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ÖĞRENCİ GÖZÜNDEN UZAKTAN MATEMATİK ÖĞRENİ İM : SENTİMENT ANALİZİ

ÖZ:

Covid-19 salgını sürecinde, ülkeler çeşitli önlemler almış ve bunun önemli bir 
yansıması da eğitim politikasında olmuştur. Salgın, dünya genelinde uzaktan eği-
timi zorunlu kılmıştır. Bu zorunluluk kapsamında birçok ülke uzaktan eğitimin 
daha nitelikli yürütülebilmesi için arayış içerisine girmiştir. Çalışmanın amacı, 
öğrencilerin uzaktan eğitim sürecindeki matematik öğrenmeye yönelik algılarını 
metaforlar yoluyla belirlemektir. Metaforların duygu yükleri ile kullanılan öğretim 
yaklaşımı, matematik özyeterliği ve bilgisayar özyeterliği değişkenleri ile ilişkisi-
nin ortaya çıkarılması amaçlanmıştır. Aynı zamanda, öğrenci görüşleri ile uzaktan 
eğitimde matematik öğrenmenin değerlendirilmesi hedeflenmiştir. Bu çalışmada 
betimsel araştırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılmıştır. Çalışmanın ka-
tılımcılarını farklı bölgelerde öğrenim gören 201 ortaokul öğrencisi oluşturmak-
tadır. Yürütülen analizlerde metaforların duygu yükü VADER (Valence Aware 
Dictionary and sEntiment Reasoner)  ile belirlenmiştir. Öğrencilerin metafor sı-
nıflandırması kullanılarak yürütülen tek yönlü ANOVA analizleri ile kullanılan 
öğretim yaklaşımı, matematik özyeterliği ve bilgisayar özyeterliği puanlarının ilgili 
sınıflandırmalar bağlamında anlamlı farklılık yaratıp yaratmadığı incelenmiştir. 
Öğrenci görüşleri ise içerik analizine tabi tutulmuştur. Uzaktan eğitimin gelecekte 
de hayatımızın vazgeçilmez bir parçası olacağı varsayıldığında öğretimin gerçek-
leştirileceği platformlarda olması gereken öğelerle ve öğrenme ortamının gerekli-
likleri ile bu araştırmanın sonuçlarının uzaktan eğitimin niteliği için önemli bul-
gular sunduğu düşünülmektedir.

Anahtar Kelimeler: : Uzaktan Eğitim, Matematik Öğretimi, Metafor, Sentiment 
Analizi, Öğrenci Görüşleri.



LEARNING MATHEMATICS IN DISTANCE EDUCATION THROUGH STUDENTS’ 
EYES: SENTIMENT ANALYSIS

ABSTRACT: 

Countries implemented a variety of measures with education policy during the 
Covid-19 epidemic so that distance education has become compulsory all over the 
world. Many countries have endeavored to conduct more qualified online educati-
on as a result of this need. The purpose of this study is to use metaphors to identify 
students’ perspectives of mathematics learning in distance education. It is also ai-
med to reveal the relationship of metaphors with emotional loads and the variables 
of teaching approach, mathematics self-efficacy and computer self-efficacy. Survey 
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model, which is one of the descriptive research approaches, was employed in this 
study and a total of 201 elementary school students from various regions of Tur-
key participated to the study. Valence Aware Dictionary and sEntiment Reasoner 
(VADER) assessed the emotional load of the metaphors. With one-way ANOVA 
analysis conducted using metaphor classification, it was examined whether the te-
aching approach, mathematics self-efficacy and computer self-efficacy scores cre-
ated a significant difference in the context of the relevant classifications. Student 
opinions were subjected to content analysis. Assuming that distance education will 
become an integral part of our lives in the future, it is anticipated that the findings 
of this study will provide important insights into the elements that should be inc-
luded in the platforms where teaching will take place, as well as the requirements 
of the learning environment.

Keywords: Distance Education, Mathematics Learning, Metaphor, Sentiment 
Analysis, Student Opinions.



GİRİŞ 

Covid-19 salgını sürecinde, ülkeler çeşitli önlemler almış ve bunun önemli 
bir yansıması da eğitim politikasında olmuştur. Salgın, dünya genelinde uzaktan 
eğitimi zorunlu kılmıştır. Türkiye’de de salgın döneminde eğitim gereksiniminin 
karşılanması noktasında uzaktan eğitime hızlı bir geçiş yapılmıştır. Bu zorunluluk 
kapsamında birçok ülke uzaktan eğitimin daha nitelikli yürütülebilmesi için arayış 
içerisine girmiştir. Şüphesiz ki, öğrencilerin kesintiye uğrayan örgün eğitimlerini 
tamamlamak için devreye giren uzaktan eğitim uygulamaları değerlendirilmesi ge-
reken bir yöntemdir (Can, 2020). Moore ve Kearsly (2011)’e göre uzaktan eğitim; 
öğretmen ile öğrencilerin çeşitli tekniklerle iletişimlerini gerçekleştirdiği, bireysel, 
esnek ve bağımsız öğrenme yöntemlerinin kullanıldığı bir öğretim şekli olarak be-
lirtilmektedir. Matematik eğitimi alanında yürütülen araştırma sonuçlarına göre, 
çoğu öğrenci matematiği öğrenim hayatları boyunca karşılarına çıkan bir güçlük 
olarak algılamaktadır. Bu nedenle, belirtilen algının kaynağını belirlemek amacıyla 
çalışmalar da yapılmıştır (Barakaev, Shamshiyev, O’rinov & Abduraxmonov, 2020; 
Richland, Stigler & Holyoak, 2012). Fakat salgın sürecinde özellikle matematik 
dersine ilişkin yürütülen çalışma sayısının diğer alanlara göre daha az olduğu dik-
kati çekmektedir (Borba, 2021; Khirwadkar, Khan, Mgombelo, Obradovic-Ratko-
vic & Forbes, 2020). Özellikle bu dönemde, matematik dersinin uzaktan eğitim 
yolu ile yürütülmesi süreçlerinin farklı boyutlarının ele alınmasının gerekliliği 
ortaya çıkmaktadır. Uzaktan eğitim yolu ile gerçekleştirilen matematik derslerine 
ilişkin öğrenci görüşlerinin ve algılarının belirlenmesinin önemli bir boyut olduğu 
düşünülmektedir (Garris & Fleck, 2020; Landrum, 2020). Öğrenci algılarının be-
lirlenmesinde metafor analizi güçlü bir yöntem olarak öne çıkmaktadır (Cortazzi 



3Arzu AYDOĞAN YENMEZ, Semirhan GÖKÇE

https://doi.org/10.7822/omuefd.999136

& Jin, 2020; Wegner, Burkhart, Weinhuber, & Nückles, 2020). Olayların oluşumu 
ve işleyişi hakkında düşüncelerimizi yapılandıran, yönlendiren ve kontrol eden en 
güçlü zihinsel araçlardan biri olarak metaforlar görülmektedir (Baldwin, Landau 
& Swanson, 2018; Jensen, 2006; Kövecses, 2020; Shvarts & Bakker, 2019). Meta-
forlar, olayların ve süreçlerin nasıl algılandığını yansıtırlar (Inbar, 1996; Kövecses, 
2020). Metaforlar aracılığıyla kişilerin anlamaları, algıları ve deneyimleri derin-
lemesine incelenebilir (Jensen, 2006; Kövecses, 2020). Fakat metaforlar ile ilişkili 
farklı değişkenler mevcuttur (Jacobs & Kinder, 2018; Jensen, 2006; Mio,2018). Eği-
tim alanında yapılan araştırmalar özellikle özyeterliliğin (Elaldi & Yerliyurt, 2016; 
Hawkins, 1995; Kahu & Nelson, 2018; Liu & Chi, 2012; Low, 2008) ve öğretim 
yaklaşımının (Low, 2008; Tiberius, 1986; Zhang & Hu, 2009) öğrencilerin meta-
forik algıları ile ilişkisinin önemini yansıtmaktadır. Eğitimin uzaktan gerçekleştiği 
süreçte ise hem öğretilen alana yönelik özyeterlilik, hem de bilgisayara yönelik öz 
yeterlilik ele alınmaktadır (Gosselin, 2009; Usher, Weidner, Liem & McInerney, 
2018). Sözü edilen bu değişkenlere göre, uzaktan eğitim sürecindeki matematik 
öğrenmeye yönelik algıların farklılık gösterip göstermediğinin saptanması, eğitim 
pratikleri açısından büyük önem taşımaktadır ve bu odakta bir çalışmaya rast-
lanmamıştır. Bütün bu tespitlerden yola çıkılarak çalışmanın amacı, öğrencilerin 
uzaktan eğitim sürecindeki matematik öğrenmeye yönelik algılarının metaforlar 
yoluyla belirlenip, metaforların duygu yükleri ile kullanılan öğretim yaklaşımı, 
matematik özyeterliği ve bilgisayar özyeterliği değişkenleri ile ilişkisini ortaya çı-
karmaktır. Aynı zamanda, öğrenci görüşleri ile uzaktan eğitimde matematik öğ-
renmenin değerlendirilmesi hedeflenmektedir. Çalışmanın amacı doğrultusunda 
ele alınan teorik çerçeveye aşağıda yer verilmektedir.

Uzaktan Eğitim

Uzaktan eğitim salgın döneminde tek başına bir eğitim sistemi olarak kullanıldı-
ğı gibi ilerleyen süreçte eğitim sisteminde yüz yüze eğitime destek olarak kullanıla-
bilir. Uzaktan eğitim, geleneksel eğitim ve öğretim yöntemlerinin sınırlılıklarından 
dolayı sınıf içi faaliyetlerini gerçekleştirme imkânı olmayan durumlarda, eğitim fa-
aliyetlerini düzenleyenler ve gerçekleştirenler ile öğrenciler arası iletişim ve etkile-
şimin çeşitli özel ortamlar aracılığıyla belirli bir merkezden sağlandığı bir öğretim 
yöntemi modelidir (Alkan, 1987; Lee, 2020). Alternatif eğitim ve öğretim uygulaması 
olarak görülen uzaktan eğitim esnek öğrenme fırsatlarını kapsamaktadır  (Gürkan, 
2020). Öğrenenin zaman ve mekâna bağlı olmadığı ekonomik bir eğitim fırsatı sağ-
lamaktadır. Uzaktan eğitimde; bireysel öğrenme olmasına rağmen öğrenciler belirli 
zaman dilimlerinde sosyal ve öğretici amaçlarla bir araya gelebilirler (Keegan, 1986; 
Williamson, Eynon & Potter, 2020). Uzaktan eğitim sürecinde öğrenciler zamanı es-
nek kullanarak diğer aktiviteler için zaman ayırabilir (Hrastinski, 2008; Niemi, 2021). 
Aynı zamanda uzaktan eğitimde multimedya ile içerikler zenginleştirilerek öğretmen 
ve öğrencinin eğitim sürecinde etkili bir iletişim kurması ve maksimum yarar sağla-
ması mümkündür (Bayram, 2002; Holmberg, 2020). Uzaktan eğitim olumlu yanları 



4

OMÜ EFD, 2022, Cilt 41, Sayı 1, Sayfa 1-50

Öğrenci Gözünden Uzaktan Matematik Öğrenimi: Sentiment Analizi

ile beraber sınırlılıklarda içermektedir. Uzaktan eğitimde beceri ve tutuma yönelik 
uygulama gerektiren laboratuvar, atölye gibi dersler, etkili bir şekilde verilemeyebi-
lir (Uşun, 2006). Bireysel farklılıkların fazla olmasından dolayı ders materyalleri ve 
içeriğin oluşturulması uzmanlık gerektirir (Özmen, 2012; King, 2020). Öğrenme sü-
recinde öğrenme güçlüklerine direk müdahale istenmeyen davranışların gelişimine 
neden olabilir (King, 2020; Uşun, 2006). Uzaktan eğitim bağımsız ve bireysel öğren-
me disiplini bulunmayan öğrenciler için planlama ve kendi kendine çalışma zorlu-
ğu getirebilir (Uşun, 2006). Aynı zamanda uzaktan eğitimde bireyin bilgi ve iletişim 
teknolojileri hakkında bilgi sahibi olması beklenir (Kim, 2020; Pakhomova, Komova, 
Belia, Yivzhenko & Demidko, 2021; Ratheeswari, 2018) .

Metafor

Muran ve DiGiuseppe (1990) metafor kavramını, yeni bir anlam oluşturma 
süreci olarak tanımlarken; Amundson (1988) metaforu karışık seviyedeki birçok 
olgunun daha basit seviyeye indirgenmesi olarak ifade etmiştir. Tompkins ve Law-
ley (2002) ise çalışmalarında metaforu, bir kavramı başka bir kavramla tanımla-
ma, benzetme yönüyle tasvir etme ve başka açılardan görme olarak tanımlamıştır. 
Taylor (2005)’ a göre metafor, anlamak istediğimiz bir durum ya da nesneyi, farklı 
bir anlam alanındaki kavramlar alanına bağlayarak, değişik yönlerden görmeyi ve 
gözden kaçmış olabilecek farklı yönlerden görebilmeyi sağlar. Metaforik düşünme 
öğrencilerin yapacakları araştırmaları için farklı ve yeni fikirler oluşturma, karma-
şık kavramları öğrenmede yardımcı olma, yaratıcı fikirler ortaya koymayı sağlar 
(Febriyanti & Putra, 2020; James, 2002). Metaforlar yardımı ile söylenmek iste-
nen düşünce daha az sözcük ile daha etkili bir şekilde ifade edilebilir, daha güçlü 
bir anlatım elde edilebilir (Black, 2019; Girmen, 2007). Arslan ve Bayrakçı (2006), 
metaforu; soyut ve anlaşılması kolay olmayan kavram ya da nesneleri algılama-
da bize yardım eden, yol gösteren benzetmeler olarak nitelendirmektedir. Metafor 
çalışmaları pek çok alanda olduğu gibi eğitim alanın da kullanılmaktadır. Meta-
forlar aracılığıyla eğitimciler kendi rolleri ve yükümlülükleri, eğitimin tabiatı ve 
öğretmen öğrenci ilişkileri ile ilgili farklı görüşler ve anlayışlar edinirler (Craig, 
2018; Çelikten, 2005). Eğitim alanında metaforlar, uygulamalardaki farklılık ve dü-
şünceleri yakalamak ve geliştirmek, pratik olmayan kabullere ilişkin farkındalığı 
arttırmak için kullanılan keşif ve sezgi araçları olarak görülmektedir (De Guerrero 
& Villamil, 2002). Farklı bakış açılarıyla ortaya konan metaforlar, eğitimin nerede 
durduğunu ve nereye ilerlemesi gerektiği hakkında fikir verir (Kıral, 2015; Kövec-
ses, 2020; Perry & Cooper, 2001).

