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ÖZET 

 

 

MATEMATİK ÖĞRETMEN ADAYLARININ TASARLADIKLARI 

ETKİNLİKLERİN TEKNOLOJİK PEDAGOJİK ALAN BİLGİSİ 

YETERLİLİKLERİNE GÖRE İNCELENMESİ 

 

Bircan TURGUT 

Matematik Eğitimi Anabilim Dalı 

Alanya Alaaddin Keykubat Üniversitesi, Lisansüstü Eğitim Enstitüsü, 

Haziran, 2023 (114 Sayfa) 

 

Bu araştırmanın ilk amacı matematik öğretmen adaylarının Teknolojik Pedagojik 

Alan Bilgisi (TPAB) düzeylerinin ve Teknoloji Entegrasyonu Özyeterliklerinin (TEÖY) 

belirlenmesidir. Çalışmanın ikinci amacı matematik öğretmen adaylarının tasarladıkları 

etkinlikleri uygulama TPAB düzeylerinin teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik 

düzeylerine ve TPAB algı düzeylerine göre değişiminin incelenmesidir.  

Araştırmanın çalışma grubunu, 2021-2022 eğitim öğretim yılında Antalya ilinde 

yer alan Alanya Alaaddin Keykubat Üniversitesi İlköğretim Matematik Öğretmenliği 

Programı’nda öğrenim gören ve “Matematik Öğretiminde Etkinlik Geliştirme” seçmeli 

dersine kayıtlı toplam 42 öğretmen adayı oluşturmaktadır.  

Öğretmen adaylarının; TPAB düzeyleri, TPAB Ölçeği ve TEÖY algıları, TEÖY 

Ölçeği kullanılarak belirlenmiştir. Daha sonra TPAB uygulama puanlarını belirlemek 

amacıyla öğretmen adaylarının tasarladıkları teknoloji destekli etkinlikler etkinlik 

değerlendirme formu kullanılarak değerlendirilmiştir. Toplanan verilerin analizinde 

betimsel istatistikler, gruplar arası ilişkileri incelemek amacıyla Pearson Korelasyon testi 

ve gruplar arasındaki farklılıkları belirlemek amacıyla Mann-Whitney U testi 

kullanılmıştır. 

Araştırma sonuçlarına göre katılımcıların TPAB algı düzeylerinin orta ve yüksek 

düzeyde, TEÖY düzeylerinin ise kararsız ve yüksek düzeyde olduğu görülmüştür. Buna 

ek olarak öğretmen adaylarının TPAB genel puan ortalamaları ile TEÖY puan 

ortalamaları arasında anlamlı ve pozitif yönde orta bir ilişki olduğu görülmüştür. 

Öğretmen adaylarının TPAB genel puan ortalamaları ile teknoloji derslerde kullanmaya 

yönelik özyeterlik puan ortalamaları arasında anlamlı ve pozitif yönde orta bir ilişki 
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olduğu görülmesine rağmen TPAB genel puan ortalamaları ile teknolojiyi derslerde 

öğrencilere kullandırmaya yönelik özyeterlik puan ortalamaları arasında anlamlı bir ilişki 

olmadığı görülmüştür. Son olarak öğretmen adaylarının tasarladıkları öğrenme 

etkinliklerindeki TPAB uygulama düzeylerinin teknoloji entegrasyonu özyeterlik 

düzeylerine göre farklılaşmadığı görülmüştür. 

Bu çalışmadan elde edilen sonuçların öğretmen yetiştirme programına katkı 

sağlayacağı ve matematik eğitiminde teknoloji destekli etkinlik geliştirme, TPAB ve 

teknoloji entegrasyonu öz-yeterliği alanlarında yapılacak çalışmalara katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir. 
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ABSTRACT 

INVESTIGATION OF THE ACTIVITIES DESIGNED BY PRESERVICE 

MATHEMATICS TEACHERS WITH RESPECT TO THEIR TECHNOLOGICAL 

PEDAGOGIC CONTENT KNOWLEDGE QUALIFICATIONS 

Bircan TURGUT 

Department of Mathematics and Science Education 

Graduate School of Alanya Alaaddin Keykubat University 

July, 2023  

The first purpose of this study was to determine pre-service mathematics teachers’ 

Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) levels and Technology 

Integration Self-Efficacy (TISE). The second purpose was to investigate the differences 

in preservice mathematics teachers’ TPACK application levels with respect to their self-

efficacy levels for technology integration and TPACK perception levels. 

The study group of this research consists of 42 pre-service mathematics teachers 

enrolled in the elective course " Development of Activities in Mathematics Teaching" and 

studying at the Primary School Mathematics Teaching Program, Alanya Alaaddin 

Keykubat University in the province of Antalya in the 2021-2022 academic year. 

Preservice mathematics teachers’   TPACK levels were measured by TPACK 

Scale and their TISE perceptions bythe TISE Scale. Then, an activity evaluation form 

was used to determine their TPACK application scores for the technology supported 

activities they designed. In the analysis of the collected data, descriptive statistics was 

used. In addition, Pearson Correlation test was used to examine the relationships between 

groups, and Mann-Whitney U test to determine the differences between groups. 

According to the results of the research, it was seen that TPACK perception levels 

were moderate and high, and TISE levels were neutral and high. It was observed that 

there was a significant and positive moderate relationship between the TPACK general 

score means of the participantsand their TISE score averages. Although it was observed 

that there was a significant and positive moderate relationship between the TPACK 

general score meansand the self-efficacy means for using technology in the lessons, no 

significant relationship was found between the TPACK general score meansand the self-

efficacy score means for making students use technology in the lessons. Lastly, it was 
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observed that particpants’TPACK application levels did not differ with respect to 

theirtechnology integration self-efficacy levels. 

It is thought that the results obtained from this study will contribute to the teacher 

training programs and to the studies to be carried out in the fields of technology-supported 

activity development, TPACK and technology integration self-efficacy in mathematics 

education. 
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1. GİRİŞ 

Bu bölümde, araştırma konusu olarak ele alınan problem durumu, problem 

cümlesi, alt problemler, araştırmanın amacı, önemi, sınırlılıkları ve varsayımları yer 

almaktadır. 

1.1. Problem Durumu  

Matematik, günlük hayatta karışımıza çıkan problemlere mantık ve akıl yürütme 

stratejilerini kullanarak çözüm üretmemizi sağlayarak yaşamımızı kolaylaştırır. 

Matematiğin kendine özgü bir dili vardır (Yıldırım, 1996). Matematik, toplumlar için 

önemli bir yere sahiptir. Matematik ile bireyler matematiksel düşünme, problem çözme, 

mantık ve muhakeme gibi yeterlilikler kazanabilirler (Millî Eğitim Bakanlığı [MEB], 

2009). Geçmişe göre günümüzde bireylerin bilgiye olan istekleri artmaktadır dolayısıyla 

bireylerin ihtiyaçlarının karşılanması adına matematik öğrenimi gerekli hale gelmektedir 

(Altun, 2006). Bununla beraber matematiğin kendine has özellikleri, bireylerin zihinsel 

gelişimine bağlı ihtiyaçları, öğrenme kuramları da matematik eğitiminin gerekliliğini 

gözler önüne sermektedir. 

Geleneksel öğretime baktığımızda bilmek ve yapmak (uygulamak) kavramlarının 

birbirinden ayrıldığını görürüz. Masingila ve King (1996) okul içi ve okul dışı 

matematiğin birbiriyle ilişkili olması gerektiğini belirtir. Bunun için okuldaki eğitimde 

bilme ve uygulamayı birleştirerek öğrencilerin öğrendikleri bilgileri günlük hayatta da 

kullanabilmeleri sağlanır. (Amerikan) Ulusal Matematik Öğretmenleri Konseyi (National 

Council of Teachers of Mathematics [NCTM]) tarafından 2000 yılında yayınlanan okul 

matematiği için prensiplerin amacı matematik öğretimindeki verimliliği arttırmaktır. 

Matematik öğrenme prensibinde öğrencilerin yaşantılar yoluyla, matematiği günlük 

hayata uyarlayarak öğrenmeleri gerektiği vurgulanır. Ancak geçmişte yapılan çalışmalara 

bakıldığında matematik bilmenin; öğretmenin tanımladığı şekliyle matematik öğrenmek 

olduğu, öğretmenin sorusuna doğru cevaplandırmak veya kuralları öğrenerek doğru 

şekilde kullanmak demek olduğu düşünülmekteydi (De Hoyos vd., 2002). Oysa 

matematik örnekler çözmek veya öğretmenin anlattığı yöntemleri kullanmaktan daha 

fazlasıdır. Matematik yapmak, problemi çözüme ulaştırmak için çıkarımda bulunma, bu 

çıkarımları uygulama ve çıkarımların bir sonuca ulaşıp ulaşmadığını kontrol etmek 

demektir. Bu açıdan bakıldığında aslında matematik yapmak öğrenilen bilgileri gerçek 
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hayat durumlarına uygun şekilde modelleyebilmeyi içermektedir. Matematik sistematik 

düzenli ve aynı zamanda mantıksal olarak sıralanmış kavramlar üzerine inşa edilen bir 

bilimdir. Matematikte bu sistematik düzeni keşfetmek ve bunları anlamlandırmak 

matematik yapmak demektir (Van de Walle vd., 2014). Bu nedenle matematik 

öğrenmedeki asıl amaç matematiksel kavramları bilmek ya da işlem yapma becerileri 

kazanmaktan ziyade matematiksel yetkinlik kazanmaktır (De Corte, 2004). 

Bireyler matematik eğitimiyle beraber fiziksel dünyayı, sosyal etkileşimlerle 

anlamalarına yardımcı olacak çok çeşitli bilgi ve beceriler kazandırır (MEB, 2005). 

Bruner (1966) bilişsel gelişim ilkelerinde, öğrenme- öğretme sürecinin somuttan yarı 

soyuta doğru olduğunu belirtmiştir. Bu doğrultuda, küçük çocukların soyut düşünmeleri 

için bir temel oluşturan somut materyallerin matematiksel kavramları öğrenmeyi 

kolaylaştırdığı ifade edilmiştir (Ding ve Li, 2014; Uttal vd., 1997). Bu nedenle, matematik 

öğretiminin ilköğretim düzeyinde somut deneyimlerle başlaması ve çocuklara yeni 

karşılaştıkları matematiksel kavramların somutlaştırılması genel bir öneri olarak öne 

çıkmaktadır (MEB, 2009). Matematik öğretiminde karşılaşılan güçlüklerden biri 

öğrencilerin matematiksel olarak soyutlama ve sembolleştirmeyi gerçekleştirememesidir 

(Bozkurt ve Polat, 2011). Somut materyal kullanımıyla öğrencilerin matematik yapmayı 

sevmeye başladığı, matematik dersinin öğrenciye daha keyifli geldiği ve ilgisinin arttığı, 

kalıcı ve anlamlı öğrenmeler gerçekleştirdiği ortaya çıkmıştır (Gürbüz, 2006). 

Piaget’e (1977) göre, bilişsel gelişim dönemlerine göre öğrenciler 7-11 yaş 

aralığında somut işlemler döneminde, 11 yaş üzerinde ise soyut işlemler dönemindedir. 

Ancak bireylerin gelişimindeki diğer unsurların belirtilen bu yaş aralıkları ve bu aralıklara 

karşılık gelen dönemlere etki edebileceği düşünüldüğünde ortaokul düzeyinde her iki 

dönemdeki öğrencilere rastlamak mümkündür. Ortaokul öğrencileri soyut işlemler 

dönemine henüz geçmeye başlamışlardır. Bu nedenle ortaokul öğrencilerinin soyut 

öğrenmeler konusunda nispeten zorlandıkları söylenebilir. 

Yapılan çalışmalarda okul matematiğinin yapısının ve öğrencilerin düzeylerine 

uygun bir öğretim yönteminin uygulanmasının öğrencilerin matematik dersine yönelik 

tutumlarını olumlu yönde değiştirdiği belirtilmektedir (Türnüklü, 2000). Bu anlamda, 

öğrencilerin somut deneyimler ile matematik yapmalarını sağlayan öğrenci merkezli aktif 

öğrenme ortamlarının matematik öğretim süreçlerinde uygulanması tavsiye edilmektedir 

(Alakoç, 2003). 
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Ülkemizde öğretim programları incelendiğinde öğrencilerin kendi öğrenmeleri 

üzerinde sorumluluk sahibi olması gerektiğine değinilmiştir (MEB, 2013). Öğretmenlerin 

öğrencilere sadece yalın bir ortam sunmak yerine farklı öğrenme deneyimleri içeren 

zenginleştirilmiş öğretim ortamı sağlamaları gerektiği ifade edilmiştir. Geleneksel 

öğretim ortamlarının ezberci sistemi eleştirilmiş ve öğrenciyi düşünmeye yöneltecek 

deneyimlerin sağlanmasının gerekliliği belirtilmiştir (Dewey, 1983). Bu nedenle, 

öğrenmede öğrencinin çevreyle etkileşime girmesine, bilginin öğrenci tarafından 

yapılandırılmasına, gerçek yaşantılar ile öğrenmenin gerçekleşmesine vurgu yapılmıştır 

(Dewey, 1983). John Dewey tarafından bu kapsamda ortaya atılan aktif öğrenme 

kuramında; ezberci öğrenme yerine bireylerin düşünerek, araştırarak ve eleştirel 

düşünebilmesi önemsenmektedir (Kılıç, 2002). Yapılan çalışmalarda, öğrencilerin 

matematik derslerine aktif olmaları sağlandığında matematikte anlaşılması zor olan soyut 

kavramları öğrenmelerinin kolaylaştığı görülmektedir (Kutluca ve Akın, 2013). 

Günümüz eğitim sisteminde, matematik öğrenme ortamlarında öğrencileri ezbere 

yöneltmekten ziyade onların matematikte yer alan kavramları anlamlı öğrenmelerinin 

sağlanması gerekliliği ön plana çıkmaktadır (Dereli, 2008). Öğrencilerin anlamlı 

öğrenmeleri; matematik öğretim ortamlarında kavramları birbiriyle ilişkilendirme, 

öğrenilen bilgileri farklı öğretim ortamlarında kullanabilme ve bilgiyi çeşitli temsillere 

dönüştürme becerileri ile yakından ilgilidir (MEB, 2005). Öğrencilerin kendi öğrenme 

süreçlerinde aktif rol alması ve matematik yaparak anlamlı öğrenmelere ulaşması 

matematik dersini onlar için ilgi çekici bir hale getirebilir (Acar, 2005). Matematik 

öğretim ortamlarında öğrencilerin derslere aktif katılımını sağlayarak anlamlı 

öğrenmelere matematik yaparak ulaşmalarını sağlamak için öğrenme etkinliklerinin ders 

süreçleri içerisinde kullanımı ön plana çıkmaktadır. Geçmiş öğretim programları ve 

günümüzdeki öğretim programı incelendiğinde, öğrencilerin matematik dersleri 

süresince etkin olmaları için farklı etkinlik modelleri öğrenme ortamlarında 

kullanılmasının önerildiği göze çarpmaktadır (MEB, 2009, 2013, 2019). Bu kapsamda 

öne çıkan etkinlik modelleri; 5E Öğrenme Modeli ve Probleme Dayalı Öğrenme (PDÖ) 

Modelidir. 

Ülkemizde 2005 ve 2013 yılları arasında uygulanan matematik öğretim 

programının merkezinde de yer alan 5E Öğrenme Modeli, öğrenci merkezli yaklaşımları 

temel alan bir öğrenme etkinliği modelidir (MEB,2013). 5E modeli, öğrencilerin 

öğrendikleri mevcut bilgilerden hareketle yeni bilgilere kendilerinin ulaşabilmelerini 
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hedefleyen bir modeldir (MEB, 2009). Öğretmenler için yardımcı ve düzenleyici olarak 

dersi basamaklandırmalarını sağlayan bir yaklaşımdır. Genel olarak bakıldığında, giriş, 

araştırma, açıklama, derinleştirme ve değerlendirme adımlarından oluşmaktadır (Çepni, 

2015). Bu model ile hazırlanan etkinlikler, öğrencilerin ön bilgilerini kullanarak yeni 

kavramları öğrenmelerini hedeflemektedir. 

Günümüz öğretim programının (MEB, 2019) ve sınav sistemlerinin yapısını 

incelediğimizde ise öğretim süreçlerinde probleme dayalı öğrenme modelinin 

kullanılmasının faydalarının ön plana çıktığı görülmektedir. Yapılan çalışmalarda, 

probleme dayalı öğrenme modelinin öğrenme sürecine olumlu etkileri olduğu 

gözlemlenmiştir (Barrows, 1986; Hmelo ve Evensen, 2000). Probleme Dayalı Öğrenme 

Modeli, öğrencilerin derste fiziksel etkinliğin yanı sıra zihinsel olarak aktif olmalarının 

ön planda olduğu, öğrenci merkezli yaklaşımlardan biridir. Bu model; öğrencilerin 

problem çözme süreciyle matematiksel kavramları incelemelerini ve çözüm süreçlerinde 

kullanmalarını sağlayan, bunun yanında problem üzerinde çalışırken yeni kavramları da 

öğrenmelerini amaçlayan bir modeldir. Probleme Dayalı Öğrenme; gerçek yaşam 

problemlerinin yer aldığı basit düzey bilgilerin öğretilmesi, problem çözme becerisinin 

geliştirilmesi, küçük grup çalışmaları ve öğrenciyi merkeze alan öğrenme olmak üzere 

temelde dört aşamadan oluşur (Johnstone ve Biggs, 1998).  

