 falalel

m8 <--- omz 0.548 0.967 0.159 6.07 folal
m23 <--- dmz 0.704 1.136 0.138 8.217 falalel
m37 <--- dmz 0.537 0.89 0.127 6.993 falalel
m25 <--- fmz 0.716 1

m19 <--- fmz 0.588 0.948 0.124 7.656 falalel
m18 <--- omz 0.677 1.501 0.287 5.226 falaied
m7 <--- omz 0.532 1
m21 <--- fmz 0.58 0.87 0.115 7.578 falaied
m28 <--- dmz 0.639 1
m22 <--- dmz 0.598 0.962 0.127 7.548 falalel
m26 <--- smz 0.689 1
ml14 <--- smz 0.592 0.901 0.108 8.326 falal

*** p <.001, Bo = standardize edilmis regresyon katsayisi, 1 = standardize edilmemis regresyon katsayisi
(smz: sozel matematik zorbaligl, 6mz: dgretimsel matematik zorbaligi, dmz: duygusal matematik zorbaligi, fmz:
fiziksel matematik zorbaligi.)
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Sekil 3.2. MZU-O niin birinci diizey 6l¢iim modeli.
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Sonug olarak, Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi’nin 14 maddeden ve dort
faktorden olusan yapist DFA ile dogrulanmistir. Ol¢iim modeline ait standardize edilmis ve
standardize edilmemis regresyon katsayilar1 Tablo 3.8’de, modelin gorsel temsili ise Sekil
3.3’te sunulmustur. Tablo 3.8’¢ bakildiginda degiskenler arasindaki iliskileri agiklayan
standartlastirilmis faktor yiiklerine gore, s6zel matematik zorbalig1 faktoriinii en iyi ifade eden
madde m26’dir (Bo = 0.689). Ayni sekilde duygusal matematik zorbaligi faktoriinii en iyi
aciklayan madde m23’tiir (Bo = 0.704). Fiziksel matematik zorbalig1 i¢in en yliksek faktor
yiikiine sahip madde m25°tir (Bo = 0.716), 6gretimsel matematik zorbalig1 i¢in ise en iyi
aciklayict madde m18’dir (Bo = 0.677).

Birinci diizey DFA ile model olusturulduktan sonra, bu dort faktoriin Matematiksel
Zorbaliga Ugrama Olgegi'nin teorik bilesenlerini olusturup olusturmadigimi degerlendirmek
amaciyla ikinci diizey DFA yapilmistir. Modelin uygunlugu, uyum indeks degerleri dikkate
almarak degerlendirilmistir. Tablo 3.9°da sunulan sonuglar, ikinci diizey 6l¢lim modelinin

verilerle iyi bir uyum gosterdigini ortaya koymaktadir.

Tablo 3.9. ikinci diizey DFA sonucu elde edilen uyum indeksi degerleri ve karsilastiriimasu.

incelenen VA Kabul Edilebilir e
Uyum A Uyum Sonug
indeksleri O Olciitleri i il
ndeksleri
12/sd 0<y2/sd<2 2<y2/sd<3 1.555 Miikemmel uyum
2AGFI .90 < AGFI < 1.00 .85 < AGFI <.90 .925 Miikemmel uyum
3GFI 95 <GFI<1.00 90 <GFI<95 .950 Miikemmel uyum
3CFl .95 <CFI<1.00 .90 <CFI<.95 .961 Miikemmel uyum
3NFI .95 <NFI < 1.00 .90 <NFI < .95 .901 Kabul Edilebilir Uyum
sNNFI(TLI) .95 <NNFI(TLI) <1.00 .90 <NNFI (TLI) <.95 .950 Miikemmel uyum
slFI .95 <TFI <1.00 90 <TFI <.95 .962 Miikemmel uyum
4RMSEA .00 <RMSEA <.05 .05 <RMSEA < .08 .59 Kabul Edilebilir Uyum
4sSRMR .00 < SRMR <.05 .05 <SRMR <.10 .0415 Miikemmel uyum
sPNFI .95 <PNFI < 1.00 .50 <PNFI < .95 .693 Kabul Edilebilir Uyum
sPGFI .95 <PNFI<1.00 .50 <PNFI <.95 .633 Kabul Edilebilir Uyum

1(Kline, 2011), 2(Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, 2003), 3(Baumgartner ve Homburg, 1996; Bentler, 1980;
Bentler ve Bonett, 1980; Marsh vd., 2006), 4(Browne ve Cudeck, 1993), s(Hu ve Bentler, 1999), s(Meyers vd.,
2006).

Analiz sonucunda, tiim faktor yiiklerinin 0.50'nin {izerinde ve istatistiksel olarak anlamli
oldugu tespit edilmistir. Ol¢iim modeline ait standardize ve standardize olmayan regresyon

katsayilar1 Tablo 3.10'da, modelin gorsel temsili ise Sekil 3.3'te gosterilmistir.
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Tablo 3.10. MZU-O’niin ikinci diizey 6l¢iim modeli regresyon agirliklari.

Madde Yol Faktor Bo B S.E. C.R. P
smz <--- MzU 0.903 1.479 0.264 5.605 ok
fmz < MZzU 0.859 1.199 0.213 5.635 Fokk
dmz <--- MzU 0.557 1
omz <--- MzU 0.730 0.644 0.151 4.279 ok

*** p <.001, Bo = standardize edilmis regresyon katsayisi, f 1 = standardize edilmemis regresyon katsayisi
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Sekil 3.3. MZU-O’niin ikinci diizey 6l¢iim modeli.

Tablo 3.10’da standartlastirilmis regresyon katsayilari incelendiginde matematiksel

zorbaliga ugrama ile sdzel matematik zorbaligi arasindaki iliskinin 0.903; duygusal matematik
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zorbalig1 arasindaki iligkinin 0.859; fiziksel matematik zorbalig1 arasindaki iliskinin 0.557 ve
ogretimsel matematik zorbalig1 arasindaki iliskinin 0.730 oldugu goriilmektedir. Matematiksel

zorbaliga ugramay1 en iyi aciklayan faktoriin sézel matematik zorbalig oldugu gézlenmistir.

Giivenirlik ve ayirt edicilik

Giivenirlik, hem egitim hem de psikoloji alaninda kullanilan testler ve bu testlerden elde
edilen sonuglar i¢in biiyiik bir 6neme sahiptir (Atilgan, 2009). Bir testin giivenirligi, bireylerin
testten aldig1 puanlarin tutarliligini ifade eder ve testin, l¢gmeyi amagladigi seyi ne kadar dogru
olgtiigiiyle ilgilidir (Fraenkel ve Wallen, 2005). Cronbach alfa katsayisi, Likert tipi 6lgeklerde
maddelerin birbiriyle ne derece tutarli oldugunu ve belirli bir faktorii 6l¢iip 6lgmedigini
degerlendirmek igin kullanilir (Sencan, 2005). Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi’nin
giivenirligini test etmek icin Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 hesplanmistir. Olgegin alt
boyutlar1 ve genel yapisi i¢in Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilar1 hesaplanmis ve bu sonuclar

Tablo 3.11°de sunulmustur.

Tablo 3.11. Madde ortalama, standart sapma, madde toplam korelasyonlari ve madde ¢ikarildiginda Cronbach

alfa katsayisi.
Madde Madde
Maddeler X SS n Cikanldiginda Toplam
o katsayisi Korelasyonu

Matematiksel Zorbahga Ugrama (a=0.84)
Sozel Matematik Zorbahgi (0=0.76)

m13 2.0110 1.27700 670 0.701 0.546
m14 19395 1.21817 670 0.731 0.490
m26 1.9202 1.21593 670 0.668 0.604
m30 1.7345  1.12679 670 0.689 0.571
Duygusal Matematik Zorbahg: (0=0.73)
m23 2.5763 1.53899 670 0.630 0.502
m28 24195  1.47104 670 0.606 0.542
m37 3.0083  1.59283 670 0.665 0.448
m22 2.5708 1.50394 670 0.655 0.461
Fiziksel Matematik Zorbahgi (0=0.71)
m19 1.8968 1.23162 670 0.544 0.496
m21 1.7799  1.15755 670 0.540 0.496
m25 1.6506  1.02936 670 0.613 0.442
Ogretimsel Matematik Zorbahg (a=0.70)
m7 1.7950 1.16802 670 0.582 0.458
m8 1.6781  1.02091 670 0.505 0.516
m18 1.6726  1.06541 670 0.601 0.440
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Cronbach alfa giivenirlik katsayisi, 6l¢eklerin giivenirligini degerlendirmek amaciyla
kullanllan &nemli bir istatistiksel gostergedir. Ozdamar (2002) tarafindan yapilan
siniflandirmaya gore, a degeri 0.9 ve {izerinde olan 6l¢ekler "mitkemmel”, 0.70 ile 0.90 arasinda
olanlar "iyi", 0.60 ile 0.70 arasinda olanlar "kabul edilebilir", 0.50 ile 0.60 arasinda olanlar
"zayif" ve 0.50'nin altinda olanlar "kabul edilemez" olarak degerlendirilmistir. Buna karsilik,
George ve Mallery (2003) tarafindan yapilan bir baska siniflandirmada ise, a degeri 0.81 ile
1.00 arasinda olan 6lgekler "yiiksek giivenilirlikte™, 0.61 ile 0.80 arasinda olanlar "orta diizeyde
givenilir’, 0.41 ile 0.60 arasinda olanlar "diisiikk giivenilirlikte" ve 0.40'in altinda olanlar

"giivenilir degil" olarak tanimlanmistir.

MZU-O'niin tamami ve alt boyutlarina ait i¢ tutarlilik degerleri, Cronbach Alpha
katsayis1 ile hesaplanmistir. Olgegin biitiiniine ait giivenirlik degeri 0.84 (iyi, yiiksek
givenilirlikte) olarak hesaplanirken, S6zel Matematik Zorbaligi faktoriiniin giivenirlik
katsayist 0.76 (iyi, orta diizeyde giivenilir), Duygusal Matematik Zorbaligi faktoriiniin
giivenirlik katsayis1 0.73 (iyi, orta diizeyde glivenilir), Fiziksel Matematik Zorbalig1 faktoriiniin
giivenirlik katsayis1 0.71 (iyi, orta diizeyde giivenilir) ve Ogretimsel Matematik Zorbalig
faktoriiniin katsayis1 0.70 (iyi, orta diizeyde giivenilir) olarak bulunmustur (George ve Mallery,
2003; Ozdamar, 2002). Arastirmada, dlgegin tamami ve alt boyutlarindan elde edilen Cronbach
a i¢ tutarlilik katsayilariin 0.70'in {izerinde olmasi, dl¢egin giivenilir bir dl¢lim araci olarak

degerlendirilebilecegini géstermektedir.

Tablo 3.11 incelendiginde MZU-O’ye ait madde toplam korelasyon degerlerinin SMZ
faktoriinde 0.490 ile 0.604, DMZ faktoriinde 0.448 ile 0.542, FMZ faktoriinde 0.442 ile 0.496,
OMZ faktodriinde ise 0.582 ile 0.601 arasinda degistigi goriilmektedir. Bu degerlerin 0.30'un
lizerinde bulunmasi, dlgegin yiiksek ayirt edicilige ve giiclii bir i¢ tutarliliga sahip oldugunu
isaret etmektedir (Biiyiikdztiirk, 2010). Ayrica Tablo 3.12'de gériildiigii iizere, MZU-O’deki
her bir madde i¢in alt ve iist %27'lik gruplarin ortalamalar arasindaki fark incelenerek 6lgegin
ayirt edicilik diizeyi degerlendirilmistir. Bu analiz kapsaminda, katilimcilarin 6lgekten elde
ettikleri puanlar biiylikten kiiclige dogru siralanmigtir. Bu dogrultuda, alt ve iist gruplarda
186'sar kisinin bulundugu saptanmistir. Alt ve iist gruplar arasinda anlamli bir fark olup

olmadigini incelemek i¢in t testi uygulanmaistir.
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Tablo 3.12. Olgekte kalan maddelerin ortalama, standart sapma ve ayirdedicilik igin hesaplanan t degeri

sonuglar1.
Madde Grup N X SS sd t p

Alt %27 186 1 0

m7 " 1.24 -11.6 0.000
Ust %27 186 2.38 1.24
Alt %27 186 1 0

m8 - 0.99 -11.68 0.000
Ust %27 186 2.11 0.99
Alt %27 186 1 0

m13 " 1.26 -12.18 0.000
Ust %27 186 2.48 1.26
Alt %27 186 1 0

m14 " 1.19 -13.45 0.000
Ust %27 186 2.54 1.19
Alt %27 186 1 0

m18 " 0.99 -11.04 0.000
Ust %27 186 2.06 0.99
Alt %27 186 1 0

m19 " 1.27 -11.67 0.000
Ust %27 186 2.43 1.27
Alt %27 186 1 0

m21 = 1.17 -11.3 0.000
Ust %27 186 2.28 1.17
Alt %27 186 1.05 0.21

m22 " 1.41 -17.77 0.000
Ust %27 186 3.45 1.44
Alt %27 186 1 0

m23 " 1.46 -17.52 0.000
Ust %27 186 3.45 1.46
Alt %27 186 1 0

m25 " 0.98 -10.69 0.000
Ust %27 186 2.01 0.98
Alt %27 186 1 0

m26 " 1.18 -12.66 0.000
Ust %27 186 2.44 1.18
Alt %27 186 1 0

m28 " 1.41 -16.65 0.000
Ust %27 186 3.26 1.41
Alt %27 186 1 0

m30 " 1.04 -21.22 0.000
Ust %27 186 3.12 1.04
Alt %27 186 1.01 0.1

m37 - 0.1 -431 0.000
Ust %27 186 5 0

(p <0.01)

Tablo 3.12 incelendiginde her bir madde i¢in %27’lik alt ve iist gruplarda yer alan
ogrencilerin puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu goriilmektedir (p < 0.01). Bu sonug,
MZU-O’niin yiiksek ve diisiik matematiksel zorbaliga ugrama diizeylerine sahip dgrencileri
ayirt edebilme giiciine sahip oldugunu gostermektedir. Tiim analizlerin sonucunda elde edilen
gecerliligi ve giivenirligi kanitlanmis Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi Ek-2’de yer

almaktadir.
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3.4. Verilerin Analizi

Calismanin birinci arastirma sorusunu yanitlamak amaciyla toplanan veriler, SPSS 23
yazilimi kullanilarak analiz edilmistir. Analiz 6ncesinde verilerin normal dagilima
uygunlugunu belirlemek i¢in Kolmogorov-Smirnov normallik testi uygulanmigtir. Test
sonuglari, 6lgegin genelinde verilerin normal dagilim sergiledigini gostermektedir (p > 0.05).
Bununla birlikte veriler; cinsiyet, okul tiirii, matematik basarisi ve sinif diizeyi gibi alt gruplara
ayrildiginda bu gruplarin her birinde normal dagilim kosulunun saglanmadigi goriilmiistiir (p <
0.05). Bu durum, alt gruplar i¢in yapilacak analizlerde parametrik testler yerine parametrik
olmayan testlerin tercih edilmesinin gerekliligini gostermektedir. Bu dogrultuda, cinsiyet
degiskeninin MZU ve alt boyutlar lizerindeki etkisini incelemek i¢in Mann-Whitney U testi
uygulanmistir. Benzer sekilde sinif diizeyi, okul tiirli ve matematik basarisinin MZU ve alt
boyutlart iizerindeki etkilerinin anlamliligin1 degerlendirmek amaciyla Kruskal-Wallis testi
tercih edilmistir. Kruskal-Wallis testi sonucunda anlamli bir farklilik tespit edilmesi
durumunda, bu farkin hangi gruptan kaynaklandigini belirlemek icin ikili karsilastirmalar
Mann-Whitney U testi ile gerceklestirilmistir.

Test sonuglarinin yorumlanmasinda anlamhilik diizeyr Bonferroni diizeltmesi
kullanilarak belirlenmistir. Bonferroni diizeltmesi, genel tip I hata oranini kontrol altinda
tutmak amaciyla, ¢oklu karsilastirmalar sirasinda anlamlilik diizeyini ayarlamak i¢in yaygin bir
yontemdir (Dunn, 1961). Bu yontem, birden fazla hipotez testi gerceklestirilirken yanlis pozitif
sonug elde etme olasiligin1 azaltmay1 hedeflemektedir. %95 giiven araligina (o = 0.05) bagh
olarak yapilan hipotez testlerinin sayisina boliinmesiyle diizeltilmis p-degeri hesaplanmustir.

Elde edilen sonuclarin anlamlilig1 bu diizeltilmis p degerine gore degerlendirilmistir.

Caligmanin ikinci arastirma sorusu aracilik analizi kullanarak yanitlanmistir. Aracilik
analizi, iki degisken arasindaki neden sonug iliskinin {i¢iincii bir degisken araciligiyla dogrudan
veya dolayli olabilecegi hipotezini test etmek icin kullanilan istatistiksel bir yontemdir
(Steffener, 2021). Ardisik olarak en az iki araci degisken olmasi durumunda uygulanan yontem
Seri Coklu Aracilik Modeli (Serial Multiple Mediation Model) olarak adlandirilmaktadir
(Lemardelet ve Caron, 2022). Bagimsiz degisken ile bagimli degisken arasindaki iliskiyi
aciklamak i¢in bir ya da birden ¢ok araci degisken modele eklenebilmektedir. Belirlenen iki
aract degiskenin, bagimli ve bagimsiz degiskenler arasi iliskiyi yordayip yordamadigi,

regresyon temelli aracilik analizi olan Seri Coklu Aracilik Modeli (PROCESS Model 6)
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kullanilarak &l¢iilmiistiir (Hayes, 2018). ki arac1 degisken iceren Seri Coklu Aracilik Modeli
(PROCESS Model 6) Sekil 3.4 ile gosterilmektedir (Hayes, 2018).
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Sekil 3.4. Seri ¢oklu aracilik modeli (PROCESS Model 6).

Sekil 3.4 ile gosterilen seri ¢oklu aracilik modelinin {i¢ dolayl etkisi ve bir dogrudan
etkisi bulunmaktadir. Ug dolayli etki, X’i en az bir M araciligiyla Y’ye baglayan regresyon
agirliklarinin ¢arpimi olarak tahmin edilmektedir. Sekil 3.6’dan X’in Y tizerindeki yalnizca M,
araciligiyla dolayl etkisi a, b;, yalnizca M, araciliiyla dolaylh etkisi a,b, ve seri olarak hem
M; hem de M, araciligiyla dolayl etkisi a;d,b, dir. Bu ii¢ dolayl etki X’in toplam dolayli
etkisini vermektedir (a,b; + ayb, + a;d,1b,). X’in toplam dolayl etkisi, X’in dogrudan
etkisine eklendiginde c elde edilmektedir (Hayes, 2018).

Cc = C’ + a1b1 + azbz + a1d21b2

Calismada MZU ile matematik kaygisi, matematige yonelik tutum ve matematik 6z-
yeterlik arasindaki iliskiler detayli bir sekilde ele alinmistir. Bunun yani sira, matematiksel
zorbaliga ugrama ile matematik kaygisi arasindaki iliskide, matematik 06z-yeterlik ve
matematige yonelik tutumun aracilik ve seri c¢oklu aracilik etkileri analiz edilmistir. Bu
kapsamda, literatiirdeki ¢alismalar temel alinarak olusturulan model Sekil 3.5'te sunulmustur.
Arastirmada bagimsiz degisken olarak matematiksel zorbaliga ugrama, bagimli degisken olarak
matematik kaygisi ve araci degiskenler olarak matematik 6z-yeterlik ile matematige yonelik

tutum belirlenmistir.
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Sekil 3.5. AMOS’ta kurulan model.

Aracilik analizine baslamadan 6nce bazi varsayimlarin kontrol edilmesi gerekmektedir

(Hayes, 2018). Degiskenlere iliskin tanimlayicr istatistikler Tablo 3.13’te sunulmaktadir.

e Degiskenler arasinda dogrusal iligski olmalidir.

e Hata terimleri normal dagilmalidir.

e Hata terimleri sabit varyansa sahip (homoskedastiklik) olmalidir.
e Hata terimleri istatistiksel olarak bagimsiz olmalidir.

e (Coklu baglanti1 (multicollinearity) olmamalidir.

Tablo 3.13. Degigkenlere iligkin tanimlayici istatistik bilgileri.

Degisken Ortalama sS Mat. Kaym  MZU  Mat. Oz-yeterlik T'\lj'titﬁ]
Mat. Kaygi 54.25 11.785 1
MZU 27.64 8.713 0.268** 1
Mat. Oz-yeterlik  68.28 11.710 -0.259%*  -0.249%* 1
Mat. Tutum 64.84 9.455 -0.891%*  -0.224** 0.250** 1
**p<0.01

Tablo 3.13’te degiskenlere iliskin tamimlayict istatistikler ve pearson korelasyon
katsayilar1 goriilmektedir. Degiskenler arasindaki korelasyon katsayilarinin istatistiksel olarak
anlamli oldugu goriilmektedir (p < 0.01). Matematik kaygis1 ile matematige yonelik tutum
degiskenleri arasinda anlamli dogrusal bir iliski oldugu gorilmektedir. Matematik 6z-yeterlik
ve matematiksel zorbaliga ugrama ile kaygi arasindaki iliskinin ise tutuma gore daha az ama
anlaml bir iligki oldugu goriilmektedir. Bu sebeple kaygi ve tutum degiskenleri arasindaki

iligkinin yiiksek olmasindan dolay1 ¢oklu baglantidan siiphelenilmistir. Coklu baglantinin olup
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olmadigini tespit etmek igin varyans sisirme faktorii (VIF-Variance Inflation Factor)
kullanilmaktadir. VIF, bagimsiz degiskenin diger bagimsiz degiskenlerle ne derece iligkili
oldugunu 6l¢mektedir. Bu degerin 10 veya daha fazla olmasi ¢oklu baglantinin bir gostergesi
olarak kabul edilmektedir (Salkind ve Rasmussen, 2007). Matematiksel zorbaliga ugrama,
matematik 6z-yeterlik ve matematige yonelik tutum degiskenlerinin sirasiyla VIF degerleri
1.099, 1.113, 1.099 oldugu goriilmiistiir. VIF degerleri 10°dan kiiclik oldugu i¢in ¢oklu
baglantinin olmadigr sonucuna ulasilmistir. Sekil 3.6’da normallik varsayimina iliskin P-P

grafigi gosterilmektedir.