Matematik Özyeterliği

Özyeterlik, “bilişsel, sosyal, duygusal ve davranışsal alt becerilerin sayısız ama-
ca hizmet etmek üzere organize edilip etkin biçimde yönetildiği üretken bir kapa-
site” olarak tanımlanmaktadır (Bandura, 1977). Pajares, Johnson ve Usher (2007), 
insanların özyeterliğe ilişkin inançlarının motivasyon ve başarı duygusu için kilit 
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nitelikte olduğunu belirtmişlerdir. Özyeterlik üzerine yapılan çalışmalarda daha 
yüksek özyeterlik sahibi çocukların, başarısızlığı çaba eksikliğine bağladığı; fakat 
daha düşük özyeterlik sahibi çocukların ise başarısızlığı beceri eksikliğine bağ-
ladığı tespitini destekleyen kanıtlar sunmuşlardır (Chase, 2001; Ordonez-Felici-
ano, 2009). Öğrencilerin özyeterlik inançları ve motivasyonlarının öğrencilerin 
matematikteki başarısında önemli bir role sahip olduğu belirtilmektedir (Sevgi & 
Yakışıklı, 2020; Stevens, Olivarez, Lan & Tallent-Runnels, 2004). Aynı zamanda 
matematik eğitimi alanında özyeterlik üzerine yapılan araştırmalar öğrencilerin 
matematik performansı ile matematik özyeterliği arasında olumlu bir ilişki ol-
duğunu ortaya koymaktadır (Anjum, 2006; Hiller,  Kitsantas, Cheema & Poulou, 
2021; Siegle, McCoach, 2007; Stevens, Olivarez, Lan & Talent-Runnels, 2004 ). 

Bilgisayar Özyeterliği

Bireylerin çeşitli alanlarda yeterlikleri hakkındaki inançları bulunmaktadır. Bu 
alanlardan biri de bilgisayar özyeterliğidir. Bilgisayar özyeterlik algısı bireyin bilgi-
sayar başında bir görevi gerçekleştirmek için bilgisayar kullanım yeteneği üzerine 
kabul ettiği algısıdır (Gürcan, 2005). Bilgisayar özyeterliği düşük olan öğrenenler 
bilgisayar tabanlı görevlerde daha kötü performans gösterebilirler (Sam, Othman 
& Nordin, 2005; Srisupawong, Koul, Neanchaleay, Murphy & Francois, 2018). Bil-
gisayar özyeterlik inançlarını geliştiren en etkili yolun bilgisayar ile ilgili doğrudan 
deneyimler olduğu söylenebilir. Alanyazında bilgisayar kullanımı konusunda ka-
zanılan deneyimin bilgisayar özyeterliğini olumlu yönde etkilediği belirtilmektedir 
(Aşkar & Umay, 2001; Köseoğlu, Yılmaz, Gerçek & Soran, 2007; Özçelik & Kurt, 
2007; Srisupawong, Koul, Neanchaleay, Murphy & Francois, 2018; Torkzadeh, 
Chang & Demirhan, 2006). 

Öğretim Yaklaşımı

Geleneksel öğrenme ortamlarında; öğrenenlerin birbiri ile iletişim kurmala-
rı ve soru sormaları için fırsat verilmemektedir. Bu ortamlarda çoğu kez soruları 
soran taraf ve otorite öğretmendir. Öğrenen soru sorduğunda da sorular yeterince 
yanıtlanmamaktadır. Geleneksel öğrenme ortamlarında; öğrenenlerden daha çok 
öğretmen konuşmakta, ders kitaplarında yer alan bilgileri aktarmaktadır. Sınıf 
düzeni sabit sıralar şeklinde olduğundan öğrenenler arasında işbirlikli grup çalış-
ması yapabilecekleri düzende oturamamaktadır (Brooks & Brooks, 1999; Clayton, 
Blumberg & Anthony, 2018). Geleneksel öğrenme ortamlarında ders işleyişinde 
içerik ve öğretme durumu önceden ayrıntılı bir şekilde belirlidir. Öğrenenler öğ-
retmenin belirlediği yolları takip ederler ve kendi kararlarıyla öğrenme sürecine 
yön veremezler (Balcı, 2007; Oğuz, 2011). Bu anlamda öğretmen merkezli bir yak-
laşım söz konusudur. Yapılandırmacı öğrenme geleneksel öğrenme felsefesinin 
neredeyse tam tersidir. Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımında işbirliğine dayalı 
etkinler yer alır ve bu etkinlikler ile öğrenenler çevreden gelen uyarılara uygun 
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bir şekilde tepki vererek ve uyum sağlayarak var olan anlamlarını yeniden düzen-
ler veya anlamlarını yeniden oluştururlar. Bu yaklaşımda öğrenenlerin üst düzey 
düşünme becerilerine yönelik hedefler üzerinde durulur ve öğrenenlerin gereksi-
nimleri de dikkate alınır. Bu amaç doğrultusunda “Ne öğretilmeli?” yerine "Birey 
nasıl öğrenir?" sorusu ile ilgilenilir (Erdamar & Demirel, 2008). Yapılandırmacı 
öğrenme yaklaşımında öğrenenler bilginin pasif alıcı olarak tanımlanmadığından, 
kendi öğrenmelerinden sorumludurlar, kendi hipotezlerini üretir ve test ederler. 
Öğretmenler ise kendi anlamlarını oluşturma çabasındaki öğrenenlere destek sağ-
lar ve konuya ilişkin problem durumları yönelterek araştırmaya özendirirler (Dar-
sih, 2018; Fosnot & Perry, 1996). Özet olarak, öğrenci merkezli bir yaklaşım yer 
almaktadır.

YÖNTEM

Araştırma Modeli

Bu çalışmada betimsel araştırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılmıştır. 
Tarama modelleri, geçmişte ya da halen var olan bir durumu var olduğu şekliyle 
betimlemeyi amaçlar (Karasar, 2009). Tarama yöntemi ile yapılan araştırmalarla; 
durum nedir, neredeyiz, ne yapmak istiyoruz, nereye, hangi yöne, nasıl gitmeli-
yiz gibi sorulara, bulunduğu zaman dilimi içinde elde edilen verilere dayanılarak 
cevap bulmak istenir (Kaptan, 1998). Bu çalışmada amaç, uzaktan eğitimde mate-
matik öğrenme sürecinin değerlendirilerek gelecekte de hayatımızın vazgeçilmez 
bir parçası olacağı varsayılan uzaktan eğitimin hangi yöne gidebileceği konusunda 
bileşenler belirleyebilmektir.

Çalışma grubu

Çalışmanın katılımcılarını 283 ortaokul öğrencisi oluşturmaktadır. Örnekle-
me yöntemi olarak da maksimum çeşitlilik örneklemesi kullanılmıştır. Çalışmanın 
yapısı düşünüldüğünde verilen yanıtların çeşitliliğini arttırabilmek amacıyla Tür-
kiye’nin farklı bölgelerinde öğrenim gören öğrenciler çalışmaya dâhil edilmiştir. 
Katılımcı seçiminde kentsel ve kırsal bölgelerdeki çeşitlilik ön planda tutulmuştur. 
Araştırmaya katılan öğrencilerden, metafor kurmayan ya da kurdukları metaforun 
gerekçesini mantıklı bir şekilde ifade edemeyen öğrencilerin verileri analize dahil 
edilmemiş ve 210 katılımcının verileri dikkate alınmıştır. Sentiment analizi (dü-
şünce çözümlemesi) sonucunda bilgisayar-insan sınıflandırması uyumlu olan 201 
katılımcının yanıtları kullanılarak tek faktörlü gruplar arası varyans analizi (ANO-
VA) uygulanmıştır. Türkiye’nin farklı bölgelerindeki 8 farklı ilden katılımcıların 
yer aldığı çalışmada verileri analiz edilen 201 öğrencinin 118’i kız 83’ü erkektir. 
Sınıf düzeyleri dikkate alındığında ise katılımcıların 81’inin 5. sınıf, 54’ünün 6. 
sınıf, 29’unun 7. sınıf ve 37’sinin 8. sınıf olduğu belirlenmiştir.
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Veri Toplama Araçları

Araştırmanın verileri Google Forms’ta tasarlanan veri toplama aracı ile elde 
edilmiştir. Katılımcılara, araştırmacılar tarafından geliştirilen ve uzaktan matema-
tik eğitiminde yer alan öğretim yaklaşımını belirleyen ölçek, Umay (2001) tara-
fından geliştirilen “Matematik Özyeterlik Algısı Ölçeği” ile Işıksal ve Aşkar (2003) 
tarafından geliştirilen “Bilgisayara ilişkin Özyeterlik Algısı Ölçeği” uygulanmıştır. 
Aynı zamanda katılımcıların demografik özellikleri (cinsiyet, sınıf düzeyi ve yaşa-
dıkları il gibi), teknoloji kullanım durumları (kullandıkları uzaktan eğitim platfor-
mu, sahip oldukları teknolojik donanımlar ve İnterneti kullanım durumları gibi), 
uzaktan eğitimde matematik öğrenmeye yönelik metaforları ile uzaktan eğitimde 
matematik öğrenmeye yönelik görüşleri toplanmıştır. 

Araştırma kapsamında, öğrencilerin uzaktan eğitimde matematik öğrenme-
ye yönelik metaforlarını belirlemek için “Uzaktan eğitimde matematik öğrenmek 
………… gibidir. Çünkü …………………………” cümlesindeki boş bırakılan yer-
leri doldurmaları istenmiştir. Bu kapsamda öğrenciler uzaktan eğitimde matema-
tik öğrenmeyi bir sözcük ya da bir söz öbeği ile tanımladıktan sonra benzettikleri 
yapının karakteristik özelliklerini dikkate alarak bir gerekçe yazmaları istenmiştir. 

Öğrencilerin uzaktan eğitimde matematik öğrenmeye yönelik görüşlerinin 
belirlenmesinde öncelikli olarak araştırmacılar tarafından taslak sorular hazır-
lanmıştır. Matematik eğitimi alanında uzman iki araştırmacı tarafından soruların 
araştırmanın amacına uygunluğu incelenmiştir. Gerekli düzenlemeler yapıldıktan 
sonra dil uzmanı tarafından kontroller tamamlanmıştır. Belirlenen sorular 23 gö-
nüllü ortaokul öğrencisine uygulanmış ve soruların katılımcılar tarafından doğru 
anlaşılıp anlaşılmadığı incelenmiştir. Çalışmada kullanılan sorular aşağıda veril-
mektedir.

1. Matematiği uzaktan öğrenmenin yararları nelerdir?

2. Matematiği uzaktan öğrenmenin senin için en iyi yanı nedir?

3. Matematiği uzaktan öğrenmenin zorlukları nelerdir?

4. Matematiği uzaktan öğrenmenin senin için en kötü yanı nedir?

5. Gelecekte (salgın sonrası) uzaktan eğitimle matematik öğrenmek ister 
misiniz? Nedenini ayrıntılı açıklayınız. 

6. Gelecekte (salgın sonrası) uzaktan eğitimle öğrenim göreceğiniz dersleri 
siz belirleyebilseniz hangi derslerinizi uzaktan eğitimle almak isterdiniz? Nedenini 
ayrıntılı açıklayınız.



8

OMÜ EFD, 2022, Cilt 41, Sayı 1, Sayfa 1-50

Öğrenci Gözünden Uzaktan Matematik Öğrenimi: Sentiment Analizi

Öğretim Yaklaşımı Ölçeği

Çalışma kapsamında sınıf içindeki öğretim yaklaşımını belirlemeye yönelik bir 
ölçeğe ihtiyaç duyulmuştur. Ölçek geliştirme sürecinde izlenen adımlar Şekil 1’de 
verilmektedir.

Şekil 1. Ölçek geliştirme süreci

Bu süreçte, bir yandan uluslararası ve ulusal alanyazın taranıp, geniş ölçekli 
uygulamalarda yöneltilen maddeler incelenirken bir yandan da alan uzmanları 
ve öğretmenlerle görüşmeler gerçekleştirilmiş ve taslak ölçek maddeleri oluştu-
rulmuştur. Ölçek maddelerine verilecek yanıtlar için “(4) Her derste/hemen he-
men her derste”, “(3) çoğu derste”, “(2) bazı derslerde” ve “(1) hiçbir derste” olmak 
üzere 4’lü Likert yapıda bir form tasarlanmıştır. Ölçeğin taslak halinde yer alan 
maddeler, alan uzmanlarının görüşleri doğrultusunda “uygun”, “uygun değil” ve 
“düzeltilmeli” olarak değerlendirilmiştir. Maddelerin ölçekte yer alıp almayacağına 
karar verilirken Lavshe analizi kullanılmıştır. Bu analizlere göre kapsam geçerlik 
oranı .99’un altındaki maddeler ölçeğin taslak halinden çıkarılmıştır (Veneziano 
& Hooper, 1997). Dil açısından gerekli kontroller gerçekleştirildikten sonra pilot 
uygulamalar yürütülmüştür. 

Pilot uygulamalar sonrasında yapılan açımlayıcı faktör analizi bulgularına 
göre 1, 2, 4, 5, 6, 9 ve 12. maddeler öğrenci merkezli bir öğretim yaklaşımını işa-
ret ederken, 3, 7, 11 ve 14. maddeler ise öğretim yaklaşımının öğretmen merkezli 
olduğunu göstermektedir. Öğretmen merkezli öğretimi betimleyen maddeler ters 
puanlanmıştır. Verilen yanıtlar sonucunda katılımcıların elde ettiği yüksek puan 
uzaktan matematik öğretiminde öğrenci merkezli bir öğretim yaklaşımını, düşük 
puan ise öğretmen merkezli bir öğretim yaklaşımına ifade etmektedir. Pilot uy-
gulama sonuçlarına göre 8, 10, 13 ve 15. maddeler ölçekten çıkarılmıştır. Gerçek 
uygulamalara 11 madde ile devam edilmiştir. Ölçeğin iç tutarlılığını tanımlayan 
Cronbach alfa değeri .823 olarak hesaplanmıştır. Ölçekte yer alan maddelerden 
örnekler Tablo 1’de verilmektedir.
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Umay (2001) tarafından geliştirilen matematik özyeterlik algısı ölçeği 14 mad-
deden oluşmaktadır. Üniversite öğrencilerine yönelik geliştirilen bu ölçeğin orta-
okul ve lise düzeylerinde kullanımının güvenilir sonuçlar verdiği (Delioğlu, 2017; 
Doruk, Öztürk & Kaplan, 2016; Güzeller & Akın, 2012; Kurtuluş & Öztürk, 2017; 
Özüdoğru & Bümen, 2016; Şengül, 2011) görüldüğünden çalışmamızda da kulla-
nılmasına karar verilmiştir. Uygulama sonucunda ölçeğin Cronbach alfa güvenir-
lik katsayısı .834 olarak hesaplanmıştır. Bu ölçekte 8 tanesi olumlu, 6 tanesi olum-
suz ifade içeren maddeler yer almaktadır. Matematik özyeterlik algısı ölçeği 1-5 
derecelendirme ölçeği ile puanlanmıştır. Araştırmaya katılan öğrencilerden her bir 
maddenin karşısında bulunan “Her Zaman”, “Çoğu Zaman”, “Bazen”, “Ender Ola-
rak” ve “Hiçbir Zaman” seçeneklerinden birine katılma derecelerini belirtmeleri 
istenmiştir. Likert tipi ölçekte, ölçek puanı, maddelere gösterilen tepki puanlarının 
toplamından oluşmaktadır. Ölçekte yer alan olumsuz maddeler ters puanlanmıştır. 
Anketten elde edilebilecek en yüksek öz-yeterlik algısı puanı 70 ve en düşük puanı 
ise 14 olmaktadır. Puanların yüksek olması matematiğe karşı özyeterlik algısının 
yüksek olduğunu göstermektedir.