Matematik öğretim ortamlarında öğrencileri matematik yaparak kavramları 

öğrenmesinin etkin bir şekilde gerçekleşebilmesi için; etkinliklerin süreç içerisinde yer 

alması gerektiği önerilmektedir (Sullivan vd., 2009). Etkinliklerin, öğrencileri ezberden 

ziyade buluş yoluyla öğrenmeye teşvik edecek şekilde hazırlanması ve uygulanması 

gerekir (Novak ve Gowin, 1984). Böylece öğrencilerin anlamlı öğrenmeler 

gerçekleştirmesi sağlanabilir. Çeşitli öğretim yöntem ve tekniklerinin kullanılması 

derslerin içeriklerini genişletmekte ve öğrencilerin derse olan ilgisini sürekli 

tutabilmektedir (Özalp, 2006). Bu öğretim ortamları sayesinde öğrenciler için matematik 

daha eğlenceli bir ders haline gelebilir. Öğretmenler öğrencilerine bu ortamları 

tasarlarken yeni etkinlikler geliştirebilecekleri gibi var olan etkinlikleri de kendi 

öğrencilerine ve sahip olduğu fiziksel ortama göre uyarlayabilir. Etkinliklerin kullanıldığı 

öğrenme ortamlarında, öğrenme etkinliğinin öğretmen tarafından sınıfa uygunluğu, 

öğretmenin alan/matematik bilgisi, öğrenciye ilişkin bilgi ve müfredat bilgisinden 

etkilenir (Türnüklü, 2005). Özellikle hazır etkinliklerin kullanımında, etkinliğin öğretim 
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kaynaklarındaki hali öncelikle öğretmenin hedefleri ve sahip olduğu mesleki bilgi ve 

becerilerin süzgecinden geçer. 

Etkili bir öğretim için tasarlanan ve dönüştürülen etkinlikler, uygulayan 

öğretmenin alan bilgisini ve bununla beraber pedagojik alan bilgisini ortaya çıkarır 

(Silver ve Herbest, 2007). Shulman (1986), öğretmenlerin konu alan bilgisi ve pedagoji 

bilgisinin birleşmesiyle ortaya çıkan bu yeni kavramı pedagojik alan bilgisi (PAB) olarak 

ifade etmiştir. 

Günümüz koşulları göz önünde bulundurulduğunda gelişen teknolojiyle beraber 

teknolojinin eğitim alanında da kullanımı giderek yaygınlaşmıştır. Bu nedenle matematik 

öğretmenlerinin alan bilgisi yanında teknolojiyi derslerinde etkili bir şekilde 

kullanabilmesi önemli bir unsur haline gelmiştir. Eğitim alanında teknoloji kullanımını 

vurgulayan, bununla beraber teknoloji kullanımı ile pedagojinin iç içe yer aldığı 

modellerden biri Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) modelidir (Mishra ve 

Koehler, 2006). Matematik öğretmenlerinin TPAB yeterliliği matematik derslerinde 

teknoloji kullanarak daha etkili bir öğretim süreci gerçekleştirmelerine olanak sağlar. 

TPAB kavramı, Shulman’ın (1986) geliştirmiş olduğu pedagojik alan bilgisi 

kavramına; Mishra ve Koehler (2006) çalışmasında teknolojik bilgiyi dahil etmesi ile 

ortaya çıkmıştır. Kısaca TPAB kavramı; teknoloji bilgisi, pedagoji bilgisi ve alan 

bilgisinin harmanlanmasıyla oluşur ve daha kapsamlıdır. 

Öğretim ortamlarında teknoloji kullanımının yaygınlaşmasıyla beraber; 

matematik öğretmenlerinin teknolojiyi kullanarak öğrencilerin aktif olmalarını sağlayan 

etkinlikleri tasarım ve uygulama süreçlerinin anlaşılmasının önemli olduğu 

görülmektedir (MEB, 2013). Tüm dünyayı ve ülkemizi etkisi altına alan salgın süresince 

eğitim alanında teknolojik anlamda yeni gelişmelerin ortaya çıkması ve uzaktan eğitim 

yönteminin eğitim sistemimizin bir parçası haline gelmesiyle günümüzde bu durum daha 

fazla ön plana çıkmaktadır. Bu açıdan bakıldığında öğretmenlerin derslerde kullandıkları 

eğitsel etkinlikler de teknoloji platformlarına taşınmış ve bu nedenle; teknolojik ortamları 

temel alarak tasarlanan etkinlikler ile öğretmenlerin TPAB arasındaki ilişkilerin ortaya 

çıkarılması da önemli hale gelmiştir. Bu kapsamda öğretmen adaylarının etkinlik 

tasarlama süreçlerinde teknoloji entegrasyonu öz yeterlik düzeylerinin incelenmesi de 

ayrıca önem taşımaktadır. Bu nedenle bu araştırma kapsamında matematik öğretmen 

adaylarının etkinlik tasarlama sürecindeki teknoloji entegrasyonu öz yeterlik düzeyleri ve 
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TPAB düzeyleri arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmıştır. Abbitt (2011), 

öğretmenlerin TPAB düzeylerinin tek bir ölçme aracıyla değerlendirilmesinin zor 

olduğunu bu nedenle kapsamlı bir sonuç elde edebilmek için TPAB düzeylerinin 

belirlenmesinde çoklu veri kaynağı kullanılmasını önermiştir. Ayrıca ölçme aracı olarak 

anket, görüşme vb. dışında sınıf içi gözlem, performans değerlendirme rubrikleri, sınıf 

etkinlikleri ve öğretim materyallerinin değerlendirilmesi için formlar kullanılması tavsiye 

edilmiştir (Abbitt, 2011; Lyublinskaya ve Tournaki, 2015). Bu anlamda bu çalışmada 

öğretmen adaylarının kendilerini değerlendirdikleri TPAB ölçeğinin yanında, 

tasarladıkları etkinleri uygulamaya yönelik TPAB düzeylerinin incelenmesine de yer 

verilmiştir. 

1.2. Amaç 

Bu araştırmanın ilk amacı, matematik öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin 

ve teknoloji entegrasyonu özyeterliklerinin belirlenmesidir. Bunun yanı sıra matematik 

öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinlikleri uygulama TPAB düzeylerinin teknoloji 

entegrasyonuna yönelik özyeterlik düzeylerine ve TPAB düzeylerine göre değişiminin 

incelenmesi amaçlanmıştır. Matematiksel etkinlikler öğrencilerin önemli matematiksel 

fikirler ile çalışmalarını sağlayan, matematiksel kavramlar arasında bağlantılar 

kurmalarını ve anlamlandırmalarını teşvik eden, çözüm için öğrencilerin iletişim halinde 

olarak düşünmelerini ve kararlar vermelerini gerektiren öğrencilerin yansıtıcı düşünme 

becerilerini geliştiren aktiviteler bütünü olarak tanımlanmaktadır (Bozkurt, 2012). Bu 

nedenle, etkinliklerle desteklenen öğretimin öğrencilerin eğitimde pasif konumda 

olmalarının önüne geçmesi sağlanarak öğrenme süreçlerinde aktif olmalarına fırsatlar 

tanınabilir. Matematik öğretmen adaylarının kendi cevaplandırdıkları TPAB ölçeğinden 

elde edilen TPAB düzeyleri ile araştırmacı tarafından puanlaması yapılan etkinlik 

değerlendirme formundan elde edilen uygulama TPAB düzeyleri arasındaki ilişkiye 

bakılarak TPAB düzeylerinin nasıl değiştiği yorumlanabilir. Bu çalışmadan elde edilen 

sonuçların öğretmen yetiştirme programına katkı sağlayacağı ve matematik eğitiminde 

teknoloji destekli etkinlik geliştirme, TPAB ve teknoloji entegrasyonu özyeterliği 

alanlarında yapılacak çalışmalara katkı sunması beklenmektedir. 
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1.3. Problem Cümlesi 

Bu araştırmanın amacı, matematik öğretmen adaylarının tasarladıkları teknoloji 

destekli öğrenme etkinlerinin; öğretmen adaylarının TPAB düzeylerine ve teknoloji 

entegrasyonu özyeterliklerine göre sınıflandırılması, tasarladıkları etkinliklerdeki 

teknoloji entegrasyon düzeylerinin TPAB ve teknoloji entegrasyonu özyeterlik 

düzeylerine göre değişiminin incelenmesidir.  Bu amaç doğrultusunda aşağıda yer alan 

araştırma sorularına yanıt aranmaktadır. 

• Öğretmen adaylarının TPAB algı düzeyleri nasıl dağılım göstermektedir?   

(TPAB ölçeğinin analizinin betimsel sonuçlarına yer verilecektir) 

• Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlikleri nasıl dağılım 

göstermektedir? (Teknoloji Entegrasyonuna Yönelik Özyeterlik ölçeğinin 

analizinin betimsel sonuçlarına yer verilecektir) 

• Öğretmen adaylarının tasarladıkları öğrenme etkinliklerindeki teknoloji 

entegrasyonu TPAB uygulama düzeyleri nasıl dağılım göstermektedir? 

(Etkinlik değerlendirme formu verilerinin analizinin betimsel sonuçlarına yer 

verilecektir.) 

• Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri ile TPAB 

algı düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır?  

      

o Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri ile 

TB algı düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var 

mıdır?  

o Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri ile 

PB algı düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var 

mıdır?  

o Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri ile 

TAB algı düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var 

mıdır?  

o Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri ile 

PAB algı düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var 

mıdır?  



8 

 

o Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri ile 

TPB algı düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var 

mıdır?  

 

• Öğretmen adaylarının tasarladıkları öğrenme etkinliklerindeki TPAB uygulama 

düzeyleri, TPAB algı düzeylerine göre farklılaşmakta mıdır? 

• Öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinliklerdeki TPAB uygulama düzeyleri 

teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterliklerine göre farklılaşmakta mıdır? 

o Öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinliklerdeki TPAB uygulama 

düzeyleri, bilişim teknolojilerini derslerinde kullanmaya yönelik 

algılarına göre farklılaşmakta mıdır? 

o Öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinliklerdeki TPAB uygulama 

düzeyleri, bilişim teknolojilerini derslerinde kullandırmaya yönelik 

algılarına göre farklılaşmakta mıdır? 

1.4. Araştırmanın Önemi 

Uzaktan eğitim sisteminin yaygınlaşması ve eğitim sistemimizin bir parçası 

olmasıyla beraber matematik eğitiminde teknoloji kullanımı giderek yaygınlaşmıştır. 

Özellikle teknolojinin de etkisiyle beraber öğretmenlerin geleneksel öğretim yaklaşımları 

yerine, hedeflenen öğrenme çıktılarına ulaşabilmek için öğrenen, öğreten, içerik ve 

yöntem açısından teknolojinin daha sık kullanılması gerektiği belirtilmiştir (Özbay ve 

Sarıca, 2019). 

Matematik öğretiminde teknoloji kullanımıyla beraber matematiksel kavramların 

somutlaştırılması ve bu kavramların etkileşimli çoklu gösterimlerle desteklenmesi 

sağlanmaktadır. Teknolojinin derslerde etkili bir şekilde kullanımı öğrencilerin öğrenme 

düzeylerini arttırmakla beraber öğrencilerin kavramları daha iyi anlamalarını ve kalıcı 

öğrenmelerini sağlamaktadır (Doğan, 2012). 

Öğretmenlerin öğretim süreçlerine teknolojiyi dahil etmeleri ve teknolojiyi uygun 

pedagojik yaklaşımlarla birlikte kullanmaları dersin verimini arttırmaktadır (Adıgüzel ve 

Yüksel, 2012). Ancak öğretmenler günlük hayatta teknolojiyi sık kullandıkları halde, 

teknolojiyi kimi zaman sınıf ortamında ve öğretim sürecine dahil etmede problemler 

yaşamaktadır. Bu durum eğitimde teknoloji entegrasyonunu öne çıkarmaktadır. Teknoloji 

entegrasyonu esnasında matematik öğretmenlerinin bazı yeterliklere sahip olması 

gereklidir. MEB (2009), öğretmenlerin aynı zamanda eleştirel düşünme, öz düzenleme, 
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araştırma sorgulama ve bununla beraber yaratıcı düşünme becerilerine de sahip olması 

gerektiğini vurgulamıştır. 

 Shulman’ın (1986) geliştirdiği pedagojik alan bilgisi kavramına, Mishra ve 

Koehler (2006) tarafından teknolojik bilginin dahil edilmesiyle beraber TPAB kavramını 

geliştirmişlerdir. Teknolojinin eğitime entegrasyonunu açıklayan literatürde çok fazla 

model karşımıza çıkmasına rağmen TPAB modelinin daha sık yer aldığı görülmektedir. 

Bu çalışmayla matematik öğretmen adaylarının TPAB düzeyleri tasarladıkları etkinlikleri 

uygulama TPAB düzeyleri araştırılmıştır. Öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinlikleri 

uygulama TPAB düzeylerini araştırmak için; Irina Lyublinskaya ve Nelly Tournaki 

(2014) tarafından geliştirilen etkinlik değerlendirme formunun Türkçe’ye çeviri çalışması 

yapılmıştır. Böylece öğretmen adaylarının teknoloji destekli tasarladıkları etkinliklerin 

uygulama TPAB düzeylerini araştırmak isteyen çalışmalarda kullanılmasının faydalı 

olacağı düşülmektedir. 

Araştırmada, matematik öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik 

düzeyleri ve TPAB düzeyleri, tasarladıkları öğrenme etkinliklerindeki TPAB uygulama 

düzeylerine göre ilişkisi incelenmiştir. Çalışmadan elde edilen sonuçların, matematik 

öğretmen adaylarının etkinliklerdeki uygulama TPAB düzeyleri ve TPAB algı düzeyleri 

arasındaki farklar ortaya konularak TPAB düzeylerinin kendi cevaplarına ve araştırmacı 

tarafından değerlendirilen rubriğe göre değişimine ilişkin bulguların literatüre katkı 

sağlayacağı düşülmektedir. Ayrıca teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyi ve TPAB ile 

ilgili az sayıda çalışmanın yer aldığı görülmektedir (Kaya ve Yılayaz, 2013). Bu anlamda 

elde edilecek sonuçların literatürde bu alanda yapılacak çalışmalara katkı sağlayacağı 

düşünülmektedir. 

1.5. Tanımlar 

Çalışmada yer alan kavramların literatürde karşılaşılan anlamlarına bu bölümde 

yer verilmiştir. 

• Alan Bilgisi: Öğretmenlerin öğretim sürecinde sahip olması gereken konu 

bilgisini içerir (Mishra ve Koehler, 2006). Bu araştırmada, ortaokul matematik 

öğretimini içeren matematik bilgi ve becerileri öğretmenlerin alan bilgisi 

kapsamında ele alınmıştır. 

• Pedagojik Bilgi: Öğrencinin öğrenmesi, öğrenme sürecinde kullanılan öğretim 

yöntem ve teknikleri, sınıf yönetimi, ölçme değerlendirme bilgisi ve öğrenme- 
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öğretme yaklaşımları hakkında öğretmenin sahip olması gereken bilgidir (Mishra 

ve Koehler, 2006). 

• Teknolojik Bilgi: Teknolojik öğretim materyallerine ilişkin bilgiyi içerir (Mishra 

ve Koehler, 2006). 

• Teknolojik Alan Bilgisi: Teknolojinin ne tarz yeni kavramlar oluşturabileceğini, 

belirli bir konu için neler oluşturabileceğini ve teknoloji sayesinde neyi nasıl 

değiştireceğini bilmeyi içerir (Schmidt vd., 2009). 

• Teknolojik Pedagojik Bilgi: Öğrenme öğretme ortamlarında teknolojinin nasıl 

kullanılacağı bilgisini içerir (Koehler ve Mishra, 2009). 

• Pedagojik Alan Bilgisi: Öğretmenlerin konu anlatımda hangi öğretim 

yaklaşımının konuya uygun olduğunu bilme ve öğretim içeriğini buna göre nasıl 

düzenleyeceğini bilme olarak tanımlanır (Mishra ve Koehler, 2006). 

• Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi: Bir konunun öğretiminde uygun teknolojik 

araç ve gereçleri, derste uygun pedagojik bilgi ve becerilerle kullanabilme 

becerisidir (Koehler ve Mishra, 2009). 

• Teknoloji Entegrasyonu: Teknolojik imkanlarının derslerde konularla 

harmanlanarak teknolojik içerik aktarımının kolay hale getirilmesidir (Kaya, 

2019). 
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2.KURAMSAL BİLGİLER VE İLGİLİ ARAŞTIRMALAR 

Bu araştırmanın amacı, matematik öğretmen adaylarının tasarladıkları teknoloji 

destekli öğrenme etkinliklerinin; öğretmen adaylarının TPAB düzeylerine ve teknoloji 

entegrasyonu özyeterliklerine göre sınıflandırılması, tasarladıkları etkinliklerdeki 

teknoloji entegrasyon düzeylerinin TPAB ve teknoloji entegrasyonu özyeterlik 

düzeylerine göre değişiminin incelenmesidir. Araştırmanın bu bölümünde matematik 

öğretimi yaklaşımları, teknolojik pedagojik alan bilgisi ve teknoloji entegrasyonuna 

yönelik özyeterlik konuları ile ilgili kuramsal bilgilere ve ilgili araştırmalara yer 

verilmiştir. 

2.1. Matematik Öğrenme Yaklaşımları 

Önemi ve yararlılığı herkes tarafından kabul edilen matematiğin ne olduğu sorusu 

günümüzde hala bir tartışma konusudur. Yani “matematik nedir?” sorusunun cevabı tam 

olarak açıklığa kavuşturulamamıştır (Yıldırım, 2000). 

Matematiğin anlamı bireylerin amaçlarına, matematik bilgi düzeylerine, 

matematiğe karşı tutumlarına ve matematik tecrübelerine göre değişkenlik 

gösterebilmektedir. Bu nedenle matematiğe dair pek çok tanım ortaya atılmıştır. Bu 

tanımlardan bazıları: 

• Matematik, bazı insanların bulduğu matematiksel sonuçları içeren bir bilim dalı 

olmaktan ziyade zihinsel anlamda geliştirilen bir düşünce tarzıdır (Goldenberg, 

1996). 

• Matematik, soyut şekillerin ve ölçülebilir niceliklerin birbiri ile ilişkisini ve 

özelliklerini konu alan bir bilim alanıdır (Gözen, 2001). 

• Matematik; sayıları, fonksiyonları, soyut kavramları ve geometrik şekilleri ve 

bunlar arasındaki ilişkiyi ortaya çıkaran bilimleri içeren bir kavramdır (Altun, 

2001). 

• Matematik bireylerin zihinsel becerilerini geliştiren bir bilim dalıdır (Başer, 

1996). 

• Matematik, bilimde kullanıldığı gibi gerçek hayatta da problemlerin çözümünde 

kullandığımız önemli bir araçtır (Baykul, 2002). 