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Dependent Variable: kaygt

1.0

=
o
1

Expected Cum Prob
i

0.2

0.0 T T T T
00 0.2 04 06 08 10
Observed Cum Prob

Sekil 3.6. Normallik varsayimi igin P-P grafigi.
Standartlastirilmig hata terimleri normal dagilima sahip ise sagilimlar normal dagilim
cizgisinde veya ona ¢ok yakin olmalidir (Gao ve Razak bin Chik, 2013). Sekil 3.6’da gorildigii
iizere hata terimlerinin normal dagilim ¢izgisinden biiyiik bir sapmas1 olmadig1 goriilmektedir.

Sekil 3.7°de hata terimlerinin tahmin degerlerine kars1 sagilim grafigi verilmistir.

Scatterplot
Dependent Variable: kayg!

5.0 o o

25

Regression Standardized Residual
q

Regression Standardized Predicted Value

Sekil 3.7. Hata terimlerinin tahmin degerlerine kars1 sagilim grafigi.
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Standartlastirilmis hata terimleri (ZRESID), standartlastirilmis tahmin degerlerine
(ZPRED) kars1 gizilerek sagilim grafigi olusturulmus ve Sekil 3.7 ile gosterilmektedir.
Heteroskedastisite olan grafikler papyon ya da yelpaze seklinde olabilmektedir (Matsaany vd.,
2016). Sekil 3.9’a bakildiginda belirgin bir ériintiiniin olmadigi (dogrusal ya da karesel iliskinin
olmamasi) ve hata terimlerinin 0 (yatay c¢izgi) etrafinda rasgele dagildigr goriilmektedir.

Boylece hata terimlerinin sabit varyansli oldugu varsayiminin saglandig: goriilmiistiir.

Durbin Watson degeri 0 ile 4 arasinda degerler almaktadir. 1’den kiigiik degerler hata
terimlerinin pozitif iliskili, 3’ten biiylik degerler ise hata terimlerinin negatif iligkili oldugunu
ifade etmektedir. Bu degerin 2’ye yakin olmasi ise hata terimlerinin bagimsiz oldugu anlamina
gelmektedir (Flatt ve Jacobs, 2019). Boylece Durbin-Watson degerinin 2.091 oldugu

belirlenmistir ve hatalarin birbirinden bagimsiz oldugu anlasilmaktadir.

Seri Coklu Aracilik Analizi (PROCESS Model 6), %95 giiven araliginda ve 5000
bootstrap yapilarak uygulanmistir. Onyiikleme (Bootstrapping) yontemi, dagilimsal
varsayimlar olmadan istatistiksel ¢ikarim yapmak i¢in kullanilan yeniden 6rneklemeye dayali
istatistiksel bir yontemdir (Efron ve Tibshirani, 1993). Aracilik analizinde Onyiikleme
(boostrap) yontemi ile dolayl etkiler i¢in gliven aralig1 olusturulmaktadir. Bilgisayar destekli
yontemlerle yapilan yenilikler, 6rnekleme dagiliminin sekli hakkinda gereksiz varsayimlarda
bulunmadan dolayli bir etkinin g¢ikarimsal testlerini yiiriitmeyi miimkiin kilmistir (Hayes,
2018). Bu yontem veri normal dagilmadiginda da saglam (robust) sonuglar vermektedir
(Cheung ve Lau, 2008). Genellikle bu say1, en az birkag¢ binlik drneklem biiyiikliigii olarak
tercih edilmektedir ve 10.000'in tizerindeki sayilar genellikle gerekli goriilmemektedir.
Bununla birlikte prensip olarak, Onyiikleme Orneklem sayisinin artmasi, sonuglarin
giivenirligini arttirmaktadir (Hayes, 2018). Hayes (2018), kitabindaki tiim 6rneklerde 5000
sayisini kullandigini ifade etmistir. Analizin yapilabilmesi icin AMOS’ta Sekil 3.8'de gésterilen
estimand yazilmistir.

IE1=al*b1

IE2=2a2* b2
IE3 =al1*d21~* b2

Indirect=1E1 +|[E2 + |IE3

Direct=c

Total = Indirect + Direct
Sekil 3.8. AMOS’ta yazilan estimand.

78



Sekil 3.8°’de yer alan estimand ile AMOS’a sirasiyla dolayli ve dolaysiz etkiler
tanmtilmistir. AMOS estimand yazarken ' ifadesine izin vermedigi igin ¢’ yerine ¢ yazilmistir.
Matematik Oz-yeterlik aracilifiyla, matematiksel zorbaliga ugramanin matematik kaygisi
iizerindeki etkisi dolayli bir etki olup IE1 olarak ifade edilmistir. Benzer sekilde matematige
yonelik tutum araciligryla, matematiksel zorbali§a ugramanin matematik kaygisi iizerindeki
etkisi de dolayli bir etki olup IE2 olarak tanimlanmistir. Matematiksel zorbaliga ugramanin
matematik kaygisi tizerindeki etkisi ise matematik 6z-yeterlik ve matematige yonelik tutumun
sirali araciligryla dolayli bir etki olarak IE3 ile ifade edilmistir. Bu {i¢ dolayl etkinin toplamu,
"Toplam Dolayl1 Etki" (Indirect) olarak tanimlanmustir.

3.5. Verilerin Toplanmasi ve Etik

Mevcut arastirma, Necmettin Erbakan Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel
Aragtirmalar Etik Kurulu'nun 18.06.2021 tarihli 2021/367 sayili yazisi ile etik kurulu onay1
almistir. Aragtirma siirecinde bilimsel etik degerler titizlikle takip edilmis ve uygulanmistir. Bu
dogrultuda, verilerin toplanmasi ve analizinde etik ilkeler esas alinmistir. Arastirmanin tim

asamalarinda etik standartlara uygun bir yaklagim benimsenmistir.

Arastirma, Konya Merkez ilgelerinde bulunan bes farkli okulda gerceklestirilmistir.
Konya Il Milli Egitim Miidiirliigii'nden gereken izinlerin alinmasinimn ardindan (Ek-9) okullarla
gorlismeler yapilmis ve veri toplama siireci detayli bir sekilde planlanmistir. Arastirmada
kullanilacak 6l¢ek ve formlar, ¢alisma grubundaki katilimcilara basili olarak verilmistir.
Uygulama i¢in her sinifa iki ders saati siire taninmig ve bu siire zarfinda gerekli agiklamalar
arastirmaci tarafindan yapilmistir. Verilerin toplanmasindan iki giin 6nce Ogrencilere, veli
onam formlar1 dagitilmistir (EK-10). Sadece veli onay: alinan ve goniillii olan 6grencilerden
veri toplanmistir. Bu siireg, etik kurallara uygun bir sekilde yliriitiilmiis ve katilimcilarin

haklarina sayg1 gosterilmistir.
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4. BULGULAR VE YORUM

Arastirmanin bu boliimiinde her bir arastirma sorusuna ait bulgular ve bu bulgularla

ilgili yorumlara yer verilmistir.

4.1. Birinci Arastirma Sorusuna fliskin Bulgular
4.1.1. Cinsiyetin MZU ve alt boyutlarina etkisi
Cinsiyetin MZU degiskenine etkisi

MZU degiskeninin cinsiyet gruplarina gore normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore her iki
cinsiyet grubu i¢in de verilerin normal dagilima uymadig1 belirlenmistir (p <0.05). Bu sonuglar,
verilerin parametrik testler yerine parametrik olmayan testlerle analiz edilmesi gerektigini
gostermektedir. Bu nedenle analize, t testinin parametrik olmayan karsiligi olan Mann-Whitney
U testi ile devam edilmistir. Tablo 4.1’de MZU’nun cinsiyetlere gore anlamli olarak farklilagip

farklilagsmadigina dair Mann-Whitney U testi sonuglart sunulmustur.

Tablo 4.1. MZU’nun cinsiyetlere gore Mann-Whitney U testi sonuglari.

L Sira Sira Mann- Etki Biiyiikliigii
Cinsiyet N Ortalamas1  Toplam Whitney U 4 P r
Kiz 271 260.97 70724
26294 -2.408 0.016 -0.108
Erkek 222 229.94 51047

Tablo 4.1’deki Mann-Whitney U testi sonuglarina gére cinsiyet gruplarinin ortalamalari
arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir (U = 26294, Z = —2.408, p = 0.016, p < 0.05, r
=-0.108). Kiz dgrencilerin toplam MZU puanlarinin erkek 6grencilerden daha yiiksek oldugu
gozlemlenmistir. Bu bulgu, kiz o6grencilerin erkeklere kiyasla daha fazla matematiksel

zorbaliga maruz kaldiklarini isaret etmektedir.

Cinsiyetin Duygusal MZU degiskenine etkisi

Duygusal MZU degiskeninin cinsiyet gruplarina gore normal dagilip dagilmadigim
belirlemek amaciyla gergeklestirilen Kolmogorov-Smirnov normallik test sonuglarina gére her
iki grup i¢in de verilerin normal dagilmadigi anlagilmistir (p < 0.05). Bu nedenle analize, t
testinin parametrik olmayan karsiligi olan Mann-Whitney U testi ile devam edilmistir. Tablo
4.2’de Duygusal MZU’ nun cinsiyetlere gore anlamli olarak farklilagip farklilagsmadigina dair
Mann-Whitney U testi sonuglar1 yer almaktadir.
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Tablo 4.2. Duygusal MZU’nun cinsiyetlere gére Mann-Whitney U test sonuglari.
Sira Sira Mann-

Cinsiyet N Ortalamast  Toplamm Whitney U z P r
Kiz 271 274.78 74466
22552 -4.797  0.000 -0.216
Erkek 222 213.09 47305

Tablo 4.2°deki Mann-Whitney U testi sonuglarina gore cinsiyet gruplarinin duygusal
matematiksel zorbalik puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir (U = 22552, Z =
—4.797, p = 0.000, p < 0.05, r = -0.216). Kiz 6grencilerin duygusal matematik zorbaligina
ugrama puanlari, erkek Ogrencilerin puanlarindan daha yiliksek bulunmustur. Bu durumda

kizlarin daha ytiiksek duygusal matematik zorbaligina maruz kaldig1 sdylenebilir.

Cinsiyetin Fiziksel MZU degiskenine etkisi

Fiziksel MZU degiskeninin cinsiyet gruplarima gore normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla gerceklestirilen Kolmogorov-Smirnov normallik testi
sonuglara gore her iki cinsiyet grubu i¢in de (p < 0.05) verilerin normal dagilima uymadigi
belirlenmistir. Bu nedenle analize Mann-Whitney U testi ile devam edilmistir. Tablo 4.3’te
Fiziksel MZU’nun cinsiyetlere gore anlamli olarak farklilasip farklilagsmadigina dair Mann-

Whitney U testi sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 4.3. Fiziksel MZU’nun cinsiyetlere gére Mann-Whitney U test sonuglari.

Cinsivet N Sira Sira Mann- Z r
y Ortalamasi Toplanm Whitney U P
Kiz 271 248.28 67284.5
29733.5 -0.230 0.818 -0.010
Erkek 222 245.43 54486.5

Tablo 4.3'deki Mann-Whitney U testi sonuglarina gore, fiziksel matematiksel zorbalik
(MZU) puanlar agisindan cinsiyetler arasinda anlamli bir fark bulunmamistir (U =29733.5, Z
= —0.230, p = 0.818, p > 0.05, r = —0.010). Bu sonu¢ kiz ve erkek 6grencilerin fiziksel

matematiksel zorbalik puanlarinin istatistiksel olarak benzer oldugunu gostermektedir.

Cinsiyetin Sozel MZU degiskenine etkisi

S6zel MZU degiskeninin cinsiyet gruplarina gore normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla gergeklestirilen Kolmogorov-Smirnov normallik testi
sonuglarina gore her iki cinsiyet grubu i¢in de (p < 0.05) verilerin normal dagilima uymadigi
belirlenmistir. Bu nedenle analize Mann-Whitney U testi ile devam edilmistir. Tablo 4.4’te
S6zel MZU’nun cinsiyetlere gore anlamli olarak farklilasip farklilasmadigina dair Mann-

Whitney U testi sonuglar1 gosterilmektedir.
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Tablo 4.4. S6zel MZU’nun cinsiyetlere gore Mann-Whitney U test sonuglari.

Cinsivet N Sira Sira Mann- 7 r
y Ortalamasi Toplam Whitney U P
Kiz 271 236.58 64113.5
27257.5 -1.820 0.069 -0.082
Erkek 222 259.72 57657.5

Tablo 4.4'te sunulan Mann-Whitney U testi sonuglarina goére, sdzel matematiksel
zorbalik (MZU) puanlar1 agisindan cinsiyetler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamustir (U=27257.5, Z=-1.820, p = 0.069, p > 0.05, r =-0.082). Bu sonug kiz ve erkek
ogrencilerin sdzel matematiksel zorbalik puanlarinin birbirine oldukc¢a benzer oldugunu ve

cinsiyetin bu baglamda anlamli bir etkisinin olmadigini gostermektedir.

Cinsiyetin Ogretimsel MZU degiskenine etkisi

Ogretimsel MZU degiskeninin cinsiyet gruplarina gére normal dagilim gdsterip
gostermedigini incelemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglari,
her iki cinsiyet grubunda da verilerin normal dagilima uymadigini ortaya koymustur (p < 0.05).
Bu durum cinsiyet gruplari arasindaki karsilastirmalar igin parametrik testlerin uygun
olmadigimi gostermektedir. Tablo 4.5’te S6zel MZU’nun cinsiyetlere gore anlamli olarak

farklilasip farklilasmadigina dair Mann-Whitney U testi sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 4.5. S6zel MZU’nun cinsiyetlere gére Mann-Whitney U test sonuglari.

Cinsivet N Sira Sira Mann- 7 r
y Ortalamasi Toplam Whitney U P
Kiz 271 257.14 69684
27334 -1.805 0.071 -0.081
Erkek 222 234.63 52087

Tablo 4.5te sunulan Mann-Whitney U testi sonuglarina gore, sozel matematiksel
zorbalik (MZU) puanlar1 agisindan cinsiyetler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
bulunmamustir (U =27334, Z =-1.805, p = 0.071, p > 0.05, r =-0.081). Bu sonug kiz ve erkek
ogrencilerin sdzel matematiksel zorbalik puanlarinin birbirine olduk¢a benzer oldugunu ve

cinsiyetin bu baglamda anlaml bir etkisinin olmadigini géstermektedir.

4.2.2. Siif diizeyinin MZU ve alt boyutlarina etkisi
Sinif diizeyinin MZU degiskenine etkisi

MZU degiskeninin sinif diizeylerine gore normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore, tim sinif

diizeyleri i¢in (p < 0.05) verilerin normal dagilima uymadig: belirlenmistir. Tablo 4.6'da,

82



MZU’nun smif diizeylerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini incelemek

amaciyla gerceklestirilen Kruskal-Wallis testi sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 4.6. MZU’nun smif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Simif N Ortalama x? df p
5 121 235.69
6 125 236.1
3.017 3 0.389
7 138 256.63
8 109 259.86

Tablo 4.6. MZU’nun smif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari, sinif

diizeyleri arasinda matematik zorbaliga ugrama puanlar1 agisindan istatistiksel olarak anlamli

bir fark olmadigini géstermektedir (x> =3.017, df =3, p=0.389, p > 0.05).

Sinif diizeyinin Duygusal MZU degiskenine etkisi

Duygusal MZU’nun smif diizeylerine gore normal dagilim gosterip gostermedigini
incelemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore, tiim sinif
diizeyleri i¢in (p < 0.05) verilerin normal dagilima uymadig1 belirlenmistir. Bu nedenle analiz,
parametrik olmayan bir test olan Kruskal-Wallis testi ile siirdiiriilmiistiir. Tablo 4.7'de, duygusal
MZU’nun sinif diizeylerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Kruskal-

Wallis testi sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 4.7. Duygusal MZU’nun sinif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Simif N Ortalama x? df p
5 121 236.08
6 125 233.53
5.260 3 0.154
7 138 269.36
8 109 246.26

Tablo 4.7'de duygusal MZU’nun sinif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari
yer almaktadir. Test sonuclarina gore, sinif diizeyleri arasinda duygusal MZU puanlari
acisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir (3> = 5.260, df =3, p=0.154, p
> 0.05).

Swnif diizeyinin Fiziksel MZU degiskenine etkisi

Fiziksel MZU degiskeninin sinif diizeylerine gore normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina
gore, tim smif diizeyleri i¢in (p < 0.05) verilerin normal dagilima uymadigi belirlenmistir. Bu

nedenle analiz, parametrik olmayan bir test olan Kruskal-Wallis testi ile siirdiiriilmiistiir. Tablo
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4.8’de fiziksel MZU’nun siif diizeylerine gére anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine

iliskin Kruskal-Wallis testi sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 4.8.Fiziksel MZU’nun sinif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Simif N Ortalama x? df p
5 121 232.69
6 125 254.63
2.520 3 0.472
7 138 243.80
8 109 258.19

Tablo 4.8'de fiziksel MZU’nun sinif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglar1 yer
almaktadir. Test sonuglarina gore, siif diizeyleri arasinda fiziksel MZU puanlar1 agisindan

istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir (y*> = 2.520, df =3, p =0.472, p > 0.05).

Sinif diizeyinin Sozel MZU degiskenine etkisi

S6zel MZU degiskeninin sinif diizeylerine gére normal dagilim gésterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore, tim sinif
diizeyleri i¢in (p < 0.05) verilerin normal dagilima uymadig: belirlenmistir. Bu nedenle analiz
Kruskal-Wallis testi ile siirdiiriilmiistiir. Tablo 4.9°da s6zel MZU’nun sinif diizeylerine gore
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Kruskal-Wallis testi sonuglar1 yer

almaktadir.

Tablo 4.9. S6zel MZU’nun sinif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Simif N Ortalama x? df p
5 121 245.36
6 125 222.01
6.362 3 0.095
7 138 263.21
8 109 256.96

Tablo 4.9'da s6zel MZU’nun sinif diizeylerine gére Kruskal-Wallis testi sonuglar1 yer
almaktadir. Test sonuclarina gore, smif diizeyleri arasinda s6zel MZU puanlar1 agisindan

istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir (%> = 6.362, df = 3, p = 0.095, p > 0.05).

Swnif diizeyinin Ogretimsel MZU degiskenine etkisi

Ogretimsel MZU’nun siif diizeylerine goére normal dagilim gosterip gdstermedigini
belirlemek amaciyla yapilan normallik testi sonuglarina gore, tiim sinif diizeyleri igin (p < 0.05)
verilerin normal dagilima uymadig1 goriilmiistiir. Bu nedenle analiz, parametrik olmayan bir

test olan Kruskal-Wallis testi ile siirdiiriilmiistiir. Tablo 4.10’da 6gretimsel MZU’nun siif
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diizeylerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigine iliskin Kruskal-Wallis testi

sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 4.10. Ogretimsel MZU’nun smif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Simif N Ortalama x? df p
5 121 244.07
6 125 246.42
8.878 3 0.031
7 138 225.64
8 109 277.96

Tablo 4.10'da 6gretimsel MZU nun sinif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari
yer almaktadir. Test sonuglarina gore, smif diizeyleri arasinda 6gretimsel MZU puanlari
acisindan istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir (y* = 8.878, df =3, p=0.031, p <
0.05). Sinif degiskeninin 4 kategorisi oldugu i¢in Mann-Whitney U testi ile C(4,2) = 6 ¢iftli
karsilastirma yapilmistir. Test sonuglarinin yorumlanmasinda alfa diizeyi Bonferroni
diizeltmesi ile diizeltilmis ve 0.05 degeri karsilastirma sayisina boliinmiistiir. Buna gére Mann-
Whitney U testi sonug¢larinin yorumlanmasinda 0.008 alfa diizeyi 6l¢iit olarak alinmistir. Tablo

4.11°de smf gruplari arasinda yapilan karsilastirmalara dair Mann-Whitney U testi sonuglari

verilmistir.