Bilgisayara ilişkin Özyeterlik Algısı Ölçeği 

Araştırmada, Işıksal ve Aşkar (2003) tarafından geliştirilen “Bilgisayara İlişkin 
Öz-yeterlik Algısı” ölçeği kullanılmıştır. “Kesinlikle katılıyorum”, “katılıyorum”, 
“kararsızım”, “katılmıyorum”, “kesinlikle katılmıyorum” şeklinde 5’li Likert tipinde 
geliştirilen ölçek katılımcılara uygulanmış ve güvenirlik katsayısı .910 olarak he-
saplanmıştır. Puanların yüksek olması bilgisayara ilişkin özyeterlik algısının yük-
sek olduğunu göstermektedir.

Verilerin Analizi

Araştırmaya katılan öğrencilerden, metafor kurmayan ya da kurdukları meta-
forun gerekçesini mantıklı bir şekilde ifade edemeyen öğrencilerin verileri analize 

Tablo 1. 
Öğretim Yaklaşımı Ölçeği Örnek Maddeleri
Temalar Örnek Maddeler

Öğrenci merkezli

01. Matematik dersimde öğrenciler öğretmenden daha aktif rol 
alırlar.
04. Matematik dersimde öğrenciler işlenen konu hakkında birbir-
leriyle tartışırlar.

Öğretmen merkezli

07. Matematik dersimde öğrenciler öğretmenin paylaştığı bilgileri 
not alırlar.
14. Matematik dersimde öğrenciler önemli kuralları ve kısa yolları 
ezberlerler.

Matematik Özyeterlik Algısı Ölçeği 
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dahil edilmemiştir. Metaforların Sentiment analizi, 210 öğrenci verisi kullanıla-
rak gerçekleştirilmiştir. Python programlama dilinin kullanıldığı analizlerde MIT 
lisansı altında sunulan, kural/sözlük tabanlı bir yapıya sahip, açık kaynak kodlu 
bir kütüphane olan VADER (Valence Aware Dictionary and sEntiment Reasoner) 
kullanılmıştır. Analizlerde metaforların duygu yükü VADER ile belirlenmiş ve yük 
puanları -1 ile +1 aralığında elde edilmiştir. Sonrasında ise metaforlar pozitif, nötr 
ve negatif olarak sınıflandırılmıştır. Metaforlar, güvenirlik için iki araştırmacı tara-
fından da sınıflandırılmış ve elde edilen bulgular VADER sonuçları ile karşılaştırıl-
mıştır. Öğrencilerin üçlü metafor sınıflandırması kullanılarak yürütülen tek yönlü 
ANOVA analizleri ile kullanılan öğretim yaklaşımı, matematik özyeterliği ve bil-
gisayar özyeterliği puanlarının ilgili sınıflandırmalar bağlamında anlamlı farklılık 
yaratıp yaratmadığı incelenmiştir.

Günümüzde İnternet kullanımının yaygınlaşmasına bağlı olarak üretilen öznel 
yargı belirten içeriğin artması sınıflandırmanın bilgisayar tarafından yapılması-
nın önemini daha da arttırmıştır. Sentiment analizi insanların bir varlığa yönelik 
görüşlerini konudan bağımsız olarak olumlu, olumsuz ya da nötr olarak sınıflan-
dırmaktadır (Medhat, Hassan & Korashy, 2014). Çalışma kapsamında öğrenciler 
tarafından oluşturulan metaforların öncelikle doğru biçimde sınıflandırılması 
amaçlanmıştır.

 Alanyazındaki düşünce çözümlemesi çalışmaları çoğunlukla İngilizce me-
tinler üzerinden yapıldığından araştırmacılar öğrenciler tarafından oluşturulan 
metaforların İngilizce formları üzerinden bir analiz gerçekleştirmiştir. Buna göre, 
metinlerin farklı bir dile çevrilmesi sürecinde bir İngilizce uzmanı metinleri Türk-
çe’den İngilizce’ye diğer İngilizce alan uzmanı ise İngilizce’ye çevrilen metinleri 
Türkçe’ye çevirmiş ve bu sayede çevrilen metinlerin doğrulaması yapılmıştır. Son-
rasında ise Metaforlar, güvenirlik için iki araştırmacı tarafından da sınıflandırılmış 
ve elde edilen bulgular VADER sonuçları ile karşılaştırılmıştır. Görüşlerin sınıf-
landırılmasında Hutto ve Gilbert (2014) tarafından önerilen kesme puanları kul-
lanılmıştır. Buna göre, VADER analizi sonucunda elde edilen bileşik puan +.05’ten 
büyük ya da eşit ise metafor pozitif olarak sınıflandırılmış, bu değer -.05’ten küçük 
ya da eşit ise de negatif olarak değerlendirilmiştir. Eğer bileşik puan -.05 ile +.05 
arasında ise metafor nötr olarak gruplanmıştır. Python dilinde yazılmış VADER 
analizine yönelik kod yapıları ile analizlerden elde edilen çıktı örnekleri Şekil 2’de 
verilmektedir.
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Örnek olarak birer pozitif, nötr ve negatif metafor sınıflandırmasına yönelik 
analizler Şekil 2’de paylaşılmıştır. Elde edilen farklı duygu yükü puanlarının yanı 
sıra bu puan türlerinden elde edilen bileşik puan (İng. compound score) da yuka-
rıdaki şekilde görülmektedir.

Örnek metaforlar ile bu metaforların VADER analizi ve puanlayıcı değerlen-
dirmeleri çerçevesinde pozitif, negatif ya da nötr olarak sınıflandırılması Tablo 2’de 
verilmektedir.

No Metafor (Türkçe) Metafor (İngilizce) VADER analizi puanı Puanlayıcıların değerlendirmesi

1 Su gibidir çünkü 
vazgeçilmezdir.

It is like water becau-
se it is indispensable .3612 (Pozitif) Pozitif

2

Everest dağına tır-
manmak gibidir 
çünkü zorludur ve 
engeller vardır. Öğ-
retmenimiz bir şey-
ler açıklasa da sınıfta 
ders anlatmak gibi 
değil. İyi anlayamı-
yorum.

It is like climbing 
Mount Everest be-
cause it is tough and 
there are barriers. 
Even if our teacher 
explains something, 
it's not like lecturing 
in the classroom. I do 
not understand well.

-0.2321 (Negatif) Negatif

3

Issız bir adada tek 
başına kalmak gibi-
dir çünkü uzaktan 
eğitimdeki matema-
tik dersinde yalnız 
kalıyorum.

It's like being alone 
on a desert island be-
cause I am alone in a 
math class at distance 
education.

-0.1280 (Negatif)

 

Negatif

Tablo 2. 
Örnek Metaforlar ve Değerlendirme Sonuçları

Şekil 2. Python dilinde yazılmış VADER analizi görseli
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VADER sınıflandırması ile puanlayıcılardan elde edilen değerlendirmelerin 
karşılaştırmasında Kappa istatistik tekniğine başvurulmuştur. Cohen’s Kappa de-
ğeri .930 olarak hesaplanmıştır. Bu değer VADER ile puanlayıcı sınıflandırmasında 
çok iyi uyum olduğunu göstermektedir (McHugh, 2012). Tek faktörlü gruplar arası 
varyans analizini (ANOVA) uygulayabilmek için bilgisayar-insan sınıflandırması 
uyumlu olan 201 veri ile analizlere devam edilmiştir. Bu noktada, ANOVA’nın bazı 
varsayımlarının karşılanması gerekmektedir. Bağımlı değişkene ait puanlar en az 
aralık ölçeğinde olmalıdır (Büyüköztürk, 2012). Ayrıca, verilerin normal dağılım 
göstermesi gerekmektedir. Bu çalışmada verilerin normal dağılıp dağılmadığına 
bakmak için basıklık ve çarpıklık katsayıları incelenmiştir. Ardından normallik 
testi ile verilerin normallik varsayımını karşılayıp karşılamadığı incelenmiştir. Uy-
gulama grubunda katılımcıların sayısı 50’den büyük olduğu için normallik var-

8

Yabancı bir insan-
la tanışmak gibidir 
çünkü yabancılara 
da ne derdimizi an-
latabiliriz ne de tam 
olarak anlayabiliriz. 
Uzaktan eğitimde de 
ne tam anlatabiliyo-
ruz ne de tam anla-
yabiliyoruz.

It is like meeting a 
stranger, because we 
can neither tell our 
troubles to strangers 
nor fully understand 
them. We can neit-
her fully explain nor 
fully understand in 
distance education.

-0.1189 (Negatif Pozitif

9

Taşlı yol gibidir çün-
kü nasıl taşlı yolda 
ilerlemek zor ise 
uzaktan eğitimde 
matematik öğren-
mek o kadar zordur.

It is like a stony road 
because it is so dif-
ficult to learn mat-
hematics in distance 
education, just as it is 
difficult to move on 
the stony road.

-0.5009 (Negatif) Negatif

10
Vitamin gibidir 
çünkü öğrenmemizi 
destekler

It is like a vitamin 
because it supports 
our learning.

0.7351 (Pozitif) Pozitif

4
Yumuşak bir yatakta 
uyumak gibidir çün-
kü matematiği rahat 
rahat öğreniyorum

It is like sleeping in 
a soft bed because I 
learn mathematics 
comfortably

0.6486 (Pozitif) Pozitif

5

Öksüz kalmak gi-
bidir çünkü derste 
etrafımda arkadaş-
larımı göremeyince 
kendimi çok yalnız 
hissediyorum.

It is like being orp-
haned because I feel 
so lonely when I 
can't see my friends 
around me in the 
class.

-0.5098 (Negatif) Negatif

6
Can simidi gibidir 
bizi zor durumdan 
kurtardı.

It is like a life buoy 
because it saves us 
from a difficult situ-
ation

.0000 (Nötr) Nötr

7
PUBG oynamak gi-
bidir çünkü hem ko-
lay hem de eğlenceli.

It's like playing 
PUBG because it's 
easy and fun.

0.8591 (Pozitif) Pozitif
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sayımında Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları kullanılmıştır. Bu çalışmada yer 
alan bağımlı değişkenlerden elde edilen veriler normal dağılım göstermektedir. 
Varyansların homojenliği varsayımının sağlanıp sağlanmadığını belirlemek ama-
cıyla için Levene istatistiği kullanılmıştır. Buna göre, bilgisayar özyeterliği için Le-
vene istatistiği .700 (p=.498), matematik özyeterliği için 2.685 (p=.071) ve öğretim 
yaklaşımı için ise. 576 (p=563) olarak elde edilmiştir. İstatistiksel olarak anlamlı 
bulunmayan bu değerler tüm bağımlı değişkenler için varyansların homojenliği 
varsayımının sağlandığını ifade etmektedir. 

Nitel Analiz

Açık uçlu sorular aracılığıyla alınan öğrencilerin uzaktan eğitimde matematik 
öğrenmeye yönelik görüşleri içerik analizine tabi tutulmuştur. Araştırmada içerik 
analizi yapılırken, içerik analizi için bir çerçeve oluşturma, tematik çerçeveye göre 
verilerin işlenmesi, bulguların tanımlanması ve yorumlanması aşamaları dikka-
te alınmıştır. Araştırma verileri iki araştırmacı tarafından ayrı ayrı kodlanmıştır. 
Kod ve tema listesine son şekli verildikten sonra, veriler iki araştırmacı tarafından 
değerlendirilmiştir. Araştırmacıların birbirinden bağımsız olarak oluşturdukla-
rı kodların tutarlılığı “Görüş birliği” ya da “Görüş ayrılığı” şeklinde işaretleme-
ler yapılarak belirlenmiştir. Araştırmacıların, öğrencilerin ifadeleri için aynı kodu 
kullandıkları durumlar görüş birliği, farklı kodu kullandıkları durumlar ise görüş 
ayrılığı olarak kabul edilmiştir. Bir araştırmacı tarafından çelişkiye düşülen bölüm-
lerde diğer araştırmacının görüşü alınarak kodlama yapılmıştır. Bu şekilde yapılan 
veri analizinin güvenirliği; [Görüş birliği / (Görüş birliği + Görüş ayrılığı) x 100] 
formülü kullanılarak hesaplanmıştır (Miles & Huberman, 1994). Kodlayıcılar ara-
sındaki ortalama güvenirlik %91 olarak bulunmuştur.

Etik Onayı

Bu çalışma, Niğde Ömer Halisdemir Üniversitesi Etik Kurulu’nun 2021 yılı 14 
sayılı toplantısının 02 sayılı kararı ile Eğitim Bilimleri alanında araştırma etik ilke-
lerine uygun görülmüştür.

BULGULAR 

Çalışmanın bulguları metaforlar ve öğrenci görüşleri başlıkları altında aşağıda 
sunulmaktadır.

Metaforlar
Bu çalışmada, matematik öğretiminde kullanılan öğretim yaklaşımı, öğrenci-

lerin matematik özyeterliği ve bilgisayar özyeterliği puanlarının öğrenciler tara-
fından belirtilen metaforların duygu yükleri açısından farklılaşıp farklılaşmadığı 
belirlenmiştir. 
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Öncelikle, bilgisayar özyeterliği puanlarının metaforların duygu yüklerine göre 
farklılaşıp farklılaşmadığını incelemek için tek faktörlü gruplar arası varyans ana-
lizi yürütülmüştür. Metaforlar duygu yüklerine göre üç gruba ayrılmıştır (Grup 1 
negatif, Grup 2 nötr ve Grup 3 pozitif). Farklı duygu yüklerinin bilgisayar özyeter-
liği puanlarında p<.05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunma-
mıştır: F(2,198)=1.671, p=.191.