Matematikle ilgili tanımlara bakıldığında her bir tanımda matematikle ilgili farklı 

bir özelliğin ön plana çıktığını görebiliriz.  
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Matematik, başlangıçta toplumların günlük hayatlarında basit sayma ve ölçme 

ihtiyaçlarını karşılamak amacıyla ortaya çıkmasına karşın günümüzde bilimler arasında 

önemli bir konuma gelmiştir. Matematiğe insanoğlunun var olduğu her kesimde ihtiyaç 

duyulmuş ve geçmişten günümüze devamlı değer verilmiştir (Yenilmez, 2011). Bununla 

beraber matematik, tüm bilimler için vazgeçilmez bir araçtır. Matematiğin önem, 

yararlılığı ve etkinliği toplumun neredeyse tüm kesimleri tarafından kabul edilmiştir 

(Uğurel ve Moralı, 2006).  

Matematik günlük hayat problemlerine çözüm üretir, mantıklı ve objektif 

düşünmeyi sağlar (Alakoç, 2003). Aynı zamanda insanların doğuştan gelen düşünme 

kabiliyetini geliştirmeyi hedefler (MEB, 2017). Matematik eğitimi ise bireylere gerçek 

dünyayı anlamlandırmalarını sağlayan çok çeşitli bilgi ve beceriler kazandırır (MEB, 

2005). Matematik eğitimi; eğitim sisteminin bir parçasını oluşturduğundan, dünyada hızla 

yaşanan değişimler sonucu eğitim sistemlerinde yaşanan gelişmeler matematik eğitimi 

üzerinde de etkilidir. Eğitim sistemlerinde daha çok öğrenci merkezli yaklaşımları 

görmekle beraber geleneksel matematik eğitiminde var olan pasif ve ezberci düşünme 

yerine eleştirel düşünmenin öneminin ortaya çıktığı söylenebilir (Çekici ve Yıldırım, 

2011). 

Piaget’ye (1977) göre, bilişsel gelişim dönemlerine göre öğrenciler 7-11 yaş 

aralığında somut işlemler döneminde, 11 yaş üzerinde ise soyut işlemler dönemindedir. 

Ancak bireylerin gelişimindeki diğer unsurlar belirtilen bu yaş aralıklarının değişmesine 

etki edebildiği için ortaokul düzeyinde her iki dönemdeki öğrencilere rastlamak 

mümkündür. Ortaokul öğrencileri soyut işlemler dönemine henüz geçmeye 

başlamışlardır. Bu nedenle ortaokul öğrencilerinin soyut öğrenmeler konusunda nispeten 

zorlandıkları söylenebilir. Bu nedenle matematikte yer alan soyut kavramların 

ezberletilmesi yerine öğrencilerin aktif katılımının desteklenmesi için çeşitli yöntem ve 

tekniklerin kullanılması gerekir (Üner, 2009). 

Eğitimin her aşamasında matematik öğretiminin en iyi biçimde yapılabilmesi için, 

matematik öğretiminin amaçlarının neler olduğu ve matematik öğrenmenin öneminin 

neler olduğundan bahsedilmelidir (Ünal, 2008). Bireylere günlük yaşamlarının içinde yer 

alan matematik bilgisini ve problem çözmeyi günlük yaşamlarında kullanabilmeyi 

öğretmek ve problem çözme yaklaşımını benimseyen bir düşünme biçimi kazandırmak 

matematik öğretiminin amaçları arasındadır (Altun, 2008). 
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Ülkemizde matematik eğitimin amaçları; matematik okuryazarlık becerilerinin 

geliştirilmesi, öğrencilerin matematiksel kavramları anlayabilmeleri günlük hayatta 

kullanma becerilerinin gelişmesi, problem çözme süreçlerine etkin bir şekilde 

katılabilme, matematiksel terimleri doğru kullanabilme, matematik dilini kullanarak 

varlıklar ve nesneler arasında ilişki kurabilme, kendi öğrenme süreçlerinde etkili olarak 

üst düzey bilişsel becerileri geliştirebilme, tahmin ve zihinden işlem yapma becerilerini 

geliştirme olarak sıralanabilir (MEB, 2018). 

NCTM’in matematik eğitimine ilişkin ilkelerine baktığımızda eğitimin en alt 

seviyesinden en üst seviyesine kadar tüm öğrencilerin matematik eğitimine yön verecek 

şekilde geliştirilmiş, toplumun değişen ihtiyaçlarına cevap veren ve değişen teknolojiye 

ayak uydurabilen niteliklerde olmasını hedeflendiği görülmektedir. Bu ilkeler ile kaliteli 

bir matematik eğitiminin gerçekleştirilmesi hedeflenmektedir (Van De Walle vd., 2009).  

Matematik, birçok temel kavramı içinde bulundurduğundan tek başına bir dil 

olarak görülür.  Bu nedenle etkili bir öğretim bu kavramların tam olarak kazandırılması 

demektir. Günümüz matematik öğretimi çalışmalarına baktığımızda matematiğin 

anlamlandırılarak öğretilmesi ön plana çıkmaktadır. Öğrenciler matematiği anladığında 

sayı sistemleri arasındaki ilişkileri de fark eder ve kullanır (Çoban, 2010). Doğrudan 

alıştırmalar ya da uygulamalar yapıldığında anlamaya değil daha çok ezbere dayalı 

öğrenmelere yol açar (Altun, 2009). 

Matematik öğretiminin genel amacı; matematiksel kavramlar ve matematiksel 

işlemler arasında ilişki kurularak bu kavramların anlaşılmasıdır (Van de Walle, 2004). 

Matematik dersinde kullanılacak etkinlikler hazırlanırken günlük hayatta 

karşılaşabileceğimiz gerçek yaşam problemleri öğrencilere sunularak yaparak yaşayarak 

öğrenmeleri desteklenebilir. Bu nedenle matematik günlük hayattan bağımsız olarak 

düşünülmemeli öğretmenler öğrenme-öğretme ortamlarını buna göre düzenlemelidir. 

2.1.1. Yapılandırmacı Öğrenme Kuramı 

Yapılandırmacılık bir eğitim kuramı olmasının yanında felsefi bir yaklaşım olarak 

ele alınmaktadır. Yapılandırmacılık yaklaşımında bilgi bireyler arasında doğrudan 

aktarılmaz. Bu yaklaşımda birey kendi aktif çabasıyla zihninde bilgiyi oluşturur. Bu 

süreçte bireyin geçmiş yaşantılarının ve çevrenin etkisi olduğu görülür (Olkun ve Toluk-

Uçar, 2006). 
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Durmuş’a (2009) göre yapılandırmacı öğrenme kuramında bilgi, pasif olarak ya 

da bireysel bir katkı olmadan inşa edilemez. Bireyler kendi deneyimleri ve bilgi 

birikimleriyle üzerinde konuşulan konu arasında uyumlandırma sağlar bu sayede konuyu 

anlar. Bilginin ise etkileşim sonucu oluştuğunu ve kullanılan dil ve içinde bulunulan 

sosyal yapı bu etkileşimin bir parçası olduğunu ifade eder. 

Yapılandırmacı öğrenmede bilgi öğrenci tarafından doğrudan kabul edilmez, 

birey kendi öğrenmeleri aracılığı ile bilgiyi zihninde anlamlandırır. Yani bilgi öğrencinin 

kendi değer yargıları ve yaşantılarının sonucu oluşur. Yapılandırmacı öğrenme ile kalıcı 

öğrenmeler sağlanması ve üst düzey bilişsel beceriler kazanılması amaçlanır (Şaşan, 

2002). 

Aslan ve Aydın’a (2016) göre, yapılandırmacı kuramın temel ilkelerini aşağıdaki 

gibi sıralamıştır: 

• Bilgi, öğretmen tarafından değil öğrenci tarafından yapılandırılır. 

• Öğrencilerin çevrelerindeki etkenlerle kurduğu etkileşim sayesinde öğrenmeler 

oluşur. 

• Öğretmen doğrudan bilgiyi aktarmaz, öğrencilerin bilgi edinmelerinde onlara 

rehber olur. 

• Öğretmen, öğrencinin zihninde geçmiş deneyimlerinden yola çıkarak yeni bilgiler 

edinmelerini destekler. 

• Öğretim esnasında sonuçtan ziyade süreç ön plandadır. Bilginin nasıl aktarıldığı 

ve öğrenmenin nasıl gerçekleştirildiği önemlidir. 

• Yapılandırmacı kuramda asıl amaç, öğrencinin yeni bilgiye nasıl ulaşacağını 

keşfetmesi ve yeni bir problem durumunda bu bilgiyi kullanabilmesidir. 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaşımının eğitim programları ve öğrenme ortamları 

geleneksel öğretim yaklaşımından farklı özelliklere sahiptir.  Koçakoğlu’na (2010) göre 

yapılandırmacı öğretim ortamı ve geleneksel öğretim arasındaki farklar aşağıda yer alan 

Tablo 2.1’de özetlenmiştir. 
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Tablo 2.1. Yapılandırmacı Öğretim Ortamı ve Geleneksel Öğretim Ortamının 

Karşılaştırılması 

Kaynak: Koçakoğlu, 2010  

 

Öğrenmede yapılandırmacı yaklaşım kullanılacaksa öğrencilerin kendi 

öğrenmeleri üzerinde etkili olmalarını sağlayacak öğrenme ortamları gerekir (Brooks ve 

Brooks, 1999). Bu şekilde bir öğrenme ortamının oluşması için eğitim ortamlarında aktif 

öğrenmeye yer verilmelidir. 

2.1.2. Aktif Öğrenme 

Aktif öğrenme, öğrencilerin yaptığı çalışmaları ve ne yaptıkları hakkında 

düşünmelerini sağlayan tüm etkinlikleri içerir. Aktif öğrenmede, öğrenciler sadece 

konuyu çalışmazlar. Aynı zamanda öğrenilen kavramları uygular, gerçekler arasındaki 

ilişkileri araştırır, uygular ve önceki bilgileriyle çelişen durumlarla karşılaştırır. Bu 

etkinlikler sayesinde öğrenciler kendi bilgilerini yapılandırırlar (Mattson, 2005). 

Collins ve O'Brien (2003) aktif öğrenmeyi, öğrencilerin kavramlar ve bunları nasıl 

uygulayabilecekleri üzerine düşünmelerini sağlayan öğrenme çalışmalarına katılmalarını 

gerektiren bir süreç olarak nitelendirmektedir. Ayrıca, öğrencilerin belirli bir disiplindeki 

kavram veya problemlerle başa çıkma konusundaki bilgi ve becerilerini, aktif öğrenmeye 

katılım veya kolaylaştırma yoluyla edindikleri bilgileri düzenli olarak değerlendirmeleri 

gerektiği belirtilmektedir. Ayrıca aktif öğrenmeyi, öğrencilerin öğrenme, bilgi toplama, 

düşünme ve problem çözmeyi içeren etkinlikler yoluyla zihinsel ve fiziksel olarak 

öğrenmelerini sağlayan süreç olarak tanımlarlar (Collins ve O'Brien, 2003). 

Geleneksel Öğretim Ortamı Yapılandırmacı Öğretim Ortamı 

Öncelik öğrencilerin temel beceriler 

kazanmasıdır bunun için konular parçadan 

bütüne olacak şekilde öğrenciye aktarılır. 

Öğretim programında temel kavramlar bütünden parçaya 

olacak şekilde öğrenciye aktarılır. 

Var olan müfredata uygun ilerlenir. Müfredata sıkı sıkıya bağlılıktan ziyade öğrencilerin 

ihtiyaçları doğrultusunda ders planlaması yapılır. 

Öğretmen konu ve etkinlikler için ders 

kitabını kullanır. Öğretmen merkezli bir 

ders anlatımı söz konusudur. 

Öğrencilerin derse aktif katılım sağladığı görülür. Ders 

anlatımında yalnız ders kitabına değil çeşitli materyallere 

yer verilir. 

Öğrenim süresince öğrenciler bireysel 

çalışır. 

Öğrencilerin iş birliği içinde gruplar halinde çalıştığı 

görülür. 

Öğretmen bilgiyi doğrudan aktarandır ve 

öğrenciler bu bilgiyi sorgulamadan kabul 

eder. 

Öğretmen yeni bilginin kazanılmasında öğrencilere 

rehberlik eder. Öğrenciler yeni bilgiyi zihinlerinden 

yapılandırır. 

Öğrenme süreci sonundan testler 

aracılığıyla değerlendirme yapılır. 

Öğrencilerin seviyesine göre bir ölçme aracı seçilerek 

öğrenilen bilgiler süreç boyunca değerlendirilmeye alınır. 
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Yapılandırmacılığa göre öğrenme, sunulan bilgiyi almak değil, bilgiyi yapılandırmak, 

yeni anlamlar yaratmaktır. Genel olarak bunun, bireylerin çevreleriyle etkileşime girdikçe 

bilgiyi yapılandırma ihtiyacının ortaya çıktığı bir süreç olduğu kabul edilmektedir. 

Yapılandırmacılıkta bilgi bireye özgüdür çünkü öğrenen tarafından yapılandırılır ve 

bilgiyi diğer insanlara aktarmak imkansızdır (Açıkgöz, 2003). 

Aktif öğrenmenin temeli dört ana düşünceye dayandırılmaktadır (Çelik vd., 2005). 

• Problem Oluşturma (Dewey) 

Dewey’ e göre öğrencilerin okulda öğrendikleri bilgiler ilginç, kalıcı ve anlamlı 

olmalıdır. Yaşamın kendisini araştırabilmek ve problem çözmek için sınıfların bir 

laboratuvar gibi, okulların ise toplumun bir aynası gibi olması gerektiği düşüncesini 

savunan Dewey, öğretmenler tarafından öğrencilere problem çözme projeleri 

hazırlanması gerektiğini vurgulamıştır (Dewey, 1933). 

• Yapılandırmacılık (Piaget) 

Piaget, çalışmalarında çocukların nasıl öğrendiğini ve bunun zihinsel gelişim ile 

nasıl bir ilişkiye sahip olduğunu incelemeye çalışmıştır. Piaget’e göre çocuklar doğuştan 

bir öğrenme isteğine yani bir merak duygusuna sahiptir. Piaget’e göre çocuklarda 

doğuştan gelen bu merak duygusu çocukların öğrenme isteklerini motive eden bir 

durumdur. Ancak Piaget, çocukların yaşları ilerledikçe dışardan da motivasyona ihtiyaç 

duyduklarını vurgulamıştır. Bu sebeple öğretmen öğrenme ortamlarında geleneksel 

yöntemlerle çocukların zihinsel yapılarını sınırlandırmak yerine, çocukların bilişsel 

gelişimlerine katkı sağlayacak etkinlikler kullanmaya özen gösterilmelidir (Piaget, 1972). 

Bilişsel gelişim, Piaget’e göre gelişim, kalıtım ve çevrenin birbiriyle olan ilişkisini 

temel alır. Piaget, bilişsel gelişimi 4 ayrı dönem olarak ele almıştır. Piaget’e göre bir 

sonraki döneme geçtikçe çocukların problem çözme ve kavrama becerileri ilerleme 

gösterir ayrıca her dönem kendisinden önceki dönemin özelliklerini de içerir. Bilişsel 

gelişim dönemleri duyusal motor dönem, işlem öncesi dönem, somut işlemler dönemi ve 

soyut işlemler dönemi olarak ele alınır (Erden ve Akman, 2001). Aşağıda bu dönemlerle 

ilgili bilgi verilmiştir. 

Duyusal-motor dönem, doğumdan itibaren 2 yaşına kadar süren dönemdir. Bu 

dönemde sözel olmayan davranışlar gözlemlenir. Yani ilk olarak bebeğin duyularını ve 

motor hareketleriyle dış dünyayla ilişki kurmaya başlar (Aydın, 2007). 

İşlem öncesi dönem, 2-7 yaş arası erken çocukluk dönemini içine alır. Bu 

dönemde dil gelişimi hızla gelişir ve benlik kavramı oluşmaya başlar. Çocuklar bu 

dönemde ben merkezli olarak düşünürler, karşılarındaki kişilerin farklı bakış açılarının 
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olmasını anlamlandıramazlar. Henüz korunum ilkesini kavrayamazlar (Senemoğlu, 

2010). 

Somut işlemler dönemi, 7-11 yaşlarını kapsamaktadır. Somut işlemler dönemiyle 

birlikte çocukların işlem becerileri gelişmeye başlar artık nesneleri karşılaştırma, 

sınıflandırma, dönüştürme, korunum gibi işlemleri yapabilirler (Kazancı, 1989). Bununla 

birlikte karşılarına çıkan problemleri somutlaştırarak çözüm aşamalarını 

kolaylaştırabilirler (Yapıcı ve Yapıcı, 2006).  

Soyut işlemler dönemi, 11 yaş ve üzerinin dahil olduğu dönemdir. Bu dönemde 

ayırt etme, soyut kavramları anlayabilme, değişkenleri kontrol etme ve belirleyebilme 

gibi beceriler gelişir. Ayrıca bu dönemdeki bireyler tümevarım, tümdengelim, genelleme 

gibi soyut düşünme gerektiren işlemleri yapabilir. Bu dönemde bireyin bilişsel 

etkinlikleri en üst düzeydedir (Yapıcı ve Yapıcı, 2006). 

Piaget’ye (1977) göre somut düşünme bireyde 7 yaşında başlar ve sürekli bir 

gelişim halindedir. Soyut düşünme ise birey 11 yaşına girdiğinde gelişmeye başlar. Bazı 

çalışmalarda bazı bireylerin soyut düşünme aşamasına tam olarak geçemediği ifade 

edilmiştir (Papert, 1980). Bireylerin gelişiminde etkili olan unsurlar da dikkate 

alındığında yaş aralıklarında değişmeler olduğu görülebilir. Ortaokul öğrencileri yaş 

itibari ile soyut düşünmeye yeni geçmeye başlamışlardır. 

Piaget, çocukların bazı temel fen ve matematik kavramlarını nasıl öğrendikleri 

konusunda kapsamlı araştırmalar yapmıştır. Ayrıca Piaget'nin bilişsel gelişim kuramı, 

matematiği nasıl öğretmemiz gerektiği konusunda bize rehberlik eder (Olkun ve Toluk 

Uçar, 2009). Bu anlamda, somut deneyimlere matematik öğrenme ve öğretme 

süreçlerinde yer verilmesine önem verilmiştir (Alakoç, 2003). 