Tablo 4.11. Ogretimsel MZU’nun sinif diizeylerine gére karsilastirilmalarma iliskin Mann-Whitney U testi

sonuclari.
Sira Mann-
Stmif N Ortalamasi Swra Toplami Whitney U z P P
5 121 122.88 14869
7488 -0.138 0.890 -0.009
6 125 124.10 15512
5 121 135.19 16358.5
7720.5 -1.093 0.274 -0.068
7 138 125.45 173115
5 121 108.00 13067.5
5686.5 -1.848 0.065 -0.122
8 109 123.83 13497.5
6 125 137.89 17236
7889 -1.248 0.212 -0.077
7 138 126.67 17480
6 125 110.43 13804
5929 -1.752 0.080 -0.115
8 109 125.61 13691
7 138 112.53 15529
5938 -2.934 0.003 -0.187
8 109 138.52 15099

Tablo 4.11'de sunulan veriler incelendiginde 7. sinif ve 8. sinif dgrencileri arasinda
anlamli bir farklilasma oldugu goriilmektedir (U = 5938, Z = -2.934, p = 0.003, p < 0.008, r =
-0.187). Bu bulgular, 8. sinif 6grencilerinin 7. sinif 6grencilerine kiyasla daha fazla 6gretimsel

matematiksel zorbaligina maruz kaldigin1 géstermektedir.
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4.2.3. Okul tiiriiniin MZU ve alt boyutlarina etkisi
Okul tiiriiniin MZU degiskenine etkisi

MZU'nun okul tliriine gore normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla
yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore yalnizca B Okulu verilerinin (p
> (.05) normal dagilima uydugu, diger okul tiirlerine ait verilerin ise (p < 0.05) normal dagilim
gostermedigi belirlenmistir. Eger gruplardan biri normallik varsayimini saglamiyorsa, bu
gruplarin ortalamalarinin karsilagtirilmasinda parametrik teknikler yerine parametrik olmayan
tekniklerin kullanilmasi gerekmektedir. Normallik varsayiminin saglanmadigi bu durumda,
analizde tek yonli ANOVA yerine parametrik olmayan bir test olan Kruskal-Wallis testi
uygulanmistir. Tablo 4.12°de, MZU’nun okul tiirlerine gére anlamli bir farklilik gdsterip

gostermedigine iliskin Kruskal-Wallis testi sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 4.12. MZU’nun okul tiirlerine gére Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Okul N Ortalama x? df p
A Okulu 89 241.15
B Okulu 111 318.43
C Okulu 77 217.74 37.474 4 0.000
D Okulu 107 220.99
E Okulu 109 225.24

*A Okulu: Erkek Imam Hatip Ortaokulu; B Okulu: Kiz Imam Hatip Ortaokulu; C Okulu: Ozel Karma Ortaokul;
D Okulu: Kirsal Karma Devlet Ortaokulu; E Okulu: Merkez Karma Devlet Ortaokulu

Tablo 4.12°de de goriilebilecegi lizere, farkli okul tiirlerinde egitim gormekte olan
Ogrencilerin puan ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir (> =
37.474,df =4, p=0.000, p <0.05). Okul tiirti degiskeni 5 kategoriye sahip oldugundan, gruplar
arasinda C(5,2) = 10 ¢iftli karsilagtirma yapilmistir. Bu karsilagtirmalar Mann-Whitney U testi
ile gergeklestirilmistir. Test sonuglarinin yorumlanmasinda, ¢oklu karsilastirmalar nedeniyle
hata oranini kontrol etmek amaciyla Bonferroni diizeltmesi uygulanmistir. Buna gore, 0.05
diizeyindeki anlamlilik sinir1, toplam karsilastirma sayisina boliinerek 0.005 olarak
diizeltilmistir. Mann-Whitney U testi sonuglarinin degerlendirilmesinde bu diizeltilmis alfa
diizeyi Ol¢iit olarak alinmistir. Tablo 4.13’te, okul tiirleri arasinda yapilan karsilastirmalara

iliskin Mann-Whitney U testi sonuglar1 yer almaktadir.
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Tablo 4.13. MZU’nun okul tiirlerine gére kargilastirilmalarina iligkin Mann-Whitney U testi sonuglar1.
Sira Mann-

Okul N Ortalamasi Sira Toplam Whitney U Z p r
A Okulu 89 82.63 7354
3349 -3.913 0.000 -0,277
B Okulu 111 114.83 12746
A Okulu 89 87.17 7758
3100 -1.058 0.290 -0,082
C Okulu 7 79.26 6103
A Okulu 89 103.5 9211.5
4316.5 -1.127 0.260 -0,08
D Okulu 107 94.34 10094.5
A Okulu 89 102.85 9153.5
4552.5 -0.744 0.457 -0,053
E Okulu 109 96.77 10547.5
B Okulu 111 109.54 12158.5
2604.5 -4.552 0.000 -0,332
C Okulu 7 72.82 5607.5
B Okulu 111 130.41 14476
3617 -4.990 0.000 -0,338
D Okulu 107 87.8 9395
B Okulu 111 131.65 14613.5
3701.5 -4.978 0.000 -0,336
E Okulu 109 88.96 9696.5
C Okulu 77 91.14 7017.5
4014.5 -0.295 0.768 -0,022
D Okulu 107 93.48 10002.5
C Okulu 7 91.52 7047
4044 -0.422 0.673 -0,031
E Okulu 109 94.90 10344
D Okulu 107 107.36 11487.5
5709.5 -0.266 0.790 -0,018
E Okulu 109 109.62 11948.5

Tablo 4.13'te sunulan Mann-Whitney U testi sonug¢larmna gore, B Okulunun diger
okullardan anlamli olarak farklilastigi goriilmektedir. A Okulu ile B Okulu (U = 3349, Z = -
3.913, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.277), B Okulu ile C Okulu (U = 2604.5, Z = -4.552, p =
0.000, p <0.005, r =-0.332), B Okulu ile D Okulu (U = 3617, Z = -4.990, p = 0.000, p < 0.005,
r =-0.338) ve B Okulu ile E Okulu (U = 3701.5, Z = -4.978, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.336)
arasindaki karsilagtirmalarda anlamli farklar bulunmustur. Bu sonuglar, B Okulu 6grencilerinin
diger okullardaki ogrencilere gore daha yiksek MZU puanlarmma sahip oldugunu
gostermektedir. Ancak, diger okul tiirleri arasindaki karsilagtirmalarda anlamli bir fark tespit
edilmemistir. Bu durumda sadece kiz d6grencilerin egitim gordiigli imam hatip ortaokulu

ogrencilerinin daha fazla matematiksel zorbaliga maruz kaldig1 sdylenebilir.

Okul tiiriiniin Duygusal MZU degiskenine etkisi

Duygusal MZU’nun okul tiiriine gére normal dagilim gosterip gostermedigini sinamak
amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarma goére, B Okulu'nun (p >
0.05) normal dagilim gosterdigi, diger okul tiirlerinin ise normal dagilim gostermedigi (p <

0.05) belirlenmistir. Bu nedenle analizde Kruskal-Wallis testi tercih edilmistir. Duygusal MZU
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degiskeninin okul tiirlerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini test etmek

amaciyla yapilan Kruskal-Wallis testi sonuglar1 Tablo 4.14°te sunulmustur.

Tablo 4.14. Duygusal MZU’ nun okul tiiriine gére Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Okul N Ortalama x? df p
A Okulu 89 206.36
B Okulu 111 309.55
C Okulu 77 231.82 31.410 4 0.000
D Okulu 107 229.05
E Okulu 109 244.83

*A Okulu: Erkek Imam Hatip Ortaokulu; B Okulu: Kiz Imam Hatip Ortaokulu; C Okulu: Ozel Karma Ortaokul;
D Okulu: Kirsal Karma Devlet Ortaokulu; E Okulu: Merkez Karma Devlet Ortaokulu

Tablo 4.14 incelendiginde okul tiirlerinin ortalamalar1 arasinda anlaml bir fark oldugu
goriilmektedir (y2 = 31.410, df = 4, p = 0.000, p < 0.05). Okul degiskeni 5 kategoriye sahip
oldugu i¢in, gruplar arasinda C(5,2) = 10 ¢iftli karsilastirma yapilmistir. Bu karsilagtirmalar,
Mann-Whitney U testi kullanilarak gerceklestirilmistir. Test sonuglarinin yorumlanmasinda,
coklu karsilagtirmalar nedeniyle hata oranini kontrol etmek amaciyla Bonferroni diizeltmesi
uygulanmis ve alfa diizeyi 0.05 degeri karsilastirma sayisina boliinerek o = 0.005 olarak
belirlenmistir. Bu nedenle, Mann-Whitney U testi sonuglarinin degerlendirilmesinde bu
diizeltilmis alfa diizeyi dikkate alimmistir. Tablo 4.15°te, okul tiirleri arasinda yapilan

karsilagtirmalara iliskin Mann-Whitney U testi sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 4.15. Duygusal MZU nun okul diizeylerine gore karsilastirilmalarna iliskin Mann-Whitney U testi

sonuglari.
Sira Mann-
Okul N Ortalamasi Sira Toplamm Whitney U A p r
A Okulu 89 77.51 6898.5
2893.5 -5.043 0.000 -0.357
B Okulu 111 118.93 13201.5
A Okulu 89 79.48 7074
3069 -1.162 0.245 -0.09
C Okulu 77 88.14 6787
A Okulu 89 93.05 8281.5
4276.5 -1.232 0.218 -0.088
D Okulu 107 103.03 11024.5
A Okulu 89 91.31 8127
4122 -1.822 0.069 -0.129
E Okulu 109 106.18 11574
B Okulu 111 106.6 11832.5
2930.5 -3.671 0.000 -0.268
C Okulu 77 77.06 5933.5
B Okulu 111 127.62 14165.5
3927.5 -4.334 0.000 -0.294
D Okulu 107 90.71 9705.5
B Okulu 111 124.4 13808
4507 -3.277 0.001 -0.221
E Okulu 109 96.35 10502
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Tablo 4.15. Duygusal MZU’nun okul diizeylerine gére karsilagtirilmalarina iliskin Mann-Whitney U testi
sonuglar1 (Devami).

Sira Mann-
Okul N Ortalamasi Sira Toplamm Whitney U z p r

C Okulu 77 92.91 7154

4088 -0.089  0.929 -0.007
D Okulu 107 92.21 9866
C Okulu 77 90.71 6985

3982 -0.595  0.552 -0.044
E Okulu 109 95.47 10406
D Okulu 107 105.11 11246.5

5468.5 -0.793  0.428 -0.054
E Okulu 109 111.83 12189.5

Tablo 4.15'te sunulan Mann-Whitney U testi sonuglarina gore, 0.005 anlamlilik 6l¢iitii
dikkate alindiginda baz1 okul tiirleri arasinda anlamli farklar tespit edilmistir. A Okulu ile B
Okulu arasinda anlaml bir fark bulunmus ve B Okulu 6grencilerinin daha yiiksek duygusal
MZU puanlarina sahip oldugu belirlenmistir (U = 2893.5, Z = -5.043, p = 0.000, p < 0.005, r =
-0.357). B Okulu ile C Okulu arasinda yapilan karsilastirmada da B Okulu 6grencilerinin daha
yiiksek puanlara sahip oldugu gorillmiistiir (U =2930.5, Z = -3.671, p = 0.000, p < 0.005, r = -
0.268). Benzer sekilde B Okulu ile D Okulu (U = 3927.5, Z = -4.334, p = 0.000, p < 0.005, r =
-0.294) ve B Okulu ile E Okulu (U =4507, Z=-3.277, p = 0.001, p < 0.005, r =-0.221) arasinda
da anlaml farklar bulunmustur. Diger okul tiirleri arasindaki karsilagtirmalarda ise anlamli bir
fark tespit edilmemistir. Bu durumda sadece kizlarin egitim gordiigli imam hatip ortaokulu

ogrencilerinin daha fazla duygusal matematiksel zorbaligina ugradigi sdylenebilir.

Okul tiiriiniin Fiziksel MZU degiskenine etkisi

Fiziksel MZU degiskeninin okul tiiriine gore normal dagilim gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore, tiim okul
tiirlerinde verilerin (p < 0.05) normal dagilima uymadig1 tespit edilmistir. Bu nedenle analizde
Kruskal-Wallis testi kullanilmistir. Fiziksel MZU degiskeninin okul tiirlerine gére anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigini test etmek amaciyla yapilan Kruskal-Wallis testi sonuglari

Tablo 4.16’da sunulmustur.

Tablo 4.16. Fiziksel MZU’nun simif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Okul N Ortalama x? df p
A Okulu 89 269.86
B Okulu 111 299.36
C Okulu 77 212.75 30.763 4 0.000
D Okulu 107 229.05
E Okulu 109 216.82

* A Okulu: Erkek Imam Hatip Ortaokulu; B Okulu: Kiz [mam Hatip Ortaokulu; C Okulu: Ozel Karma Ortaokul;
D Okulu: Kirsal Karma Devlet Ortaokulu; E Okulu: Merkez Karma Devlet Ortaokulu
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Tablo 4.16 incelendiginde okul tiirlerinin ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark oldugu
goriilmektedir (x> = 30.763, df = 4, p = 0.000, p < 0.05). Okul degiskeni 5 kategoriye sahip
oldugu i¢in, gruplar arasinda C(5,2) = 10 ¢iftli karsilastirma yapilmistir. Bu karsilagtirmalar,
Mann-Whitney U testi kullanilarak gerceklestirilmistir. Test sonug¢larinin yorumlanmasinda,
coklu karsilagtirmalar nedeniyle hata oranini kontrol etmek amaciyla Bonferroni diizeltmesi
uygulanmis ve alfa diizeyi 0.05, karsilastirma sayisina boliinerek o = 0.005 olarak
belirlenmistir. Bu nedenle, Mann-Whitney U testi sonuglarinin degerlendirilmesinde bu
diizeltilmis alfa diizeyi dikkate alinmistir. Tablo 4.17°de, okul tiirleri arasinda yapilan

karsilagtirmalara iligkin Mann-Whitney U testi sonuglari yer almaktadir.

Tablo 4.17. Fiziksel MZU nun okul tiirlerine gore karsilagtirilmalarina iliskin Mann-Whitney U testi sonuglari.

Sira Mann-
Okul N Ortalamas: Sira Toplam Whitney U z p r
A Okulu 89 93.72 8341
4366 -1.509 0.131 -0.107
B Okulu 111 105.94 11759
A Okulu 89 92.52 8234
2624 -2.716 0.007 -0.211
C Okulu 77 73.08 5627
A Okulu 89 107.22 9543
3985 -2.050 0.040 -0.146
D Okulu 107 91.24 9763
A Okulu 89 111.40 9914.5
3791.5 -2.765 0.006 -0.196
E Okulu 109 89.78 9786.5
B Okulu 111 108.05 11993.5
2769.5 -4.213 0.000 -0.307
C Okulu 77 74.97 5772.5
B Okulu 111 124.5 13820
4273 -3.679 0.000 -0.249
D Okulu 107 93.93 10051
B Okulu 111 128.87 14305
4010 -4.455 0.000 -0.300
E Okulu 109 91.79 10005
C Okulu 77 89.20 6868.5
3865 -0.767 0.443 -0.057
D Okulu 107 94.87 10151.5
C Okulu 77 92.51 7123
4120 -0.229 0.819 -0.017
E Okulu 109 94.20 10268
D Okulu 107 111 11877
5564 -0.626 0.532 -0.043
E Okulu 109 106.05 11559

Tablo 4.17'de sunulan Mann-Whitney U testi sonuglarina gore, 0.005 anlamlilik 6lgiiti
dikkate alindiginda B okulunun, A okulu hari¢ diger okullardan anlamli olarak farklilastig
anlagilmaktadir. B Okulu ile C Okulu arasinda anlamli bir fark bulunmus ve B Okulu
ogrencilerinin daha yiiksek fiziksel MZU puanlarina sahip oldugu belirlenmistir (U = 2769.5,
Z = -4.213, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.307). B Okulu ile D Okulu arasinda yapilan
karsilastirmada da B Okulu 6grencilerinin daha yiliksek puanlara sahip oldugu goriilmiistiir (U
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= 4273, Z = -3.679, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.249). Benzer sekilde B Okulu ile E Okulu
arasinda da anlamli bir fark gézlemlenmis ve B Okulu 6grencilerinin daha yiiksek fiziksel MZU
puanlarina sahip oldugu bulunmustur (U = 4010, Z = -4.455, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.3).
Diger okul tiirleri arasindaki karsilastirmalarda ise anlamli bir fark tespit edilmemistir. Bu
sonug, sadece kizlara egitim veren imam hatip ortaokullarinda egitim goren 6grencilerin, karma
egitim veren diger ortaokul tiirlerinde egitim goéren Ogrencilere gore daha fazla fiziksel

matematik zorbaligina maruz kaldiklarini gostermektedir.

Okul tiiriiniin Sozel MZU degiskenine etkisi

S6zel MZU degiskeninin okul tiirlerine gore normal dagilip dagilmadigini belirlemek
amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore, tiim okul tiirlerinde
verilerin (p < 0.05) normal dagilmadigi anlasilmaktadir. Bu nedenle, analizde parametrik
olmayan bir test olan Kruskal-Wallis testi tercih edilmistir. S6zel MZU degiskeninin okul
tiirlerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini test etmek amaciyla yapilan Kruskal -

Wallis testi sonuglar1 Tablo 4.18’de sunulmustur.

Tablo 4.18. S6zel MZU’nun smif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Okul N Ortalama x2 df p
A Okulu 89 272.92
B Okulu 111 266.68
C Okulu 77 224.56 9.438 4 0.051
D Okulu 107 240.79
E Okulu 109 227.74

*A Okulu: Erkek Imam Hatip Ortaokulu; B Okulu: Kiz imam Hatip Ortaokulu; C Okulu: Ozel Karma Ortaokul;
D Okulu: Kirsal Karma Devlet Ortaokulu; E Okulu: Merkez Karma Devlet Ortaokulu

Tablo 4.18’de yer alan veriler incelendiginde okul tiirlerine gore sézel matematik
zorbaligina ugrama puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadigi sdylenebilir (y* = 9.438, df = 4,
p = 0.051, p > 0.05). Bu sonug, okul tiirlerinin sézel matematik zorbalig1 lizerindeki etkisinin

istatistiksel olarak anlamli olmadigin1 géstermektedir.

Okul tiiriiniin Ogretimsel MZU degiskenine etkisi

Ogretimsel MZU degiskeninin okul tiirlerine gdre normal dagilip dagimadigim
belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore, tiim okul
tirlerinde verilerin (p < 0.05) normal dagilmadigi anlasilmistir. Bu nedenle, analizde
parametrik olmayan bir test olan Kruskal-Wallis testi tercih edilmistir. Ogretimsel MZU
degiskeninin okul tiirlerine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini test etmek

amaciyla yapilan Kruskal-Wallis testi sonuglar1 Tablo 4.19°da sunulmustur.
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Tablo 4.19. Ogretimsel MZU’nun smnif diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Okul N Ortalama x? df p
A Okulu 89 225.49
B Okulu 111 327.55
C Okulu 77 231.28 49.524 4 0.000
D Okulu 107 216.43
E Okulu 109 223.65

*A Okulu: Erkek Imam Hatip Ortaokulu; B Okulu: Kiz Imam Hatip Ortaokulu; C Okulu: Ozel Karma Ortaokul;
D Okulu: Kirsal Karma Devlet Ortaokulu; E Okulu: Merkez Karma Devlet Ortaokulu

Tablo 4.19'te yer alan bulgulara gore, okul tiirlerinin ortalamalar1 arasinda anlamli bir
fark oldugu goriilmektedir (x> = 49.524, df = 4, p = 0.000, p < 0.05). Okul degiskeni 5
kategoriden olustugu i¢in, gruplar arasinda C(5,2) = 10 ciftli karsilastirma yapilmistir. Bu
karsilastirmalar, Mann-Whitney U testi kullanilarak gercgeklestirilmistir. Test sonuglarinin
yorumlanmasinda, c¢oklu karsilastirmalar nedeniyle hata oranini kontrol etmek amaciyla
Bonferroni diizeltmesi uygulanmis ve 0.05 degeri karsilagtirma sayisina boliinerek o = 0.005
olarak belirlenmistir. Bu nedenle, Mann-Whitney U testi sonuglarinin degerlendirilmesinde bu
diizeltilmis alfa diizeyi dikkate alimmmistir. Tablo 4.20°de, okul tiirleri arasinda yapilan

karsilastirmalara iliskin Mann-Whitney U testi sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 4.20. Ogretimsel MZU’nun okul tiirlerine gore karsilastirilmalarmna iliskin Mann-Whitney U testi sonuglar1.

Sira Sira Mann-
Okul B Ortalamasi Toplam Whitney U £ P r
A Okulu 89 78.37 6974.5
2969.5 -4.924  0.000 -0.348
B Okulu 111 118.25 13125.5
A Okulu 89 82.52 7344
3339 -0.300 0.764  -0.023
C Okulu 77 84.64 6517
A Okulu 89 99.89 8890
4638 -0.331  0.741  -0.024
D Okulu 107 97.35 10416
A Okulu 89 99.72 8875
4831 -0.052 0.959  -0.004
E Okulu 109 99.32 10826
B Okulu 111 109.56 12161
2602 -4.622  0.000 -0.337
C Okulu 77 72.79 5605
B Okulu 111 134.15 14891
3202 -5.983  0.000  -0.405
D Okulu 107 83.93 8980
B Okulu 111 133.59 14829
3486 -5.530  0.000 -0.373
E Okulu 109 86.98 9481
C Okulu 77 95.69 7368
3874 -0.725  0.468  -0.053
D Okulu 107 90.21 9652
C Okulu 77 95.16 7327.5
4068.5 -0.373  0.709  -0.027
E Okulu 109 92.33 10063.5
D Okulu 107 106.95 11443.5
5665.5 -0.382  0.703  -0.026
E Okulu 109 110.02 11992.5
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Tablo 4.20'de sunulan Mann-Whitney U testi sonuglarina gore, 6gretimsel MZU
puanlarinda anlaml farklar gézlemlenmistir. A Okulu ile B Okulu arasinda anlamli bir fark
bulunmustur (U = 2969.5, Z = -4.924, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.348), bu da B Okulu
ogrencilerinin A Okulu 6grencilerine kiyasla daha yiiksek 0gretimsel MZU puanlarina sahip
oldugunu gostermektedir. Benzer sekilde B Okulu ile C Okulu (U =2602, Z = -4.622, p = 0.000,
p < 0.005, r =-0.337), B Okulu ile D Okulu (U = 3202, Z = -5.983, p = 0.000, p < 0.005, r = -
0.405) ve B Okulu ile E Okulu (U = 3486, Z = -5.530, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.373) arasinda
anlamli farklar tespit edilmistir. Bu bulgular, B Okulu'nun diger okullara kiyasla daha yiiksek
ogretimsel MZU puanlarina sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgular, sadece kizlarin
egitim gordiigli imam hatip ortaokulu 6grencilerinin, diger okullardaki 6grencilere kiyasla daha

fazla 6gretimsel matematiksel zorbaliga maruz kaldiklarin1 gostermektedir.