Benzer şekilde, matematik özyeterliği puanlarının metaforların duygu yükle-
rine göre farklılaşıp farklılaşmadığını incelemek için de tek faktörlü gruplar arası 
varyans analizi yürütülmüştür. Metaforlar duygu yüklerine göre üç gruba ayrıl-
mıştır (Grup 1 negatif, Grup 2 nötr ve Grup 3 pozitif). Farklı duygu yüklerinin 
matematik özyeterliği puanlarında p<.05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir 
farklılık bulunmuştur: F(2,198)=10.190, p=.000. Eta-kare kullanılarak hesaplanan 
etki büyüklüğü ise. 093 olarak hesaplanmıştır. Cohen (1988)’e göre bu değer orta 
düzeyde bir etki büyüklüğüne işaret etmektedir. Tukey HSD testi kullanan post-
hoc kıyaslamalar Grup 3 için elde edilen ortalama puanın (M=3.845, SD=.573) 
Grup 1 için elde edilen ortalama puandan (M=3.397, SD=.701) anlamlı biçimde 
farklı olduğunu işaret etmektedir. Grup 2 (M=3.599, SD=.599) ise Grup 1 ve Grup 
3’ten anlamlı biçimde farklılaşmamaktadır.

Son olarak, öğretim yaklaşımı puanlarının metaforların duygu yüklerine göre 
farklılaşıp farklılaşmadığını incelemek için de tek faktörlü gruplararası varyans 
analizi yürütülmüştür. Metaforlar duygu yüklerine göre üzere üç gruba ayrılmıştır 
(Grup 1 negatif, Grup 2 nötr ve Grup 3 pozitif). Farklı duygu yüklerinin öğretim 
yaklaşımı puanlarında p<.05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bu-
lunmuştur: F(2,198)=3.866, p=.023. Eta-kare kullanılarak hesaplanan etki büyük-
lüğü ise. 038 olarak hesaplanmıştır. Cohen (1988)’e göre bu değer düşük bir etki 
büyüklüğüne işaret etmektedir. Tukey HSD testi kullanan post-hoc kıyaslamalar 
Grup 3 için elde edilen ortalama puanın (M=2.529, SD=.365) Grup 1 için elde edi-
len ortalama puandan (M=2.367, SD=.404) anlamlı biçimde farklı olduğunu işaret 
etmektedir. Grup 2 (M=2.482, SD=.358) ise Grup 1 ve Grup 3’ten anlamlı biçimde 
farklılaşmamaktadır.

Öğrenci Görüşleri 

Öğrencilerin uzaktan eğitimde matematik öğrenmeye yönelik görüşleri sorular 
aracılığıyla toplanmıştır. Bu bulgular sorulan sorular gruplandırılarak alt başlıklar 
olarak aşağıda verilmektedir. Öğrenciler Ö1, Ö2, …, Ö201 olarak kodlanmıştır.

Soru 1-2: Matematiği uzaktan öğrenmenin yararları nelerdir? Matematiği 
uzaktan öğrenmenin senin için en iyi yanı nedir?

Bu bölümde öğrencilerin matematiği uzaktan öğrenmenin yararları üzerine 
görüşlerinin analizine yer verilmektedir. Belirlenen baskın temalar (frekansı %30 
un üzerinde olan) Tablo 3 de sunulmaktadır.
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Tablo 3. Matematiği Uzaktan Öğrenmenin Yararları Üzerine Belirlenen Tema-
lar ve Frekansları

Tablo 3 incelendiğinde “esneklik” temasının en fazla belirtilen tema olduğu 
göze çarpmaktadır. Burada esneklik daha çok öğrenciler tarafından okula gidip yo-
rulmadan istenilen yerden derse bağlanılması olarak belirtilmiştir. Aynı zamanda 
yemek yiyerek dersi dinleme ve diğer temel ihtiyaçları giderme rahatlığı da bu tema 
altında sunulmuştur. Kayıtların tekrar izlenebilmesi teması öğrenciler tarafından 
sıklıkla belirtilmiştir. Bu tema farklılaştırılmış bir öğrenme ortamının öğesi olarak 
ele alınabilir çünkü öğrenciler anlamadıkları yerleri tekrar tekrar izleyerek anlaya-
bildiklerini belirtmişlerdir. Bu durum öğrencilerin kendi hızlarına göre öğrenme 
fırsatı bulması şeklinde yorumlanabilir. Hız teması altında öğretmenin daha yavaş 
bir anlatım yapması kodları yer almıştır. Bu husus öğrenciler tarafından öğretmen-
lerin yüz yüze eğitime göre daha yavaş anlatması ile arkadaşlarının hızına yetişerek 
derste konuyu anlayabilmeleri olarak ifade edilmiştir. Zamandan tasarruf tema-
sının altında ağırlıklı olarak öğrenciler tarafından ele alınan kod öğretmenlerin 
soru yazmak için vakit kaybetmemesi böylece derste daha fazla soru çözülebilmesi 
olmuştur. Dersten kopmama teması altında öğrencilerin sundukları kodlar yüz 
yüze eğitimde ders esnasında hatırlanamayan önbilgiler ya da kurallar olduğunda 
konunun devamı anlaşılamadığı için dersten kopulmasını içermektedir. Fakat bu 
tema, uzaktan eğitimde İnternetin varlığı ile öğrencilerin hatırlayamadıkları bilgi-
lere hızlıca ulaşarak dersten kopmaların yaşanmamasını yansıtmaktadır. Gürültü 
olmaması teması altında öğrenciler, yüz yüze eğitimde sınıfların çok gürültülü ol-
duğunu bu yüzden birçok matematik dersinin anlaşılmadığını fakat uzaktan eği-
timde gürültü yapılmadığını için derslerin daha anlaşılır olduğunu belirtmişlerdir. 
Öğretim kaynakları teması altında farklı içerikli ve çok sayıda elektronik kaynağa 
ulaşabilmenin olumlu etkisi sunulmuştur. Dikkati çeken ve frekans değerleri ile 
azımsanmayacak temalar ise öğretmen ve arkadaş baskısının hissedilmemesi ol-
muştur. Burada temalar altında belirtilen kodlarda yüz yüze eğitimde öğretmenle-
rin ve akranlarının bakışları ve sözleri ile öğrencilerin üzerlerinde yarattığı baskı 
ile öğrencilerin derslere tam olarak odaklanamaması sunulmuştur. Aynı zamanda 
bu baskıyı uzaktan eğitimde hissetmedikleri için derslere daha iyi odaklanabildik-
lerini sunmuşlardır. Farklı temaları örnekleyen birebir öğrenci görüşleri ve ilişkili 
olduğu temalar aşağıda yer verilmektedir.

*Bazı öğrenci yanıtları birden fazla tema altında yer almaktadır.
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“Acıktığımda odamda yemeğimi yiyerek dersi dinliyorum, yorulmuyorum bence 
en büyük yararı bu.” Esneklik-Ö83

“Kayıtları tekrar izlemek bence çünkü bu şekilde anlamadığım veya kaçırdığım 
yerleri anlayabiliyorum.” Kayıtların tekrar izlenebilmesi-Ö105

“Okulda öğretmen çok hızlı anlatıyordu arkadaşlarım anlayabiliyordu ama ben 
yetişemiyordum, fakat uzaktan derslerde öğretmen daha yavaş anlatıyor benim için 
yararlı oldu” Hız-Ö24

“Öğretmen sınıfta soruları tahtaya yazarken çok zaman kaybediyorduk şimdi 
ekranda kitabı açması yeterli böylece daha çok soru çözebiliyoruz.” Zamandan ta-
sarruf-Ö192

“Okulda ben kuralları hatırlayamadığım için soru çözemiyordum ama şimdi ta-
kıldığım yerde hemen internetten bakıyorum hatırlıyorum böylece dersten kopmuyo-
rum.” Dersten kopmama-Ö7

“Okulda çok gürültü olduğu için ben dersi anlayamıyordum ama uzaktan eğitim-
de gürültü yok rahatlıkla anlayabiliyorum.“ Gürültü olmaması-Ö96

“Okulda çok gürültü olduğu için ben dersi anlayamıyordum ama uzaktan eğitim-
de gürültü yok rahatlıkla anlayabiliyorum.“ Gürültü olmaması-Ö96

“Normalinde öğretmenimiz sınıfa bir kitapla gelir oradan soru çözerdi ama uzak-
tan eğitimde çok fazla kaynak kitap kullandı ve çok çeşitli sorular çözebildik” Öğre-
tim kaynakları- Ö61

“Okulda soru çözerken öğretmenim öyle bir bakardı ki panik yapıp çözebileceğim 
soruyu bile çözemezdim şimdi o bakışlarını hissetmiyorum o yüzdende rahat ettiğim 
için daha rahat çözüyorum soruları” Öğretmen baskısının hissedilmemesi-Ö128

Öğrencilere matematiği uzaktan öğrenmenin en iyi yanı sorulduğunda en çok 
öne çıkan temalar sırasıyla esneklik, kayıtların tekrar izlenebilmesi ve öğretim kay-
nakları temaları olmuştur. 

Soru 3-4: Matematiği uzaktan öğrenmenin zorlukları nelerdir? Matematiği uzak-
tan öğrenmenin senin için en kötü yanı nedir?

Bu bölümde öğrencilerin matematiği uzaktan öğrenmenin zorlukları üzerine 
görüşlerinin analizine yer verilmektedir. Belirlenen baskın temalar (frekansı %30 
un üzerinde olan) Tablo 4’te sunulmaktadır.
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Tablo 4 incelendiğinde en fazla belirtilen konunun internet kaynaklı sıkıntı-
lar olduğu görülmektedir. Öğrenciler seslerinin gitmemesini, görüntü kalitesini ve 
sık sık internetin kopmasını yaşadıkları zorluklar olarak belirtmişlerdir. Diğer bir 
tema olan hile/kopya teması da öğrencilerin birçoğu tarafından vurgulanmıştır. Bu 
tema altında öğrenciler diğer öğrencilerin uyguladığı hile/kopya girişimlerinden 
yaşadıkları haksızlıkları sunmuşlardır. Örneğin sınavlarda yanlarındaki bir kişinin 
yardımını alma, öğretmen sorusuna internetten bakarak yanıt verme, hesap maki-
nesi ile işlem yapma bu durumlarda hile/kopya girişiminde bulunmayanların ne 
kadar çaba sarf etseler de hak ettikleri değeri görmemeleri yaşanılan zorluk olarak 
belirtilmiştir. Uzaktan eğitimde matematiği öğrenme zorluğu belirtilen diğer bir 
temadır. Bu tema altında beliren kodlar yüz yüze eğitimde olduğu kadar konula-
rın anlaşılmaması, öğretmenin sıklıkla sözlü olarak anlatması bu sebeple dikkatin 
çabuk dağılması, öğrencilerin yaptıkları işlemleri sözlü olarak ifade edememeleri, 
öğrenme çabasının düşmesi olmuştur. İletişimsizlik/yalnızlık teması altında öğ-
renciler ağırlıklı olarak arkadaşları ve öğretmeni ile yeterli iletişimi kuramadıkları 
için derslerde çok yalnız hissettiklerini sunmuşlardır. Diğer bir tema olan destek 
alamama temasında öğrenciler yüz yüze eğitimde matematiksel bir kavram ile ilgili 
yardıma ihtiyaçları olduğunda arkadaşlarından ve öğretmenlerinden destek ala-
bildiklerini fakat uzaktan eğitimde yeterli desteği alamadıklarını belirtmişlerdir. 
Yorgunluk teması altında ise uzaktan eğitimde ekran karşısında çok çabuk yorul-
duklarını bu sebeple derse odaklanmada zorlandıklarını ifade etmişlerdir. Moti-
vasyonun ele alındığı temada öğrenciler çoğunlukla arkadaşları ve öğretmenleri 
ile sınırlı düzeyde iletişim kurdukları için ilgilerinin ve motivasyonlarının düşük 
olmasını dile getirmişlerdir. Dikkati çeken bir tema ise söylenmemiş ihtiyaçların 
anlaşılmaması olmuştur. Burada öğrenciler çekindikleri için soru soramadıkları-
nı, yüz yüze eğitimde öğretmenin öğrencilerin bakışlarından, tavırlarından, jest ve 
mimiklerinden anlayıp konuyu tekrar anlattığını fakat uzaktan eğitimde bu ihti-
yaçlarının öğretmen tarafından karşılanamadığını ifade etmişlerdir. Aynı zamanda 
matematiksel ifadeleri (sembol, grafik vb.) sınavlarda yazmanın zorluğu öğrenciler 
tarafından dilegetirilmiştir. Farklı temaları örnekleyen birebir öğrenci görüşlerine 
ilişkili olduğu tema ile birlikte aşağıda yer verilmektedir.

Tablo 4. Matematiği Uzaktan Öğrenmenin Zorlukları Üzerine Belirlenen Te-
malar ve Frekansları

*Bazı öğrenci yanıtları birden fazla tema altında yer almaktadır.
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“Sık sık internetin kopması benim yaşadığım en büyük sorundu” İnternet kay-
naklı sıkıntılar-Ö73

“Sınavlarda çok çalışıyorum ama gene de sınıfın gerisinde kalıyorum çünkü bana 
sınavlarda yardım eden yok. Arkadaşlarıma anneleri, babaları ve kardeşleri yardım 
ediyor.” Hile/Kopya-Ö120

“Uzaktan eğitimde öğrenmek daha zor. Okulda herkes daha fazla soru soruyordu 
bende anlamadığım yerleri bu sayede anlayabiliyordum, öğrenmeye karşı çabam ar-
tıyordu ve arkadaşlarımın soruları da bu çabamı destekliyordu ama şimdi kimse soru 
sormuyor bende birkaç soru sorup bırakıyorum utanıyorum böyle olunca desteğim 
kesilmiş oluyor bu da benim öğrenme çabamı azaltıyor.” Öğrenme Zorluğu-Ö11

“Arkadaşlarımla konuşamıyorum, bu beni çok yalnız hissettiriyor.” İletişimsizlik/
Yalnızlık-Ö103

“Okulda anlamadığım yer olduğunda genellikle teneffüslerde arkadaşlarıma sora-
biliyordum ya da öğretmenime ama şimdi bunu yapamıyorum.” Destek alamama-Ö8

“Bilgisayar başında çok çabuk yoruluyorum bir müddet sonra öğretmenimi din-
leyemiyorum.” Yorgunluk-Ö166

“Arkadaşlarımla konuşamadığım için derste ilgim çabuk dağılıyor, kendim içimde 
istek uyandıramıyorum.” Motivasyon düşüklüğü-Ö185

“Okulda öğretmenimiz yüzümden anlamadığımı anlayıp tekrardan ve farklı şe-
killerde anlatırdı problemi fakat şimdi kameram açık olsa da öğretmenim anlamıyor 
bende kendimi soyutlanmış hissediyorum.” Söylenmemiş ihtiyaçların anlaşılmama-
sı-Ö157

“Öğretmenimiz sık sık quiz yapıyor oralara az az da olsa semboller yazmamız 
gerekiyor bunları yazarken çok zorlanıyorum.” Matematiksel ifadeleri yazma-Ö38

Öğrencilere matematiği uzaktan öğrenmenin en kötü yanı sorulduğunda sı-
rasıyla en çok öne çıkan temalar öğrenme zorluğu, iletişimsizlik/yalnızlık ve hile/
kopya temaları olmuştur. 