Vygotsky, öğrenmede sosyal etkileşimin önemli bir unsur olduğunu 

savunmaktadır (Arends, 2001).  Vygotsky, sınıf ortamlarında öğrencilerin bir araya 

gelerek çalışmalarını sürdürmesi gerektiğini, aynı zamanda kavramlar üzerinde 

tartışmalar yapmalarına olanak sağlanması gerektiğini vurgulayarak bu sayede sosyal bir 

sınıf ortamının önemine dikkat çekmiştir (Howe, 1996). 

Bruner (1962), öğrencilerin kendi öğrenmelerinden sorumlu olduğunu, 

öğrencilerin kendi öğrenmelerinden sorumlu olduğumu bu sayede kendi çabasıyla 

anlamlı öğrenmeler gerçekleştirebileceklerini ifade etmiştir. 

Bruner, Piaget gibi öğrenmeyi aktif bir süreç olarak görmüş ve öğretimin 

öğrencinin aktif katılımı ile gerçekleşmesi gerektiğini önermiştir. Bruner'e göre 

öğretmenin rolü, öğrencilere doğrudan bilgileri sunmak değil, öğrencilerin kendi 
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başlarına öğrenebilecekleri bir ortam yaratmaktır. Ona göre bu buluş yoluyla öğrenme ile 

kazanılabilir. Çünkü buluş yoluyla öğrenme, düşünmeye, denemeye ve keşfetmeye 

dayalıdır. Bu amaçla, öğretmenler, kavram ve ilkeleri öğrencilere kendileri teslim etmek 

yerine, öğrencileri denemeye ve ilke ve kavramları bulmaya teşvik etmelidir (Taşdemir, 

2000). 

Bruner'e (1966) göre, kavramların oluşturulmasında önce duyu organları 

kullanılır, daha sonra kavramlar maddeden bağımsız olarak zihinde inşa edilir. Bu 

nedenle Bruner, çocuklara somut materyallerle başlayarak matematiksel kavramların 

öğretilmesini önermektedir. Bu etkinlikler soyutlamanın temelini oluşturacaktır (Ding ve 

Li, 2014). 

Bruner’e göre bilişsel gelişim evreleri üç bölümden oluşur bunlar; 

Eylemsel dönem, Bruner bilişsel gelişim evrelerinin ilk aşamasıdır. Bu dönemde 

çocuk eylem yoluyla çevreyi öğrenir, nesnelerle doğrudan ilişkiler kurar ve nesnelerle ne 

yaptığına bağlı olarak deneyim kazanır. Onlar için nesneler yaptıkları eylemlerdir (Aydın, 

1999). Çocuklar yaparak ve deneyerek öğrendikleri için bu aşamada zihinsel imgelerini 

(Bayram, 2004). 

İmgesel dönem, bilişsel gelişim evrelerinin ikinci dönemdir. Bu dönemde 

çocuklar görseller aracılığıyla bilgi edinir ve görsel hafızaları gelişir. Bu evrede çocuklar 

için algı önemlidir. Çocuk bir nesneyi algıladığında zihninde bir olay hayal eder. 

Dolayısıyla öğretim sürecinde görsel materyallerin kullanılması çocukları bu dönemde 

başarıya hazırlayabilir (Strom, 2009). 

Sembolik dönemde ise etkinlikler ve kavramlar semboller kullanılarak anlatılır 

(Senemoğlu, 2012). Çocuk, bir olayın anlamını iletmek için sembolleri kullanma 

yeteneğine sahiptir. Eylemlerini sembollerle ifade edebilir ve kavrayabilir. Bu semboller 

dil, mantık, matematik ve müzik dahil olmak üzere çok sayıda alandan gelir.  Onları 

temsil etmek için nesnelerle aynı niteliklere ve özelliklere sahip semboller kullanır (Kol, 

2011). Bu aşama, Piaget'nin nesneleri temsil etmek için sembolik dili kullanabildikleri 

soyut işlemler aşamasına benzer. 

Sembolik gelişim aşamasındaki birine matematik öğretmek için, günlük yaşamla 

bağlantılar kurmak ve materyali ilgi çekici ve eğlenceli bir şekilde sunmak önemlidir. Bu 

sayede öğrenci yeni öğrendiği konuyu geçmiş öğrenmeleri ve günlük yaşam uygulamaları 

ile ilişkilendirebilir (Özgen, 2013). 

Ausubel’e (1961) göre anlamlı öğrenmeler öğrencilerin ezberden öteye giderek 

bilgiyi içselleştirmeleri ile mümkündür.  
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Bu kuramların ortak özellikleri incelediğinde davranışçı kuramların etkisiyle 

devam eden geleneksel öğrenme ve öğretme yaklaşımlarından farklı olarak eğitimde 

bilişsel kuramların gelişmesine ve öğrenme ortamlarında kullanılmasına öncülük ettiği 

söylenebilir. 

Aktif öğrenmede asıl amaç öğrencilerin bilgiyi yaparak yaşayarak öğrenmelerini 

desteklemektir. Bu nedenle öğrenciler sınıf ortamlarında bilgiyi doğrudan pasif olarak 

almak yerine sürece aktif katılım sağlayarak bilgiyi zihinlerinde canlandırırlar (Açıkgöz, 

2006).  

Aktif öğrenme ortamları demokratik bir yapıya sahiptir (Açıkgöz, 2006). 

Harmin’e (1994) göre aktif öğrenmenin uygulandığı sınıf ortamlarında özdenetime sahip, 

gruba ait olma özelliği olan, duyarlı ve enerjik öğrencilerin yer aldığı görülmüştür. 

Aktif öğrenme ortamlarında öğretmen bilgiyi doğrudan aktaran değil, öğrencilerin 

öğrenmelerini kolaylaştıran, bilgiyi öğrenmelerinde onlara rehberlik edendir. Öğretmen, 

öğrencinin derse katılımını arttırmak için sınıf ortamını bir tartışma ortamına çevirir. Aynı 

zamanda aktif öğrenmeye uygun etkinlikler düzenler ve sınıf ortamında uygulanmasına 

rehberlik eder (Açıkgöz, 2006). 

Aktif öğrenme ortamlarında öğrenci; bilgiyi doğrudan almak yerine bilgiler 

arasında ilişkiler kurar ve bu ilişkileri şematik olarak gösterir, öğrenme sürecine etkin bir 

şekilde katılır, öğrenme sürecini değerlendirir. Aynı zamanda aktif öğrenme ortamlarında 

öğrencilerin problem çözme becerilerinin de geliştiği görülmüştür (Açıkgöz, 2006). 

Son yıllarda ülkemizde, öğrencinin pasif olarak sadece öğretmeni dinleyen 

konumda olduğu öğretmen merkezli geleneksel öğretim yönteminin yerini, öğrenci 

merkezli, öğrencilerin öğrenmelerinde aktif rol oynadığı yani kendi öğrenmelerini 

yapılandırdığı, öğretmenlerin öğrenme ortamlarında çeşitli yöntemlere yer verdiği 

yapılandırmacı öğretim yaklaşımı kullanılmaya başlamıştır (Karadağ vd., 2008). 

Yapılandırmacı yaklaşımın kullanılmasıyla beraber geleneksel yaklaşımdaki ezberciliğin 

önüne geçilerek, bireysel farklılıklar göz önünde bulundurulan ve çevreyle etkileşimine 

olanak sağlamayı amaçlayan bir eğitim anlayışı ortaya çıkmıştır (MEB, 2005). 

Yapılandırmacı yaklaşımı temel alan öğrenme ortamlarında öğrenci bilgiyi 

doğrudan alan değil, aktif bir şekilde özümseyendir (Karadağ vd., 2008). Yapılandırmacı 

yaklaşımda öğretmenin rolü, öğrencilerin fikirlerini destekleme, öğrencilere üst düzey 

bilişsel becerilerini geliştirmelerine yardımcı görevler verme, uygun öğretim tekniklerini 

belirleme, öğrencilerde araştırma isteği uyandırma ve öğrencilerin kavramlar hakkındaki 

düşüncelerini belirlemeyi içerir. 
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Etkili matematik öğretiminin önemli bir yönü aktif öğrenmedir. Öğretmenler aktif 

öğrenmeyi sağlarken çeşitli yöntem ve teknikleri kullanabilirler. Ama önemli olan burada 

hangi konularda hangi yöntemlerin kullanılabileceğini belirlemeleri ve bunları 

uygulayacak yeterli bilgi ve beceriyi kazanmalarıdır. Aktif öğrenmeyi sağlamanın bir 

başka yolu da problem çözmektir. Problem çözme aynı zamanda çok adımlı bir bilim ve 

teknolojidir. Problemi anlama, probleme çözüm üretme, alternatif çözüm seçme ve 

çözüme ulaşmaya çalışma şeklinde kategorize edilebilecek problem çözme sınıf 

ortamında uygulandığında öğrencilerin aktif olarak bu aşamaları uygulamaları 

gerekmektedir (Çakmak, 2002). 

Son yıllarda dünyada ve ülkemizde öğrenci merkezli öğretimin kullanıldığı aktif 

öğrenme yaklaşımına uygun programlar uygulanmaya başlanmıştır (Şahinel, 2005). 

Matematik öğretim programına bakıldığında öğrencinin aktif katılımının desteklendiği, 

öğrencinin kendi öğrenme sürecine etkin bir şekilde katıldığı, öğrenme sorumluluğunu 

üzerine aldığı görülmüştür. Bununla birlikte sunuş yoluyla öğretimin yerini buluş yoluyla 

öğretimin aldığı, kavram öğretime ağırlık verildiği, öğrencilerin zihinsel süreçlerinde 

eleştirel düşünme, yaratıcı düşünme, problem çözme, iletişim ve yansıtıcı düşünme 

becerilerinin geliştirilmesi gibi kavramlar üzerinde durulmuştur (MEB, 2005). Matematik 

Öğretim Programı (MEB, 2005), öğrencilerin öğrenme ortamlarında aktif katılımını 

destekleyici niteliktedir. İlköğretim öğrencilerinin gelişim özellikleri dikkate alındığında 

aktif katılıma eğilimli oldukları sonucuna varılabilir. Bunun sonucu olarak öğrencilerin 

yaparak yaşayarak öğrenmeye istekli olduğu ve öğrenme öğretme sürecine aktif katılım 

sağladıklarında kalıcı öğrenmelerin gerçekleşmesi sağlanabilir (Gökçe, 2004). 

Aktif öğrenmenin genel ilkelerinin kullanıldığı çeşitli öğrenme modelleri vardır. 

Araştırmada öğretmen adaylarının probleme dayalı öğrenme ve 5E öğrenme modeline 

göre tasarladıkları etkinlikler ele alındığından araştırmanın bu bölümünde öğrencilerin 

öğrenme süreçlerine aktif katılımda bulunabildiği bu modeller ayrıca ele alınmıştır. 

2.1.3. Matematik Eğitiminde Etkinlik Temelli Öğretim 

Etkinlik kavramıyla ilgili literatüre bakıldığında araştırmacılar tarafından farklı 

tanımların yapıldığı görülmekte ve tek bir tanım üzerinde hem fikir olunmadığı 

anlaşılmaktadır. Christiansen ve Walther (1986); etkinlik kavramını öğrencilerin yapmak 

istediği her türlü çalışma olarak tanımlar. Becker ve Shimada (1997) ise etkinlikleri daha 

çok materyal kullanımıyla ilişkilendirmiş ve bazı etkinliklerin hazırlanan materyallerden 

ibaret olduğunu ifade etmiştir. Watson (2008) ise etkinliği sınıf içinde öğretmen 
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rehberliğinde yapıldığında anlamlı olan faaliyetler olarak tanımlamaktadır. Uğurel ve 

Bukova-Güzel (2010) etkinliğin; öğrencilerin aktif katılımını desteklediğini, onların ön 

bilgilerini kullanarak bilgilerini yapılandırmalarını ve yeni duruma uyarlamasına 

yardımcı olduğunu ifade etmiştir. Ayrıca etkinliğin; günlük yaşamla ilgili olup ilgi çekici 

matematiksel ifadeleri kullanarak model oluşturma, soyutlama yapma ve mantıksal 

çıkarımda bulunma aşamalarının yer aldığı yapılandırmacı yaklaşıma uygun olan aşamalı 

ve planlı gerçekleştirilen ve öğrencilerin iletişim halinde olarak kavramları daha iyi 

anlamlandırması olarak tanımlanmasının uygun olacağını ifade etmişlerdir. Özmantar vd. 

(2010) ise etkinliğin öğrencilerin aktif katılım sağlayarak sorumluluk almalarını 

gerektiren, bazı araçlar kullanılarak yapılan faaliyetleri içeren, belli kazanımları 

gerçekleştirme amacı taşıtan, ilgi çekici eğitim çalışmaları olduğunu belirtmişlerdir. Bu 

tanımlardan yola çıkarak etkinliğin, öğretmen rehberliğinde öğrencilerin aktif katılımını 

sağlayarak belirli kazanımları gerçekleştirmeyi amaçlayan planlı eğitsel faaliyetler 

olduğu söylenebilir. 

Günümüzde eğitim sistemlerindeki değişmelerle beraber öğrenci merkezli eğitim 

yapısı gelişmeye başlamış bununla beraber derslerde geleneksel eğitimin getirdiği pasif 

ve ezberci düşünme tarzı yerini aktif, sorgulayıcı ve eleştirel düşünmeye bırakmıştır 

(Çekici ve Yıldırım, 2011). Olkun ve Toluk Uçar (2007) çalışmalarında, öğrencilerin 

matematiği ezber yoluyla değil yaparak yaşayarak öğrenebileceklerinin üzerinde 

durmuştur. Etkinlik temelli öğretim de yapılandırmacı öğrenme yaklaşım stratejilerinden 

birisidir. Derslerde etkinlik kullanımıyla beraber öğrencilerin derse olan ilgi ve merakı 

arttırılabilir böylece öğrenciler yaparak yaşayarak çoğu beceriyi kazanabilir (Yeniterzi, 

2009). 

Yapılandırmacı öğrenme ortamlarında öğrencilerin derslere öğretmen 

rehberliğinde aktif katılım sağlamaları istenmektedir. Öğrencilerin öğrenme ortamlarında 

aktif olmasını ilgisini çekecek materyaller veya etkinlikler kullanarak sağlamak 

mümkündür (Martin, 1997). 

Matematik derslerinde öğrencilerin matematiksel kavramları ve bu kavramlar 

arasındaki ilişkiyi kurmadan ezberci bir yol izledikleri görülmektedir ancak etkinlik 

temelli öğretimle beraber öğrenciler problem çözme çabasına girer bu sayede etkinliklerle 

kavramsal bilginin gelişmesi beklenir (Toluk ve Olkun, 2004). Bu nedenle matematik 

dersinin öğretimi aşamasında öğretmenler; öğrencilerin kavramları daha iyi 

anlamlandırması için ders anlatımında etkinlikler kullanmalı ve matematikte yer alan 

soyut kavramları somutlaştırarak anlaşılır hale getirmelidir (Alkan, 1998) 
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Matematiksel etkinlikler, matematiğin öğreniminde ve öğretiminde etkin bir faktördür 

(Brousseau, 2002; Sullivan vd., 2013; Zaslavsky ve Sullivan, 2011). Suzuki ve Harnisch 

(1995) matematiksel etkinliklerin; gerçek hayat durumlarını içerme, farklı çözüm 

yollarının bulunması, matematiğin devamlılığını ifade etme ve öğrencilerin iletişim 

halinde kavramları anlamlandırabilmesi gibi özelliklere sahip olması gerektiğini 

vurgulamıştır. Baki ve Güveli (2008), etkinliklerin öğrencilerde merak uyandırması 

gerektiğini, öğrenilmesi hedeflenen kazanımların ilgi çekici bir yaklaşım ile sistemli ve 

planlı bir şekilde etkinliklerin içinde yer alması gerektiğini ifade etmiştir.  

2.1.4. Matematik Eğitiminde Probleme Dayalı Öğrenme 

Probleme dayalı öğrenmenin tarihsel gelişimine baktığımızda bu kuram ilk olarak 

karşımıza 1960’lı yıllarda çıkmıştır. Howard Barrows probleme dayalı öğrenmeyi ilk 

olarak tıp eğitiminde kullanmıştır (Barrows, 1986). 

Literatürü incelediğimizde probleme dayalı öğrenme ile ilgili çeşitli tanımların yer aldığı 

görülmektedir. Bu tanımlardan bazıları aşağıda verilmiştir. 

Bridges (1992) probleme dayalı öğrenmenin, bilginin teorik olmasından daha çok, 

iyi yapılandırılmış problemler çerçevesinde oluştuğunu ifade etmiştir. 

Çiftçi vd. (2007), probleme dayalı öğrenmenin öğrencilerin işbirlikli 

öğrenmelerini desteleyen, problemi anlamlandırma ve tanımlamada yardımcı olan, 

iletişim becerilerini güçlendiren, gerçek hayat durumlarına yönelik problemlere yer 

verilerek öğrenme ortamlarında öğrencilerin sürekli öğrenme isteğini geliştiren bir 

yöntem olduğuna dikkat çekmiştir. 

Demirel ve Turan’a (2010) göre probleme dayalı öğrenmeyle birlikte öğrencilerin 

problemle ilgili araştırma yaptıklarını ifade etmiştir. Buna göre probleme dayalı öğrenme, 

öğrencilerin problemi tanımladıkları ve öğrenmeyi öğrendikleri öğrenci merkezli bir 

yaklaşım olup, öğrenme sürecinde gerçek hayat problemlerinin kullanılmasıdır. 

John Dewey problem çözme yönteminin önde gelen isimlerindendir. Dewey’e 

göre problem çözmenin aşamaları; problemin fark edilmesi, problemin ne olduğunun 

belirlenmesi ve tanımlanması, problemin çözüm aşamaları için gerekli varsayımların 

oluşturulması, çözüm aşamalarının bulunması, varsayımları deneme ve çözüm için uygun 

soruları cevaplamadır (Oğuzkan, 1993). 