4.2.4. Matematik basar diizeyinin MZU ve alt boyutlarina etKisi
Matematik basar: diizeylerinin MZU degiskenine etkisi

MZU degiskeninin matematik basar1 diizeylerine gore normal dagilip dagilmadigini
belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore 0-44, 45-
54 ve 55-69 basari notlari normal dagilim gosterirken (p < 0.05), 70-84 ve 85-100 basari notlari
normal dagilim sergilemedigi anlasilmistir (p > 0.05). Tim gruplarin normal dagilim
gostermemesi nedeniyle analize, tek yonlii ANOVA yerine parametrik olmayan karsilig1 olan
Kruskal-Wallis testi ile devam edilmistir. Tablo 4.21°de MZU degiskeninin matematik basari
diizeylerine gore anlamli olarak farklilasip farklilasmadigina dair Kruskal-Wallis testi sonuglari

yer almaktadir.

Tablo 4.21. MZU’nun matematik bagar1 diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglar1.

Basar1 Notu N Ortalama x? df p
0-44 38 307.59
45-54 66 321.67
55-69 75 277.45 49.499 4 0.000
70-84 106 246.04
85-100 208 201.75

Tablo 4.21°de yer alan veriler 1s1g8inda basar1 notlarinin ortalamalar1 arasinda anlaml
bir fark oldugu soylenebilir (x> = 49.499, df = 4, p = 0.000, p < 0.05), Matematik basar1 notu
degiskeninin 5 kategorisi oldugu i¢in Mann-Whitney U testi ile C(5,2) = 10 ¢iftli karsilastirma
yapilmistir. Test sonuglarimin yorumlanmasinda alfa diizeyi Bonferroni diizeltmesi ile
diizeltilmis ve 0.05 degeri karsilagtirma sayisina boliinmiistiir. Buna istinaden Mann-Whitney

U testi sonuglart yorumlanirken @ = 0.005 diizeyi 6lgiit olarak alinmistir. Tablo 4.22°de
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matematik basari diizeyleri arasinda yapilan karsilagtirmalara dair Mann-Whitney U testi

sonug¢lar1 verilmistir.

Tablo 4.22. MZU’nun matematik basar1 diizeylerine gore karsilastirilmalarina iliskin Mann-Whitney U testi

sonuglari.
Sira Sira Mann-
Basar Notu N Ortalamasi Toplam Whitney U z P r
0-44 38 51.18 1945
1204 -0.338 0.735 -0.033
45-54 66 53.26 3515
0-44 38 62.38 2370.5
1220.5 -1.244 0.214 -0.116
55-69 75 54.27 4070.5
0-44 38 85.97 3267
1502 -2.322 0.020 -0.194
70-84 106 67.67 7173
0-44 38 166.55 6329
2316 -4.061 0.000 -0.259
85-100 208 115.63 24052
45-54 66 77.71 5129
2032 -1.832 0.067 -0.154
55-69 75 65.09 4882
45-54 66 102.93 6793.5
2413.5 -3.418 0.001 -0.26
70-84 106 76.27 8084.5
45-54 66 188.27 12425.5
3513.5 -5.980 0.000 -0.361
85-100 208 121.39 25249.5
55-69 75 98.12 7359
3441 -1.539 0.124 -0.114
70-84 106 85.96 9112
55-69 75 173.96 13047
5403 -3.949 0.000 -0.235
85-100 208 130.48 27139
70-84 106 176.64 18724
8995 -2.670 0.008 -0.151
85-100 208 147.75 30731

Tablo 4.22'de sunulan Mann-Whitney U testi sonuglari goriilmektedir. Diizeltilmis
0.005 anlamlilik 6lgiitii dikkate alindiginda matematik basar1 diizeylerine gére bazi gruplarin
birbirinden anlamli olarak farklilastigi anlasilmaktadir. 0-44 ile 85-100 basar1 diizeyleri
arasinda anlaml bir fark oldugu ve 0-44 basar1 diizeyindeki dgrencilerin daha yiikksek MZU
puanlarina sahip oldugu anlasilmaktadir (U = 2316, Z = -4.061, p = 0.000, p < 0.005, r = -
0.259). 45-54 ile 70-84 basar1 diizeylerine sahip gruplar anlamli olarak farklstigi ve 45-54 basar1
diizeyindeki Ogrencilerin daha yiiksek MZU puanlarina sahip oldugu goériilmektedir (U =
2413.5, 2 =-3.418, p = 0.001, p < 0.005, r = -0.260). Ayrica 45-54 ile 85-100 basar1 diizeyleri
arasinda yapilan karsilastirmada, 45-54 basar1 diizeyindeki 6grencilerin daha yiiksek MZU
puanlarina sahip oldugu anlasilmaktadir (U = 3513.5, Z = -5.980, p = 0.000, p < 0.005, r = -
0.361). Benzer sekilde 55-69 ile 85-100 basar1 diizeyleri arasinda da anlaml bir fark bulunmus
ve 55-69 basar1 diizeyindeki 6grencilerin daha yiikksek MZU puanlarina sahip oldugu tespit
edilmistir (U = 5403, Z = -3.949, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.235). Diger basar diizeyleri
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arasindaki karsilastirmalarda ise anlamli bir fark tespit edilmemistir. Dolayisiyla matematik

basarisinin artmasiyla birlikte matematiksel zorbaliga ugramanin azaldigi sdylenebilir.

Matematik basar: diizeylerinin Duygusal MZU degiskenine etkisi

Duygusal MZU degiskeninin matematik basar1 diizeylerine gore normal dagilim
gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Kolmogorov-Smirnov normallik testi
sonuclarina gore, 0-44, 45-54 ve 55-69 basari notlarinin normal dagilim gosterdigi (p > 0.05),
ancak 70-84 ve 85-100 basar1 notlarinin normal dagilim gostermedigi belirlenmistir (p < 0.05).
Tiim gruplarda verilerin normal dagilmamasi nedeniyle, analize tek yonlit ANOVA yerine
parametrik olmayan karsiligi olan Kruskal-Wallis testi ile devam edilmistir. Tablo 4.23’te
Duygusal MZU’nun matematik bagar1 diizeylerine gore anlamli olarak farklilagip

farklilasmadigina iliskin Kruskal-Wallis testi sonuglar1 sunulmaktadir.

Tablo 4.23. Duygual MZU’nun matematik basar1 diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Basar1 Notu N Ortalama x? df p
0-44 38 285.61
45-54 66 319.05
55-69 75 261.38 32.724 4 0.000
70-84 106 245.53
85-100 208 212.65

Tablo 4.23’te sunulan verilere dayanarak, matematik basari gruplarinin ortalamalari
arasinda anlaml bir fark bulundugu belirlenmistir (y* = 32.724, df =4, p = 0.000, p <0.05). Bu
sonug, basarit notu gruplarinin Duygusal Matematiksel Zorbaliga Ugrama (MZU) puanlari
acisindan farklilik gosterdigini ortaya koymaktadir. Bagart notu degiskeninin bes kategoriye
ayrilmis olmasi nedeniyle, Mann-Whitney U testi ile toplam C(5,2) = 10 ciftli karsilastirma
yapilmustir. est sonuglarinin degerlendirilmesinde Bonferroni diizeltmesi uygulanarak alfa
diizeyi 0.05 degeri karsilastirma sayisina boliinmiis ve her bir karsilastirma i¢in 0.005 alfa
diizeyi referans alinmistir. Tablo 4.24'te, matematik basar1 diizeyleri arasindaki
karsilagtirmalara iligkin Mann-Whitney U testi sonuglar1 detayli bir sekilde sunulmaktadir.

Tablo 4.24. Duygusal MZU’nun matematik basar1 diizeylerine gore karsilastirilmalarina ilisgkin Mann-Whitney
U testi sonuglari.

Sira Sira Mann-

Basar1 Notu N Ortalamasi Toplam Whitney U z P r
0-44 38 47.72 1813.5
1072.5 -1.229 0.219 -0.121
45-54 66 55.25 3646.5
0-44 38 60.49 2298.5
1292.5 -0.807 0.419 -0.075
55-69 75 55.23 41425

95



Tablo 4.24. Duygusal MZU’nun matematik basar1 diizeylerine gore karsilagtirilmalarina iliskin Mann-Whitney
U testi sonuglar1 (Devami).

0-44 38 81.42 3094
1675 -1.541 0.123 -0.128
70-84 106 69.30 7346
0-44 38 154.47 5870
2775 -2.929 0.003 -0.259
85-100 208 117.84 24511
45-54 66 78.92 5208.5
19525 -2.164 0.030 -0.154
55-69 75 64.03 4802.5
45-54 66 102.48 6764
2443 -3.331 0.001 -0.26
70-84 106 76.55 8114
45-54 66 182.90 12071.5
3867.5 -5.358 0.000 -0.324
85-100 208 123.09 25603.5
55-69 75 94.41 7081
3719 -0.739 0.460 -0.055
70-84 106 88.58 9390
55-69 75 161.7 12127.5
6322.5 -2.440 0.015 -0.145
85-100 208 134.9 28058.5
70-84 106 171.59 18189
9530 -1.971 0.049 -0.111
85-100 208 150.32 31266

Tablo 4.24'te sunulan Mann-Whitney U testi sonuglarina gére, 0.005 anlamlilik 6l¢iitii
dikkate alindiginda matematik basar1 diizeyleri arasinda bazi gruplar arasinda anlaml
farklilagmalar tespit edilmistir. 0-44 ile 85-100 basar1 diizeyleri arasinda anlamli bir fark oldugu
ve 0-44 basar diizeyindeki 6grencilerin daha yiiksek duygusal MZU puanlarina sahip oldugu
goriilmektedir (U = 2775, Z = -2.929, p = 0.003, p < 0.005, r = -0.259). 45-54 ile 70-84 basar1
diizeyleri arasinda anlamli bir fark oldugu ve 45-54 basar1 diizeyindeki 6grencilerin daha
yiiksek duygusal MZU puanlarina sahip oldugu anlasilmaktadir (U = 2443, Z = -3.331, p =
0.001, p < 0.005, r = -0.26). Ayrica 45-54 ile 85-100 basar1 diizeyleri arasinda yapilan
karsilastirmada, 45-54 basar1 diizeyindeki 6grencilerin daha yiiksek duygusal MZU puanlarina
sahip oldugu da goriilmektedir (U = 3867.5, Z = -5.358, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.324). Diger

basar1 diizeyleri arasindaki karsilastirmalarda ise anlaml bir fark tespit edilmemistir.

Matematik basar diizeylerinin Fiziksel MZU degiskenine etkisi

Fiziksel MZU'nun matematik basar1 diizeylerine gore normal dagilip dagilmadigini
belirlemek amaciyla gergeklestirilen Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore,
tiim basar1 gruplarinda verilerin normal dagilmadig: tespit edilmistir (p < 0.05). Bu nedenle,
analiz siirecine tek yonli ANOVA yerine parametrik olmayan karsiligt olan Kruskal-Wallis
testi ile devam edilmistir. Tablo 4.25'te, Fiziksel MZU'nun matematik basar1 diizeylerine gore
anlaml olarak farklilasip farklilasmadigini degerlendirmek amaciyla gergeklestirilen Kruskal-

Wallis testi sonuglar1 sunulmaktadir.
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Tablo 4.25. Fiziksel MZU’nun matematik basari diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Basan Notu N Ortalama x? df p
0-44 38 290.53
45-54 66 285.02
55-69 75 275.5 25.416 4 0.000
70-84 106 254.35
85-100 208 212.96

Tablo 4.25’te sunulan verilere dayanarak, matematik basari gruplarinin ortalamalari
arasinda anlaml bir fark bulundugunu soylenebilir (x> = 25.416, df = 4, p = 0.000, p < 0.05).
Basar1 notu degiskeninin bes kategoride yer almasi nedeniyle, Mann-Whitney U testi ile toplam
C(5,2) = 10 ciftli karsilastirma gergeklestirilmistir. Test sonu¢larinin yorumlanmasinda, alfa
diizeyi Bonferroni diizeltmesi ile ayarlanmis ve 0.05 degeri karsilastirma sayisina boliinerek
her bir karsilastirma i¢in 0.005 alfa diizeyi referans alinmistir. Tablo 4.26’da, matematik basari
diizeyleri arasindaki karsilastirmalara iliskin Mann-Whitney U testi sonuglart detayli bir sekilde
sunulmaktadir.

Tablo 4.26. Fiziksel MZU’nun matematik basar1 diizeylerine gore karsilagtirilmalarina iligkin Mann-Whitney U
testi sonuglari.

Sira Sira Mann-
Basar1 Notu N Ortalamasi Toplam Whitney U z P r
0-44 38 52.92 2011
1238 -0.110 0.912 -0.011
45-54 66 52.26 3449
0-44 38 59.68 2268
1323 -0.633 0.526 -0.059
55-69 75 55.64 4173
0-44 38 81.17 3084.5
1684.5 -1.531 0.126 -0.128
70-84 106 69.39 7355.5
0-44 38 155.25 5899.5
2745.5 -3.206 0.001 -0.204
85-100 208 117.70 24481.5
45-54 66 72.80 4805
2356 -0.503 0.615 -0.042
55-69 75 69.41 5206
45-54 66 93.55 6174
3033 -1.501 0.133 -0.114
70-84 106 82.11 8704
45-54 66 166.91 11016
4923 -3.686 0.000 -0.131
85-100 208 128.17 26659
55-69 75 96.09 7207
3593 -1.128 0.259 -0.084
70-84 106 87.40 9264
55-69 75 168.35 12626.5
5823.5 -3.459 0.001 -0.206
85-100 208 132.50 27559.5
70-84 106 175.95 18651
9068 -2.724 0.006 -0.154
85-100 208 148.10 30804
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Tablo 4.26'da sunulan Mann-Whitney U testi sonuglarina gore, 0-44 ile 85-100 basar1
diizeyleri arasinda anlamli bir fark bulunmus ve 0-44 basar diizeyindeki Ogrencilerin daha
yiiksek fiziksel MZU puanlarina sahip oldugu belirlenmistir (U =2745.5, Z = -3.206, p = 0.001,
p <0.005, r =-0.204). 45-54 ile 85-100 basar1 diizeyleri arasinda anlaml1 bir fark oldugu ve 45-
54 basarn1 diizeyindeki Ogrencilerin daha yiiksek fiziksel MZU puanlarina sahip oldugu
gortilmektedir (U = 4923, Z = -3.686, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.131). Benzer sekilde 55-69
ile 85-100 basar1 diizeyleri arasinda da anlamli bir fark oldugu ve 55-69 basari diizeyindeki
ogrencilerin daha yiiksek fiziksel MZU puanlarina sahip oldugu da anlasilmaktadir (U =
5823.5, Z = -3.459, p = 0.001, p < 0.005, r = -0.206). Diger basar1 diizeyleri arasindaki
karsilagtirmalarda ise anlamli bir fark tespit edilmemistir. Bu sonuglar, yiliksek basar1 diizeyinin

ogrencilerin fiziksel matematik zorbaligina ugrama diizeylerini azalttifin1 gdstermektedir.

Matematik basar: diizeylerinin Sozel MZU degiskenine etkisi

S6zel MZU’nun matematik basar1 diizeylerine gore normal dagilip dagilmadiginm
belirlemek amaciyla gergeklestirilen Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore,
tiim basar1 gruplarinda verilerin normal dagilmadig tespit edilmistir (p < 0.05). Bu nedenle,
analiz siirecine tek yonli ANOVA yerine parametrik olmayan karsiligi olan Kruskal-Wallis
testi ile devam edilmistir. Tablo 4.27°de, Ozel MZU’nun matematik basari diizeylerine gore
anlamli olarak farklilagip farklilagmadigini belirlemek igin gergeklestirilen Kruskal-Wallis testi

sonuclar1 sunulmaktadir.

Tablo 4.27. S6zel MZU’nun matematik bagar1 diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuglari.

Basar1 Notu N Ortalama x> df p
0-44 38 300.67
45-54 66 295.24
55-69 75 284.09 33.501 4 0.000
70-84 106 245.26
85-100 208 209.4

Tablo 4.27°de goriildiigii lizere, matematik basar1 notlarmin ortalamalari arasinda
anlaml bir fark bulunmaktadir (> = 33.501, df = 4, p = 0.000, p < 0.05). Basar1 notlar1
arasindaki bu anlamli fark, basar1 notu degiskeninin bes kategoriye ayrilmis olmasindan
kaynaklanmaktadir. Bu nedenle, Mann-Whitney U testi ile toplamda C(5,2) = 10 ¢iftli
karsilagtirma gergeklestirilmistir. Test sonuglarinin yorumlanmasinda, Bonferroni diizeltmesi
uygulanarak alfa diizeyi 0.05 degeri karsilagtirma sayisina boliinmiis ve her bir karsilastirma
icin 0.005 alfa diizeyi referans alinmistir. Tablo 4.28’de, matematik basar1 diizeyleri arasindaki

karsilastirmalara dair gergeklestirilen Mann-Whitney U testi sonuglar1 sunulmaktadir.
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Tablo 4.28. S6zel MZU’nun matematik basar1 diizeylerine gore karsilastirilmalarima iliskin Mann-Whitney U
testi sonuglari.

Sira Sira Mann-
Basar1 Notu N Ortalamasi Toplam Whitney U z P r
0-44 38 53.63 2038
1211 -0.292 0.770 -0.029
45-54 66 51.85 3422
0-44 38 60.25 2289.5
1301.5 -0.755 0.450 -0.07
55-69 75 55.35 41515
0-44 38 84.53 3212
1557 -2.096 0.036 -0.175
70-84 106 68.19 7228
0-44 38 160.76 6109
2536 -3.595 0.000 -0.229
85-100 208 116.69 24272
45-54 66 73.20 4831.5
2329.5 -0.605 0.545 -0.051
55-69 75 69.06 5179.5
45-54 66 97.48 6434
2773 -2.308 0.021 -0.175
70-84 106 79.66 8444
45-54 66 173.2 11431.5
4507.5 -4.290 0.000 -0.259
85-100 208 126.17 26243.5
55-69 75 99.43 7457.5
3342.5 -1.841 0.066 -0.137
70-84 106 85.03 9013.5
55-69 75 174.25 13068.5
5381.5 -4.060 0.000 -0.241
85-100 208 130.37 27117.5
70-84 106 172.88 18325.5
9393.5 -2.196 0.028 -0.124
85-100 208 149.66 31129.5

Tablo 4.28'de sunulan Mann-Whitney U testi sonuglarina gore, 0.005 anlamlilik 6l¢iitii
dikkate alindiginda 0-44 ile 85-100 basar1 diizeyleri arasinda anlaml bir fark bulunmus ve sira
ortalamasina gore 0-44 basar1 diizeyindeki 6grencilerin daha yiiksek s6zel MZU puanlarina
sahip oldugu belirlenmistir (U = 2536, Z = -3.595, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.229). 45-54 ile
85-100 basar1 diizeylerindeki gruplarin anlamli olarak farklilagtigi ve 45-54 basari diizeyindeki
ogrencilerin daha yiiksek szel MZU puanlarina sahip oldugu goriilmektedir (U = 4507.5, Z =
-4.290, p = 0.000, p < 0.005, r = -0.259). Benzer sekilde 55-69 ile 85-100 basar1 diizeyleri
arasinda da anlaml bir fark oldugu ve sira ortalamalarina gére 55-69 basar1 diizeyindeki
ogrencilerin daha yiiksek s6zel MZU puanlarina sahip oldugu anlagilmaktadir (U = 5381.5, Z
=-4.060, p=0.000, p <0.005, r = -0.241). Diger basar1 diizeyleri arasindaki karsilastirmalarda
ise anlamli bir fark tespit edilmemistir. Bu durum, matematik basarisi yiiksek olan 6grencilerin,
matematik basaris1 diisiik olan 6grencilere kiyasla daha az sézel matematiksel zorbaliga
ugradiklarin1 ortaya koymaktadir. Bu sonuglara gore, yiiksek matematik basarisinin sozel

matematik zorbaligina maruz kalma diizeyini azalttig1 sGylenebilir.

99



Matematik basar diizeylerinin Ogretimsel MZU degiskenine etkisi

Ogretimsel MZU’ nun matematik basar diizeylerine gére normal dagilip dagilmadigini
belirlemek amaciyla gerceklestirilen Kolmogorov-Smirnov normallik testi sonuglarina gore,
tiim basar1 gruplarinda verilerin normal dagilmadig: tespit edilmistir (p < 0.05). Bu nedenle,
analiz slirecinde tek yonlit ANOVA yerine parametrik olmayan karsiligi olan Kruskal-Wallis
testi kullamlmigtir. Tablo 4.29°da, Ogretimsel MZU’ nun matematik basar1 diizeylerine gore
anlamli olarak farklilasip farklilasmadigini degerlendirmek igin gergeklestirilen Kruskal-Wallis

testi sonuglarr sunulmaktadir.