Soru 5-6: Gelecekte (salgın sonrası) uzaktan eğitimle matematik öğrenmek ister 
misiniz? Nedenini ayrıntılı açıklayınız. Gelecekte (salgın sonrası) uzaktan eğitimle 
öğrenim göreceğiniz dersleri siz belirleyebilseniz hangi derslerinizi uzaktan eğitimle 
almak isterdiniz? Nedenini ayrıntılı açıklayınız.

Öğrenci yanıtları incelendiğinde öğrencilerin çoğunluğu (%83) gelecekte uzak-
tan eğitimle matematik öğrenmek istemediklerini belirtmişlerdir. Aynı zamanda 
öğrenciler (%56) gelecekte uzaktan eğitimle sözel dersleri (Türkçe, Sosyal Bilgiler 
vb.) alabileceklerini çünkü yüz yüze eğitimle çok büyük bir fark olmadığını ifade 
etmişlerdir.
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TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER 

Uzaktan eğitim içinde barındırdığı fırsatları ve zorlukları ile öğrenme ortamla-
rı için farklı öğeler sunmaktadır. Uzaktan eğitimde öğrenciler farklı öğrenme des-
teklerine ihtiyaç duymaktadır (Taylor & Galligan, 2006). Öğrencilerin bu öğrenme 
ihtiyaçlarını karşılayabilmek için uzaktan eğitimde dersler yüz yüze eğitime göre 
farklı bir şekilde yapılandırılmalıdır (Moore & Kearsley, 2011). Bu yapılandırma 
sürecinde ise öğrenci görüşleri ön plana çıkmaktadır. Uzaktan eğitimde matematik 
öğrenmenin öğrenci görüşleri ile değerlendirildiği bu çalışmada, matematik öğre-
timinde kullanılan öğretim yaklaşımı, öğrencilerin matematik özyeterliği ve bilgi-
sayar özyeterliği puanlarının öğrenciler tarafından belirtilen metaforların duygu 
yüklerine göre farklılaşıp farklılaşmadığı incelenmiştir. Öğrencilerin bilgisayar öz-
yeterliği puanlarının pozitif, nötr ve negatif olarak sınıflandırılan metaforlar için 
anlamlı farklılık yaratmadığı belirlenmiştir. Buna karşın, matematik özyeterliği 
puanlarının sadece pozitif-negatif gruplar arasında farklılaştığı tespit edilmiştir. 
Bu farklılaşma pozitif metaforlar lehinedir. Kullanılan öğretim yaklaşımı puanla-
rı karşılaştırıldığında ise nötr-pozitif ya da nötr-negatif gruplar arasında anlamlı 
farklılık bulunmamasına rağmen pozitif-negatif gruplar arasında anlamlı farklılık 
olduğu görülmüştür. Matematik özyeterliği puanlarında olduğu gibi bu fark pozitif 
metaforları kullanan öğrenciler lehinedir. 

Bilgisayar özyeterliği puanlarının bu çalışmada metaforlar için anlamlı farklılık 
yaratmadığı belirlenmiştir. Bilgisayar özyeterlik algısı bireyin bilgisayar başında 
bir görevi gerçekleştirmek için bilgisayar kullanım yeteneği üzerine kabul ettiği 
algısı (Gürcan, 2005) olarak düşünüldüğünde ve yapılan çalışmaların bu algının 
bilgisayar tabanlı görevlerde performansı etkilediği ele alındığında (Sam, Othman 
& Nordin, 2005), bu çalışmada bilgisayar tabanlı görevlerin uzaktan eğitimde her 
öğrenci için basit düzeyde olması sebebiyle bilgisayar özyeterliliğinin öğrencilerin 
uzaktan eğitimde matematik öğrenmeye karşı görüşlerinin değişikliğinde etkili ol-
madığı söylenebilir.

Bulgulardan yola çıktığımızda matematik öz-yeterliliği yüksek olan öğrencile-
rin uzaktan eğitimde de pozitif algılar oluşturduğunu söyleyebiliriz. Öğrenenlerin 
özyeterliğe ilişkin inançlarının motivasyon ve başarı duygusu için kilit nitelikte ol-
duğu ele alındığında (Pajares, Johnson & Usher, 2007) uzaktan eğitimde matema-
tik öğrenme sürecini desteklediğini düşünebiliriz. Alanyazında özyeterlik üzerine 
yapılan çalışmalarda daha yüksek özyeterlik sahibi çocukların, başarısızlığı çaba 
eksikliğine bağladığı tespiti (Chase, 2001; Ordonez-Feliciano, 2009) düşünüldü-
ğünde uzaktan eğitimde öğrencilerin matematiği öğrenirken başarısızlıklarında 
çaba eksikliklerine bağlayarak kendi öğrenmelerini düzenleme fırsatı bulduğun-
dan öğrenmeyi daha pozitif algıladıkları yargısına varılabilir. Aynı zamanda, ma-
tematik özyeterliği ile öğrencilerin matematik performansı arasında olumlu bir 
ilişki olduğunu ortaya koyan çalışmalar (Anjum, 2006; Siegle & McCoach, 2007; 
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Stevens, Olivarez, Lan & Talent-Runnels, 2004 ) ışığında uzaktan eğitimde de ma-
tematik performanslarına pozitif yansımalar olabileceği öngörüsünde bulunulabi-
lir. Smith ve Ferguson (2005) uzaktan eğitimde başarılı öğrencilerin karakterlerini 
sundukları çalışmalarında, başarılı öğrencilerin öz-disipline sahip olduklarını ve 
öğrenmelerini organize edebildiklerini belirtmişlerdir, matematik öz-yeterliliğinin 
de bu karakteristik özellikleri desteklediği düşünüldüğünde öğrencilerin uzaktan 
eğitimde matematik öğrenme üzerine pozitif algılar oluşturmalarını sağladığı söy-
lenebilir.

Bu çalışmada öğrenci ve öğretmen merkezli olarak ele alınan öğretim yaklaşı-
mının, öğrencilerin uzaktan eğitimde matematik öğrenme algıları üzerinde etkisi 
olduğunu söyleyebiliriz. Uzaktan eğitimde matematik öğrenirken öğrenci merkezli 
öğretim yaklaşımının kullanılmasının öğrencilerin öğretim üzerine pozitif algılar 
oluşturmasında etkili olabileceği yargısına varılabilir. Öğrenci merkezli yaklaşım-
da öğrenenler bilginin pasif alıcı olarak tanımlanmadığından, kendi öğrenmele-
rinden sorumludurlar, kendi hipotezlerini üretir ve test ederler. Öğretmenler ise 
kendi anlamlarını oluşturma çabasındaki öğrenenlere destek sağlar ve konuya 
ilişkin problem durumları yönelterek araştırmaya özendirirler (Fosnot & Perry, 
1996). Bu yaklaşımın uzaktan eğitimde de öğrencilerin matematik öğrenme so-
rumluluklarını almalarına fırsat tanımasıyla ve öğretmenlerin bu süreçte destek 
sağlamasıyla, uzaktan eğitim sürecinde matematik öğrenmeye karşı öğrenci algıla-
rında pozitif bir etki yarattığı düşünülebilir.

Öğrencilerin matematiği uzaktan öğrenmenin yararları üzerine görüşlerinin 
analiz edildiği bu çalışmada esneklik temasının en fazla belirtilen tema olduğu göze 
çarpmaktadır. Bu esneklik daha çok öğrenciler tarafından okula gidip yorulma-
dan istenilen yerden derse bağlanılması olarak belirtilmiştir. Aynı zamanda yemek 
yiyerek dersi dinleme ya da diğer temel ihtiyaçları giderme rahatlığı da bu tema 
altında sunulmuştur. Bu sonuç, Allen ve Seaman (2010)’ın belirttiği uzaktan eği-
timin öğrencilerin bilgiye ulaşmadaki yer ve zaman gibi bariyerleri kaldırdığı gö-
rüşü ile uyum göstermektedir. Çalışmada ortaya çıkan diğer temalar ise kayıtların 
tekrar izlenebilmesi, hız, zamandan tasarruf, dersten kopmama, gürültü olmama-
sı, öğretim kaynakları, öğretmen ve arkadaş baskısının hissedilmemesi olmuştur. 
Benzer olarak, Braude ve Merrill (2013) çalışmalarında dersin tekrar tekrar izle-
nebilmesini, online materyal desteğini, akran baskısı hissetmemeyi uzaktan eğiti-
min değerli öğrenme fırsatları olarak nitelendirmişlerdir. Öğrencilere matematiği 
uzaktan öğrenmenin en iyi yanı sorulduğunda sırasıyla en çok öne çıkan temalar 
esneklik, kayıtların tekrar izlenebilmesi ve öğretim kaynakları temaları olmuştur. 
Bu temalarda ileride yer alabilecek uzaktan eğitimin gerçekleştirileceği platformlar 
için önemli öğeler sunmaktadır. Platformların geniş kayıt alanına imkân sunma-
sının ve geniş öğretim kaynakları barındırmasının önemi ön plana çıkmaktadır.
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Öğrencilerin matematiği uzaktan öğrenmenin zorlukları üzerine görüşlerinin 
analizinde en fazla belirtilen konunun internet kaynaklı sıkıntılar olduğu görül-
mektedir. Öğrenciler seslerinin gitmemesini, görüntü kalitesini ve sık sık inter-
netin kopmasını yaşadıkları zorluklar olarak belirtmişlerdir. Diğer bir tema olan 
hile/kopya teması da öğrencilerin birçoğu tarafından vurgulanmıştır. Bu tema 
altında öğrenciler diğer öğrencilerin uyguladığı hile ve kopya girişimlerinden ya-
şadıkları haksızlıkları sunmuşlardır. Benzer şekilde, Krause ve Putnam (2016)’ın 
çalışmalarında çevirim içi ödevlerde öğrencilerin web sitelerinden, forumlardan 
yararlandıklarından, hesap makinelerini öğretmenin izni olmadan kullandıkların-
dan bahsetmişlerdir. Diğer bir tema ise öğrenme zorluğu temasıdır. İletişimsizlik/
yalnızlık teması altında ise öğrenciler ağırlıklı olarak arkadaşları ve öğretmeni ile 
yeterli iletişimi kuramadıkları için derslerde çok yalnız hissettiklerini sunmuşlar-
dır. Yalnızlık hissinin uzaktan eğitimde yaşanılan genel bir zorluk olduğu diğer 
çalışmalarda da vurgulanmaktadır (Bambara, Harbour, Davies & Athey, 2009). 
Diğer bir tema olan destek alamama temasında öğrenciler yüz yüze eğitimde ma-
tematiksel bir kavram ile ilgili yardıma ihtiyaçları olduğunda arkadaşlarından ve 
öğretmenlerinden destek alabildiklerini fakat uzaktan eğitimde destek alamadık-
larını belirtmişlerdir. Yorgunluk teması altında uzaktan eğitimde ekran karşısında 
çok çabuk yorulduklarını bu sebeple derse odaklanmada zorlandıklarını belirtmiş-
lerdir. Motivasyonun ele alındığı temada öğrenciler çoğunlukla arkadaşları ve öğ-
retmenleri ile sınırlı iletişim kurdukları için ilgilerinin ve motivasyonlarının düşük 
olmasını dile getirmişlerdir. Dikkati çeken bir tema ise söylenmemiş ihtiyaçların 
anlaşılmaması olmuştur. Burada öğrenciler çekindikleri için soru soramadıklarını, 
yüz yüze eğitimde öğretmenin yüzlerinden anlayıp konuyu tekrar anlattığını fakat 
uzaktan eğitimde bu ihtiyaçlarının öğretmen tarafından anlaşılmadığını ifade et-
mişlerdir. Aynı zamanda matematiksel ifadeleri (sembolleri, grafikleri) sınavlarda 
yazmanın zorluğu öğrenciler tarafından dile getirilmiştir. Benzer olarak, Smith 
ve Ferguson (2005) uzaktan öğrenme ortamlarının matematik için iyi bir şekilde 
adapte edilmediğini sunmuşlardır. Öğrencilere matematiği uzaktan öğrenmenin 
en kötü yanı sorulduğunda sırasıyla en çok öne çıkan temalar öğrenme zorluğu, 
iletişimsizlik/yalnızlık ve hile/kopya temaları olmuştur. Aynı zamanda, öğrenci-
lere gelecekte (salgın sonrası) uzaktan eğitimle hangi derslerin alınmak istendiği 
sorulduğunda öğrencilerin çoğunluğu gelecekte uzaktan eğitimle matematik öğ-
renmek istemediklerini belirtmişlerdir. Ek olarak, öğrenciler gelecekte uzaktan 
eğitimle sözel dersleri alabileceklerini çünkü yüz yüze eğitimle çok büyük bir fark 
olmadığını ifade etmişlerdir. Bu açıdan ileride bir kısım derslerin uzaktan eğitimle 
gerçekleştirilmesi söz konusu olduğunda söylemsel ağırlık içeren dersler uzaktan 
eğitimle verilebilir.

Uzaktan eğitimin gelecekte de hayatımızın vazgeçilmez bir parçası olacağı var-
sayıldığında öğretimin gerçekleştirileceği platformlarda olması gereken öğelerle ve 
öğrenme ortamının gereklilikleri ile bu araştırmanın sonuçlarının uzaktan eğiti-
min niteliği için önemli bulgular sunduğu düşünülmektedir.
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LEARNING MATHEMATICS IN DISTANCE EDUCATION THROUGH STUDENTS’ 
EYES: SENTIMENT ANALYSIS

ÖZ:

Ethics committee approval in the field of Educational Sciences was obtained 
from the Niğde Ömer Halisdemir University Ethics Committee for the research 
with the decision numbered 02 of the meeting numbered 14 in 2021.