NCTM (2000) problem çözmenin tanımı; öğrencilerin problemleri çözerek yeni 

matematiksel bilgileri oluşturmaları ve problemleri çözmek için uygun stratejileri 

uyarlamaları ve uygulamaları gerektiğini belirtmektedir. 
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Problem çözme tekniklerinin düzenli olarak uygulanmasının, matematiksel 

iletişim ve çıkarım becerilerinin gelişmesine yol açacağını ve bunun sonucunda 

öğrenciler arasında problem çözme yeteneklerinin artacağını ifade etmiştir. Ayrıca, 

öğrencilerin matematiksel kavramları anlamalarının, onları gerçek yaşam durumlarıyla 

ilişkilendirebildiklerinde geliştirilebileceğini savunmuştur. 

Hill (2012) PDÖ ortamının öğrencilerin takım çalışması, problem çözme ve 

matematik becerilerini geliştirdiğini, araştırma yapmalarını, takım halinde çalışmalarını, 

keşif konularında öğrenmelerini, sabır ve dayanıklılık gibi duygusal yönlerde kendilerini 

geliştirmelerini sağladığını belirtmiştir. 

Olkun ve Toluk (2003), matematiğin ezbere dayalı öğrenilmesine karşı çıkarak 

öğrencilerin matematiği yaparak ve yaşayarak öğrenmelerinin önemini vurgulamıştır. 

Araştırmacılara göre, öğrencilerin pasif konumda öğretmenin problem çözmesini 

izlemesi ve daha sonra problem çözme aşamalarını sırayla uygulamaları öğrenmelerine 

destek olmamaktadır. Bunun için öğretmen, öğrencilerin problem çözme aşamalarına 

rehberlik etmeleri daha faydalı olacaktır.  

Matematik öğretiminde geleneksel yaklaşım araştırmaya, kurallara ve 

denklemlere odaklanmaktır. Öğrencileri yeni ve alışılmadık problem çözme 

senaryolarına ve proje değerlendirmelerine hazırlamak söz konusu olduğunda bu öğretim 

yönteminin sınırlamaları vardır. Aksine probleme dayalı öğrenme, beceri geliştirme ve 

uyum sağlama yeteneğini geliştirmek için önemli bir fırsat sunar. PDÖ ortamları, 

öğrencileri matematiksel kavramları iletişim, temsil, modelleme ve akıl yürütme gibi 

çeşitli uygulamalarla ilişkilendirmeye teşvik ederek öğrencilerin ufuklarını genişletir 

(Roh, 2003). 

Probleme dayalı öğrenme yaklaşımının matematik dersinde kullanılması 

öğrencilere ve öğretmenlere önemli faydalar sağlar. Öğretmenlerin, sorumluluk alma ve 

eğitimsel becerilerini geliştirir. Bununla birlikte öğrenciler matematiksel süreçleri daha 

iyi kavrar, sunum, modelleme ve muhakeme becerileri gelişir (Roh, 2003). 

2.1.5. Matematik Eğitimi ve 5E Öğrenme Modeli 

Öğrenme döngüsü yaklaşımı, Piaget’in bilişsel gelişim kuramının temellerine 

dayanır. Yapılandırmacı kuramın etkisiyle 4 aşamalı 4E modeli, 5E modeli ve 7E modeli 

ortaya çıkmıştır. Bu çalışmada öğretmen adaylarının 5E modeline göre tasarladıkları 

etkinlikler yer aldığından araştırmanın bu bölümünde 5E modeli hakkında bilgilendirme 

yapılacaktır. 
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Yapılandırmacı kuramın temellerine dayanan 5E öğrenme modeli, öğrencilerin 

sınıf ortamlarında yaparak yaşayarak öğrenmelerine fırsat veren, öğrenme sürecine aktif 

katılımı destekleyen ve davranışlarının istendik yönde değişmesini sağlayan bir modeldir. 

(Çepni vd. 2000). Bu modelin aşamaları; giriş, keşfetme, açıklama, derinleştirme ve 

değerlendirmedir. Bu aşamalardan kısaca bahsedecek olursak: 

Giriş aşaması; dersin başında konuyu anlatmaya başlamadan önce öğrencilerin 

derse dikkatinin çekildiği aşamadır. Bu aşamada öğrencilerin geçmiş öğrenmeleri yeni 

öğrenmeleri için bir basamak olarak kullanılır. Öğretmen bu aşamada konuyu anlatıp 

tanımlar vermek yerine öğrencileri konu hakkında düşüncelerini harekete geçirir (Çepni, 

2015). 

Keşfetme aşamasında, öğrenciler bir önceki aşamada oluşan meraklarını gidermek 

için konuyla ilgili araştırmalar yapmaya başlar. Problemin çözümü için iş birliği halinde 

çalışmalar yaparlar. Öğretmen problemin çözümü için öğrencilere rehberlik eder. 

Öğrenciler bu aşamada oldukça aktiftirler (Aktaş, 2013). 

Açıklama aşamasında, öğretmen öğrencilerin konuyla ilgili olarak anladıkları 

kavramları detaylandırır. Görselleştirme süreci, öğrencilerin zihinsel imgeler oluşturarak 

bilgiyi kavramasını sağlar. Ek olarak, teknoloji destekli sunum araçları ile anlatımını 

destekler. Bu, öğrencilerin bilgileri doğru bir şekilde yorumlamalarını ve 

içselleştirmelerini sağlayarak, kendi kelimeleriyle açıklamalarını kolaylaştırır. Sonuç 

olarak, öğretmen bu adımda öğrenciden daha aktif bir rol oynamaktadır. Saygın vd. 

(2006)’ne göre öğretmen bu adımın merkezindedir. 

Bilgiyi derinleştirme aşamasında, öğrenciler önceki basamaklarda elde ettikleri 

öğrenmeleri yeni durumlarda ve günlük hayat problemlerinde kullanabilir hale gelirler. 

Bu aşamada öğrenciler yeni problemlerle karşılaştıklarında problemi zihinlerinde 

derinleştirerek çözümlemeye çalışırlar böylece öğrencilerin yeni durumlarla başa çıkma 

becerileri gelişir. Öğretmen ise bu aşamada öğrencilere sorularla geri bildirimlerde 

bulunur ve öğrencilerin düşünme becerilerini geliştirmesini destekler (Saygın vd., 2006). 

Değerlendirme aşaması, 5E öğrenme döngüsü modelinin son aşamasıdır. 

Öğrencilerin bu aşamaya kadarki süreç boyunca geliştirdiği beceriler ve öğrenmeler 

değerlendirilir. Bütün aşamalarda bir değerlendirme durumu söz konusudur. Ancak son 

aşamada öğretmen öğrencilerin öğrendikleri resmi olarak test eder. Öğrencilerde bu 

sayede kendi bilgilerini ve gelişimlerini değerlendirme fırsatı bulur (Saygın vd., 2006). 
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2.2. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

TPAB, pedagojik alan bilgisi kavramına teknoloji bilgisini eklemesi üzerine 

ortaya çıkmış bir kavramdır. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi modeline baktığımızda 

üç farklı türde bilgi alanı olduğunu görmekteyiz (Harris, Mishra ve Koehler, 2007). 

Bunlar Alan Bilgisi, Pedagoji Bilgisi ve Teknoloji Bilgisidir. Bu üç farklı bilgi tütünün 

ikişerli olarak kesişmesiyle birlikte Pedagojik Alan Bilgisi, Teknolojik Pedagojik Bilgisi 

ve Teknolojik Alan Bilgisi kavramları ortaya çıkmaktadır. Oluşan bu kavramların 

birleşmesiyle de Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi kavramı ortaya çıkmaktadır. Bu 

açıdan bakıldığında Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi kavramı bu üç bilgi türünün 

kesişimi ve etkileşimi içerisinde bulunmaktadır (Mishra ve Koehler, 2006). Aslında 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi; pedagoji, alan ve teknoloji bilgisinin bir araya 

gelmesiyle oluşmasına rağmen bu üç bilgi türünden ayrılan farklı bir bilgi türüdür 

(Karakuş, 2019). Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi, derslerde öğretimin teknoloji 

aracılığı ile öğrencilere yeni bilgiler kazandırılması anlamına gelen bir kavramdır 

(Koehler ve Mishra, 2009). 

 

Şekil 2.1 Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Modeli (Mishra ve Koehler, 2006). 

  2.2.1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisini Oluşturan Bileşenler 

Teknolojik bilgisi; teknoloji, sürekli değişim halinde olduğu için teknoloji 

tanımının da sıklıkla değiştiğini görmekteyiz. Teknoloji bilgisi; öğretmenlerin belli 

teknolojileri bunların içine kitaplar, tahta kalemleri, yaz tahtası vb. dahil olmak üzere 
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internet ve çeşitli dijital uygulamaları derslerinde kullanabilme becerilerini 

kapsamaktadır. Aynı zamanda öğretmenlerin bu yeterliliklere sahip olması dışında yeni 

teknolojik gelişmelere uyum sağlaması ve bu gelişmeler ile ilgili bilgi sahibi olup 

kendilerini geliştirmeye çalışması beklenir (Mishra ve Koehler, 2006). 

Alan bilgisi, bir konuyu bütün detaylarıyla bilme ve bununla beraber bu bilgiyi 

zihninde düzenleme sürecidir (Shulman, 1986). Yeterli düzeyde alan bilgisine sahip 

öğretmenlerin kavramları ilişkilendirirken ve bilgileri aktarırken çeşitli yöntem ve 

teknikleri derslerinde daha etkili kullandıkları ve çeşitli materyaller ile ders içeriklerini 

zenginleştirebilmektedir (Cohen vd., 1993). Öğretmenlerin alan bilgisi yeterli değilse 

ders sırasında materyalleri kullanmada zorluk yaşayabilirler, öğrencilerini ders araç 

gereçleriyle ilgili yanlış yönlendirebilirler veya öğrencilerin konuyla alakalı sorularını 

yanıtlamakta güçlük çekebilirler (Davis, 2003). Eğitimde öğretmenlerin alan yeterlilikleri 

önemli bir unsurdur. 

Günümüz toplumlarında eğitim sisteminin en önemli amacı nitelikli bireyler 

yetiştirmektir. Eğitim kurumlarında nitelikli insan yetiştirme görevi öğretmenlerindir. 

Öğretmenler, eğitimin niteliğini doğrudan etkileyen kişilerdir. Bu nedenle öğretmen 

yetiştirme konusu toplumların en önemli konularındandır (Gökçe, 2001). 1739 sayılı 

(1973) Milli Eğitim Temel Kanununda öğretmenlik mesleğinin; devletin eğitim, öğretim 

ve buna bağlı yönetim sorumluluklarını üstlenen özel bir ihtisas mesleği olduğu ifade 

edilmiştir. Üniversitelerin eğitim fakültesi öğretmenlik programlarında alan bilgisinin 

%62,5, genel kültür bilgisinin %12,5 ve öğretmenlik meslek bilgisinin %25 yüzdelik 

dilime sahip olması gerektiği belirtilmiştir (MEB, 2006). Verilen bu yüzdeler 

incelendiğinde öğretmen yetiştirmede alan bilgisinin yüksek bir oranda olduğu 

görülmektedir. 

Pedagoji kelimesi, “eğitim bilimi” olarak dilimize çevrilmiştir (TDK, 2022). 

Öğretmenin derslerinde uyguladığı her türlü yöntem, teknik, strateji vb. pedagojik bilgi 

anlamına gelir. Pedagojik bilgi denildiği zamanda aklımıza eğitim bilimi ile ilgili bilgiler 

gelir. Öğretmenin sahip olması gereken meslek bilgilerinden biri olarak tanımlanır 

(Mishra ve Koehler, 2006). 

Literatürde pedagojik alan bilgisi kavramından ilk olarak bahseden isim 

Shulman’dır (Bayraklı, 2013). Shulman (1987) pedagojik alan bilgisini; bireysel 

farklılıklara sahip öğrencilere her bir konunun öğretilmesi aşamasında öğretmenlerde 

alan bilgisiyle birlikte öğretme becerisini yani pedagojiyi içine alan bir kavram olarak 

açıklamaktadır. Buna göre Pedagojik Alan Bilgisi ilk kez genel pedagoji bilgisinden ayrı 
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olarak düşünülmüştür. Shulman’a (1987) göre pedagojik alan bilgisi konunun uzmanı 

olan kişiyi konunun eğitimini verenden ayırır. Bu nedenle matematik öğretimin de sadece 

matematik bilgisinin yeterli olmadığını aynı zamanda öğretmenlerin sahip olması gereken 

özellikler arasında matematiği öğretme becerisinin de olması gerektiği ortaya 

çıkmaktadır. Pedagojik Alan Bilgisine sahip bir öğretmen konun öğretimini nasıl 

gerçekleştireceği yeterliliğe sahiptir (Akyüz vd., 2014).  

Shulman (1986) öğretmen bilgilerini; alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve 

öğretim programı ile ilgili bilgisi olmak üzere üç temel kategoriye ayırmıştır. Shulman’ın 

öğretmen bilgisi ile ilgili yaptığı çalışmalardan sonra bu konuya başka araştırmacılarda 

açıklamalar getirmiştir. 

Tamir (1988), öğretmenlerin bilgilerini alan bilgisi, genel pedagoji bilgisi ve konu 

alanına özgü pedagoji bilgisi olarak türlere ayırmıştır. Aynı zamanda Shulman’ın 

Pedagojik Alan Bilgisi kavramına değerlendirme boyutunu da eklemiştir. 

Grossman (1990) öğretmen bilgisini dört başlık altında incelemiştir. Bunlar; konu 

bilgisi, müfredat bilgisi, öğretmede kullanılan yöntemler bilgisi ve öğretim amacıyla ilgili 

bilgilerdir. 

Marks (1990), pedagojik alan bilgisini birbiriyle oldukça ilişkili olduğunu 

düşündüğü dört alana ayırdı. Bunlar; öğretim amacıyla kullanılan konu alanı, öğrencilerin 

konuyu anlamaları, konu öğretim araçları ve konuyla ilgili öğretim sürecidir. Cochrab vd. 

(1991) Pedagojik Alan Bilgisi kavramını pedagoji bilgisi ve konu alan bilgisinin 

birleşmesinden ortaya çıktığını belirtmiş ve sadece öğretmene özgü bir özellik olduğunu 

belirtmiştir. 

Shulman ve daha sonrasında yapılan çalışmalar incelendiğinde Pedagojik Alan 

Bilgisi, konuya özel bir bilgi türü olarak görülmektedir (Abell, 2008). 

Teknolojik alan bilgisi, alan bilgisi ve teknolojik bilginin ilişkisini açıklayan 

bilgidir. Kısaca konu içeriğine uygun teknolojinin konunun bağlamında nasıl 

kullanıldığını içermektedir (Koehler ve Mishra, 2009). Öğretmenler, alanlarına hâkim 

olmakla beraber ders içeriklerinde teknolojiyi doğru bir şekilde kullanma becerisine sahip 

olmalıdır (Koehler vd., 2013). Öğretmenlerin öğretimde kullanacakları teknolojileri 

değerlendirme ve seçme yeterliliklerinin olması için teknolojik alan bilgilerinin gelişmesi 

önemlidir (Tokmak vd., 2013). 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB); alan, pedagoji ve teknoloji olmak üzere 

üç ana bileşeni içine alan ve bu üç bileşenin birleşiminden daha kapsamlı bir bilgi 

biçimidir. TPAB, öğretmenlerin öğretim ortamlarında uygun pedagojik yöntemleri ve 
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teknolojik araçları belirleme, öğretim yapılırken öğrencilerin konuyu daha iyi anlamaları 

için teknolojiye başvurma, aynı zamanda öğrencilerin bilgi, algı ve anlama durumlarını 

teknoloji aracılığı ile destekleme bilgisi olarak tanımlanabilmektedir (Demir vd., 2018). 

Bu bilgiye sahip öğretmenler, alanlarına ait konuların öğretiminde, öğretme ve öğrenme 

süreçlerini olumlu etkileyecek teknolojiler hakkında bilgi sahibi olup, teknolojiyi öğretme 

ve öğrenme süreçlerinde etkili bir biçimde kullanabilir. 

2.3. Matematik Eğitiminde Teknoloji Destekli Öğretim 

Matematiksel kavramlar, öğrencilere çeşitli öğretim yöntem ve tekniklerin ayrı 

ayrı veya bir arada kullanılmasıyla öğretilebilir. Genellikle matematik öğretiminde birden 

fazla yöntem bir arada kullanılmaktadır (Altun, 2004).  

Matematik eğitimiyle ilgili yapılan çalışmalarda teknoloji kullanımı sayesinde 

öğrencilerin etkili kararlar verebildikleri, daha iyi muhakeme kurabildikleri ve problem 

çözme konusuna daha iyi odaklanabildikleri belirtilmiştir (NCTM, 2000). Matematik 

eğitimi de teknoloji kullanımı için oldukça uygun bir alandır (Öksüz ve Ak, 2010). 

Matematik öğretiminde etkili olan teknolojik gelişmeler arasında bilgisayar 

yazılımlarının etkisi 1960’lardan sonra tartışılmaya başlanmıştır (Cedillo ve Kieran, 

2003). Pea (1985 ve 1987), bilgisayar yazılımları ile çalışmanın sonucu olarak 

öğrencilerin kendi öğrenmeleri üzerinde sorumluluk almasıyla teknolojinin kavramsal 

anlamda bir yükseltici ve yeniden düzenleyici anlamlara gelebileceğini vurgulamıştır. 

Aynı zamanda bilgisayar teknolojisinin matematik öğretiminde kullanılmasıyla birlikte 

matematik öğretiminin içeriğinin değişmeye başladığını ifade etmiştir. Matematik 

derslerinde teknoloji kullanılmasıyla beraber öğrencilerin öğrenme ortamlarında gerçek 

matematiksel deneyimleri yaşama fırsatlarının önü açılmıştır (Heid, 1997). Öğrencilerin 

geleneksel yöntemlerle matematik öğrenmeleri yerine matematiksel model inşa ederek 

matematiksel kavramlar arasında ilişki kurarak matematiksel bilgilerini yeniden 

düzenleme fırsatları olmuştur. Bu anlamda öğretmenlerin derslerinde teknoloji 

kullanımına yer vermesi önemli hale gelmiştir. 