Tablo 4.29. Ogretimsel MZU’nun matematik basar1 diizeylerine gore Kruskal-Wallis testi sonuclari.

Basar1 Notu N Ortalama x? df p
0-44 38 269.99
45-54 66 298.93
55-69 75 252.56 15.999 4 0.003
70-84 106 246.2
85-100 208 224.73

Tablo 4.29°da sunulan Kruskal-Wallis testi sonuglarina gére matematik basar diizeyleri
arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir (y> = 15.999, df = 4, p = 0.003, p < 0.05). Bu durum
basar1 notu degiskeninin bes kategoriye sahip olmasi nedeniyle Mann-Whitney U testi ile
toplamda C(5,2) = 10 c¢iftli karsilastirma yapilmasin1 gerekli kilmaktadir. Test sonuglarinin
degerlendirilmesinde alfa diizeyi Bonferroni diizeltmesi uygulanarak ayarlanmis ve 0.05 degeri
karsilastirma sayisina boliinerek her bir karsilastirma i¢in 0.005 alfa diizeyi referans alinmistir.
Tablo 4.30’da matematik basar1 diizeyleri arasindaki karsilastirmalara iliskin Mann-Whitney U
testi sonuglarr sunulmaktadir.

Tablo 4.30. Ogretimsel MZU’nun matematik basar1 diizeylerine gore karsilastirilmalarina iliskin Mann-Whitney
U testi sonuglari.

Sira Sira Mann-
Basan Notu N Ortalamasi Toplam Whitney U z P r
0-44 38 49.50 1881
1140 -0.783 0.433 -0.077
45-54 66 54.23 3579
0-44 38 59.93 2277.5
13135 -0.700 0.484 -0.065
55-69 75 55.51 4163.5
0-44 38 77.33 2938.5
1830.5 -0.865 0.387 -0.072
70-84 106 70.77 7501.5
0-44 38 141.72 5385.5
3259.5 -1.790 0.073 -0.114
85-100 208 120.17 24995.5
45-54 66 78.26 5165
1996 -2.019 0.044 -0.17
55-69 75 64.61 4846
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Tablo 4.30. Ogretimsel MZU’nun matematik basar1 diizeylerine gore karsilastirilmalarina iliskin Mann-Whitney
U testi sonuglar1 (Devami).

45-54 66 97.37 6426.5
2780.5 -2.317 0.021 -0.176
70-84 106 79.73 8451.5
45-54 66 169.58 11192
4747 -3.899 0.000 -0.236
85-100 208 127.32 26483
55-69 75 92.21 6915.5
3884.5 -0.270 0.787 -0.02
70-84 106 90.15 9555.5
55-69 75 154.23 11567
6883 -1.571 0.116 -0.093
85-100 208 137.59 28619
70-84 106 166.05 17601.5
10117.5 -1.243 0.214 -0.07
85-100 208 153.14 31853.5

Tablo 4.30'da sunulan Mann-Whitney U testi sonuglarina gore, 45-54 ile 85-100 basar1
diizeylerindeki gruplarin anlamli olarak farklilastigi ve 45-54 basar1 diizeyindeki 6grencilerin
daha yiiksek 6gretimsel MZU puanlarina sahip oldugu anlasilmaktadir (U = 4747, Z = -3.899,
p = 0.000, p < 0.005, r = -0.236). Bu durumda matematik basar1 diizeyi 85-100 araliginda
olanlarin matematik basari diizeyi 45-54 araliginda olanlara gore daha az ogretimsel

matematiksel zorbaliga ugradiklarini sdylenebilir.

4.2. ikinci Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Calismanin ikinci arastirma sorusuna yonelik elde edilen sonuglar bu boliimde ele
almmistir. Bu dogrultuda, Matematiksel Zorbaliga Ugrama (MZU) ile matematik kaygisi,
matematige yonelik tutum ve matematik 6z-yeterlik arasindaki iliskiler incelenmistir. Bunun
yani sira, matematiksel zorbaliga ugrama ile matematik kaygis1 arasindaki iliskide, matematik
0z-yeterlik ve matematige yonelik tutumun aracilik ve seri ¢oklu aracilik etkileri analiz
edilmistir. Analiz sonucunda elde edilen yol katsayilari ve model sonuclar1 Sekil 4.1'de

gosterilmektedir. Ayrica Seri ¢oklu aracilik analizine iligkin sonuglar Tablo 4.31°de verilmistir.

Mat. Oz-yeterlik

Mat. Tutum

MZU L »| Mat. Kaygi

Sekil 4.1. Model sonuglar.
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Tablo 4.31. Seri ¢oklu aracilik analizine iliskin sonuglar.

B B S. Hata p
mzu > mat. 6z-yeterlik -0.335 -0.249 0.059 il
mzu > mat. tutum -0.187 -0.172 0.048 ok
mzu > mat. kaygi 0.090 0.067 0.029 0.002

*B standardize olmayan, { ise standardize katsayiyi ifade etmektedir.

Tablo 4.31°’de goriilebilecegi tlizere matematiksel zorbaliga ugramanin matematik
kaygisi iizerinde pozitif yonlii (B = 0.090) diizeyinde ve anlamli (p < 0.01) etkiye sahip oldugu
belirlenmigtir. Matematiksel zorbaliga ugramanin ise matematik kaygisini arttirdigt

goriilmektedir.

Matematiksel zorbaliga ugramanin matematik 6z-yeterlik tizerinde negatif yonlii (B = -
0.335) diizyinde ve anlamli bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir (p < 0.01). Matematiksel

zorbaliga ugramanin matematik 6z-yeterligi azalttig1 goriilmektedir.

Matematiksel zorbaliga ugramanin matematige yonelik tutum iizerinde negatif yonlii (B
=-0.187) diizeyinde ve anlaml bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir (p < 0.01). Matematiksel

zorbaliga ugramanin matematige yonelik tutumu azalttigi goriilmektedir.

Tablo 4.32°de, MZU matematik kaygisi arasinda matematiksel oz-yeterlik ve

matematige yonelik tutum tutumu ve matematik kaygisi tizerindeki dogrudan ve dolayl etkileri

gosterilmektedir.
Tablo 4.32. Dogrudan ve dolayl etki sonuglari.
Etki B Alt Simir Ust Simir p-degeri
mzu > mat. oz-yeterlik > mat. kayg1 (IE1) 0.008 -0.006 0.025 0.213
mzu > mat. tutum > mat. kaygi (IE2) 0.203 0.087 0.315 0.002
mzu > mat. oz-yeterlik > mat. tutum > mat. kaygi (IE3)  0.061 0.029 0.104 0.000
Dolayli Etki (IE1 + IE2 + IE3) 0.272 0.159 0.379 0.000
Dogrudan Etki (mzu > kaygt) 0.090 0.031 0.147 0.003
Toplam (Dolayl1 + Dogrudan) 0.362 0.231 0.484 0.000

Matematik 0z-yeterligin, matematiksel zorbaliga ugrama ile matematik kaygisi
arasindaki iliskiye aracilik etkisinin (B = a;.b; = (—0.335).(—0.025) = 0.008) diizeyinde
ve anlamli olmadig goriilmektedir (p > 0.05). Onyiikleme giiven araligmin (-0.006 - 0.025)

sifir1 igcermesi de anlamli olmadigini ifade etmektedir. Bu bulgu matematik 6z-yeterligin
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aracilik etkisinin, matematiksel zorbalifa ugrama ve matematik kaygis1 arasindaki iligkiyi

anlamli bir sekilde belirlemede 6nemli bir rol oynamadigini ortaya koymaktadir.

Matematige yonelik tutumun, matematiksel zorbali§a ugrama ile matematik kaygisi
arasindaki iliskiye aracilik etkisinin (B = a,.b, = (—0.187).(—1.084) = 0.203) diizeyinde
ve anlamli oldugu goriilmektedir (p < 0.05). Bu dolayl etki, onyiikleme giiven araliginin
(0.087 - 0.315) sifirin iizerinde olmasi nedeniyle 6nemli 6l¢iide pozitif olarak yorumlanabilir.
Matematiksel zorbalik arttitkga matematige yonelik tutumun azaldigi (a, < 0) ve bu azalan
tutum, matematik 6z-yeterlikten bagimsiz olarak matematik kaygisinin artmasi (b, < 0) ile

iliskilendirilmistir.

Matematiksel zorbaliga ugrama ile matematik kaygisi arasindaki iliskide matematik 6z-
yeterlik ve matematige yonelik tutumun seri ¢oklu aracilik etkisinin (B = a;d;;.b, =
(—0.335).(0.167).(—1.084) = 0.061) diizeyinde ve anlamli oldugu goriilmektedir (p <
0.05). Bu dolayli etki onyiikleme giiven araliginin (0.029 - 0.104) sifirin iizerinde olmasi
nedeniyle onemli Ol¢lide pozitif olarak yorumlanabilir. Matematiksel zorbalik arttikca
matematik 6z-yeterligin azaldigi (a; < 0) ve bu da matematige yonelik tutumun azalmasi (d,,
> 0) ile iliskilendirilmistir. Matematige yonelik tutumun azalmasi, matematik kaygisinin

artmasi (b, < 0) ile sonuglanmustir.

Dogrudan etkiyi test etmek i¢in Hy: ¢’ = 0 hipotezine karsilik H;: ¢’ # 0 hipotezi test
edilmistir. Gliven araliginin sifir1 igerip icermedigine bakilarak da test edilebilir. Matematiksel
zorbaliga ugramanin matematik kaygisi tizerinde (¢’ = 0.090) dogrudan etkisinin oldugu ve
bu etkinin anlamli oldugu goriilmektedir (p < 0.05). Giiven araliginin (0.031 - 0.147) sifir1

icermemesi de anlamli oldugunu ifade etmektedir.

Toplam etkiyi test etmek ig¢in Hy:c = 0 hipotezine karsilik Hy:c # 0 hipotezi test
edilmelidir. Giiven araliginin sifir1 igerip igermedigine bakilarak da test edilebilir. Matematiksel
zorbaliga ugrama ve matematik kaygisi iliskisi dogrudan ve dolayli etkilerin birlikte
incelenmesiyle (c = 0.362) anlamli oldugu goriilmektedir (p < 0.05). Giiven araliginin

(0.231 - 0.484) sifir1 igermemesi de anlamli oldugunu ifade etmektedir.
¢c=c"+aby +a,b, +a;d, b, = 0.090 + 0.008 + 0.203 + 0.061 = 0.362

Analiz sonucunda, matematiksel zorbaliga ugrama ile matematik kaygisi arasinda;

yalnizca matematik 6z-yeterlik araciligiyla dolayli bir etki olmadigini, yalnizca matematige
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yonelik tutum aracilifiyla pozitif bir dolayli etki oldugunu ve matematik 6z-yeterlik ve
ardindan seri olarak matematige yonelik tutum araciligiyla pozitif bir dolayli etki oldugu

sOylenebilir.
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5. SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu béliimde arastirmanin bulgularina dayali olarak ulasilan sonuglar ile bu bulgular

dogrultusunda yapilan tartisma ve sunulan oneriler yer almaktadir.

5.1. Sonuglar ve Tartisma

Matematiksel zorbalik kavrami, bu ¢alismada ilk kez kavramsal olarak tanimlanmis ve
bu tanim, literatiirde var olan diger zorbalik tiirlerinden farkli olarak matematiksel bilgi ve
becerilere dayali bir gii¢ iliskisi lizerinden sekillendirilmistir. Matematiksel zorbalik, bir ya da
birden fazla 6grencinin sahip olduklar1 matematiksel giicii, matematik basarisin1 ve entelektiiel
kabiliyeti kullanarak kendinden matematiksel gii¢ ve matematik basarisi acisindan zayif olan
kisi ya da kisilere kars1 kasitli ve sistematik bicimde devam eden olumsuz davraniglarin biitiinii
olarak tanimlanmistir. Baska bir ifadeyle matematiksel zorbalik, bireyler arasi iliskilerde

kullanilan sistematik matematiksel gii¢ istismaridir.

Bu ¢alismada, arastirmaci tarafindan gelistirilen MZU-O ve &lgegin alt boyutlarindan
alinan puanlarin, ortaokul dgrencilerinin cinsiyet, sinif diizeyi, okul tiirli ve matematik basar1
diizeyi degiskenlerine gore anlamli farklilik gdsterip gostermedigi analiz edilmistir. Sonuglar,
matematiksel zorbaliga ugrama diizeylerinin cinsiyete gore anlamli olarak farklilastigin1 ortaya
koymaktadir. Buna gére MZU ve duygusal matematik zorbalig1 alt boyutunda kiz 6grenciler,
erkeklere kiyasla daha ytiksek puanlar almis ve bu konuda daha yogun deneyimler yasamistir.
Kiz 6grencilerin bu deneyimlerinin daha yogun olmasi, onlarin matematik egitim siirecinde

daha fazla olumsuzlukla karsilastiklarini diisiindiirmektedir.

Fiziksel, s6zel ve 6gretimsel matematik zorbaliklar1 boyutlarinda ise cinsiyetler arasinda
anlaml1 bir fark bulunmamustir, bu da bu boyutlarin cinsiyet agisindan benzer deneyimlendigini
gostermektedir. Bu bulgu, matematiksel zorbalik tiirlerinin her zaman cinsiyet farkliliklariyla
paralellik géstermedigini ve bazi boyutlarin daha genel bir yap1 sergiledigini isaret etmektedir.
Fiziksel, sozel ve ogretimsel zorbalik boyutlarindaki benzerlik, bu tiir zorbaliklarin dogrudan

saldir1 yerine iligkisel diizeyde daha derin etkiler yarattigini diistindiirmektedir.

Elde edilen sonuclar, MZU diizeylerinin cinsiyet agisindan farklilik gosterdigini ve bu
durumun baz1 zorbalik ¢alismalarindaki bulgularla Ortiistiiglinii  gostermektedir. Kiz
ogrencilerin genel MZU ve 06zellikle duygusal matematik zorbalig1 boyutunda daha yiiksek
puanlara sahip olmalari, bu grubun daha fazla zorbalik deneyimi yasadigini isaret etmektedir.

Ornegin Olweus ve Endresen (1998) calismasinda, kiz &grencilerin empati egilimlerinin on



yasindan sonra arttigini, erkeklerde ise bu egilimin azaldigini ortaya koymustur. Benzer sekilde
Menesini vd.’nin (1997) bulgulari, kiz 6grencilerin zorbaliga daha fazla maruz kaldiginmi ve
yalmizlik hissinin daha yiiksek oldugunu gostermektedir. Paul ve Cillesen'in (2003) arastirmast
ise kiz 6grencilerin depresyon ve anksiyete diizeylerinin yiiksek olmasi ve kendilerine yonelik

olumsuz algilar nedeniyle zorbalik deneyimlerinden daha derin etkilendiklerini belirtmektedir.

Literatiirde yer alan ¢aligmalar da benzer egilimlere isaret etmektedir. Pekel-Uludagl
ve Uganok (2005) ¢alismasinda kiz 6grencilerin daha ¢ok sozel ve duygusal zorbali§a maruz
kaldiklari, erkek 6grencilerin ise daha ¢ok fiziksel zorbalik egilimi gosterdigi bulunmustur.
Block (1983), erkeklerin baskinlik kurma istegi nedeniyle fiziksel zorbaliga, kizlarn ise diger
kizlarin sosyal iligkilerine zarar verme amaciyla sosyal ve duygusal zorbaliga bagvurdugunu
one siirmektedir. Elde edilen bulgu, Olweus ve Endresen’in (1998) bulgulari ile de
ortismektedir. Bu veriler, kiz 6grencilerin duygusal zorbalik magduriyeti acisindan daha

dezavantajli durumda oldugunu ortaya koymaktadir.

Ote yandan calismada erkek ogrencilerin fiziksel zorbalik egilimlerinin daha yaygin
oldugu yoniindeki genel literatliir bulgular1 (Baldry ve Farrington, 2000; Banks, 1997;
Houndoumadi ve Pateraki, 2001; Pellegrini, 2002) dikkate alindiginda fiziksel matematik
zorbalig1 boyutunda cinsiyetler arasinda anlamli bir fark olmamasi, matematiksel baglamin
fiziksel zorbaligin etkilerini sinirlandirdigr seklinde yorumlanabilir. Matematik dersine yonelik
zorbalik davranislarinin fiziksel {stlinliikten ziyade matematiksel giic farkliligi temelinde
sekillenmesi bu sonuca yol agmis olabilir. Boulton (1994) calismasinda, zorbaliga ugrama

oranlarinin cinsiyet farki gostermedigi bulgusunu bu baglamda degerlendirmek miimkiindiir.

Sinif diizeylerine gore yapilan analizlerde, MZU-O puanlarmin matematiksel zorbaliga
ugrama ve sozel matematik zorbaligi, fiziksel matematik zorbaligi, duygusal matematik
zorbalig1 alt boyutlarinda anlamli bir farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Bu durum,
ogrencilerin bu zorbalik tiirlerini benzer diizeylerde deneyimlediklerini ortaya koymaktadir.
Ancak 6gretimsel matematik zorbaligi boyutunda 7. ve 8. sinif 6grencileri arasinda anlamli bir
farklilik bulunmustur. Bu durum 7. smiftan 8. sinifa gegcen dgrencilerin Tiirkiye’de uygulanan
Liseye Gegis Sinavi (LGS) siirecinin etkisiyle aciklanabilir. LGS, 06grencilerin liseye
gegislerinde belirleyici bir rol oynadigi i¢in bu siiregte 6grenciler yogun bir akademik baskiya
maruz kalmaktadir. Merkezi siavlar, esit dagilima sahip olmayan gereksiz bir yaris niteligi
tagimaktadir (Bas ve Kivilcim, 2019). Bu durum 8. sinif 6grencilerinde 6gretmenlerin daha kati

ve talepkar bir tutum sergilemeleri ile sonuglanabilir. Sahin (2009), liselere giris sinavlariin
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ogrenme siirecini olumsuz etkiledigini belirtmistir. Ogretmenlerin, 6grencilerin smav
performanslarini artirmak amaciyla daha siki bir disiplin ve yiiksek beklenti i¢inde olmalari,
ogrenciler lizerinde 6gretmen zorbalig1 olarak tanimlanabilecek davranislarin ortaya ¢ikmasina
neden olabilir. Ornegin smav hazirhig siirecinde dgrencilerin performanslari siirekli olarak
takip etmek, hata yapmalarma kars1 toleranssiz yaklasmak veya Ogrencilere yonelik
motivasyonel konugmalarin dozu kacirilarak baskiya doniismesi gibi durumlar, 6gretimsel

matematik zorbalig1 deneyimlerinin artmasina yol acabilir.

MZU ve sozel, fiziksel ve duygusal matematik zorbaligi boyutlarinin sinif diizeyleri
acisindan incelendiginde anlaml bir farklilik gostermemesi, zorbaligin en azindan ortaokul
diizeyinde belirli yas ve siif diizeyine 6zgii degil, 6grencilerin genel olarak karsilastiklar
sosyal dinamiklerin bir sonucu olarak ortaya ¢ikabilecegini gostermektedir. Sozel, fiziksel ve
duygusal matematik zorbalig1 gibi davranislarin, simif diizeyinden ziyade 6grencilerin sinif
icindeki sosyal etkilesimleri, arkadas gruplar1 ve genel okul iklimi gibi faktorlerle sekillenmesi

olasidir.

Literatiirde yas ve siif diizeyine gore zorbalik tiirlerinin degisebilecegi yoniinde ¢esitli
bulgular bulunmaktadir (Batsche ve Knoff, 1994; Hanish ve Guerra, 2000). Satan (2006) ve
Cankaya (2011) calismalarinda, daha biiyiik yas gruplarinda fiziksel zorbaligin yerini daha ¢ok
duygusal zorbaliga biraktigini belirtmektedirler. Ancak bu ¢caligmada sozel, fiziksel ve duygusal
matematik zorbaligi agisindan smif diizeyleri arasinda anlamli bir fark bulunmamasi,
matematiksel zorbalik tiirlerinin farkli bir dinamik izlemesinden kaynaklandigini
diisiindiirmektedir. Sozel, fiziksel ve duygusal matematik zorbalig: tiirlerinin simif diizeyine
gore anlamli bir farklilik gdstermemesi, bu zorbalik tiirlerinin 6grencilerin yas veya smnif

diizeylerinden bagimsiz olarak benzer sosyal etkilesimler i¢cinde yasandigini diisiindiirmektedir.

Calismanin bulgulari, yalnizca kiz 6grencilerin egitim gordiigli imam hatip ortaokulu
ogrencilerinin, diger okullardaki ogrencilere kiyasla daha yiiksek seviyede matematiksel
zorbalik deneyimine sahip olduklarini géstermektedir. Bu bulgular, sadece kizlarin bulundugu
okullarda sosyal ve Kkiiltlirel faktorlerin, 6grencilerin matematiksel zorbalik deneyimlerini
etkileyebilecegini diisiindiirmektedir. Menesini vd’nin (1997) ¢alismasi, kiz 6grencilerin daha
fazla zorbaliga maruz kaldigini ve yalnizlik hissinin daha yogun oldugunu ortaya koyarken Paul
ve Cillesen'in (2003) arastirmasi ise kizlarin yliksek depresyon ve anksiyete seviyeleri ile

kendilerine yonelik olumsuz algilarinin, zorbalik deneyimlerinden daha derin etkilenmelerine
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neden oldugunu belirtmektedir. Ayrica arastirmanin baska bir bulgusu olan kiz 6grencilerin

MZU diizeylerinin daha yiiksek bulunmasi, bu durumla tutarlidir.