Covid-19 salgını sürecinde, ülkeler çeşitli önlemler almış ve bunun önemli bir 
yansıması da eğitim politikasında olmuştur. Salgın, dünya genelinde uzaktan eği-
timi zorunlu kılmıştır. Bu zorunluluk kapsamında birçok ülke uzaktan eğitimin 
daha nitelikli yürütülebilmesi için arayış içerisine girmiştir. Çalışmanın amacı, 
öğrencilerin uzaktan eğitim sürecindeki matematik öğrenmeye yönelik algılarını 
metaforlar yoluyla belirlemektir. Metaforların duygu yükleri ile kullanılan öğretim 
yaklaşımı, matematik özyeterliği ve bilgisayar özyeterliği değişkenleri ile ilişkisi-
nin ortaya çıkarılması amaçlanmıştır. Aynı zamanda, öğrenci görüşleri ile uzaktan 
eğitimde matematik öğrenmenin değerlendirilmesi hedeflenmiştir. Bu çalışmada 
betimsel araştırma yöntemlerinden tarama modeli kullanılmıştır. Çalışmanın ka-
tılımcılarını farklı bölgelerde öğrenim gören 201 ortaokul öğrencisi oluşturmak-
tadır. Yürütülen analizlerde metaforların duygu yükü VADER (Valence Aware 
Dictionary and sEntiment Reasoner)  ile belirlenmiştir. Öğrencilerin metafor sı-
nıflandırması kullanılarak yürütülen tek yönlü ANOVA analizleri ile kullanılan 
öğretim yaklaşımı, matematik özyeterliği ve bilgisayar özyeterliği puanlarının ilgili 
sınıflandırmalar bağlamında anlamlı farklılık yaratıp yaratmadığı incelenmiştir. 
Öğrenci görüşleri ise içerik analizine tabi tutulmuştur. Uzaktan eğitimin gelecekte 
de hayatımızın vazgeçilmez bir parçası olacağı varsayıldığında öğretimin gerçek-
leştirileceği platformlarda olması gereken öğelerle ve öğrenme ortamının gerekli-
likleri ile bu araştırmanın sonuçlarının uzaktan eğitimin niteliği için önemli bul-
gular sunduğu düşünülmektedir.

Anahtar Sözcükler: Uzaktan Eğİtim, Matematik Öğretimi, Metafor, Sentiment 
Analizi, Öğrenci Görüşleri.

ABSTRACT:

Countries implemented a variety of measures with education policy during the 
Covid-19 epidemic so that distance education has become compulsory all over the 
world. Many countries have endeavored to conduct more qualified online educati-
on as a result of this need. The purpose of this study is to use metaphors to identify 
students’ perspectives of mathematics learning in distance education. It is also ai-
med to reveal the relationship of metaphors with emotional loads and the variables 
of teaching approach, mathematics self-efficacy and computer self-efficacy. Survey 



27Arzu AYDOĞAN YENMEZ, Semirhan GÖKÇE

https://doi.org/10.7822/omuefd.999136

model, which is one of the descriptive research approaches, was employed in this 
study and a total of 201 elementary school students from various regions of Tur-
key participated to the study. Valence Aware Dictionary and sEntiment Reasoner 
(VADER) assessed the emotional load of the metaphors. With one-way ANOVA 
analysis conducted using metaphor classification, it was examined whether the te-
aching approach, mathematics self-efficacy and computer self-efficacy scores cre-
ated a significant difference in the context of the relevant classifications. Student 
opinions were subjected to content analysis. Assuming that distance education will 
become an integral part of our lives in the future, it is anticipated that the findings 
of this study will provide important insights into the elements that should be inc-
luded in the platforms where teaching will take place, as well as the requirements 
of the learning environment.

Keywords: Distance Education, Mathematics Learning, Metaphor, Sentiment 
Analysis, Student Opinions.

INTRODUCTION

During the Covid-19 epidemic, countries took a variety of measures with edu-
cation policy. As a result of the epidemic, distance education has become manda-
tory all across the world. During the epidemic period in Turkey, a rapid transition 
to distance education was implemented in order to meet education needs. Many 
countries have endeavored to conduct more qualified distance education as a re-
sult of this need. Without a doubt, distance education applications that are used 
to complete students’ interrupted formal education are a way that should be as-
sessed (Can, 2020). According to Moore and Kearsly (2011), distance education is 
an approach in which the teachers and students communicate using a variety of 
techniques, as well as individual, flexible, and independent learning methods. Ac-
cording to the findings of a study in the field of mathematics education, the majority 
of pupil’s view mathematics as a difficulty they will encounter throughout their edu-
cational careers. As a result, research has been conducted to discover the origins of 
the claimed perception (Barakaev et al., 2020; Richland, Stigler & Holyoak, 2012). 
However, it is noteworthy that the number of studies carried out especially on mat-
hematics during the epidemic is less than other fields (Borba, 2021; Khirwadkar 
et al., 2020). Especially in this period, the necessity of addressing the different di-
mensions of the processes of conducting the mathematics course through distance 
education emerges. It is considered to be an important dimension to determine the 
opinions and perceptions of students regarding the mathematics lessons conduc-
ted through distance education (Garris & Fleck, 2020; Landrum, 2020). Metaphor 
analysis stands out as a powerful method in determining student perceptions (Cor-
tazzi & Jin, 2020; Wegner et al., 2020). Metaphors are regarded to be one of the most 
effective tools for structuring, directing, and controlling beliefs about how events 
form and work (Baldwin, Landau & Swanson, 2018; Jensen, 2006; Kövecses, 2020; 
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Shvarts & Bakker, 2019). Metaphors reflect how events and processes are percei-
ved (Inbar, 1996; Kövecses, 2020). People’s understandings, perceptions, and expe-
riences can be analyzed in depth using metaphors (Jensen, 2006; Kövecses, 2020). 
However, there are different variables associated with metaphors (Jacobs & Kinder, 
2018; Jensen, 2006; Mio,2018). Researches works have mainly focused on self-ef-
ficacy (Elaldi & Yerliyurt, 2016; Hawkins, 1995; Kahu & Nelson, 2018; Liu & Chi, 
2012; Low, 2008) and teaching approach (Low, 2008; Tiberius, 1986; Zhang & Hu, 
2009) reflects the importance of the relationship with students’ metaphorical per-
ceptions. Both self-efficacy for the field and self-efficacy for the computer are men-
tioned in the process where education takes place remotely (Gosselin, 2009; Usher 
et al., 2018). According to these characteristics, it is critical to determine whether 
or not the perceptions of learning mathematics in the distance education process 
differ from those in traditional classrooms in terms of educational practices, and no 
research has been identified in this area. Based on these findings, the purpose of this 
study is to use metaphors to determine students’ perceptions of mathematics lear-
ning in the distance education process, as well as to reveal the relationship between 
metaphors and teaching approach, mathematics self-efficacy, and computer self-ef-
ficacy when dealing with emotional loads. Additionally, we focused on mathematics 
learning in distance education with student opinions. The following is the theoreti-
cal framework that was discussed in relation to the purpose of this study.

Distance Education

During the epidemic, the distance education can be employed as a stand-alone 
educational system, as well as to supplement face-to-face education in the future. 
Distance education is a teaching approach in which communication and inter-
action between educational activity organizers and performers and students is 
provided from a central location via various special environments in situations 
where in-class activities are not possible due to the limitations of traditional ed-
ucation and training methods (Alkan, 1987; Lee, 2020). Flexible learning options 
are available through distance education, which is viewed as an alternative to tradi-
tional education and training (Gürkan, 2020). It gives a cost-effective educational 
opportunity where the learner is not restricted by time or location. The students 
in distance education might gather together for social and educational purposes, 
despite the fact that it is individual learning (Keegan, 1986; Williamson, Eynon & 
Potter, 2020). They can use time flexibly and dedicate time for other activities in 
the remote education process (Hrastinski, 2008; Niemi, 2021). At the same time, by 
enriching the content with multimedia in distance education, it is possible for the 
teacher and the student to communicate effectively and provide maximum bene-
fit in the education process (Bayram, 2002; Holmberg, 2020). Distance education 
includes limitations along with its positive aspects. Courses such as laboratories 
and workshops that require skills and attitudes in distance education may not be 
given effectively (Uşun, 2006). The development of course materials and content 
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necessitates expertise due to individual variances (Özmen, 2012; King, 2020). Di-
rect participation in the learning process to address learning challenges may result 
in the development of undesirable habits (King, 2020; Uşun, 2006). For students 
who do not have an independent and distinct learning discipline, the distance ed-
ucation may present challenges in planning and self-study (Uşun, 2006). At the 
same time, in distance education, the individual is expected to have competence in 
information and communication technologies (Kim, 2020; Pakhomova et al., 2021; 
Ratheeswari, 2018).

Metaphor

Muran and DiGiuseppe (1990) define metaphor as the process of giving things 
new meaning whereas Amundson (1988) defined metaphor as the reduction of 
multiple mixed-level events to a simpler level. In their work, Tompkins and Lawley 
(2002) defined metaphor as identifying a notion with another concept, explaining 
it as an analogy, and looking at it from several perspectives. According to Taylor 
(2005), metaphor connects a scenario or item that we desire to comprehend to a 
field of concepts in a distinct meaning field, allowing us to perceive things from 
other perspectives and angles that might otherwise go unnoticed. Metaphoric 
thinking allows students to come up with unique and original research ideas, as 
well as learn and convey complex concepts (Febriyanti & Putra, 2020; James, 2002). 
The notion to be stated can be expressed more successfully with fewer words and 
a stronger expression can be gained with the use of metaphors (Black, 2019; Gir-
men, 2007). Metaphors, according to Arslan and Bayrakçı (2006), assist us perceive 
abstract and difficult-to-understand concepts or objects and guide us. Metaphor 
studies are utilized in education, as well as in a variety of other fields. Educators 
get new perspectives and understandings about their own roles and responsibili-
ties, the nature of education, and teacher-student relationships through metaphors 
(Craig, 2018; Çelikten, 2005). Metaphors are seen as tools of investigation and 
intuition in the field of education, used to capture and develop differences and 
ideas in practice, as well as to increase awareness of impractical assumptions (De 
Guerrero & Villamil, 2002). Metaphors provided from many perspectives provide 
insight into where education is now and where it should go in the future (Kral, 
2015; Kövecses, 2020; Perry & Cooper, 2001).

Mathematics Self-Efficacy

Self-efficacy is defined as “a productive capacity in which cognitive, social, 
emotional and behavioral sub-skills are organized and effectively managed to serve 
numerous purposes” (Bandura, 1977). According to Pajares, Johnson, and Usher 
(2007), self-efficacy beliefs are important for motivation and achievement. Child-
ren with higher self-efficacy attribute failure to a lack of effort in research on sel-
f-efficacy; nonetheless, they offered evidence to support the finding that children 
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with lower self-efficacy attribute failure to a lack of competence (Chase, 2001; Or-
donez-Feliciano, 2009). The self-efficacy beliefs and motives have significant roles 
in their mathematical achievement (Sevgi & Yakışıklı, 2020; Stevens et al., 2004). 
Simultaneously, research works in mathematics education show that there is a po-
sitive correlation between mathematical performance and mathematics self-effica-
cy (Anjum, 2006; Hiller et al., 2021; Siegle, McCoach, 2007; Stevens et al., 2004). 

Computer Self-Efficacy

Individuals have preconceived notions about their abilities in numerous discip-
lines. Computer self-efficacy is one of these categories. Computer self-efficacy is 
defined as an individual’s belief in their capacity to utilize a computer to complete 
a task at the computer (Gürcan, 2005). Learners who have a poor level of computer 
self-efficacy may struggle with computer-based tasks (Sam, Othman & Nordin, 
2005; Srisupawong et al., 2018). It could be stated that, the most effective way to 
develop computer self-efficacy beliefs is the direct experiences with computers. 
According to the literature, computer self-efficacy is positively influenced by ex-
pertise with computers (Aşkar & Umay, 2001; Köseoğlu et al., 2007; Özçelik & 
Kurt, 2007; Srisupawong et al., 2018; Torkzadeh, Chang & Demirhan, 2006). 

Teaching Approach

The students in traditional learning environments do not have the opportunity 
to interact with one another or ask questions. The teacher is frequently the one who 
asks almost all the questions and has the authority in these situations. Even when the 
student asks questions, they could not be effectively answered. Teachers in typical le-
arning contexts talk more than students and convey information from textbooks. Be-
cause the classroom is set up in fixed rows, students are unable to sit in a manner that 
allows them to work together in groups (Brooks & Brooks, 1999; Clayton, Blumberg & 
Anthony, 2018). The material and teaching circumstances in traditional learning envi-
ronments are pre-determined in great detail. Learners must follow the teacher-deter-
mined courses and are unable to steer the learning process through their own choices 
(Balcı, 2007; Oğuz, 2011). These cases defines the basic characteristics of teacher-cen-
tered approach. Traditional learning philosophy is virtually diametrically opposed to 
constructivist learning philosophy. In the constructivist learning approach, there are 
collaborative activities in which learners rebuild or reconstruct their existing meanings 
by responding and adjusting properly to cues from the environment. The aims for the 
learners’ higher-order thinking skills are highlighted in this method, and the learners’ 
requirements are also considered. “What should be taught?” rather than “How does an 
individual learn?” is the question addressed here (Erdamar & Demirel, 2008). Learners 
are not considered as passive recipients of information in the constructivist learning 
paradigm, therefore they are accountable for their own learning, producing and testing 
their own hypotheses. Teachers, on the other hand, help students who are attempting 
to construct their own meanings and stimulate study by guiding them to relevant prob-
lem scenarios (Darsih, 2018; Fosnot & Perry, 1996). These cases reflect the basic chara-
cteristics of a student-centered approach.
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METHOD

Research Model

Survey model, which is one of the descriptive research approaches, was emp-
loyed in this study. Survey models attempt to explain a scenario as it now exists in 
the past or present (Karasar, 2009). With survey method research, it is anticipated 
to find answers to questions such as what is the situation, where are we, what do 
we want to do, where, in which direction, and how should we proceed, using data 
gathered over a period of time (Kaptan, 1998). The purpose of this study is to assess 
the mathematics learning process in distance education and to determine the com-
ponents of distance education’s future orientation, which is expected to become an 
increasingly important part of our lives.