Öğretmenlerin derslerinde teknolojiyi etkin kullanabilmesi yalnızca teknoloji 

bilgisine değil bunun yanında matematik bilgisine ve matematik öğretim bilgisine de 

gereksinimleri vardır (Mishra ve Koehler, 2006). 
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2.3.1. Matematik Eğitiminde Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi  

Teknolojinin öğrenme ve öğretme süreçlerine dâhil edilerek etkin bir şekilde 

kullanılması birçok alanın eğitsel hedefleri kapsamında yer almaktadır. Bununla beraber 

matematik eğitimi alanında da teknolojinin öğrenme öğretme süreçleri içeresinde yer 

alması, öğretmenlerin teknolojiye derslerinde yer vermesi önerilmektedir (MEB, 2011). 

Bu nedenle öğretmenler teknoloji kullanımı konusunda kendilerini geliştirmelidir. Ayrıca 

teknoloji kullanımı sayesinde öğrencilerin matematiği daha kolay anlamaları (İpek ve 

Baran, 2011) ve problem çözme becerilerini geliştirmeleri için yardımcı bir araç görevi 

görebilir (Erbaş, 2005). Matematik eğitiminde teknoloji kullanımıyla beraber 

öğrencilerin matematik dersine olan ilgileri ve motivasyonları artacak derslere aktif 

katılım sağlayabileceklerdir (Geiger vd., 2012).  

Matematik öğretmeni, iyi bir alan bilgisine, matematik alanına yönelik pedagoji 

bilgisine ve öğrencilerin bilişsel gelişim seviyeleri hakkındaki bilgilere sahip olmalıdır 

(Carpenter vd., 1997). Dolayısıyla matematik eğitimine katkı sağlayan en önemli faktör 

öğretmenlerdir. Etkili bir matematik öğretimi için öğretmenler öğrencileri için 

matematiksel sorgulama becerilerin geliştirmelerine yönelik etkinlikler hazırlamalı, bu 

sayede öğrencilerin neleri bildiklerini ve neye ihtiyaçları olduğunu anlamaları böylece 

kalıcı öğrenmeler sağlamaları gerekir (NCTM, 2000). 

Matematikte pedagoji bilgisi, öğretmenlerin matematiksel kuralları ve kavramları 

öğrencilerine öğretimsel teknikler kullanarak açıklayabilme becerisidir.  

Matematik eğitiminde öğretmenlerin alan bilgisi önemli bir yere sahiptir (NCTM, 

2000). Öğretmenin yeterli bir alan bilgisine sahip olması öğrencilerin başarısını artırır 

aynı zamanda eğitimin kalitesine olumlu katkı sağlar (Brown ve Borko, 1992). Tsamir 

(2007) yapmış olduğu çalışmasında öğrencilerinin nasıl düşündüğü bilmenin matematik 

öğretmenlerinin konu alan bilgisi üzerine etkisini incelemiş, öğrencilerin kavram 

yanılgıları ve hatalarından haberdar olmak matematik alan bilgisi ile ilişkilendirilmiştir. 

Bazı çalışmalarda matematik öğretmenlerinin kavramsal boyutu düşünmeden problem 

çözümlerine doğrudan işlem süreci dahil ettiği ortaya çıkmıştır (Lucus, 2006; 

Konyalıoğlu vd., 2011). Bu nedenle matematik eğitiminde matematiksel kavramları 

bilmek alan bilgisi için yeterli görülmemekle beraber öğrencilerin düşünme yollarının 

bilinmesi ve matematiksel ifadelerin kavramsal boyutlarının bilinmesi önemli bir unsur 

haline gelmektedir. 
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Alan bilgisi öğretmenlerin sahip olması gereken özellikler arasında önemli bir 

yere sahiptir. Ancak nitelikli bir eğitimin gerçekleşebilmesi için alan bilgisi tek başına 

yeterli olmayabilir (Tanışlı, 2013). Özellikle teknoloji entegrasyonu konusunda 

öğretmenlerin hem teknoloji bilgisi hem de teknolojiyi derslerde konuya özgü bir şekilde 

kullanma becerisinin de yeterli düzeyde olması gerekli ancak yapılan çalışmalarda 

öğretmenlerin teknoloji bilgilerinin yüksek düzeyde olması hatta matematik bilgisiyle 

beraber teknolojiyi kullanma bilgisinin de yüksek düzeyde olmasına rağmen derslerde 

teknolojiyi yeterli düzeyde entegre edemedikleri görülmektedir. Bunun nedenleri 

arasında öğretmenlerin teknoloji araçlarına karşı duydukları korku ya da özgüven 

yetersizliği olduğu görülmektedir. Matematik öğretmenlerinin teknoloji entegrasyonu 

konusunda yaşadığı bu sıkıntılar genel olarak özyeterlik alanı içerisinde tanımlanabilir. 

Teknolojik ortamda matematik öğretimi kâğıt kalem kullanımı yerine 

düşünülmemelidir (Drijvers vd., 2010) yani teknoloji sadece matematik öğretiminde bir 

sunum aracı olarak kullanılmamalı onun yerine öğrencilerin teknoloji destekli olarak 

tasarlanan etkinliklerle farklı seviyelerde etkileşim içinde olması sağlanmalıdır. 

Polly (2010), ilköğretim öğretmenlerinin bir proje kapsamında teknoloji 

desteğiyle hazırlanmış matematik etkinliklerinin uygulanmasında öğretmenlerin TPAB 

düzeylerini bu etkinliklere nasıl yansıttığını araştırmıştır. Araştırmanın sonucunda, 

öğretmenlerin teknolojiyi derslerine entegre etmeye istekli olduğu ancak çoğunun 

teknoloji derslerine entegre etmede yetersiz olduğunu gözlemlemiştir. Ayrıca 

öğretmenlerin proje kapsamında mesleki gelişim kursuna teknoloji destekli matematik 

etkinliklerini derslerinde uygulama isteğiyle katıldıkları ancak derslerine teknolojiyi 

entegre etmede çok fazla deneyimlemedikleri ortaya çıkmıştır. 

Araştırmalar, öğretmenlerin teknoloji entegrasyonunu konusunda yetersiz 

olduklarını, teknolojiyi derslerine dahil etme konusunda kendilerine güvenmediklerini ve 

derslerinde teknolojiyi etkili bir şekilde kullanamadıklarını göstermektedir (Bozkurt ve 

Cilavdaroğlu, 2011). 

Öğretmenlerin inançları ve algıları, öğretme yöntemlerinde önemlidir ve öğretme-

öğrenme süreci üzerinde önemli bir etkiye sahiptir (Ersoy, 2005). Bu nedenle, 

öğretmenlerin teknolojik araçların derslerine entegrasyonuna ilişkin bilgileri, 

teknolojinin öğretme ve öğrenme ortamlarına etkili ve anlamlı bir şekilde entegre 
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edilmesi için çok önemlidir (Niess, 2005). Öğretmenlerin TPAB düzeyleri yeterli olsa 

bile sınıf içinde teknoloji entegrasyonuna yönelik öz yeterlikleri düşük olabilir.  

Literatüre baktığımızda özyeterlilik kavramının ilk olarak 1977 yılında Bandura 

tarafından kullanıldığını görmekteyiz. Bandura’ya (1994) göre Özyeterlik, bireyin 

karşılaşabileceği durumlarla başa çıkabilme yeteneğidir. Gerekli etkinlikleri 

düzenleyerek ne kadar başarılı olacağı kişisel bir inançtır. 

Özyeterlik, bireyin belirli bir durumda becerileri ile neler yapabileceğine ilişkin 

yargısıdır. Özyeterlik inançları, bireyin düşünmesini, hissetmesini, motivasyonunu ve 

davranışını etkiler. Bir kişinin önceki eylemlerinin sonuçlarını yorumlaması, daha sonra 

karşılaşacağı benzer eylemleri yapabileceğine inanmasına neden olur. Bu nedenle 

bireylerin sahip oldukları bilgi ve becerilere sahip oldukları ve yapabileceklerinin 

özyeterlik duygusu sayesinde belirlenebilmektedir (Pajares, 2002). 

2.3.2. Teknoloji Entegrasyonuna Yönelik Özyeterlik 

Öğretmen özyeterliği, öğretmenlerin eğitim faaliyetlerinde gerekli bilgi ve 

becerilerde uzmanlaşma derecesidir. Bu nedenle özyeterliği yüksek olan öğretmenlerin 

sınıftaki olaylara ilişkin kapsamlı bir düşünme becerisine sahip olması ve öğrencilerinin 

kendilerini tanımaları için onlara fırsat vermesi gerekmektedir. Özyeterlik, öğretmenlerin 

mesleklerine yönelik tutumlarını etkilemekle birlikte, tüm sürecin sonunda verimli 

sonuçlar sağlar (Güneş ve Buluç, 2017). Ayrıca öğretmen özyeterliliğinin teknoloji 

kullanımını etkilediği görülmektedir (Holden ve Rada, 2011). Bu anlamda günümüzde, 

öğretmenler ve öğrencilerin teknolojik araçlara daha fazla erişimi vardır, bu da teknolojiyi 

öğrenme ve öğretme ortamlarına entegre etmenin önemini vurgulamaktadır (O’Bannon 

ve Judge 2004).  

Teknolojinin her alanda hızla gelişmesi önemli sonuçlara yol açmıştır. 

Teknolojinin vazgeçilmezliği nedeniyle eğitim ortamlarına entegrasyonu bir zorunluluk 

olmaya başlamıştır. Bununla beraber teknolojinin öğretme-öğrenme sürecinde 

uygulanması ve özümsenmesi son zamanlarda önem kazanmıştır. Ayrıca eğitimde 

teknoloji kullanımı, sadece teknolojik araçların bir derste kullanılmasından daha fazlasını 

içermektedir. Teknoloji entegrasyonu olarak adlandırılan öğretme-öğrenme sürecine 

teknolojinin entegrasyonunu da içerir (Kaya ve Usluel, 2011). 

Bilgisayarlar günlük hayatımızda giderek daha fazla kullanılmaktadır. Eğitim 

sisteminin kullanım gereksinimlerinin tartışılmaz bir gerçek olduğu görülmektedir. 
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Bilgisayarlar söz konusu olduğunda öz-yeterliği yüksek olan kişiler, teknolojiyle ilgili 

diğerlerine göre daha yüksek bir bakış açısına, ilgiye ve beceriye sahiptir. (Seferoğlu ve 

Usluel Koçak, 2003). Perkmen'e (2008) göre, teknoloji özyeterliği yüksek bir öğretmen, 

öğrencilerinin ders içeriğini açıklamak için bir eğitim ortamında teknoloji kullandığında 

daha iyi öğrendiklerine inanmaktadır. Wang vd. (2004) ise öğretmenlerin 

özyeterliklerinin teknolojinin sınıf ortamlarına başarılı bir şekilde entegrasyonunu 

geliştirdiğinden bahsetmektedir. 

2.4. İlgili Araştırmalar 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi, Teknoloji entegrasyonu ve matematik 

öğretiminde teknoloji destekli etkinlik kullanımıyla ilgili araştırmalar bu bölümde 

verilmiştir. 

2.4.1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisine Yönelik Araştırmalar 

Koehler vd. (2004) çalışmalarında katılımcıların TPAB seviyelerini etkinlikler 

aracılığı ile belirlemeye çalışmışlardır. Bu çalışma ile ilk kez TPAB için ölçek çalışması 

yapılarak TPAB seviyesinin ölçüldüğü bir çalışma olmuştur. 

Erdoğan ve Şahin (2010), ilk ve ortaokul matematik öğretmen adayları ile 

yaptıkları çalışmalarında öğretmen adaylarının TPAB düzeylerini cinsiyet bilgilerini göz 

önüne alarak analiz yapmışlardır. Araştırma sonuçlarına bakıldığında öğretmen 

adaylarının TPAB alt boyutları için erkekler yönünde önemli farklılıklar bulunmuştur. 

Aynı zamanda TPAB yeterliliği ilköğretim matematik öğretmen adaylarının daha yüksek 

bulunmuştur. Akademik anlamda başarılı olan öğretmen adaylarının aynı zamanda TPAB 

düzeyleri daha yüksek çıkmıştır. 

Kabakçı-Yurdakul (2011), bu çalışmada öğretmen adaylarının teknolojik 

pedagojik eğitime göre yeterlilik seviyelerini belirlemeyi amaçlamıştır. Bu seviyelerin 

bilgi ve iletişim teknolojilerini kullanma seviyeleri arasında nasıl farklılaştığının 

belirlenmeye çalışılmıştır. Çalışmada yer alan 3105 öğretmen adayından toplanan 

verilerin analizi incelendiğinde teknolojik pedagojik eğitim konusunda kendilerini 

oldukça yetkin gördükleri ortaya çıkmıştır. Ancak uzmanlaşma boyutunda kendilerini 

orta düzeyde görürken, tasarım, uygulama ve etik boyutlarında kendilerini yüksek 

düzeyde algılamışlardır. Sonucunda, öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik eğitim 

yeterlilikleri açısından kendilerini üst seviyede gördükleri, teknolojik pedagojik eğitimin 

alt boyutlarında ise tasarım uygulama ve etik boyutlarında üst seviyede yeterli 

görmelerine rağmen uzmanlaşma boyutunda orta seviyede gördükleri tespit edilmiştir.  
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Mutluoğlu (2012), çalışmasında matematik öğretmen adaylarının öğretim 

stillerine göre teknolojik pedagojik alan bilgisi seviyelerini incelemeyi amaçlamıştır. 178 

ilköğretim matematik öğretmenin katılımıyla gerçekleştirilen araştırmanın sonucuna göre 

öğretim stili ile TPAB bileşenleri arasında anlamlı bir ilişki olduğu görülmüş ve TPAB 

bileşenlerini en çok yordayan eğitim stillerinin kolaylaştırıcı ve otoriter stiller olduğu 

belirlenmiştir. 

Gündoğmuş (2013), öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik içerik bilgilerini 

ölçmek ve öğrenme stratejilerini analiz etmek için araştırma yapmıştır. Araştırmada 493 

öğretmen adayı katılımcı olarak yer almıştır. Araştırma sonuçlarına göre öğretmen 

adayları öğrenme stratejileri arasında en çok anlatım, düzenleme ve biliş ötesi öğrenme 

stratejilerini kullanmaktadırlar. Aynı zamanda öğretmen adaylarının TPAB ve PAB 

düzeylerinin de iyi düzeyde olduğu anlaşılmaktadır. Araştırmalar, öğrenme stratejilerinin 

üniversiteye giriş puanları ve cinsiyetler arasında farklılık gösterdiğini ortaya 

koymaktadır. Çalışma, erkek öğretmen adaylarının kadın öğretmen adaylarından daha 

yüksek TB, PB, TPB ve TAP seviyelerine sahip olduğunu bulmuştur. Araştırmalar, 

TPAB ile öğrenme stratejileri arasında önemli farklılıklar olduğunu göstermiştir. 

Balgalmış (2013), üç matematik öğretmen adayının katılımıyla gerçekleştirdiği 

çalışmada, teknoloji destekli öğretim deneyim ve yansıtıcı düşünme becerilerinin 

öğretmen adaylarının TPAB düzeylerine olan etkisini araştırmayı amaçlamıştır. 

Araştırma, öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin artmasının teknoloji destekli bir 

eğitim deneyimine ve yansıtıcı düşünme süreçlerine bağlı olduğunu ortaya koymuştur. 

Özgen vd. (2013), araştırması kapsamında matematik öğretmen adaylarının 

TPAB düzeylerini belirleme ve teknoloji kullanımı ağırlığı algısının TPAB üzerine 

etkilerinin incelenmesi amaçlamıştır. İlköğretim ve ortaöğretim matematik öğretmenliği 

bölümlerinden toplamda 340 öğretmen adayı ile çalışmayı yürütmüştür. Araştırma 

incelendiğinde teknoloji kullanımının öğretmen adaylarının TPAB puanları üzerinde 

anlamlı bir etkiye sahip olduğu görülmüştür. Teknoloji kullanımının ağırlığına ilişkin 

algıları, genel puanlarında olumlu sonuçlara yol açmıştır. 

Akarsu ve Güven (2014), 157 3 ve 4. Sınıf fen bilgisi öğretmen adayı ile 

gerçekleştirilen araştırmada öğretmen adaylarının TPAB ölçeğinde yer alan alt 

boyutlarının bu alt boyutların kesişimi olan TPAB ile ilişkili olup olmadığını incelemek 

istemiştir. Öğretmen adaylarından toplanan veriler incelendiğinde; TPB, TAB, AB ve 

PAB’nin öğretmen adaylarının TPB ve AB ile anlamlı bir ilişkisinin olduğu tespit 

edilmiştir. Ancak çalışma, teknik bilgi ve pedagojik bilginin fen bilgisi öğretmen 
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adaylarının teknik öğretim içeriği bilgisi ile anlamlı bir şekilde ilişkili olmadığını 

göstermiştir. 

Atasoy vd. (2015), ilköğretim matematik öğretmenliği 3.sınıfta öğrenimine devam 

öğretmen adaylarıyla yürüttüğü çalışmasında 132 katılımcı yer almaktadır. Çalışmasında 

dinamik matematik yazılımlarının kullanılmasının öğretmen adaylarının TPAB 

düzeylerine yönelik etkisini öz yeterlik, içerik ve algı boyutunda incelenmesini 

amaçlamıştır. Bu amaçla dinamik matematik yazılımları kullanılarak tasarlanmış 

etkinlikler uygulanmıştır. Veri toplamada kullanılan ölçekler ön test ve son test olarak 

kullanılmıştır elde edilen bulgulara bakıldığında araştırma sonucunda dinamik matematik 

yazılımlarının kullanılması öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin geliştirdiği bununla 

beraber TPAB özyeterliklerinin ve teknoloji kullanımının olumlu yönde etkilendiği 

ortaya çıkmıştır. 

Lyublinskaya ve Tournaki (2015), okul öncesi öğretmenlerinin 8 tane ders planı 

ile araştırmasını yürütmüştür. TPAB düzeylerini tanıma, kabullenme, uyarlama, keşfetme 

ve geliştirme olarak alt başlıklara ayırmıştır. Bunlardan tanıma düzeyinde teknoloji 

kullanımı olmadığı için araştırmaya dahil etmemişlerdir. Böylece her düzeyde iki ders 

planının incelemesini yapmışlardır. Bu planlarının ve öğretimlerindeki farklı 

gösterimlerini, daha önceden geliştirmiş oldukları (Lyublinskaja ve Tournaki, 2012) 

TPAB rubriğine uyup uymadığını ortaya çıkarmak için TPAB rubriğini niteliksel olarak 

ders planlarıyla ilişkilendirmişlerdir. Araştırma sonucunda, tüm öğretmen adaylarının 

TPAB öncesi farklılaştırma stratejilerinin aynı olmasına rağmen, TPAB puanları arttıkça 

derslerdeki ve ders planlarındaki farklılaştırma stratejilerinin geliştiği bulunmuştur. 