Calismanin bulgularina gore duygusal matematik zorbaligi agisindan da benzer bir
egilim s6z konusudur. Sadece kiz 6grencilerin egitim aldig1 imam hatip ortaokulunda duygusal
zorbaligin daha yaygin olmasi, bu 6grencilerin sosyal iliskilerde yasadigi gerilimler ve duygu
yogunluklart ile iligkilendirilebilir. Bu durum, Pekel-Uludagli ve Uganok’un (2005)
calismasindaki kiz 6grencilerin daha fazla duygusal zorbalik yasadigi bulgulariyla paralellik
gostermektedir. Block (1983), erkeklerin baskinlik kurma istegi nedeniyle fiziksel zorbaliga,
kizlarin ise diger kizlarin sosyal iligkilerine zarar verme amaciyla sosyal ve duygusal zorbaliga
basvurdugunu 6ne siirmektedir. Elde edilen bulgu, Olweus ve Endresen’in (1998) bulgulart ile
de ortiismektedir. Ayrica aragtirmanin bir diger bulgusu olan kiz 6grencilerin duygusal
matematik zorbaligina ugrama diizeylerinin erkeklerden anlamli olarak yiiksek ¢ikmasi ile de
paralellik gostermektedir. Bu bulgular, kiz Ogrencilerin duygusal matematik zorbaligi

magduriyetleri agisindan daha dezavantajli durumda oldugunu ortaya koymaktadir.

Fiziksel matematik zorbalig1 boyutunda ise, sadece kizlarin egitim gordiigii imam hatip
okullundaki 6grencilerin, karma egitim veren okullara gore daha fazla fiziksel matematik
zorbalig1 yasadigi tespit edilmistir. Bu bulgu, fiziksel zorbaligin toplumsal cinsiyet rollerine
dayali rekabetci davranislarla iligkili olabilecegini diisiindliirmektedir. Sadece kiz 6grencilerin
bulundugu egitim ortamlarinda, 6grencilerin grup i¢i statii ve gii¢c gésterme davranislar1 daha
belirgin hale gelebilir. Nitekim Grover vd.’ye (2007) gore karma cinsiyetli arkadasliklar
kurmak, sosyal destek gruplarini gesitlendirerek ve dzgiliveni artirarak duygusal iyilik haline
katkida bulunur. Karma egitim veren okullarda ise cinsiyetler arasi etkilesimlerin dengeli
olmasi, fiziksel matematik zorbalifi diizeylerinin daha diisiik olmasina katkida
bulunabilecegini diisiinmektedirler. Erkek imam hatip ortaokulu O6grencileri ag¢isindan
bakildiginda fiziksel matematik zorbaligina ugrama diizeylerinin diger okullardaki 6grencilerle
anlamli bir farklilik gostermemesi dikkat ¢ekici bir bulgudur. Bu durum, erkek 6grenciler
arasindaki fiziksel etkilesimlerin sosyal normlar tarafindan daha kabul edilebilir gériilmesinin

bu sonuca etki etmis olabilecegini diistindiirmektedir.

So6zel matematik zorbalig1 acisindan okul tiirleri arasinda anlamli bir fark bulunmamasi
ise ayrica dikkat ¢ekicidir. Bu, sozel zorbaligin 6grencilerin sosyal etkilesimlerinde okul
tiirtinden bagimsiz olarak benzer bigimlerde yasandigini gostermektedir. Matematik derslerinde

yapilan hatalar veya diisiik basari, her tiirden okulda ogrencilerin akranlari tarafindan
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elestirilmesine veya alay edilmesine neden olabilir. Bu durum, sézel zorbaligin okul tiiriine

bagli kalmaksizin yaygin bir zorbalik tiirii oldugunu isaret etmektedir.

Ogretimsel matematik zorbalik baglaminda, sadece kiz dgrencilerin egitim gordiigii
imam hatip ortaokullarinda bu tiir zorbaliklarin daha yogun yasandigi gozlemlenmektedir. Bu
durum, bu okullarin sosyal ve kiiltiirel dinamikleriyle yakindan iliskili olabilir. Tek cinsiyetli
bir egitim ortami, toplumsal cinsiyet rollerine dayali beklentileri ve okulun kapali yapisini
beraberinde getirebilir. Ozellikle geleneksel toplumsal normlar, kiz 6grencilerin matematik gibi
alanlarda erkek Ogrencilere kiyasla daha az basarili olabilecegi yoniinde yanlis bir algiya yol
agabilir (Croizet vd., 2004; Good vd., 2003; Johns vd., 2005; Schmader ve Johns, 2003). Bu tiir
algilarin, 6gretmenlerin tutumlarini etkileyebilecegi ve matematik derslerinde kiz 6grencilere

kars1 daha talepkar ve elestirel bir yaklasim sergilemelerine neden olabilecegi diisiiniilmektedir.

Tek cinsiyetli okullarin disiplin sorunlarinin daha az oldugu ve akademik basariya
odaklanmanin daha yiiksek oldugu belirtilmistir (LePore ve Warren, 1997). Bu durumun tek
cinsiyetli okullarda egitim goren kiz dgrenciler lizerinde basar1 baskisini artirabilecegi one
stirilebilir. Bu baskinin, 6gretmenlerin beklentilerini yiikselterek 6grencilerin performanslarini
daha fazla sorgulamalarmma ve elestirel tutum sergilemelerine zemin hazirlayabilecegi
degerlendirilmektedir. Warrington ve Younger'a (2001) gore ise, tek cinsiyetli siniflarin
sagladig1 en bilylik avantajlardan biri, 6gretmenlerin kiz ve erkek 6grencilerin farkli 6grenme
tarzlarin1 g6z Onlinde bulundurarak Ogretim yontemlerini uyarlayabilmesidir. Ancak bu
uyarlama siirecinde 6gretmenlerin 6grencilerle kurduklart iligkilerde gergekten adil ve 6zenli
davranip davranmadiklari sorgulanabilir. Ogrencilerin ihtiyaglarma goére farkli yontemler
uygulama firsati1 sunulsa da, bu durumun 6gretmenlerin dnyargili tutumlarini giiclendirme ve

baz1 6grencilere kars1 ayrime1 davranislarda bulunma riskini barindirdig: diisiiniilmektedir.

Calismada elde edilen bulgular 1s181nda, matematiksel zorbaliga ugrama ve matematik
basarilan arasindaki iliski degerlendirildiginde yiliksek basar1 notuna sahip 6grencilerin daha
diisiik seviyede matematiksel zorbalikla karsilastig1 belirlenmistir. Ozellikle, 85-100 araliginda
matematik basari1 notuna sahip dgrenciler ile 0-44, 45-54 ve 55-69 basar1 notlarina sahip gruplar
arasinda anlamli farklar bulunmus ve bu 6grencilerin matematiksel zorbaliga daha az maruz
kaldigi tespit edilmistir. Ayrica 70-84 basar1 notuna sahip 6grenciler ile 45-54 araliginda notlara
sahip olanlar arasinda da anlamli bir farklilik saptanmistir. Bu durum, diisiikk matematik basari
notuna sahip 0grencilerin, yiiksek basari notuna sahip olanlara gore daha fazla matematiksel

zorbalik yasadigini ortaya koymaktadir. Genel olarak matematik basarisi arttik¢a dgrencilerin
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matematiksel zorbaliga maruz kalma oranlarinin azaldig1 gézlemlenmistir. Bu durum yiiksek
basar1 diizeyine sahip 6grencilerin, genellikle akranlar1 tarafindan saygi ve kabul gérme gibi
olumlu sosyal algilardan faydalandigini, bu nedenle de daha az zorbalik yasadigini

disiindiirmektedir.

Duygusal matematik zorbaligina iligkin bulgular, 85-100 araliginda matematik basar1
notuna sahip 6grenciler ile ile 0-44 ve 45-54 araliklarinda basari puanina sahip gruplar arasinda
anlaml bir fark oldugunu ortaya koymaktadir. Ayrica 45-54 araliginda basar1 notuna sahip
ogrenciler ile 70-84 araliginda basari notuna sahip 6grenciler arasinda da anlaml bir farklilasma
belirlenmistir. Bu sonuglar, daha diisiik basar1 notlarina sahip 6grencilerin, yliksek basari
notuna sahip olanlara kiyasla daha yogun duygusal matematik zorbaligi yasadiginmi

gostermektedir.

Calismanin fiziksel matematik zorbalig1 ve matematik basarisi arasindaki iligskiye dair
bulgulari, 85-100 aralifinda matematik basari notuna sahip 6grenciler ile 0-44, 45-54 ve 55-69
araligindaki gruplar arasinda anlamli farklarin bulundugunu goéstermektedir. Bu bulgular,
yiilksek matematik basar1 diizeyine sahip Ogrencilerin, daha diisilk basar1 seviyesindeki
ogrencilere kiyasla fiziksel matematik zorbaligiyla daha az karsilastigini gostermektedir. Daha
diisiik bagar1 gruplarinin bu tiir zorbaliga daha fazla maruz kalmasi, matematiksel basari
eksikliginin 6grenciler arasinda bir giigsiizliik algis1 olusturabilecegini ve bu alginin fiziksel

zorbalik seklinde disa vurulabilecegini diisindiirmektedir.

S6zel matematik zorbaligina iliskin elde edilen bulgular, 85-100 aralifinda matematik
basar1 notuna sahip 6grenciler ile 0-44, 45-54 ve 55-69 araligindaki gruplar arasinda anlamli
farklarin oldugunu gostermektedir. Bu bulgular, yliksek matematik basart notuna sahip
ogrencilerin, daha diisiik notlara sahip 6grencilere gore daha az sdzel matematik zorbalig
deneyimlediklerini ortaya koymaktadir. S6zel matematik zorbaliginda, en yiiksek basari
grubunun daha diisiik diizeyde zorbalik yasamasi dikkat ¢ekicidir. S6zel zorbaligin genellikle
alay etme ve kiiclimseme gibi davranislarla iligkilendirildigi g6z 6niinde bulunduruldugunda,
diisiikk basariya sahip o6grencilerin bu tiir davranislara daha fazla maruz kalmasi onlarin
basarisizliklarmin  bir  giigsiizlilk gostergesi olarak algilanmasina yol acabilecegini

diistindiirmektedir.

Calismanin 6gretimsel matematik zorbaligina iliskin sonuglari, 45-54 matematik basari

notuna sahip 6grenciler ile 85-100 matematik basar1 notuna sahip 6grenciler arasinda anlamli
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farklarin oldugunu gostermektedir. Bu bulgular, yliksek basartya sahip 0Ogrencilerin,
ogretmenlerden kaynaklanan 6gretimsel matematik zorbaligina daha az maruz kaldigini ortaya

koymaktadir.

Genel olarak, yliksek matematik basarisina sahip 6grencilerin daha az matematiksel
zorbalik yasadigi, diisiik basar1 diizeyine sahip 6grencilerin ise bu tiir zorbaliga daha fazla
maruz kaldigr dikkat c¢ekmektedir. Calismanin bulgulari, matematiksel zorbalik ile
matematiksel giic arasindaki iligkiyi ortaya koyarken matematiksel zorbaligin temel dinamikleri
ve matematiksel gii¢ kavrami arasindaki baglantilar1 da aciga c¢ikarmaktadir. Matematiksel
zorbaligin, matematiksel gili¢ farklarinin istismar edilmesi {izerinden sekillendigi
diistintildiigiinde, yliksek matematiksel giice sahip 6grencilerin neden bu tiir zorbaliga daha az
maruz kaldiklar1 agiklik kazanmaktadir. Matematiksel glic ve matematik basaris1 farkl
kavramlar olarak tanimlansa da 6grenciler i¢in yiiksek matematik notuna sahip olmak, yiiksek
matematiksel gilice sahip olundugu algisini olusturabilir. Nitekim Ev-Cimen’in (2008)
calismasinda, dgrencilerin matematiksel gli¢ kavramini zihinden islem yapma, zor sorulari

¢Ozme ve matematikte iistlin basar1 gibi yeteneklerle iliskilendirdikleri belirlenmistir.

Zorbaliga ugrayan bireylerin gii¢siiz veya kendilerini gii¢siiz goren bireylerden
olustugu, pek ¢ok ¢alismada vurgulanmaktadir (Bitney ve Title, 1997; Mellor, 1997; Olweus,
1999; Piskin vd., 2011; Saribeyoglu, 2007; Yildirim, 2003). Matematiksel gii¢, 6grencilerin
matematiksel diisiinme, problem ¢6zme ve bu becerilerini etkili iletisimle birlestirme
yetkinligini icerir (NCTM, 2004). Bu gii¢, bireyin sinif i¢indeki sosyal statiisiinii belirleyen
onemli bir unsur haline gelebilir. Bu baglamda, matematiksel giicli yliksek olarak algilanan
ogrenciler, sahip olduklart statiiden dolayr matematiksel zorbaligin hedefi olmaktan

kagiabilirler.

Yiiksek basar1 notuna sahip o6grencilerin, duygusal, fiziksel, sozel ve oOgretimsel
matematik zorbaligi tiirlerinde daha az zorbalik deneyimi yasadiklar1 goriilmektedir. Bu durum,
sinif icinde algilanan matematiksel giic farklarmin sosyal dengeyi sekillendirmesi ve
sosyomatematiksel normlarin etkisinin bir yansimasi olarak yorumlanabilir. Cobb ve Yackel
(1996) tarafindan smif mikro kiiltiirtinde genel bir kural haline gelen Ogretmen-6grenci
etkilesimleri ile ilgili normlar, matematiksel 6grenme siirecinde énemli bir olgu olarak kabul
edilmektedir. Sosyomatematiksel normlar, matematiksel tartismalar ve grup caligmalarinda
Ogrenci ve Ogretmenler tarafindan kabul goren ve simif i¢i matematiksel etkilesimleri

yonlendiren kurallar olarak tanimlanmaktadir (Cobb ve Yackel, 1996). Bu normlar, 6grenciler
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arasindaki matematiksel glic dinamiklerini belirleyerek sinif i¢i sosyal yapinin olusumunda
onemli bir rol oynayabilir. Bu baglamda, yliksek matematiksel giice sahip oldugu varsayilan
ogrenciler, ders i¢cindeki sosyal iliskilerde gii¢lii bir konuma sahip olurken diisiik matematiksel
giic seviyesine sahip oOgrenciler bu gili¢ dengesizliginin olumsuz etkilerini daha fazla
hissedebilir. Ozellikle matematiksel giiciin grencilerin matematiksel becerilerinin yan1 sira
baz1 duyussal ozelliklerini de kapsadigi (Giindogdu ve Kurtulus, 2016) dikkate alindiginda
yiliksek matematiksel giice sahip 6grencilerin bu becerileri, onlar1t matematik derslerinde sosyal
olarak daha giiglii ve matematiksel zorbalik agisindan korunakli bir konuma getirebilir. Ancak
diisiik matematiksel gii¢ diizeyine sahip 6grenciler i¢in bu durum tam tersi bir sekilde tezahiir

edebilir.

Matematiksel zorbaliga ugramanin, matematik kaygisi iizerinde pozitif yonlii ve anlamli
bir etkisi oldugu belirlenmistir (B = 0.090, p < 0.01). Bu, matematiksel zorbalik artmasinin
matematik kaygisinin da artmasina sebep oldugunu gostermektedir. Matematiksel zorbaligin,
magdur 6grencilerde kaygiy: artirici etkisi, literatiirde yer alan bulgularla da tutarlidir. Jannah
ve Wangid (2023), zorbalik magduru 6grencilerin kaygi seviyelerindeki artisin, 6zsaygi kaybi
ve depresyona yol agabilecegini belirtirtmistir. Choe vd. (2019) ise bu 0&grencilerin
matematikten kagcinma davraniglart gelistirdiklerini ve bunun sonucunda kaygilarinin arttigini
ifade etmektedir. Matematik kaygisi, dgrencilerin matematikle ilgili yasadigi gerginlik ve
endise duygulariyla tanimlanan bir olgudur ve matematik performanslarini olumsuz yonde
etkileyebilir (Carkoglu vd., 2023). Zorbalik gibi olumsuz deneyimler, bu kayginin artmasina
neden olabilmektedir. Zorbaliga ugrayan 6grencilerin, basarisiz olma korkusuyla matematikle
ilgili etkinliklerden uzak durmalar1 ve bu kaginmanin, kaygi diizeylerinin artmasina Sebep

olmasi, bu ¢aligmanin bulgularini desteklemektedir.

Matematiksel zorbalik, matematik 6z-yeterlik iizerinde negatif yonlii ve anlamli bir
etkiye sahiptir (B =-0.335, p < 0.01). Bu durum, matematiksel zorbalig1 ugramanin matematik
Oz-yeterligini azalttigini ortaya koymaktadir. Bu bulgu, zorbaliga maruz kalmanin 6grencilerin
matematiksel becerilerine olan giivenlerini etkileyerek azalttigini gostermektedir. Oz-yeterlik,
bireyin bir gorevi basariyla yerine getirebilecegine dair inancini ifade eder ve bu inang,
akademik basarinin &nemli belirleyicilerinden biridir (Oztiirk, 2017; Pajares, 1996).
Matematiksel zorbaligin, 6grencilerin matematik 6z-yeterligin olumsuz etkiledigi bulgusu,
mevcut literatiirle Ortiismektedir. Bu zorbalik, 6grencilerin kendilerine olan giivenini

zayiflatarak matematikle ilgili yeterlilik algilarin1 diisiirmektedir. Hackett ve Betz (1989),
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matematige yonelik Oz-yeterligi, bireyin belirli bir matematiksel gorevi ya da problemi
basariyla yerine getirme konusundaki kisisel giiveni ve bu durumu degerlendirme yetenegi
olarak tanimlamaktadir. Lucas (1999) ise matematik 6z-yeterligi, bireyin matematikle ilgili
gorevleri basariyla yerine getirme konusundaki yeteneklerine duydugu inang olarak ifade
etmektedir. Putzeys vd.’nin (2024) ¢alismasi, TIMSS 2019 verilerini kullanarak ABD'deki
ogrenciler arasinda benzer bir iliskiyi incelemis ve akran zorbaligina maruz kalmanin
matematik 6z-yeterlik iizerinde olumsuz bir etki yarattigini1 géstermistir. Calisma, matematik
0z-yeterliginin, akran zorbaligi ve matematik basarisi arasindaki iliskide bir ara degisken
oldugunu ortaya koymustur. Matematiksel zorbaligin, d6grencilerin matematik 6z-yeterligini
olumsuz etkileyerek matematik derslerinde basarili olabileceklerine dair inanglarini zayiflattig

ve bu durumun genel akademik basarilarina da zarar verebilecegi diisiiniilmektedir.

Caligsmanin bulgularina gére matematiksel zorbalik, matematige yonelik tutum lizerinde
negatif yonlii ve anlamli bir etkiye sahiptir (B =-0.187, p < 0.01). Bu, matematiksel zorbaligin
artmasinin matematige yonelik tutumu olumsuz etkilendigini gostermektedir. Bu bulgu,
zorbaliga maruz kalmanin, 6grencilerin matematik dersine olan ilgilerini ve olumlu bakis
acilarini zayiflattigin1 anlamina da gelmektedir. Ozellikle matematik, dgrencilerin basarisiz
olmaktan en ¢ok korktugu derslerden biri olarak éne ¢ikmaktadir (Tugran, 2015). Ogrencilerin
matematik dersinde yasadiklart olumsuz deneyimlerin, bu derse karsi olumsuz tutumlar
gelistirmelerine yol acabilecegi, bu durumun ise ders basarisini dogrudan etkileyebilecegi

sOylenebilir.

Calismanin bulgularina gore Matematik 0z-yeterligin, matematiksel zorbalik ile
matematik kaygisi arasindaki iligskide aracilik etkisi anlamli bulunmamistir (IE: = 0.008, p >
0.05). Bu bulgu, 6grencilerin matematiksel zorbaliga ugrama deneyimleri karsisinda 06z-
yeterligin matematik kaygi diizeylerini anlamli olglide etkilemedigini gostermektedir. Bu
durum, matematik 6z-yeterligin 6grencilerin zorbalik karsisinda hissettikleri kaygiy1 azaltmada

yetersiz kaldigini veya baska faktorlerin devreye girdigini diisiindliirmektedir.

Buna karsilik matematige yonelik tutumun, matematiksel zorbalik ve matematik kaygisi
arasindaki iliskide anlamli bir aracilik etkisi oldugu bulunmustur (IE> = 0.203, p < 0.05). Bu
bulgu, matematiksel zorbaligin Ogrencilerin matematige yonelik tutumlarini olumsuz
etkiledigini ve bu durumun dolayli olarak matematik kaygisini artirdigini1 géstermektedir (mzu
— tutum — kaygi1). Bu sonug, matematiksel zorbaligin 6grencilerin matematige karsi olumsuz

tutum gelistirmelerine yol agarak kaygi diizeylerini ytikselttigini ortaya koymaktadir. Bu sonug
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matematiksel zorbaligin, 6grencilerin matematik dersine olan ilgilerini ve olumlu tutumlarini

zayiflatarak kaygi olusumunu tetikleyebilecegini gostermektedir.