Participants

The study included 283 elementary school students as participants. The samp-
ling approach was maximum variation sampling. Students from various regions of 
Turkey were included in the survey due to the nature of the study’s structure, which 
increased the range of responses provided. Participants were chosen based on their 
diversity in both urban and rural settings. The data of the students who did not uti-
lize metaphors or could not describe the basis for their metaphor in a coherent way 
were excluded from the study, leaving just the data of 210 participants. One way 
between groups ANOVA was applied using the responses of 201 participants who-
se computer-human classification was compatible as a result of sentiment analysis. 
In the study, which included participants from 8 different cities in different regions 
of Turkey, 118 of the 201 students whose data were analyzed were girls and 83 were 
boys. Considering the grade levels, it was determined that 81 of the participants 
were 5th grade, 54 of them were 6th grade, 29 of them were 7th grade and 37 of 
them were 8th grade.

Data Collection Tools

The data for the study was collected by using a Google Forms. The scale, which 
was developed by researchers that determines the teaching approach in distan-
ce mathematics education, “Mathematics Self-Efficacy Scale” developed by Umay 
(2001) and “Computer Self-Efficacy Scale” developed by Işıksal and Aşkar (2003) 
were applied to the participants. At the same time, the participants’ demographic 
characteristics (such as gender, class level, and province of residence), technology 
use cases (such as the distance education platform they use, their technological 
equipment, and their Internet usage), metaphors for learning mathematics in dis-
tance education, and perspectives on learning mathematics in distance education 
were gathered.
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Within the scope of the research, in order to determine the metaphors of stu-
dents towards learning mathematics in distance education. Students were asked 
to fill in the blanks in the sentence: “Learning mathematics in distance educati-
on is like ……….… because……………”.  In this context, after students defined 
learning mathematics in distance education with a word or a phrase, they were 
asked to write a justification taking into account the characteristic features of the 
structure they likened.

The researchers first devised draft questions in order to ascertain the students’ 
perspectives on learning mathematics through distance education. Two field ex-
perts in mathematics education looked over the questions to see if they were ap-
propriate for the research. The revisions were also completed by linguists when the 
required arrangements had been made. The predetermined questions were admi-
nistered to 23 volunteer elementary school students, and it was evaluated whether 
the participants understood the questions correctly. The research questions are 
outlined as follows.

1. What are the advantages of studying mathematics in distance education?

2. What aspect of learning mathematics in distance education appeals to you 
the most?

3. What are the challenges of learning mathematics in distance education?

4. What is the most difficult aspect of learning mathematics in distance edu-
cation?

5. Do you want to learn mathematics in the future (post-pandemic) through 
distance education?   Explain in details.

6. If you had the option to choose which courses you would like to take via 
distance education in the future (post-pandemic), what courses would you choose? 
Explain in details.

Teaching Approach Scale

Within the scope of the study, a scale was needed to determine the teaching 
approach in the classroom. The steps followed in the scale development process 
are given in Figure 1.

Figure 1. The scale development process
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In this process, while the international and national literature was scanned and 
the items addressed in large-scale applications were examined, on the other hand, 
interviews were held with field experts and teachers and draft scale items were 
created. For the answers to the scale items, a 4-point Likert-structure form was 
formed as “(4) in every lesson/almost every lesson”, “(3) in most lessons”, “(2) in 
some lessons” and “(1) in any lesson”. was designed. The items in the draft form of 
the scale were evaluated as “appropriate”, “not appropriate” and “must be correct-
ed” in line with the opinions of field experts. Lavshe analysis was used while de-
ciding whether or not the items would be included in the scale. According to these 
analyzes, items with a content validity ratio below .99 were removed from the draft 
version of the scale (Veneziano & Hooper, 1997). After the necessary controls in 
terms of language were carried out, pilot applications were carried out. According 
to the exploratory factor analysis findings made after the pilot applications, items 1, 
2, 4, 5, 6, 9 and 12 indicate a student-centered teaching approach, while items 3, 7, 
11 and 14 indicate that the teaching approach is teacher-centered. Items describing 
teacher-centered teaching were reverse scored. As a result of the answers given, 
the high score obtained by the participants indicates a student-centered teaching 
approach in distance mathematics teaching, while the low score indicates a teach-
er-centered teaching approach. According to the results of the pilot application, 
items 8, 10, 13 and 15 were removed from the scale. The final applications contin-
ued with 11 items. The Cronbach’s alpha, which defines the internal consistency 
of the scale, was calculated as .823. Examples of the items in the scale are given in 
Table 1.

Table 1. Teaching Approach Scale Sample Items

Mathematics Self-Efficacy Perception Scale

The mathematics self-efficacy perception scale developed by Umay (2001) con-
sists of 14 items. This scale was developed for university students and also gave 
reliable results for elementary and high school students (Delioğlu, 2017; Doruk, 
Öztürk & Kaplan, 2016; Güzeller & Akın, 2012; Kurtuluş & Öztürk, 2017; Özüdo-
gru & Bümen, 2016; Şengül, 2011). As a result of the application, the Cronbach 
alpha reliability coefficient of the scale was calculated as .834. In this scale, there 
are 8 positive and 6 negative items. The mathematics self-efficacy perception scale 
was scored with a 1-5 rating scale. Students participating in the study were asked 
to indicate their degree of agreement with one of the options “Always”, “Often”, 
“Sometimes”, “Rarely” and “Never” for each item. In the Likert-type scale, the scale 
score consists of the sum of the response scores to the items. Negative items in the 
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scale were reverse scored. The highest self-efficacy perception score that can be ob-
tained from the questionnaire is 70 and the lowest score is 14. High scores indicate 
high self-efficacy perception towards mathematics.

Computer Self-Efficacy Perception Scale

In the study, the “Perception of Self-Efficacy Regarding Computer” scale devel-
oped by Işıksal and Aşkar (2003) was used. The scale, which was developed in the 
form of “strongly agree”, “agree”, “neutral”, “disagree”, “strongly disagree”, was ap-
plied to the participants and the reliability coefficient was calculated as .910. High 
scores indicate a high self-efficacy perception towards computer.

Data Analysis

The data of the students who participated in the research who did not use met-
aphors or could not explain the rationale for their metaphor were not included 
in the analysis. Sentiment analysis of metaphors was carried out using 210 stu-
dent data. VADER (Valence Aware Dictionary and sEntiment Reasoner), an open 
source library with a rule/dictionary-based structure, available under the MIT li-
cense, was used in the analysis using the Python programming language. In the 
analyzes, the emotional load of the metaphors was determined by VADER and 
the load scores were obtained between -1 and +1. Afterwards, metaphors were 
classified as positive, neutral and negative. Metaphors were classified by both re-
searchers for reliability and the findings were compared with the VADER results. 
With the one-way ANOVA analysis carried out using the triple metaphor classifi-
cation, it was examined whether the teaching approach, mathematics self-efficacy 
and computer self-efficacy scores of the students created a significant difference in 
the context of the relevant classifications.

Today, the increase in the content of subjective judgments produced due to the 
widespread use of the Internet has increased the importance of making the classi-
fication by the computer. Sentiment analysis classifies opinions on an entity as pos-
itive, negative or neutral regardless of the subject (Medhat, Hassan & Korashy, 
2014). Within the scope of the study, it was aimed to correctly classify the meta-
phors created by the students. Since the opinion analysis studies in the literature 
are mostly done on English texts, the researchers carried out an analysis on the 
English forms of the metaphors created by the students. As a result, while translat-
ing the texts into another language, one English expert translated the texts from 
Turkish to English, and another English field specialist translated the translated 
writings from English to Turkish, ensuring that the translated texts were accurate. 
Afterwards, the metaphors were classified by both researchers for reliability and 
the findings were compared with the VADER results. Cut-off scores suggested by 
Hutto and Gilbert (2014) were used to classify opinions. Accordingly, if the com-
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posite score obtained as a result of the VADER analysis is greater than or equal to 
+.05, the metaphor is classified as positive, and if this value is less than or equal to 
-.05, it is evaluated as negative. If the composite score is between -.05 and +.05, the 
metaphor is grouped as neutral. The code structures for VADER analysis written in 
Python and the output samples obtained from the analyzes are given in Figure 2. 

Figure 2. VADER analysis visual written in Python

As an example, analyzes for classification of positive, neutral and negative met-
aphors are shared in Figure 2. In addition to the different emotional load scores 
obtained, the composite score obtained from these score types can be seen in the 
figure above.

Table 2 lists sample metaphors and their classification as good, negative, or 
neutral within the context of VADER analysis and rater ratings.

Table 2. Example Metaphors and Evaluation Results

Kappa statistical technique was used in the comparison of the VADER clas-
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sification and the evaluations obtained from the raters. Cohen’s Kappa value was 
calculated as .930. This value shows that there is a very good agreement between 
VADER and rater classification (McHugh, 2012). In order to apply the one-factor 
analysis of variance between groups (ANOVA), the analyzes were continued with 
201 data compatible with computer-human classification. At this point, some as-
sumptions of ANOVA need to be met. The scores of the dependent variable should 
be at least in the interval scale (Büyüköztürk, 2012). Also, the data should show 
a normal distribution. In this study, the kurtosis and skewness coefficients were 
examined to see whether the data were normally distributed. Then, with the nor-
mality test, it was examined whether the data met the normality assumption. Since 
the number of participants in the application group was greater than 50, Kolm-
ogorov-Smirnov test results were used in the assumption of normality. The data 
obtained from the dependent variables in this study show a normal distribution. 
Levene statistics were used to determine whether the homogeneity of variances 
assumption was met. Accordingly, Levene’s statistics for computer self-efficacy 
were .700 (p=.498), for mathematics self-efficacy 2.685 (p=.071) and for teaching 
approach. It was obtained as 576 (p=563). These values, which are not statistically 
significant, mean that the assumption of homogeneity of variances is provided for 
all dependent variables.

Qualitative Analysis

The opinions of the students about learning mathematics in distance educa-
tion, which were taken through open-ended questions, were subjected to content 
analysis. While conducting content analysis in the research, the stages of creating 
a framework for content analysis, processing the data according to the thematic 
framework, defining and interpreting the findings were taken into account. The re-
search data were coded separately by two researchers. After the code and theme list 
was finalized, the data were evaluated by two researchers. The consistency of the 
codes created by the researchers independently from each other was determined 
by marking them as “Agreement” or “Disagreement”. The cases where the research-
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ers used the same code for the students’ expressions were accepted as consensus, 
and the cases where they used different codes were accepted as disagreements. In 
the parts that were in conflict by one researcher, coding was done by taking the 
opinion of the other researcher. The reliability of data analysis made in this way; 
It was calculated using the formula [Agreement / (Agreement + Disagreement) x 
100] (Miles & Huberman, 1994). The mean reliability among coders was 91%.

Ethics Committee Approval

This study was found to be in accordance with the ethical principles of research 
in the field of Educational Sciences, with the decision numbered 02 of the 2021 
meeting numbered 14 of the Ethics Committee of Niğde Ömer Halisdemir Uni-
versity.

RESULTS

The findings of the study are presented below under the headings of metaphors 
and student opinions.

Metaphors

In this study, it was determined whether the teaching approach used in math-
ematics teaching, students’ mathematics self-efficacy and computer self-efficacy 
scores differed in terms of the emotional loads of the metaphors stated by the stu-
dents.

First of all, one way between groups ANOVA was conducted to examine wheth-
er the computer self-efficacy scores differed according to the emotional loads of 
the metaphors. Metaphors were divided into three groups according to their emo-
tional load (Group 1 stands for negative, Group 2 stands for neutral, and Group 3 
stands for positive). There was no statistically significant difference among groups 
at the p<.05 level in the computer self-efficacy scores of different emotional loads: 
F (2,198) =1.671, p=.191.

Similarly, one way between groups ANOVA was conducted to examine wheth-
er the mathematics self-efficacy scores differed according to the emotional loads 
of the metaphors. Metaphors were divided into three groups according to their 
emotional load (again Group 1 stands for negative, Group 2 stands for neutral, 
and Group 3 stands for positive). A statistically significant difference was found 
among the groups at the p<.05 level in the mathematics self-efficacy scores of dif-
ferent emotional loads: F (2,198) =10.190, p=.000. Using the eta-square method, 
the effect size is computed and determined as .093. According to Cohen (1988), 
this value indicates a moderate effect size. Post-hoc comparisons using the Tukey 
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HSD test indicate that the mean score for Group 3 (M=3.845, SD=.573) is signifi-
cantly different from the mean score for Group 1 (M=3.397, SD=.701). Group 2 
(M=3.599, SD=.599) did not differ significantly from Group 1 and Group 3.

Finally, one way between groups ANOVA was conducted to examine whether 
the teaching approach scores differed according to the emotional loads of the met-
aphors. Metaphors were divided into three groups according to their emotional 
load (Group 1 represents negative, Group 2 represents neutral, and Group 3 rep-
resents positive). A statistically significant difference was found among the groups 
at the p<.05 level in the teaching approach scores of different emotional loads: F 
(2,198) =3.866, p=.023. Using the eta-square method, the effect size is computed. 
It was determined as .038. According to Cohen (1988), this value indicates a low 
effect size. Post-hoc comparisons using the Tukey HSD test indicate that the mean 
score for Group 3 (M=2.529, SD=.365) is significantly different from the mean 
score for Group 1 (M=2.367, SD=.404). Group 2 (M=2.482, SD=.358) did not dif-
fer significantly from both Group 1 and Group 3. 

Student Opinions

Through questions, students’ opinions on learning mathematics in distance ed-
ucation were gathered. These findings are presented below as subheadings based 
on how the questions were grouped. Students were coded as S1, S2, ..., S201.

Question 1-2: What are the advantages of studying mathematics in distance edu-
cation? What aspect of learning mathematics in distance education appeals to you 
the most?

This section contains an examination of students’ perspectives on the advanta-
ges of distance learning in mathematics. Table 3 shows the identified major themes 
(with a frequency greater than 30%).