Karataş vd.  (2016), çalışmalarında ilköğretim matematik öğretmen adaylarının 

TPAB, TPAB özgüvenlerinin ve teknoloji kullanımına yönelik algılarının gelişimini 

incelemişlerdir. Araştırma kapsamında ilköğretim matematik öğretmenliği son sınıf 

öğrencilerine “Bilgisayar Destekli Matematik Öğretimi” dersinde matematik dersinde 

dinamik matematik yazılımlarının kullanımına yönelik öneriler de sunulmuştur. Bu 

amaca yönelik TPAB ölçeği, Teknoloji kullanımına yönelik algı ölçeği kullanılmıştır. 

Çalışmanın sonucuna göre matematik öğretmen adaylarının TPAB düzeylerine ve 

özgüvenlerine, uygulanan eğitim programının olumlu etki ettiği tespit edilmiştir. Ancak 

teknoloji kullanmaya yönelik algılarının aynı kaldığı görülmüştür. 

Mutluoğlu ve Erdoğan (2016), 178 ilköğretim matematik öğretmeniyle yapılan 

çalışmada öğretmenlerin öğretim stilleri tercihlerine göre teknolojik pedagojik alan 

bilgisi düzeyleri incelenmiştir. Araştırmanın sonucunda TPAB ile öğretim stilleri anlamlı 
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bir ilişkiye sahiptir. Otorite öğretim stiline sahip ilköğretim matematik öğretmenlerinin 

teknoloji bilgisinin diğer öğretim stillerine göre daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

Yiğit-Koyunkaya (2017), 4.sınıf ortaöğretim matematik öğretmenliği 

bölümünden 28 kişinin katılımıyla gerçekleştirilen çalışmasında katılımcıların TPAB 

düzeylerini ve gelişimlerini araştırmayı hedeflemiştir. Bunun için öğretmen adaylarına 

teknolojinin matematik öğretimine uygun hale getirilmesi, matematik ve geometri 

yazılımları kullanılmasıyla beraber teknoloji destekli uygulamalar anlatılmıştır. 

Çalışmanın sonuçları incelendiğinde yapılan öğretim şeklinin öğretmen adaylarının TB, 

TPB, TAB ve TPAB düzeylerinin geliştiği tespit edilmiştir. Aynı zamanda öğretmen 

adaylarının tasarladıkları etkinlikler ve ders planları incelendiğinde teknolojik 

becerilerinin geliştiği sonucu ortaya çıkmıştır. 

2.4.2. Teknoloji Entegrasyonuna Yönelik Araştırmalar 

Bozkurt ve Cilavdaroğlu (2011), sınıf öğretmenlerinin derslerinde teknoloji 

kullanma nedenlerini ve ders içeriklerine teolojiyi dahil ederken dikkat ettikleri 

durumlara yönelik algılarını belirlemeye çalışmışlardır. Çalışma sonucunda 

öğretmenlerin genellikle dersten önce ve ders sırasında teknolojiyi hangi amaçla ve nelere 

dikkat ederek kullanması gerektiğine dikkat ettikleri görülmüştür. Ancak öğretmenlerin 

derslerinde çoğunlukla ofis programlarını kullandığı, dinamik matematik ve geometri 

yazılımlarını kullananların daha az olduğu görülmüştür. Bu nedenle öğretmenlerin 

derslerinde teknolojik araçları kullanma yoğunluğu yerine doğru pedagoji bilgisiyle nasıl 

kullanılacağına yönelik çalışmalara öncelik verilmelidir. 

Demir ve Bozkurt (2011), çalışmalarında öğretmenlerin öğretime teknoloji 

entegrasyonu konusunda beklentileri ve öğretmenlerin bu süreçteki etkilerini incelmeyi 

amaçlamıştır. Bu amaç doğrultusunda İlköğretim matematik öğretmenlerinin ilköğretim 

matematik öğretmenlerinin teknoloji entegrasyonu için sahip olması gereken temel 

yeterlikler ve bu yeterliklerin neler içerdiğine ilişkin görüşlerini incelemiştir. Bunun için 

bir odak grup çalışması yapılmıştır. Söz konusu araştırma, sınıfta teknoloji kullanımının 

etkililiği etrafında şekillenmiş ve "Sınıfta teknolojiyi verimli kullanmak için 

öğretmenlerin hangi yöntemlere hâkim olması gerekir?" sorusuna cevap aranmıştır. 

Çalışma sırasında katılımcılara, konunun daha kapsamlı bir şekilde keşfedilmesine izin 

veren hedefe yönelik sorular sorulmuştur. Öğretmenlerin, Teknolojik Pedagojik Alan 

Bilgisi (TPAB) teorik çerçevesi hakkında içgörü sağladıkları görülmüştür. Araştırma 

bulguları, öğretmenlerin teknoloji ve pedagoji alanlarındaki mesleki gelişim 

eğitimlerinden büyük ölçüde yararlanabileceğini göstermektedir. Ek olarak, çalışma, 
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öğretmenlerin öğrencilerin öğrenmesi hakkındaki inançlarının ve teknoloji entegrasyonu 

deneyimlerinin yeterlik algılarını önemli ölçüde etkilediğini ortaya çıkarmıştır. 

Abbit (2011) çalışmasında öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu 

özyeterlikleri ile teknolojik pedagojik içerik bilgisi düzeyleri arasındaki ilişkiyi 

incelemiştir. Araştırma sonucun TPİB alt boyutlarının bazıları ile anlamlı bir ilişki 

içerisinde olduğunu görmüştür. 

Dikmen ve Demirer (2016) çalışmasına göre öğretmenlerin teknoloji kullanımları 

değerlendirilmiştir. Araştırmanın amacı, öğretmenlerin teknoloji kullanımına yönelik 

beklentilerinin araştırılmasıdır. Bu amaca ulaşmak için 850 öğretmenden veri 

toplanmıştır. Bilgiler incelendiğinde, öğretmenlerin teknoloji entegrasyonu öz-yeterlik 

düzeylerinin yaş, cinsiyet, eğitim durumu ve derslerde bilgisayar kullanımı gibi 

demografik faktörlere göre farklılık gösterdiği ortaya çıkmıştır. 

Çakır ve Yıldırım (2009) bilgisayar öğretmenleri ve bilgisayar öğretmen 

adaylarını merkeze alan bir çalışma yürüttükleri çalışmada öğretmenlerin teknoloji 

entegrasyonuna etki eden durumlara yönelik görüşleri incelenmiştir. Araştırmanın 

bulguları incelendiğinde hem bilgisayar öğretmenleri hem de adaylarının teknolojinin 

eğitim ve öğretime entegrasyonunda birçok faktörün etkisi olduğunu düşündükleri 

söylenebilir. Bu etkenlerden biri de öğretmen bilgisinin yeterli olmaması ve teknolojiye 

erişiminin sınırlı olmasıdır. 

Çırak ve Demir'in (2014) araştırmasının odak noktasını, sınıf öğretmenlerinin 

teknoloji entegrasyonu oluşturmaktadır. Öğretmenlerde olması gereken yeterlikleri 

belirlemeyi amaçlayan bu çalışmanın bulguları hem teknolojik hem de pedagojik 

alanlarda mesleki gelişimin gerekli olduğunu göstermektedir. Araştırma ayrıca, 

öğretmenlerin teknolojinin eğitime entegrasyonu konusunda daha önce aldıkları eğitimin, 

teknoloji ile ilgili ve yeterli olduğuna ilişkin düşüncelerini etkilediğini ortaya koymuştur. 

Kent ve Giles (2017) tarafından yapılan araştırmaya göre, çalışmanın odak noktası 

ilkokul öğretmen adayları olmuştur. Araştırmanın amacı, teknoloji entegrasyonu 

özyeterlik algılarının değerlendirilmesidir. Araştırmanın veri örneklemini 62 öğretmen 

adayı oluşturmuştur. Bulgular, öğretmen adaylarına 5 maddelik Likert anketi uygulanarak 

elde edilmiştir. Teknolojiyi derslerine ve öğretim uygulamalarına dahil etmeleri beklenen 

çalışmada teknolojiyi entegre etme açısından öz yeterlik algıları oldukça yüksektir. 

Araştırmada aynı zamanda öğretmen adaylarının teknolojiyi müfredata dahil etme 

becerilerine sahip olduğunu ifade etmiştir. 
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Hickson'ın (2016) çalışmasında, öğretmenlik mesleğinin teknolojiyi pedagojik 

uygulamalarına dahil etmesini araştırdı. Bu çalışmanın amacı, Güney Georgia'daki 64 

ortaokul öğretmeninin özyeterliğini değerlendirmek ve sınıftaki öz-yeterlikleri ile 

teknolojiyi birleştirme konusundaki yeterlilikleri arasında bir ilişkinin varlığını 

araştırmaktı. Veriler anket yoluyla toplanmıştır. Araştırmanın sonuçları, öğretmenlerin 

teknolojiyi entegre etme konusundaki özyeterlikleri ile bunu yapma yetenekleri arasında 

istatistiksel olarak önemli bir ilişki olmadığını göstermektedir. Ayrıca çalışma, 

öğretmenlerin özyeterlik algıları ile akıllı telefon, internet, sosyal medya, kısa mesaj ve 

e-posta kullanımları ile ilişkisiz olduğu bulmuştur. 

2.4.3. Matematik Öğretimin Teknoloji Destekli Etkinlik Kullanımıyla İlgili 

Araştırmalar 

Niess (2005), matematik öğretmen adaylarıyla yaptığı çalışmasında, öğretmen 

adaylarının öğretimi yapılan konuyu matematik ve teknoloji ile ilişkilendirme becerilerini 

ve teknolojik araçları matematik öğretiminde nasıl ve hangi amaçla kullanacağını 

düşünmelerini amaç edinmiştir. Bu çalışmasında öğretmen adaylarının teknolojik 

araçların kullanımında sadece özelliklerini dikkate almadığı aynı zamanda kullanım 

amaçlarını da dikkate aldığı sonucu ortaya çıkmıştır. 

Durak (2019), yapmış olduğu araştırmada öğretmen adaylarının matematik 

öğretiminde eğitsel dijital oyunların uygulanmasına ilişkin tutum ve inançlarını 

keşfetmeyi amaçlamıştır. 25 kişilik bir matematik üçüncü sınıf öğrencisi grubu ile 

yürütülen bu araştırmada nitel teknikler uygulanmıştır. Aday öğretmenlerin 

çoğunluğunun, dijital eğitsel oyunların öğretime entegrasyonunun gerekli olduğunu 

düşündüğü bulunmuştur. Araştırmada, dijital eğitici oyunların kullanımının öncelikle 

öğrencilerin matematiğe yönelik karamsar görüşlerini etkileyeceği sonucuna varılmıştır. 

Ancak eğitimciler oyunların sınav sistemine uygun olmadığını belirtmişler ve bu 

durumun oyunların eğitimde uygulanmasında önemli bir engel teşkil ettiği 

savunulmuştur. 

Tatlı ve Akbulut (2017), araştırmalarında öğretmen adaylarının eğitim 

ortamlarında teknoloji kullanma ve teknoloji kullanarak materyal hazırlama konusundaki 

yeterliliklerini belirlemeyi ve bu süreçte karşılaştıkları sorunlar incelemeyi amaçlamıştır. 

Araştırmanın sonuçlarına göre, katılımcıların ofis programlarının ve son çıkan 

yazılımların kullanımında temel düzeyde sorun yaşadıkları ve lisans dönemlerinde bu 

konularda eğitim almak istediklerini belirlemiştir.  
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Ekeke (2018), ortaokul matematik öğretmenlerinin görüşlerini belirlemeyi 

amaçladığı çalışmasında yedi öğretmenin teknolojiyi kullanarak geliştirdikleri öğrenme 

etkinliklerini incelemiştir. Fonksiyon grafikleri konusunda geliştirilen etkinlikler 

konusunda öğretmenlerin olumlu görüşler belirttiği ve bu tarz etkinliklerin kullanımının 

öğrencilerin öğrenmesine olumlu etkisi olduğunu ifade etmişlerdir. 

Literatüre baktığımızda teknolojik pedagojik alan bilgisi ile ilgili çalışmalarda; 

teknolojik pedagojik alan bilgisini tanımlama ve farklı ölçme araçları kullanarak bu 

bilginin ölçülmesine ağırlık verilmektedir. Bazı çalışmalarda ise eğitim etkinlikleri 

kullanılarak katılımcıların teknolojik pedagojik alan bilgisi seviyeleri ve alt boyut 

seviyelerindeki değişimlerin incelenmesi amaçlanmıştır. Matematik eğitiminde TPAB ile 

ilgili çalışmalarda öğretmen ve öğretmen adalarının TPAB düzeylerini belirlemek 

amacıyla çeşitli çalışmalar yapılmıştır. Öğretmen adaylarının TPAB düzeylerini 

geliştirmeyi amaçlayan eğitim fakültesinde teknoloji temelli derslerin etkisini araştıran 

çalışmaların alan yazında yer aldığı görülmektedir (Akkoç, 2013; Akyüz, 2016). Bu 

çalışma da ise “Matematik Öğretiminde Etkinlik Geliştirme” dersine kayıtlı olan 

öğretmen adaylarının TPAB düzeyleri ile bu ders kapsamında tasarladıkları teknoloji 

destekli öğrenme etkinliklerini uygulama TPAB düzeylerinin karşılaştırılması 

amaçlandığından bu alandaki çalışmalara katkı sağlayacağı düşünülmektedir. 

Yapılan çalışmalarda matematik öğretiminde etkinlik temelli çalışmalara sık 

rastlanmaktadır ancak matematik öğretiminde teknoloji destekli etkinlik kullanımının 

konu alındığı çalışmaların daha az olduğu göze çarpmaktadır. Bu araştırmanın 

sonuçlarının matematik öğretiminde teknoloji destekli etkinlik kavramıyla ilgili 

yapılacak olan çalışmalara katkı sağlayabilir. Ayrıca teknoloji entegrasyonuna yönelik 

çalışmalara bakıldığında teknoloji entegrasyonu özyeterlik algısı ile TPAB 

düzeylerindeki ilişkinin incelendiği çalışmalar yer almaktadır. Bu çalışmada buna ek 

olarak matematik öğretmen adaylarının teknoloji destekli tasarladıkları etkinliklerden 

elde edilen TPAB uygulama düzeylerine de yer verilmiştir. Bu anlamda araştırma 

sonuçları alan yazına güncel bulgu ve sonuçlar kazandırması açısından önemlidir. 
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3.YÖNTEM 

Bu bölümde araştırma modeli, çalışma grubu, veri toplama süreci, varsayımlar, 

sınırlılıklar, veri toplama araçları, veri analizi ve yorumlanması süreci açıklanmıştır. 

3.1. Araştırma Modeli  

Bu araştırmanın ilk amacı, matematik öğretmen adaylarının TPAB algı 

düzeylerinin, teknoloji entegrasyonu özyeterliklerinin ve teknoloji entegrasyonu TPAB 

uygulama düzeylerinin belirlenmesidir. Bunun yanı sıra bu çalışmada matematik 

öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri ile TPAB algı düzeyleri 

arasında anlamlı bir ilişki olup olmadığının belirlenmesi amaçlanmıştır. Araştırmanın son 

amacı tasarladıkları öğrenme etkinliklerindeki TPAB uygulama düzeylerinin, matematik 

öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeylerine ve TPAB algı 

düzeylerinin düzeylerine göre değişiminin incelenmesine yöneliktir. Bu amaçlar 

doğrultusunda çalışma ilişkisel tarama modeline dayalı olarak tasarlanmıştır. İlişkisel 

tarama modeli, iki veya daha fazla değişken arasındaki kovaryansın varlığını ve/veya 

derecesini belirlemeyi amaçlayan bir araştırma modelidir. İlişki tarama modelinde 

nedensellik ilişkisi bulunmaz (Karasar, 2006). Dolayısıyla, çalışmanın amaçları ile 

ilişkisel tarama modeli arasında bir örtüşme olduğu görülmektedir.  

3.2. Çalışma Grubu  

Araştırmaya veri sağlaması açısından, amaçlı örnekleme yöntemlerinden biri olan 

kolay ulaşılabilir durum örneklemesi kullanılmıştır. Bu çalışmada, 2021-2022 eğitim 

öğretim yılında Antalya ilinde yer alan Alanya Alaaddin Keykubat Üniversitesi 

İlköğretim Matematik Öğretmenliği Programı’nda öğrenim gören ve “Matematik 

Öğretiminde Etkinlik Geliştirme” seçmeli dersine kayıtlı toplam 42 öğretmen adayı 

oluşturmaktadır. Katılımcılar daha önce “Öğretim Teknolojileri” dersini almış ve başarı 

ile tamamlamış öğretmen adaylarından oluşmaktadır. Öğretmen adaylarına “Öğretim 

Teknolojileri” dersi kapsamında matematik eğitiminde kullanılabilecek teknolojik araçlar 

(GeoGebra, Polypad, Assemblr ve çeşitli web 2.0) tanıtılmış ve örnek uygulamalar ders 

kapsamında öğretmen adaylarına sunulmuştur.  
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3.3. Veri Toplama Süreci 

Çalışma süresince “Matematik Öğretiminde Etkinlik Geliştirme” dersi 

kapsamında matematik öğretmen adayları öğretme ve öğrenme ortamlarında etkinlik 

kavramı, matematik öğretiminde kullanılan etkinliklerin özellikleri, etkinlik hazırlamada 

ve uygulamada dikkat edilecek hususlar ve matematik öğretim programlarında etkinlik 

konuları içeriğine yönelik öğretim görmüşlerdir. Ardından 5E öğrenme modeli ve 

Probleme Dayalı Öğrenme Modeli sunuş yoluyla öğretmen adaylarına tanıtıldıktan sonra 

5E öğrenme modeline ve Probleme Dayalı Öğrenme Modeline uygun etkinlik tasarımı 

örnekleri verilerek üzerinde çalışmaları sağlanmıştır. Daha sonra gerçekçi matematik 

eğitimi öğretim modeli, etkinlik temelli matematik konuları da tartışma ortamında 

öğretmen adaylarına tanıtılmıştır. Dersin 9. haftasında ise 5E Öğrenme Modeline ve 

Probleme Dayalı Öğrenme Modeline uygun ve teknoloji destekli uygulamalar içerecek 

şekilde etkinlikler birer tasarlamaları istenmiştir. Çalışmada her öğretmen adayı bir tane 

PDÖ ve bir tane 5E öğrenme modeli olmak üzere iki tane teknoloji destekli etkinlik 

tasarlamıştır. Çalışmaya 42 öğretmen adayı katılmış olup toplamda 84 tane teknoloji 

destekli etkinlik değerlendirmeye alınmıştır. Öğretmen adaylarının tasarladıkları 

etkinliklerden bazıları örnek olarak EK 1’de verilmiştir. 