Ayrica matematiksel zorbalik ve matematik kaygis1 arasindaki iliskide matematik 6z-
yeterlik ve matematige yonelik tutumun seri g¢oklu aracilik etkisinin anlamli oldugu
bulunmustur (IEs = 0.061, p < 0.05). Bu seri dolayli etki, matematiksel zorbaligin once
ogrencilerin 6z-yeterlik inancglarini zayiflattigini, ardindan bu durumun matematige yonelik
tutumlarini olumsuz etkileyerek kaygi diizeylerini artirdigimi gostermektedir (mzu — oz-
yeterlik — tutum — kaygi). Bu sonu¢ matematiksel zorbaligin, 6grencilerin 6z-yeterliklerini
ve matematige yonelik tutumlarini olumsuz yonde etkileyerek kaygiyr artirdigina isaret
etmektedir. Bu bulgu, zorbalik deneyimlerinin, 6grencilerin hem kendilerine olan giivenlerini
hem de matematige yonelik algilarin1 zedeleyerek kaygi diizeylerini artirdigini ortaya

koymaktadir.
5.2. Oneriler

Bu bolimde caligmanin sonuglarit ve smurliliklann dikkate alinarak uygulayicilar
(6gretmenler, okul yoneticileri, rehberlik servisleri), arastirmacilar ve politika gelistiriciler i¢in

geligtirilen Onerilere yer verilmistir.

5.2.1. Arastirmacilar icin oneriler

Bu calisma, Konya ili merkez ilgelerinde bulunan bes ortaokulda gergeklestirilmistir.
Okul iklimi, 6gretmen davranislari, rehberlik servisinin faaliyetleri ve okul yoneticilerinin
tutumlar1 gibi faktorlerin 6grencilerin yasadiklart matematiksel zorbalik deneyimlerini ve bu
deneyimlerin siddetini etkileyebilecegi diisiiniilmektedir. Bu nedenle, farkli okul tiirleri, yas
gruplar1 ve kiiltlirel baglamlar dikkate alinarak matematiksel zorbalik iizerine daha kapsamli
arastirmalar yapilmasi 6nerilmektedir. Bu tiir arastirmalar, matematiksel zorbaligin ortaya ¢ikis

bigimleri ve etkileri hakkinda daha genis bir bakis agis1 sunabilir.

Matematiksel zorbalik ile akran zorbaligi arasindaki iliskiyi inceleyen c¢aligsmalar
yapilmasi da oldukc¢a faydali olabilir. Bu tiir arastirmalar, matematiksel zorbaligin akran
zorbaligiyla olan etkilesimini ve ortak ya da farkli dinamiklerini ortaya koyarak zorbalik
tiirlerinin birbirleri tizerindeki etkilerini daha iyi anlamamiza olanak taniyabilir. Bu bilgiler,
okullarda zorbalik onleyici programlarin daha biitiinciil bir yaklasimla tasarlanmasina katki

saglayabilir.
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Matematiksel zorbaliga ugrama ile matematik basaris1 arasindaki iligkiyi ve bu
calismada ele alinmayan matematige dair diger duyussal 6zellikleri (6rnegin, matematiksel
yilmazlik, matematik dersine baglilik gibi) inceleyen ¢alismalar yapilabilir. Bu tiir arastirmalar,
matematiksel zorbaligin 6grencilerin duygusal ve biligsel siiregleri iizerindeki etkilerini daha

kapsamli bir sekilde anlamaya katki saglayabilir.

Matematiksel zorbaligin uzun vadeli etkilerini incelemek amaciyla 6grencilerin
akademik basarilari, matematige yonelik tutumlari, matematik 6z-yeterlikleri ve matematik
kaygi diizeyleri iizerindeki stirekli etkilerini daha iyi anlayabilmek i¢in uzun siireli ¢calismalar
yiriitiilmelidir. Bu ¢aligmalarda, matematiksel zorbalig1 daha iyi anlamak adina karma yontem
(nicel ve nitel veri toplama) kullanilmas1 6nerilmektedir. Nitel veriler, matematiksel zorbalik

deneyimlerinin bireysel diizeyde etkilerini daha derinlemesine inceleme firsati sunabilir.

Matematiksel zorbaliga miidahale programlarinin etkisini arastiran c¢alismalar,
okullarda matematiksel zorbaligi onlemeye ve azaltmaya yonelik stratejilerin etkinligini
degerlendirmek agisindan énemlidir. Bu konuda, politika belirleyicilere yol gosterecek kanita
dayali veriler saglanmalidir. Ayrica matematiksel zorbaliga maruz kalan 6grenciler igin
psikolojik damismanlik ve destekleyici programlarin gelistirilmesi, 6grencilerin yasadig: stres
ve kaygiy1 azaltmada, duygusal iyilik hallerini gii¢clendirmede ve akademik performanslarini
koruma ve artirmada yararli olabilir. Bu tiir aragtirmalar, egitim politikalarinin ve okul

programlarinin gelistirilmesine katki sunabilir.

Matematiksel zorbaligin farkli kiiltiirel ve sosyoekonomik gruplardaki etkileri de
arastirtlmalidir. Bu sayede, s6z konusu etkilerin evrensel mi yoksa baglama 6zgii mii oldugu
daha iyi anlagilabilir. Bu baglamda yalnizca ortaokul diizeyindeki dgrenciler igin gelistirilmis
olan Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi'nin (MZU-O) ilkokul, lise ve yiiksekdgretim

diizeylerine ve farkl dillere de uyarlanarak kullanilabilir hale getirilmesi onerilmektedir.

Matematiksel zorbaligin sosyo-matematiksel normlarla iligkisini inceleyen caligmalar
yapilmasi Onerilmektedir. Bu tilir arastirmalar, sosyo-matematiksel normlarin matematiksel
zorbalik tizerinde veya matematiksel zorbaligin sosyo-matematiksel normlar tizerindeki etkisini
ortaya koyarak matematiksel zorbalik riskini azaltmak i¢in yapilabilecek diizenlemelere katki

sunabilir.
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Matematiksel zorbaligin aileler {izerindeki etkilerini ve ailelerin bu durumla nasil baga
ciktigini inceleyen ¢alismalar yapilabilir. Ebeveynlerin matematiksel zorbaliga dair farkindalik

diizeylerinin artmasi, 6grencilerin okuldaki deneyimlerini ve destegi artirabilir.

5.2.2. Politika gelistiriciler icin 6neriler

Politika gelistiriciler, matematiksel zorbalikla miicadeleyi hedefleyen ulusal ve yerel
programlar olusturabilir. Bu programlar, okullarda matematiksel zorbalik karsit1 bir kiiltiiriin
tesvik edilmesini ve farkindalik egitimlerinin yayginlastirilmasini igerebilir. Matematiksel
zorbalik konusunda Ogretmenlere, okul yoneticilerine ve rehber Ogretmenlere yonelik
farkindalik ve egitim seminerleri diizenlenmelidir. Boylece matematiksel zorbalik belirtilerinin

taninmasi, miidahale yontemleri ve dnleyici stratejiler gelistirilmesine katki saglanabilir.

Ayrica politika gelistiriciler, gérevdeki matematik 6gretmenleri, rehberlik servisleri ve
okul yoneticileri icin matematiksel zorbaligi tanima ve bu tiir durumlara miidahale etme
yetkinliklerini artiran 6zel egitim programlart diizenleyebilir. Bu egitimler, d6gretmenlerin
zorbalig1 tespit etme ve sinif ortaminda daha kapsayici bir yaklagim benimseme becerilerini
gelistirmeyi amaclamalidir. Matematik 6gretmen adaylar ile psikolojik danigsma ve rehberlik
boliimii 6grencilerine ise matematiksel zorbalig1 tanima ve bu tiir durumlara miidahale etme

yetkinliklerini kazandiracak igerikler lisans egitimlerinde sunulabilir.

Miifredatta, 6grencilere matematik dersinde kendilerini daha giiclii hissettirecek ve
destekleyici iletisimi Ogretecek modiillere yer verilebilir. Bu tiir igerikler, 6grencilerin
matematiksel zorbaliga karsi1 farkindaliklarini artirmanin yani sira zorbaliga karsi daha

dayanikli olmalarina katki saglayabilir.

Politika gelistiriciler, velilerin matematiksel zorbalik hakkinda bilinglenmesini
saglamak i¢in aile katilim programlar1 gelistirebilir. Velilere yonelik farkindalik egitimleri

saglanarak ¢ocuklarinin matematiksel zorbalik deneyimlerini anlamalarina yardimci olunabilir.

Matematiksel zorbalig1 da kapsayacak sekilde zorbalig1 engellemeye yonelik basarili
orneklerin ve iyi uygulamalarin paylasilabilecegi bir platform olusturulabilir. Matematiksel
zorbalikla miicadelede basarili yontemler gelistiren okullarin deneyimlerini paylasabilecegi bu
platform, zorbalik karsit1 stratejilerin yayginlastirilmasint ve okullarin birbirlerinden

ogrenmelerini saglayabilir.
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5.2.3. Uygulayicilar icin oneriler

Matematik derslerinde Ogrencilerin empati kurmalarin1 saglayacak etkinlikler
diizenlenmesi, Ogretmenlerin G6grenciler arasinda giiglii bir iletisim kiltiirti gelistirerek
matematiksel zorbaliga yonelik farkindalii artirmalarina olanak taniyabilir. Bu yaklasimlar,
zorbalig1 engelleyici bir sinif ortami olusturulmasina katki sunabilir. Ogrencilerin matematik
dersinde kendilerini daha gii¢lii hissetmelerini saglamak icin cesaret verici geri bildirimlerde
bulunmak ve matematiksel iyi oluslarini desteklemek, onlarin matematiksel zorbaliga karsi

dayaniklilik gelistirmelerinde degerli olabilir.

Matematik 6gretmenlerinin, dgrencilerin matematiksel zorbalik durumlarini rahatga
paylasabilecekleri giivenli bir ortam sunmalari, bu tiir zorbaliklarin daha erken bildirilmesine
katki saglayabilir. Matematiksel zorbalikla miicadelede ailelerin destegini almak da 6nemlidir.
Ogretmenler, velilere zorbalik konusunda farkindalik kazandirarak dgrencilerin hem evde hem

de okulda desteklenmesini saglamaya yonelik bir adim atabilir.

Olumlu davranislan takdir etmek ve bu davranislari model olarak gostermek, matematik
dersinde matematiksel zorbaligi azaltmaya yonelik bir siif kiiltiiriiniin olusumuna katk1
sunabilir. Ayrica matematik derslerinde sosyal ve duygusal 6grenme becerilerini gelistiren
etkinliklere yer verilmesi, Ogrencilerin matematiksel zorbaliga karsi daha direngli hale

gelmelerine destek olabilir.

Ozellikle 6gretimsel matematik zorbaligi baglaminda, 6gretmenlerin &grencilerin
basarilarin1 veya cabalarini kiigiimsemek yerine her 6grencinin ¢abasini takdir ederek pozitif
geri bildirim vermeleri, 6grencilerin kendilerini giivende hissetmelerine olanak taniyabilir.
Ogrenciler arasinda farkli hizlarda grenenler bulunabilecegi goz dniine alindiginda her dgrenci
kendi ilerleme diizeyine gore degerlendirildiginde matematik dersine olan ilgilerinin artmasina
katk1 sunulabilir. Ogretimsel matematik zorbaligina maruz kalan &grencilerin okul rehberlik
servisleri araciliiyla desteklenmesi 6nemlidir. Rehberlik birimleri, 6gretmenlerin 6grencilerle
daha saglikli iletisim kurmalarina yardimci olacak destekleyici programlar gelistirebilir. Ayrica
matematiksel zorbalia maruz kalan 6grencilerin stres ve kaygilarin1 yonetmelerine destek

olacak psikolojik danigsmanlik hizmetleri sunulmasi yararli olabilir.

Okul yoneticileri, destekleyici ve giivenli bir okul iklimi olusturmak amaciyla zorbalik
karsit1 bir kiiltiir olusturmay1 tesvik etmelidir. Matematiksel zorbaliga karsi farkindalik

kazandirmaya yonelik okul capinda etkinlikler ve projeler, 6grencilerde ve 6gretmenlerde
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duyarlilik gelistirilmesine katki sunabilir. Yoneticiler, 6gretmenler ve rehberlik birimleriyle
diizenli olarak iletisimde bulunarak 6grencilerin matematiksel zorbalik durumlarini erkenden
tespit etmelerine destek olabilir. Isbirligi icinde gerceklestirilen degerlendirmeler, 6grencilerin

gereksinimlerine uygun onleyici ve miidahale edici adimlarin atilmasina katki saglayabilir.

Matematiksel zorbaliga maruz kalan 6grencilerin desteklenmesi i¢in okulda psikolojik
destek ve rehberlik hizmetlerinin giiclendirilmesi 6nemlidir. Okul yoneticileri, rehberlik
birimlerinin zorbaliga maruz kalan 6grencilere yonelik destekleyici programlar gelistirmesini

tesvik ederek, 6grencilerin duygusal iyilik haline katki sunabilir.
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EKLER
Ek-1. Kisisel Bilgi Formu

Bu anket formu Necmettin Erbakan Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Matematik
Egitimi Bilim Dali Doktora programinda yiiriitiilmekte olan doktora tezi i¢in veri saglamak
iizere kullanilacaktir. Arastirma sonuglari tamamen bilimsel amagla kullanilacak ve bireysel
degerlendirme yapilmayacaktir. Bu sebeple adinizi yazmaniza gerek yoktur. Sizden istenen
asagidaki ciimlelere samimi ve gercek¢i cevaplar vermenizdir. Cevaplarinizi se¢eneklerin
yanindaki kutu igine isaret (X) koyarak belirleyebilirsiniz. Liitfen bos birakmaymiz.

Katkilariniz i¢in tesekkdirler.
KiSISEL BIiLGi FORMU

1. Cinsiyetiniz : () Kiz () Erkek
2.Smifimz: ()5 ()6 ()7 ()8
3. Okulunuz :

4. Bir 6nceki donem matematik dersi karne notunuz nedir?

()0-44 ()45-54 ()55-69 ()70-84 ()85-100
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Ek-2. Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olgegi

Matematiksel Zorbaliga Ugrama Olcegi

Sevgili 6grenciler,
Bu arastirma sizlerin matematik dersinde veya matematikle ilgili olarak ugradiginiz zorbaca tutumlar1 tespit etmek
amactyla yapilmaktadir. Liitfen asagida yer alan ciimleleri tek tek okuyunuz ve her biri i¢in neler hissettiginizi

diisiinliniiz. Kendinize uygun oldugunu diistindiigiiniiz secenegi x ya da v/

bir isaretleme yapiniz ve cevapsiz soru birakmayiniz.

isareti ile belirtiniz. Her soru igin sadece

z g
L g £ E s g £
Cinsiyetiniz: E O K O S| 2| 5=z| § | g%
e 2|25 2|58
Smfimz: 5 06 O7 O 8 O = E|1 53| £ | 5%
2 E 255 | 8 | FS
z.
Matematik dersinde 6gretmenim bana soz hakki verdiginde
1 | heniiz konugsmami tamamlamadan bagka 6grencileresozhakki | O | O | O | O | @O
Verir.
2 | Matematik dersinde 6gretmenim fikirlerimi 6nemsemez. OOl 0Ol 0lO;
Matematikte basarisiz oldugum i¢in Ogretmen beni tahtaya
3 ¢ikardiginda arkadaglarim bana giilerler. oo oo
A Arkadaglarim c¢ok c¢alissam bile matematikten basaril
olamayacagimi soylerler. oo upd
Matematik dersinde anlamadigim yerleri o6zellikle ben
5 5 o OOl ol olo
sordugumda 6gretmenimin yiizii asilir.
6 Bir matematik sorusunu ¢6zmeye ugrasirken arkadaslarim,
iznim olmadan defterimi alarak ¢6ziimii yapar. oo o oo
. Matematik ders kitabin1 okula getirmeyen arkadaglarim, izin
almadan benim kitabim1 kullanir. o|opojojo
8 Matematik sinavimin sonuclarin1 daha basarili arkadaglarimla
paylagsmaktan kaginirim. oo poa
0 Matematik dersinde sorulan sorunun cevabini bilsem bile
kiigiik diismemek i¢in parmak kaldirmam. oo ojo|o
Matematik dersinde Ogretmenin verdigi soruyu ¢Ozmeye
10 S O/ol ol olo
calisirken arkadaslarim yaptigim ¢6ziimii karalarlar.
i Matematik dersinde basarisiz oldugum i¢in arkadaslarim bana
giilerler. oo oo
1 Matematik dersinde arkadaslarimin tepkisinden ¢ekindigim
icin anlamadigim yeri sormaktan ¢ekinirim. N =g
= Bagarili arkadaglarim matematik sinavlarindan sonra benimle
alay ederler. oo opopo
Matematik sorularini kimsenin moralimi bozarak bana engel
14 N I Y I B B O

olmamasi i¢in yalniz basima ¢ézmeyi tercih ederim.
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Ek-3. Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklar Olgegi

Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklar1 Olcegi

1-Hi¢ katilmiyorum 2-Katilmiyorum 3- Kararsizim 4- Katiliyorum 5-Kesinlikle katiliyorum

Bu anket, dgrencilerin matematik dersine iliskin 6z-yeterlik algilarini tespit etmeyi amaclamaktadir. Her
maddenin sizi ne kadar dogru tanimladigini asagidaki seceneklere gore belirtiniz. Kendinize uygun oldugunu
diisiindiigiiniiz secenegi (X) isareti ile isaretleyiniz ve litfen her bir maddeyi cevaplamaya 6zen gosteriniz.

=
S Elg Eles
[ < N 1 X o
gz 2| 2| 2 |ES
=E|l E| £ F g%
E| £ S| 8 |¥E
AR
1 | Matematik smavlarindan hep yiiksek notlar aliyorum. 1|2 3 4 5
2 | Matematikte hep basarili olmusumdur. 1|2 3 4 5
3 | Cok ¢aligsam da matematikten zayif aliyorum. 1] 2 3 4 5
4 | Enson aldigim karnemde matematik notlarim yiiksekti. 1|2 3 4 5
5 | Matematik 6devlerimi yapmada zorlanmam. 1|2 3 4 5
6 | Enzor matematik 6devleriyle bile basa ¢ikabilirim 12 3 4 5
7 Biiyiiklerimin matematikte iyi oldugunu gériince matematikte daha iyi 1] 2 3 4 5
olmaya caligtyorum.
Ogretmenimi bir matematik sorusu ¢dzerken izledigimde,kendimi de
8 . . N - 1] 2 3 4 5
problemi ayni sekilde ¢6zerken hayal edebiliyorum.
Arkadaglarimm matematikte benden daha iyi olmasi, beni daha ¢ok
9 o 1] 2 3 4 5
calismaya tesvik ediyor.
Bir arkadagimi matematik sorusu ¢ozerken izledigimde kendimi de
10 . . . o 1] 2 3 4 5
problemi ayni sekilde ¢dzerken hayal edebiliyorum.
Cok zor matematik problemlerinin iistesinden basari ile geldigimi hayal
11 - 1] 2 3 4 5
edebiliyorum.
12 | Matematikte bagkalar1 ile degil, kendim ile yarigiyorum. 1] 2 3 4 5
13 | Matematik 6gretmenim, matematikte iyi oldugumu soyliiyor. 1|2 3 4 5
14 | Yakin ¢evrem, matematik yetenegine sahip oldugumu soyliiyor. 1|2 3 4 5
15 | Ailem matematikte ¢ok iyi oldugumu soyliiyor. 1|2 3 4 5
16 | Matematikteki yetenegimden dolay: takdir ediliyorum. 1] 2 3 4 5
17 | Smuf arkadaslarim matematikte iyi oldugumu soyliiyor. 1|2 3 4 5
Sinif arkadaslarim matematikte iyi oldugumu diisiindiikleri i¢in benimle
18 . 1] 2 3 4 5
caligmak istiyor.
19 Ma_tematlk dersinde sinifta olmak bile kendimi gergin hissetmeme 112 3 4 5
yetiyor.
20 | Matematik 6devi yapmak beni bitkin diistirtiyor. 1|2 3 4 5
21 | Matematik 6devimi yapmaya basladigimda strese giriyorum. 1] 2 3 4 5
Matematik 6devlerimi yaparken aklim durmus gibi oluyor ve
22 | . o . 1] 2 3 4 5
hi¢bir sey diistinemiyorum.
23 | Matematik dersini diisiiniince ruhum daraliyor. 1] 2 3 4 5
24 | Matematik sorusu ¢6zmem gerektiginde ¢ok geriliyorum. 1|2 3 4 5
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Ek-4. Matematik Kaygisin1 Derecelendirme Olgegi

Matematik Kaygisimi Derecelendirme Olgegi

Asagida, canini sikabilecek veya seni kaygilandirabilecek ya da endiselendirebilecek durumlarla ilgili maddeler
bulunmaktadir. Her bir madde igin, onu yapmak zorunda kaldiginda, seni ne kadar heyecanlandiracagini gosteren

yuvarlaklardan birinin igine (X) isareti koyacaksin.

Iste bir 6rnek:

4+5’i toplarken ne kadar heyecanlanacagini ya da
endiselenecegini isaretle.

Eger 445’i toplarken ¢ok fazla heyecanlanirim diyorsan, o
zaman “Cok fazla”nin altindaki yuvarlagi isaretleyeceksin.

Hig Cok Az Orta Cok Cok fazla
0] 0] 0] 0] 0]

Eger 4+5’i toplarken hi¢ heyecanlanmam diyorsan, o
zaman “Hig¢” in altindaki yuvarlagi isaretleyeceksin.

Hig GCok Az Orta Cok Cok fazla
0] 0] 0) 0] @)

Hadi simdi asagidaki 6rnegi yapalim:

976+50’yi kafandan toplarken ne kadar
heyecanlanacagini ya da endiselenecegini
isaretle.