Table 3. Themes and Frequencies Determined on the Benefits of Distance Learning 
Mathematics
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When Table 3 is examined, it is striking that the “flexibility” theme is the most 
mentioned one. Here, flexibility is mostly stated by students as going to school and 
connecting to the lesson from anywhere without getting tired. At the same time, 
the comfort of listening to the lesson by eating and meeting other basic needs is 
also presented under this theme. The theme of replaying the recordings was frequ-
ently mentioned by the students. This theme can be considered as an element of 
a differentiated learning environment because the students stated that they could 
understand the parts they did not understand by watching them repeatedly. This 
situation can be interpreted as students having the opportunity to learn at their 
own pace. Under the theme of speed, there were codes for the teacher to give a 
slower expression. This issue was expressed by the students as the fact that teachers 
explain more slowly than face-to-face education and that they can understand the 
subject in the lesson by catching up with their friends. The code that was mainly 
handled by the students under the theme of saving time was that the teachers did 
not waste time on writing questions so that more questions could be solved in the 
lesson. The codes presented by the students under the theme of do not stay away 
from the lesson include breaking away from the lesson when there are preliminary 
information or rules that cannot be remembered during the lesson in face-to-face 
education, because the continuation of the subject cannot be understood. Howe-
ver, this theme reflects the existence of the internet in distance education, and 
the fact that students can quickly access information that they cannot remember, 
and that there is no disconnection from the lesson. Under the theme of no noise, 
the students stated that the classrooms are very noisy in face-to-face education, 
so many mathematics lessons are not understood, but the lessons are more un-
derstandable because there is no noise in distance education. Under the theme of 
teaching resources, the positive effect of accessing many electronic resources with 
different content is presented. The notable themes with frequency values   and not 
to be underestimated were not feeling the pressure of teachers and peers. Here, in 
the codes specified under the themes, it is presented that in face-to-face education, 
the eyes and words of teachers and their peers, and the pressure created on the 
students, and the inability of the students to fully focus on the lessons. At the same 
time, they presented that they could focus on the lessons better because they did 
not feel this pressure in distance education. One-to-one student opinions exemp-
lifying different themes and related themes are given below.

“When I’m hungry, I eat my dinner in my room and listen to the lecture, I don’t 
get tired, I think that’s the biggest benefit.” Flexibility-S83

“I think watching the recordings again because that way I can understand the 
parts I don’t understand or miss.” Replay of recordings -S105

“At school, the teacher was speaking very quickly, my friends could understand, 
but I could not keep up, but in distance lessons, the teacher taught more slowly, it 
was useful for me” Speed-S24
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“We were wasting a lot of time while the teacher was writing the questions on 
the board in the classroom, now he just has to open the book on the screen so we 
can solve more questions.” Saving on time-S192

“At school, I couldn’t solve questions because I couldn’t remember the rules, but 
now when I get stuck, I look at the internet right away, I remember so I don’t get 
distracted from the lesson.” Do not stay away from the lesson-S7

“I couldn’t understand the lesson because there was a lot of noise in the school, 
but there is no noise in distance education, I can understand it easily.” No noise-S96

“Normally, our teacher would come to the class with a book and solve questions 
from there, but he used a lot of source books in distance education and we were 
able to solve a wide variety of questions” Teaching resources- S61

“While I was solving questions at school, my teacher would look at me so much 
that I couldn’t even solve the question I could have done by panicking. Now I don’t 
feel their gaze, so I solve the questions more easily because I’m comfortable” Lack 
of teacher pressure -S128

When students were asked about the best aspect of learning mathematics from 
a distance, the most prominent themes were flexibility, replayability and teaching 
resources, respectively.

Question 3-4: What are the challenges of learning mathematics in distance educa-
tion? What is the most difficult aspect of learning mathematics in distance education?

In this section, an analysis of students’ opinions on the difficulties of distance 
learning mathematics is given. Table 4 shows the identified major themes (with a 
frequency greater than 30%).

Table 4. Themes and Frequencies Determined on the Difficulties of Distance Lear-
ning Mathematics
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When Table 4 is examined, it is seen that the most mentioned issue is inter-
net-related problems. The students stated that their voices are not going away, the 
quality of the image and the frequent disconnection of the internet as the diffi-
culties they experience. Another theme, cheating/copying, was also emphasized 
by most of the students. Under this theme, students presented the injustices they 
experienced from other students’ cheating/copying attempts. For example, getting 
the help of a person next to them in exams, answering the teacher’s question by 
looking at the internet, making transactions with a calculator, and not seeing the 
value they deserve, no matter how hard they try, are stated as difficulties. The diffi-
culty in learning mathematics in distance education is another mentioned theme. 
The codes that appeared under this theme were that the subjects were not unders-
tood as much as in face-to-face education, the teacher often explained verbally, so 
the attention was quickly distracted, the students could not verbally express their 
actions, and the learning effort decreased. Under the theme of miscommunication/
loneliness, students reported that they felt very lonely in the lessons, mainly be-
cause they could not communicate adequately with their friends and teachers. In 
the theme of not receiving support, another theme, students stated that they could 
get support from their friends and teachers when they needed help with a mathe-
matical concept in face-to-face education, but they could not get enough support 
in distance education. Under the theme of fatigue, they stated that they get tired 
very quickly in front of the screen in distance education, so they have difficulty 
in focusing on the lesson. In the theme of motivation, students mostly stated that 
they have low interest and motivation because they have limited communication 
with their friends and teachers. A notable theme was the lack of understanding of 
unspoken needs. Here, the students stated that they could not ask questions beca-
use they were hesitant, and that in face-to-face education, the teacher understood 
the students’ glances, attitudes, gestures and mimics and explained the subject aga-
in, but in distance education, these needs were not met by the teacher. At the same 
time, the difficulty of writing mathematical expressions (symbols, graphics, etc.) in 
exams was expressed by the students. One-to-one student opinions exemplifying 
different themes are given below along with the related theme.

“Frequent internet disconnection was the biggest problem I experienced” In-
ternet-related problems-S73

“I study hard on the exams, but I still fall behind the class because no one helps 
me with the exams. My friends are helped by their mothers, fathers and siblings.” 
Cheat/Copy-S120

“It is more difficult to learn in distance education. At school, everyone was as-
king more questions, so I could understand what I didn’t understand, and my effort 
to learn rose as a result of my friends’ queries, but now no one is asking questions, 
so I ask a couple and then leave them alone” Learning Difficulty-S11
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“I can’t talk to my friends; it makes me feel so lonely.” Miscommunication/Lo-
neliness-S103

“I was usually able to ask my friends or my teacher during recess when there 
was something I didn’t understand at school, but now I can’t do that.” Lack of sup-
port-S8

“I get tired very quickly at the computer, after a while I can’t listen to my teac-
her.” Fatigue-S166

“Since I can’t talk to my friends, I get distracted quickly in the lesson, I can’t 
arouse desire in myself.” Low motivation-S185

“At school, our teacher would understand that I didn’t understand because of 
me and would explain the problem again and in different ways, but now even thou-
gh my camera is on, my teacher doesn’t understand it, and I feel isolated.” Failure to 
understand unspoken needs-S157

“Our teacher often takes quizzes, we need to write a little bit of symbols there, I 
find it very difficult to write them.” Writing mathematical expressions-S38

When students were asked about the worst aspect of learning mathematics in 
distance education, the most prominent themes were learning difficulty, miscom-
munication/loneliness, and cheat/copy, respectively.

Question 5-6: Do you want to learn mathematics in the future (post-pandemic) 
through distance education?   Explain in details. If you had the option to choose which 
courses you would like to take via distance education in the future (post-pandemic), 
what courses would you choose? Explain in details.

When the replies of the students were analyzed, the majority of them (83 
percent) claimed that they did not wish to learn mathematics through distance 
education in the future. At the same time, students (56%) answered that they will 
be able to study oral courses (Turkish Literature, Social Studies, etc.) via distance 
education in the future because the differences between face-to-face and distance 
education are minimal.

DISCUSSION, CONCLUSION AND SUGGESTIONS

Distance education provides a variety of learning environments, each with its 
own set of benefits and obstacles. Students in distance education require a variety 
of learning aids (Taylor & Galligan, 2006). Distance education courses should be 
arranged differently than face-to-face education in order to satisfy these students’ 
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learning demands (Moore & Kearsley, 2011). The perspectives of students are 
highlighted during this structuring process. In this study, in which mathematics 
learning in distance education is evaluated with students’ opinions, it has been 
examined whether the teaching approach used in mathematics teaching, students’ 
mathematics self-efficacy and computer self-efficacy scores differ according to the 
emotional loads of the metaphors stated by the students. It was determined that 
students’ computer self-efficacy scores did not make a significant difference for 
metaphors classified as positive, neutral and negative. On the other hand, it was 
determined that mathematics self-efficacy scores differed only between positi-
ve-negative groups. This differentiation is in favor of positive metaphors. When the 
scores of the teaching approach used were compared, it was observed that although 
there was no significant difference between the neutral-positive or neutral-negati-
ve groups, there was a significant difference between the positive-negative groups. 
As in mathematics self-efficacy scores, this difference is in favor of students who 
use positive metaphors.

It was determined that computer self-efficacy scores did not make a significant 
difference for metaphors in this study. When the perception of computer self-effi-
cacy is considered as the perception that an individual accepts on the ability to use 
a computer to perform a task at the computer (Gürcan, 2005), and when the stu-
dies are considered that this perception affects the performance in computer-based 
tasks (Sam, Othman & Nordin, 2005), in this study, it can be said that computer 
self-efficacy is not effective in changing students’ opinions towards learning mat-
hematics in distance education, since computer-based tasks are at a simple level for 
each student in distance education.

Based on the findings, we can say that students with high mathematics sel-
f-efficacy also create positive perceptions in distance education. Considering that 
learners’ beliefs about self-efficacy are key to motivation and sense of achievement 
(Pajares, Johnson & Usher, 2007), we can think that they support the mathematics 
learning process in distance education. Considering that in the studies on self-ef-
ficacy in the literature, it can be concluded that children with higher self-efficacy 
attribute failure to lack of effort (Chase, 2001; Ordonez-Feliciano, 2009), and it can 
be concluded that students in distance education perceive learning more positively 
because they have the opportunity to organize their own learning by attributing 
their failures to their lack of effort while learning mathematics. At the same time, it 
is predicted that there may be positive reflections on mathematics performance in 
distance education in the light of studies that reveal a positive relationship between 
mathematics self-efficacy and students’ mathematics performance (Anjum, 2006; 
Siegle & McCoach, 2007; Stevens, Olivarez, Lan & Talent-Runnels, 2004). Smith 
and Ferguson (2005), in their study in which they presented the characters of suc-
cessful students in distance education, stated that successful students have self-dis-
cipline and can organize their learning. Considering that mathematics self-efficacy 



44

OMÜ EFD, 2022, Cilt 41, Sayı 1, Sayfa 1-50

Öğrenci Gözünden Uzaktan Matematik Öğrenimi: Sentiment Analizi

supports these characteristics, it can be said that students create positive percepti-
ons about learning mathematics in distance education.

In this study, we can say that the teaching approach, which is considered ei-
ther as student or teacher centered, has an effect on students’ perceptions of 
learning mathematics in distance education. It can be concluded that the use of 
student-centered teaching approach while learning mathematics in distance ed-
ucation may be effective in creating positive perceptions of students on teaching. 
In the student-centered approach, learners are not defined as passive recipients of 
information, so they are responsible for their own learning, produce and test their 
own hypotheses. Teachers, on the other hand, provide support to learners who are 
trying to create their own meanings and encourage research by directing problem 
situations related to the subject (Fosnot & Perry, 1996). It can be thought that this 
approach has a positive effect on students’ perceptions of learning mathematics 
in the distance education process, by allowing students the opportunity to take 
responsibility for learning mathematics in distance education and by providing 
support to teachers in this process.

In this study, in which students’ opinions on the benefits of distance learn-
ing mathematics were analyzed, it was observed that the theme of flexibility was 
the most mentioned theme. This flexibility is mostly stated by students as going 
to school and connecting to the lesson from anywhere without getting tired. At 
the same time, the comfort of listening to the lesson by eating or meeting other 
basic needs is also presented under this theme. This result is in line with the out-
comes of Allen and Seaman (2010) that distance education removes barriers such 
as time and place for students to access information. Other themes that emerged 
in the study were the ability to watch the recordings again, speed, saving on time, 
not staying away from the lesson, no noise, teaching resources, lack of the teacher 
and student pressure. Similarly, Braude and Merrill (2013) described the ability to 
watch the course over and over again, online material support, and not feeling peer 
pressure as valuable learning opportunities of distance education. When students 
were asked about the best aspect of learning mathematics from a distance, the most 
prominent themes were flexibility, replaying of recordings and teaching resources, 
respectively. These themes offer important elements for the platforms where dis-
tance education will take place in the future. The importance of the platforms that 
provide a wide registration area and that they contain extensive teaching resources 
comes to the fore.

In the analysis of students’ opinions on the difficulties of learning mathematics 
remotely, it is seen that the most mentioned issue is internet-related problems. The 
students stated that their voices are not going away, the quality of the image and the 
frequent disconnection of the internet as the difficulties they experience. Another 
theme, cheating/copying, was also emphasized by most of the students. Under this 
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theme, the students presented the injustices they experienced from other students’ 
cheating and copying attempts. Similarly, Krause and Putnam (2016) mentioned 
that students use websites and forums in online assignments and use calculators 
without the permission of the teacher. Another theme is learning difficulty. Under 
the theme of miscommunication/loneliness, students reported that they felt very 
lonely in the lessons, mainly because they could not communicate adequately with 
their friends and teachers. It is also emphasized in other studies that the feeling 
of loneliness is a general difficulty experienced in distance education (Bambara 
et al., 2009). In the other theme of not getting support, students stated that they 
could get support from their friends and teachers when they needed help with a 
mathematical concept in face-to-face education, but they could not get support in 
distance education. Under the theme of fatigue, they stated that they got tired very 
quickly in front of the screen in distance education, therefore they had difficulty in 
focusing on the lesson. In the theme of motivation, students mostly stated that they 
have low interest and motivation because they have limited communication with 
their friends and teachers. A notable theme was the lack of understanding of un-
spoken needs. Here, the students stated that they could not ask questions because 
they were afraid, that in face-to-face education, the teacher understood their faces 
and explained the subject again, but in distance education, these needs were not 
understood by the teacher. At the same time, the difficulty of writing mathematical 
expressions (symbols, graphics) in exams was expressed by the students. Similarly, 
Smith and Ferguson (2005) presented that distance learning environments are not 
well adapted for mathematics. When students were asked about the worst aspect 
of learning mathematics in distance education, the most prominent themes were 
learning difficulty, miscommunication/loneliness, and cheating/copying, respec-
tively. At the same time, when the students were asked which courses they would 
like to take with distance education in the future (after the epidemic), the majority 
of the students stated that they do not want to learn mathematics with distance ed-
ucation in the future. In addition, students stated that they will be able to take oral 
lessons with distance education in the future because there is not a big difference 
with face-to-face education. In this regard, when it comes to the delivery of some 
courses via distance education in the future, courses with a discursive component 
may be offered.

Assuming that distance education will become an integral part of our lives in 
the future, it is anticipated that the findings of this study will provide important 
insights into the elements that should be included in the platforms where teaching 
will take place, as well as the requirements of the learning environment.
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