Hig Cok Az Orta Cok Cok fazla
0 0 0 0] 0]

Simdi bir sonraki sayfadan baslayarak her maddeyi
oku ve seni ne kadar heyecanlandiracagini veya
endiselendireceginiisaretle. Lutfen, bitlin
maddeleri cevaplamayi unutma.

)
"‘mg ‘_':
O md—'u = (C
- ~x |2 @ [<) [+
T o |0 & o | X
b o o

ya da endiseli hissederdin:

1 | Cengiz sinifta 4 kutu oyuncak arabagetirdi. Bir kutuda 7 araba varsa, Cengiz

sinifa toplam kag¢ oyuncak araba getirmistir?

Asagidaki problemi ¢dzmek zorunda kalsaydin, kendini ne kadar heyecanl

ne kadar heyecan ya da endise hissederdin?

(3+4)+2=4+(2+3)

Asagidaki problemin dogru olup olmadigina karar vermek zorunda kalsaydin,

gol atmistir?

Asagidaki problemi okurken ne kadar heyecan ya dagerginlik hissedersin?

Hakan Tiirkiye’nin en golcii futbolcularindan birisidir. Hakan 2000 yihnda 23| ¢ 0 0 0 0
3 | gol, 2001 yilinda 24 gol ve 2003 yilinda 27 gol atmusise, ii¢ yilda toplam kag

976 + 777 + 458 Bu toplama islemini kagit Gizerindeyapmak seni ne kadar

4 heyecanlandirir? 0 0 0 0 0
5 Bir seyler satin aldiktan sonra, fisteki tutarlari toplamak zorunda kalsan, ne 0 0 0 0 0
kadar heyecanlanirsin?
Bir seyler satin aldiktan sonra, ne kadar para lsttialman gerektigini
6 (0] 0] 0 (0] (0]
hesaplarken ne kadar heyecanlanirsin?
Matematik kitabini agip, icindeki biitiin o rakamlarigériince ne kadar
7 0 0 o] 0 0

heyecanlanirsin?
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Ek-4. Matematik Kaygisin1 Derecelendirme Olgegi (Devami)

35 o
(*d & S8 == o
o | O = o _g
i o ()
Bir matematik problemini ¢dzdiirmek icin 6gretmenseni tahtaya kaldirirsa 0 0 0 0 0
8 | nekadar heyecanlanirsin?
Matematik dersinde anlamadigin bir seyi sormak iginparmak kaldirirken ne 0 o 0 0 0
9 kadar heyecanlanirsin?
Farkli buyukluklerdeki iki degisik gazozun fiyatlarina bakip, hangisinin
10 ) . 0 0] 0 o] 0
daha ucuz oldugunakarar verirken ne kadar heyecanlanirsin?
Matematik 6deviyle ilgili zor bir konuyu ilk kezgalisirken ne kadar 0 o 0 0 0
11 heyecanlanirsin?
Ogretmen senden bir matematik probleminin ¢dziimini nasil
12 . . 0 (0] (0] o] (0]
buldugunu anlatmani isterse, nekadar heyecanlanirsin?
Mat tik dersind ko li bi irdiginde, ne kad
3 atematik dersinden cok dnemli bir sinavagirdiginde, ne kadar 0 o 0 o 0
heyecanlanirsin?
Yeni islediginiz bir konuyla ilgili matematik 6deviniyapacagin zaman ne
14 | kadar heyecanlanirsin? 0 0 0 0 0
15 Matematik sinavindan dnceki gece, sinavidiisiindigiinde ne 0 o 0 0 0
kadar heyecanlanirsin?
16 Matematik sinavindan bir saat 6nce, sinavidiisiindiigiinde ne 0 0 0 0 0
kadar heyecanlanirsin?
Matematik sinavindan bes dakika 6nce, sinavidisiindiigiinde ne
17 (0] (0] (0] 0 (0]
kadar heyecanlanirsin?
18 iyi gegmedigini diistindigiin bir matematik sinavisonucunun 0 o 0 0 0
aciklanmasini beklerken ne kadar heyecanlanirsin?
Kagit Gizerinde ¢dzmen igin, sana bir dizi garpmaproblemi verilse ne
19 0 o 0 0 0
kadar heyecanlanirsin?
50 Kagit Gizerinde ¢dzmen igin, sana bir dizi bolmeproblemi verilse ne 0 0 0 0 0
kadar heyecanlanirsin?
51 iki arkadasinla li¢ simit ve Ui gazoz aldiginizda, herbirinizin ne kadar borcu
oldugunu hesaplaman gerekse ne kadar heyecanlanirsin? 0 0 0 0 0
Bir sinema bileti aldiktan sonra, para lstlinin dogruolmadigini diislinerek,
22 N 0 o] (0] o] (0]
aldigin parayi sayarken ne kadar heyecanlanirsin?
2 kik: in kag olacagini h lark k
’3 5 dakika sonra saatin kag olacagini hesaplarken nekadar 0 o 0 0 0
heyecanlanirsin?
24 Bir gikolata ve bir gazoz almak igin yeterli paranolup olmadigini 0 0 0 0 0
hesaplarken ne kadar heyecanlanirsin?
Matematik 6devini tahtada diizeltirken birinin seni izlemesinden ne
25 (0] (0] (0] o (0]
kadar heyecanlanirsin?
26 Bir matematik probleminin nasil ¢éziilecegini sana anlatmaya ¢alisan 0 o 0 0 0

o0gretmeni dinlerken ne kadar heyecanlanirsin?
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Ek-5. Matematik Tutum Olgegi
MATEMATIK TUTUM OLCEGI

Sevgili 6grenciler,

Bu arastirma sizlerin matematik dersine iliskin tutumlarini belirlemek amaciyla yapilmaktadir.

Sizden beklenen gorislerinizi ictenlikle belirtmenizdir.

®Gl&® |60 0
Lutfen asaglda?ki ma.ddeleri dikkatlice okuyarak sizin igin en uygun goriisi yansitan c g g £ E g
yere (X) carpi isareti atiniz. 2 ; a S % é %
EE | £ |5 |53

1 | Matematik kolay bir derstir.

2 | Matematik calisirken canim sikilir,

3 | Matematik, gok sevdigim dersler arasindadir.

4 | Matematik derslerinde kendimi rahat hissederim.

5 | Matematik problemleri cozmekten zevk alirim.

6 | Matematik dersini sevmem.

7 | Matematik dersi insanlara yaratici distinme yollari kazandirir.

8 | Matematik problemleri c6zmek kendime olan giivenimi arttirir.

9 | Matematiksel kavramlari diger derslerde kullanmak beni mutlu eder.

10 | Matematik bulmacalari g6zmekten hoslanirim.

11 | Matematik sinavlari benim igin 6nemli bir stres sebebidir.

12 | Matematik dersinde tahtada soru ¢cozmek beni kaygilandirir.

13 | Matematik sinavlarindan korkarim.

14 | Matematikte arkadaslarimin benden daha basarili oldugunu diistnirim.

15 | Matematigi anlayamayacagimi disanirim.

16 Matematik dersinin oldugu giin sonunda islenen konulari dizenli olarak tekrar

ederim.

17 | Matematik dersinde 6gretmenimi dikkatle dinlerim.

18 | Matematik sinavlarindan diisiik not almayi umursamam.

19 | Matematik sinavlari dncesinde konu tekrari yaparim.

20 | Matematik 6gretmenleri dersleri sikici hale getirir.

21 | Mecbur kalmasaydim matematik dersini 6grenmek istemezdim.

22 | Matematigi sosyal hayatimin hicbir alaninda kullanmam.
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Ek-6. Olgek Kullanim izinleri

Matematik Oz-Yeterlik

Kaynaklar Olcegi celen kuusu

” Naci KUCUKGENCAY 12.04.2021

Sayin hocam miisadeniz olursa doktora

tezim igin Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklari

% eyupyurt 12.04.2021
Alicilar: ben v

Naci bey,
Olgedi kullanabilirsiniz,
Basarilar dilerim.

Matematik Kaygisini
Derecelendirme Olcegi

® <«

iIkdgretim Formu  elen kutusu

0 Naci KUGUKGENCAY 17.02.2021

Sayin hocam misadeniz olursa doktora tezim
icin Matematik Kaygisini Derecelendirme

Baloglu, Ph.D. 17.02.2021
Alicllar: ben v

kullanabilirsiniz.

® «
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Matematik Tutum Olcegi

Gelen Kutusu

” Naci KUCUKGENGCAY 17.02.2021

Sayin hocam miisadeniz olursa doktora tezim
icin Matematik Tutum Olgegi’nizi kullanmak

Nezih Onal 17.02.2021 .
* 0 o
- Alicilar: ben v

Merhaba hocam,

Olcegi ekte size génderiyorum.

Calismanizi bir yayina gevirdiginizde sonuglari benle
de paylagirsaniz sevinirim.

iyi galismalar dilerim.

Nezih



Ek-7. Yar1 Yapilandirilmis Goriisme Sorulari

GORUSME FORMU
1. Kaginci sinifsiniz?
2. Matematik dersi sizin i¢in ne anlam ifade ediyor?
3. Matematik dersinde basarili olursaniz bu simdiki ve gelecekteki hayatinizi nasil etkiler?
4. Matematikte basaril1 veya basarisiz olmak sizin i¢in ne anlam ifade ediyor?
a. Matematikte basarili olanlar sizce daha m1 zekidir?

Matematikte basarili olanlara sinifta ve okulda bir ayrimcilik uygulandigini diisiiniiyor
musunuz?

C. Matematikte bagarisiz olanlara sinifta ve okulda bir ayrimecilik uygulandigimi diisiiniiyor
musunuz?

d. Matematikte basarili olanlara okul disinda bir ayrimcilik oldugunu diisiiniiyor musunuz?
e. Matematikte basarisiz olanlara okul disinda bir ayrimcilik oldugunu diisiiniiyor musunuz?
f.  Buayrimciligi hak ediyorlar mi1?

. Matematikte basarili olanlarin ortak 6zellikleri sizce nelerdir?

. Matematikte basarisiz olanlarin ortak ozellikleri sizce nelerdir?

. Matematik dersinde kendinizi ne 6l¢iide ifade edebildiginizi diisliniiyorsunuz? Sizi ne engelliyor?

0 N N WD

. Matematik dersinde sizi rahatsiz ettigini diisiind{igliniiz davranislarla karsilagiyor musunuz?
a. Bu davraniglar kim ya da kimler sergiliyor?
b. Bu davramslar nelerdir?
€. Bu tiir davranislarla karsilagsmak size ne hissettiriyor?
d. Bu davranislara neden maruz kaldiginiz1 diistiniiyorsunuz?

9. Matematik dersinde basarisiz oldugunuzda ya da bir soruyu ¢dzemediginizde arkadaslarinizin,
ailenizin ya da 6gretmeninizin sizin i¢in ne diisiinecegi 6nemli mi?

a. Arkadaslarmiz ne diisiiniir?
b. Ogretmenleriniz ne diisiiniir?
C. Aileniz ne diisiliniir?
10. Cok kolay bir matematik sorusu i¢in tahtaya kalktiginizi ve ¢6zemediginizi diisiiniin,
a. Arkadaglariniz nasil tepki verir?
b. Ogretmenininiz nasil tepki verir?
c. Aileniz bu durumu duydugunda nasil tepki verir?

d. Boyle bir durumla daha once karsilastiysaniz digerleri tarafindan sizi rahatsiz edecek bir tavir,
tutum ya da davranis oldu mu?

11. Derste ¢oziimiinden emin oldugunuz bir problemle ya da cevabindan emin oldugunuz bir soruyla
karsilaginca fikirlerinizi arkadaglarinizla ve 0gretmeninizle rahatlikla paylagabiliyor musunuz yoksa
yanlig cevap vermekten ¢ekiniyor musunuz? Neden?

12. Matematik dersinde sizden daha kotii olan 6grenciler i¢in ne diisiiniiyorsunuz?

13. Matematik dersinde ¢ok basarili olsaydiniz insanlarin size karsi tutumu degisir miydi?
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Ek-8. Veli Onay Formu 1

NECMETTIN ERBAKAN UNIVERSITESI
SOSYAL VE BESERI BILIMLER BIiLIMSEL ARASTIRMALAR ETiK KURULU
GONULLU VELIi- ONAY FORMU

Sizi Naci KUCUKGENCAY tarafindan yiiriitiilen “Matematiksel Zorbalik Fenomeni ve Bazi Duyussal
Ozelliklerle iliskisi”bashkl1 arastirmaya davet ediyoruz. Bu arastirmanin amaci Matematiksel Zorbaliga Ugrama
fenomeninin boyutlarmi ortaya ¢ikarmak ve gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci elde etmektir. Arastirmada
sizden tahminen 3 oturum halinde birer saat ayirmaniz istenmektedir.

Bu ¢calismaya katilmak tamamen GONULLULUK esasina dayanmaktadir.

Caligmanm amacina ulagmasi i¢in sizden beklenen, biitiin sorulara, kimsenin baskis1 veya telkini altinda
olmadan, size en uygun gelen cevaplar1 ictenlikle vermenizdir. Ayrica goriismeler bir ses kayit araciyla
kaydedilecektir. Bu formu okuyup onaylamaniz, aragtrmaya katilmayi kabul etti§iniz anlamia gelecektir.
Ancak, ¢aligmaya katilmama veya katildiktan sonra herhangi bir anda ¢alismayi birakma hakkina da sahipsiniz.

Bu calismadan elde edilecek bilgiler tamamen arastrma amaci ile kullanilacak olup KISISEL
BILGILERINiZ GIZLi TUTULACAKTIR; ancak verileriniz yaym amaci ile kullanilabilir.

Eger aragtirmanin amaci ile ilgili verilen bu bilgiler disinda, simdi veya sonra daha fazla bilgiye ihtiyag¢
duyarsaniz, aragtirmaciya simdi sorabilir veya asagidaki iletisim bilgilerinden ulagabilirsiniz.
Arastirmaci/Sorumlu Arastirmaci Tarafindan Doldurulacak

Katilimeinin kisisel bilgilerinin gizli tutulacagini, katilimeinin ¢aligma kapsaminda saglayacagi tiim
verilerin etik kurallara gore islenecegini ve bu etik kurallarm ihlali durumunda, ortaya g¢ikacak tiim
sorumlulugu kabul ettigimi beyan ederim.

Unvani/Adi- Soyadi: | Doktora Ogrencisi Naci KUCUKGENCAY

E-posta:

Telefon:

Tarih:

imza:

Kisith Katihmeinin Velisi/Vasisi tarafindan doldurulacak

O Yukarida yer alan ve arastrmadan once katilimeciya verilmesi gereken bilgileri okudum ve bu caligmanin
kapsamini ve amacini, goniillii katilimeilara diisen sorumluluklar: anladim.

o Caligma hakkida yazil/sozlii agiklama arastirmaci tarafindan yapildi ve katilimemnin kisisel bilgilerinin
6zenle korunacagi konusunda yeterli giiven verildi.

0 Bu kosullarda, velisi bulundugum .................ocoi ‘nin arastrmaya kendi istegimle,
hi¢bir bask1 ve telkin olmaksizin katilmasini kabul ediyorum.

o Istiyorum
o Istemiyorum

Arastirma tamamlandiginda genel/6zel sonuglarin benimle paylasilmasini

Adi-Soyada:
veya Katilhmc1 Kodu:

Tarih:

imza:

Tletisim Bilgileri (Istege
bagh):

e Bu form, katilimcuin velisi tarafindan imzalandiktan sonra arastirmaciya teslim edilecektir. Ayrica talep
edildigi takdirde, bu formun bir niishast katilimcrya verilecektir.
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Ek-9. Arastirma Izni

TC
KONYA VALILIGI
11 Mitli Egitim Miidiirligi

Say1 :E-83688308-605.99-33665322 04.10.2021
Konu : Aragtirma Izni (Naci KUCUKGENCAY)

NECMETTIN ERBAKAN UNIVERSITESI REKTORLUGUNE
(Ogrenci Isleri Daire Bagkanls)

Iigi  :a) MEB Yenilik ve Egitim Teknolojileri Genel Midiirligiiniin 21.01.2020 tarihli ve
202072 sayil Genelgesi.
b)17/09/2021 tarihli ve E-48178250-300.90735 sayilt yazimz.

Universiteniz Egitim Bilimleri Enstitiisi Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Anabilim Dali
Matematik Egitimi Bilim Dali Doktora Programu ogrencisi Naci KUCUKGENCAY'n "Ortaokul
Ogrencilerinin Matematiksel Zorbaliga Ugrama Diizeyleri ile Bazi Duyugsal Degiskenlerin Iligkisini
Agiklayan Bir Yapisal Esitlik Modeli" konulu aragtirmasin uygulama talebi incelenmigtir.

Aragtrmamin; Karatay, Meram Selcuklu ve Cumra ilgelerinde bulunan ekli listede adi yazili
okullarda egitim goren Ogrencilere egitim Ofretimi aksatmamak ve ilgi (a) Genelgede belirtilen
agiklamalara uynlmas: kaydiyla uygulanmasinda sakinca goriilmemektedir. Midurligumize bagli
egitim kurumlanndaki galigmalarm 2021-2022 egitim Ggretim yilt igerisinde tamamlanmasi zorunludur.
Arastima kapsamunda yiiritilecek caligmalann 2021-2022 egitim Ggretim yilinda tamamlanmamasi
durumunda Midiligimizden tekrar izin alinmasi gerekmektedir.

Aragtimada Miudirligiimiiz tarafindan onaylanarak gonderilen verni toplama araglarnn
kullamlmas:. elde edilecek kigisel verilerin gizliligi hususuna dikkat edilmesi ve arajtima sonucunun
¢aligma bitiminden itibaren 30 giin igerisinde bir adet kitapcik ve bir adet CD ortamunda
Midiirligimiize gonderilmesi gerekmektedir.

Arz ederim.

Seyit Ali BUYUK
11 Milli Egitim Mudiiri

Ek:

1-Genelge (3 Sayfa)

2-Veli Onam Fornm (2 Sayfa)

3-Yan Yapilandinlong Goriigme Formu (2 Sayfa)
4-Kigsisel Bilgi Formm (1 Sayfa)

5-Matematik Kaygisi Degerlendirme Olgei (2 Sayfa)
6-Matematik Tutum Olcegi (1 Sayfa)

7-Matematik Oz-Yeterlik Kaynaklar: Olgegi (1 Sayfa)
8-Okul Listesi (1 Sayfa)
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Ek-10. Veli Onay Formu 2

Sayin Veli;

Cocugunuzun katilacagi bu caligma, “Ortaokul Ogrencilerinin matematiksel zorbaliga
ugrama diizeyleri ile baz1 duyussal degiskenlerin iliskisini agiklayan bir yapisal esitlik modeli”
adiyla, ...ooooviiiii tarihleri arasinda yapilacak bir aragtirma uygulamasidir.

Arastirmanin Hedefi: Ortaokul 6grencilerinin matematiksel zorbaliga ugrama diizeyleri ile
bazi1 duyugsal degiskenlerin iligkisini ortaya koyabilmektir.

Aragtirma Uygulamasi: Anket /Goriisme

Aragtirma T.C. Milli Egitim Bakanligi’nin ve okul yonetiminin de izni ile ger¢ceklesmektedir.
Arastirma uygulamasina katilim tamamiyla goniilliiliik esasina dayali olmaktadir. Cocugunuz ¢calismaya
katilip katilmamakta Ozgiirdiir. Arastirma ¢ocugunuz igin herhangi bir istenmeyen etki ya da risk
tasimamaktadir. Cocugunuzun katilimi1 tamamen sizin isteginize baghdir, reddedebilir ya da herhangi
bir asamasinda ayrilabilirsiniz. Arastirmaya katilmamama veya arastirmadan ayrilma durumunda
Ogrencilerin akademik basarilari, okul ve 6gretmenleriyle olan iligkileri etkilemeyecektir.

Calismada 6grencilerden kimlik belirleyici higbir bilgi istenmemektedir. Cevaplar tamamiyla
gizli tutulacak ve sadece arastirmacilar tarafindan degerlendirilecektir.

Uygulamalar, genel olarak kisisel rahatsizlik verecek sorular ve durumlar igermemektedir.
Ancak, katilim sirasinda sorulardan ya da herhangi bagka bir nedenden ¢ocugunuz kendisini rahatsiz
hissederse cevaplama isini yarida birakip ¢ikmakta 6zgiirdiir. Bu durumda rahatsizligin giderilmesi igin
gereken yardim saglanacaktir. Cocugunuz caligmaya katildiktan sonra istedigi an vazgegebilir. Boyle
bir durumda veri toplama aracini uygulayan kisiye, ¢aligmay1 tamamlamayacagini sdylemesi yeterli
olacaktir. Anket caligmasina katilmamak ya da katildiktan sonra vazge¢mek g¢ocugunuza higbir
sorumluluk getirmeyecektir.

Onay vermeden once sormak istediginiz herhangi bir konu varsa sormaktan ¢ekinmeyiniz.
Caligma bittikten sonra bizlere telefon veya e-posta ile ulasarak soru sorabilir, sonuglar hakkinda bilgi
isteyebilirsiniz. Saygilarimizla,

Arastirmaci: Naci KUCUKGENCAY

Tel:

/ Velisi bulundugum .................. Y7717 { A numaral 6§rench

.................................. ’in yukarida aciklanan arastirmaya katilmasina
izin veriyorum. (Liitfen formu imzaladiktan sonra gocugunuzla okula geri gonderiniz*).

S S
Isim-Soyisim Imza:

Telefon Numarasi :

\_ /
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