Bu çalışma kapsamında öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinlikler 

Lyublinskaya ve Tournaki (2014) tarafından geliştirilen ve çalışma kapsamında Türkçe 

çeviri çalışması yapılan etkinlik değerlendirme formu (EK 2) kullanılarak 

değerlendirilmiştir. 

Çalışmada öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinliklerin değerlendirilme 

süreçlerinin incelenmesi amacıyla çalışma başında öğretmen adaylarına TPAB 

düzeylerinin belirlenmesi için Schmidt ve arkadaşları (2010) tarafından geliştirilen, 

Türkçe uyarlaması Hacıömeroğlu ve arkadaşları (2014) tarafından yapılan “Öğretmen 

Adaylarının Teknolojı̇k Pedagojı̇k Alan Bı̇lgı̇sı̇nı̇ Değerlendı̇rme Ölçeğı̇” uygulanmıştır. 

Katılımcılar bu ölçeklere verdikleri yanıtlar incelendikten sonra TPAB algı düzeylerine 

göre düşük, orta ve yüksek olarak üç gruba ayrılmıştır. Ayrıca öğretmen adaylarının 

teknoloji entegrasyonuna özyeterlik algılarının incelenmesi için Wang ve diğerleri (2004) 

tarafından geliştirilen, Ünal ve Teker (2018) tarafından Türkçe’ye uyarlanan, Teknoloji 

Entegrasyonu Öz-yeterlik Algısı (TEÖY) ölçeği uygulanmıştır.  
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3.4.Varsayımlar 

Bu araştırmada: 

• Veri toplama araçlarından etkinlik değerlendirme formunda öğretmen adaylarının 

tasarladıkları etkinliklerin incelenmesi aşamasında araştırmacının etkinlikleri 

objektif ve samimi bir şekilde değerlendirdiği varsayılmaktadır. 

• Öğretmen adaylarının TPAB düzeyleri ölçeği ve teknoloji entegrasyonu öz 

yeterlik ölçeğine vermiş oldukları yanıtların objektif ve samimi olduğu 

varsayılmaktadır. 

3.5. Sınırlılıklar 

• Araştırma, Alanya Alaaddin Keykubat Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde öğrenim 

gören İlköğretim Matematik Öğretmenliği Programındaki “Matematik 

Öğretiminde Etkinlik Geliştirme” seçmeli dersine kayıtlı öğretmen adaylarıyla 

sınırlıdır. 

• Araştırma bulgular bakımından ölçekleri cevaplayan öğretmen adayları ve 

etkinlik değerlendirme formu ile etkinlikleri değerlendiren araştırmacı ile 

sınırlıdır. 

• Araştırma veri toplama araçları ile elde edilen verilerle sınırlıdır. 

3.6. Veri Toplama Araçları 

Bu çalışmada veri toplama aracı olarak TPAB ölçeği, TEÖY ölçeği ve etkinlik 

değerlendirme formu kullanılmıştır. Araştırmada kullanılan ölçekler ile ilgili bilgiler 

ayrıntılı olarak aşağıda verilmiştir. 

3.6.1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği 

Öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin belirlenmesi için Schmidt ve 

arkadaşları (2010) tarafından geliştirilen, Türkçe uyarlaması Hacıömeroğlu ve arkadaşları 

(2014) tarafından yapılan “Öğretmen Adaylarının Teknolojı̇k Pedagojı̇k Alan Bı̇lgı̇sı̇nı̇ 

Değerlendı̇rme Ölçeğı̇” uygulanmıştır.  

Ölçeğin orijinalinde Schmidt ve diğerleri (2009) öğretmen adaylarının Okuma 

Yazma, Matematik, Fen ve sosyal bilgiler alanlarındaki TPAB düzeylerinin ölçülmesini 

amaçlamıştır. TPAB ölçeğinde 7 alt boyut bulunmaktadır: teknoloji bilgisi (TB), alan 

bilgisi (AB), pedagoji bilgisi (PB), pedagojik alan bilgisi (PAB), teknoloji alan bilgisi 

(TAB), teknolojik pedagojik bilgi (TPB) ve teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB). 
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TPAB ölçeğinin alan bilgisi alt boyutunda ise Matematik, Sosyal Bilgiler, Fen ve Okuma 

Yazma alanların ait maddeler yer almaktadır. Ölçek toplamda 47 maddeden oluşmaktadır. 

5’li likert tipindeki bu ölçekte bulunan maddeler “1= Kesinlikle katılmıyorum”, “2= 

Katılmıyorum”, “3= Kararsızım”, “4=Katılıyorum” ile “5= Kesinlikle katılıyorum” 

olarak derecelendirilmiştir. Ölçeğin geçerlik çalışmaları için açımlayıcı faktör analizi 

uygulanmıştır. Açımlayıcı faktör analizi ile temel bileşenlerin analizi ve varimax 

döndürmesi yapılmıştır. Analiz sonuçlarına gör ölçek 47 madde ve 7 faktörden oluştuğu 

görülmüştür. Ölçeğin faktöründeki maddelerin faktör yük değerleri sırasıyla; 13 

maddeden oluşan TB faktörü için 0,65 ile 0,76 arasında, 7 maddeden oluşan AB faktörü 

için 0,79 ile 0,92 arasında, 7 maddeden oluşan PB faktörü için 0,59 ile 0,79 arasında, 4 

maddeden oluşan PAB faktörü için 0,79 ile 0,87 arasında, 4 maddeden oluşan TAB 

faktörü için 0,69 ile 0,87 arasında, 5 maddeden oluşan TPB faktörü için 0,69 ile 0,91 

arasında ve 8 maddeden oluşan TPAB faktörü için 0,67 ile 0,87 arasında değişmekte 

olduğu görülmüştür. 

Schmidt ve diğerleri (2009), alan bilgisi alt boyutunun tamamı ve içerisinde yer 

alan Matematik, Sosyal Bilgiler, Fen ve Okuma Yazma alanlarına ilişkin hesaplanan 

Cronbach Alfa iç tutarlılık katsayılarını sırasıyla 0,85; 0,84; 0,82 ve 0,75 olarak 

bildirmişlerdir. Dolayısıyla ölçeğin matematik alan bilgisine ait tutarlılık seviyesinin iyi 

derecede olduğu görülmektedir. Ölçeğin diğer alt boyutlarında Cronbach Alfa iç tutarlılık 

katsayısı teknolojik bilgisi (TB) için 0,82; pedagoji bilgisi için (PB) 0,84; pedagojik alan 

bilgisi (PAB) için 0,85; teknoloji alan bilgisi (TAB) için 0,80; teknolojik pedagojik bilgi 

(TPB) için 0,86 ve teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) için 0,92 olarak 

hesaplanmıştır (Hacıömeroğlu vd., 2014).  

Ölçeğin orijinali Hacıömeroğlu ve diğerleri (2014) tarafından Türkçe ’ye 

uyarlanmıştır. “Çalışmada toplam 225 öğretmen adayından toplanan verilere açımlayıcı 

Faktör Analizi (AFA) ve Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) uygulanmıştır. Açımlayıcı 

faktör analizi sonucunda ölçekte yer alan maddelerin faktör boyutunda dağılımının 

ölçeğin orijinal haliyle benzerlik gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. Doğrulayıcı faktör 

analizinde açımlayıcı faktör analizi sonucunda oluşan yapının kabul edilebilir seviyede 

bir uyuma sahip olduğu görülmüştür.” 

Ölçeğin uyarlama çalışması kapsamında iç tutarlılık katsayısı 0,94 olarak 

hesaplanmıştır. Uyarlanan ölçekte yer alan alt boyutlar için Cronbach Alfa değerleri 
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sırasıyla pedagojik bilgi (PB) için 0,89; teknoloji bilgisi (TB) 0,87; teknolojik alan bilgisi 

(TAB) için 0,87; alan bilgisi Matematik (AB) için 0,84; pedagojik alan bilgisi (PAB) için 

0,81ve teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) için ise 0,82 olarak hesaplanmıştır. 

Hacıömeroğlu ve diğerlerinin çalışması kapsamında TPAB ölçeğinin madde toplam test 

korelasyon değerleri alt sınırının 0,20 olması sebebiyle (Klein, 1986), 38. Madde testten 

çıkarılmıştır. Analiz sonucunda 46 maddenin yer aldığı ölçekte madde toplam test 

korelasyon değeri 0,316 ile 0,627 arasında bulunmuştur. Uyarlanan ölçek de orijinal ölçek 

gibi 5li Likert tipi maddelerden oluşmaktadır. Katılımcıların yanıtları 1=kesinlikle 

katılmıyorum, 2=katılmıyorum, 3=kararsızım, 4=katılıyorum, 5=kesinlikle katılıyorum 

düzeylerini göstermektedir. Ölçek maddeleri olumlu ifadelerden oluşturulmuş olup, ters 

anlam oluşturulan madde olmadığı görülmüştür.  

Uyarlanan ölçekte toplam 46 madde yer almasına rağmen bu araştırma 

kapsamında matematik öğretmen adaylarının TPAB düzeyleri belirlenmek istendiği için 

alan bilgisi alt boyutunda yer alan maddelerden sadece matematik alan bilgisini ölçmeye 

yönelik olarak hazırlanan maddeler çalışmada dikkate alınmıştır. Bu sebeple bu 

çalışmada ölçeğin 34 maddesi kullanılmıştır. Ölçeği kullanmak için Güney 

HACIÖMEROĞLU ile mail yolu ile iletişime geçilerek gerekli izin alınmıştır (EK 3). 

Herhangi bir ölçümün güvenilir olması gerekir çünkü güvenilirlik bir tür test 

görevi görür. Güvenilirlik kavramı, bir ankette bulunan soruların tekdüzeliği ve kullanılan 

ölçeğin eldeki konuyu doğru bir şekilde yansıtma derecesi ile ilgilidir. Bu faktörlerin 

güvenilirliği, toplanan ölçümlerle ilgili yapılan çıkarımların yanı sıra daha ileri analizler 

için bir temel oluşturur (Kalaycı, 2006). Hesaplanan güvenirlik katsayısının 0,70 ve üzeri 

olması ölçeğin güvenirliğini gösterir (Büyüköztürk, 2010). Bu çalışmada hesaplanan 

TPAB ölçeğinin güvenirlik bilgileri Tablo 3.1’de verilmiştir. 

Tablo 3.1. TPAB Ölçeği Cronbach Alpha Güvenirlik Testi 

 𝑵 Cronbach Alpha Katsayısı 

Teknolojik Bilgi 42 0,823 

Pedagojik Bilgi 42 0,831 

Teknolojik Pedagojik Bilgi 42 0,825 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 42 0,826 
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 Bu çalışmada TPAB ölçeğindeki 34 maddenin genel güvenirlik katsayısı 0,818 

olarak hesaplanmıştır. Büyüköztürk’e (2010) göre ölçeğin güvenilir olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Ölçeğin alt boyutlarının güvenirlik katsayıları da incelendiğinde; teknolojik 

bilgi alt boyutunun güvenirliğinin 0,823, Pedagojik Bilgi alt boyutunun güvenilirliğinin 

0,831, Teknolojik Pedagojik Bilgi alt boyutunun güvenilirliğinin 0,825, Teknolojik 

Pedagojik Alan Bilgisi alt boyutunun güvenilirliğinin 0,826 olarak oldukça güvenilir 

bulunduğu görülmektedir.  

3.6.2. Teknoloji Entegrasyonu Öz-yeterlik Algısı Ölçeği 

Bu çalışmada uygulanan diğer bir ölçek öğretmen adaylarının teknoloji 

entegrasyonuna yönelik özyeterlik algılarının incelenmesi için Wang ve diğerleri (2004) 

tarafından geliştirilen, Ünal ve Teker (2018) tarafından Türkçe’ye uyarlanan, Teknoloji 

Entegrasyonu Öz-yeterlik Algısı (TEÖY) ölçeğidir. İki alt boyuttan oluşan bu ölçekte 

toplam 19 madde yer almaktadır. Bilişim teknolojilerini derslerinde kullandırmaya 

yönelik algıları alt boyutunda 13 madde ve bilişim teknolojilerini derslerinde kullanmaya 

yönelik algıları alt boyutunda 6 madde yer almaktadır. Ölçek maddeleri “Kesinlikle 

Katılmıyorum”, “Katılmıyorum”, “Ne Katılıyorum Ne Katılmıyorum”, “Katılıyorum” ve 

“Kesinlikle Katılıyorum” şeklinde 5’li likert tipindedir. Ölçeğin kapsam geçerliğinin 

sağlanması aşamasında öz yeterlik konusunda uzman 6 kişinin görüşleri doğrultusunda 

ölçek üzerinde gerekli düzenlemeler yapılmıştır. Geçerlik çalışmaları için açımlayıcı 

faktör analizi yapılarak ölçeğin iki faktörlü ve bu faktörlerin toplam varyansın 

%55,36’sını açıkladığı görülmüştür. Ölçeğin 16 maddeden oluşan bilgisayar teknolojileri 

yeterliği ve stratejileri faktörü için maddelerin faktör yük değerlerinin 0,51 ile 0,84 

arasında değiştiği ve toplam varyansın %46,92’sini açıkladığı görülmüştür. Ölçeğin 5 

maddeden oluşan bilgisayar kullanımını etkileyen dış unsurlar faktörü için maddelerin 

faktör yük değerlerinin 0,56 ile 0,77 arasında değiştiği ve toplam varyansın %8,4’ünü 

açıkladığı görülmüştür. Ölçeğin güvenirliği için ise Cronbach alfa iç tutarlık katsayısı 

0,94 olarak hesaplanmıştır. 

Türkçe’ye uyarlanan ölçeğin yapı geçerliği için açımlayıcı faktör analizi 

yapılmıştır. Açımlayıcı faktör analizi sonucunda iki faktörlü olduğu ve ortaya çıkan yapı 

doğrulayıcı faktör analizinin uyum katsayıları ile desteklenmiştir. Ayrıca ölçeğin 

Cronbach Alfa İç Tutarlık katsayısı 0,936; alt boyutlara ilişkin Cronbach Alfa İç Tutarlık 

katsayıları sırasıyla 0,915 ve 0,875 olarak hesaplanmıştır (Ünal ve Teker, 2018). Ölçeğin 
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geçerlilik çalışmaları kapsamında Kabakçı ve diğerleri (2012) tarafından hazırlanan 

Teknopedagojik Eğitim Yeterlikleri Ölçeği ile arasındaki korelasyon ilişkisine 

bakılmıştır. Hesaplanan korelasyon katsayısı r = 0,740 olarak bulunmuştur (Ünal ve 

Teker, 2018). Büyüköztürk’e (2010) göre güvenirlik katsayısının 0,70 ve üzeri olması 

ölçeğin güvenilir olduğunu; korelasyon katsayısının 0,70-1,00 arasında olması ise yüksek 

düzeyde bir ilişkinin olduğunu ifade etmektedir. Bu değerlere göre Türkçe’ye uyarlanan 

Teknoloji Entegrasyonu Öz-yeterlik Algısı ölçeğinin güvenilir ve geçerli bir ölçek olduğu 

söylenebilir. 

Bu çalışmada TEÖY ölçeğinin güvenirlik bilgilileri Tablo 3.2’de verilmiştir. 

Tablo 3.2. TEÖY Ölçeği Cronbach Alpha Güvenirlik Testi 

 N Cronbach Alpha Katsayısı 

Bilişim Teknolojilerini Derslerinde 

Kullanmaya Yönelik Algıları 

42 0,827 

Bilişim Teknolojilerini Derslerinde 

Kullandırmaya Yönelik Algıları 

42 0,842 

Ölçeğin Tamamı 42 0,831 

 

Bu çalışmada TEÖY ölçeğindeki 19 maddenin genel güvenirlik katsayısı 0,831 

olarak hesaplanmıştır. Büyüköztürk’e (2010) göre ölçeğin güvenilir olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Ölçeğin alt boyutlarının güvenirlik katsayıları da incelendiğinde; Bilişim 

Teknolojilerini Derslerinde Kullanmaya Yönelik Algıları alt boyutunun güvenirliğinin 

0,827 ve Bilişim Teknolojilerini Derslerinde Kullandırmaya Yönelik Algıları alt 

boyutunun güvenilirliğinin 0,842 olarak oldukça güvenilir bulunduğu görülmektedir. 

Ölçeği kullanmak için uyarlama çalışmasını yapan araştırmacı ile mail yolu ile iletişime 

geçilerek gerekli izin alınmıştır (EK 4). 

3.6.3. Etkinlik Değerlendirme Formu 

Öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinlikler Lyublinskaya ve Tournaki (2014) 

tarafından geliştirilen etkinlik değerlendirme formu kullanılarak değerlendirilmiştir. Bu 

form analitik dereceli puanlama anahtarı olarak tasarlanmıştır. Bu formda 1-tanıma, 2-

kabul etme, 3-uyarlama, 4-keşfetme ve 5-ilerleme uzmanlaşma başlıkları çerçevesinde 

TPAB düzeyleri 0 ile 5 arasında bir değer alacak şekilde puanlanmaktadır. Bu nedenle 

her bir TPAB performans göstergeleri için alınabilecek maksimum puan 5, Minimum 
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puan 0 olarak belirlenmiştir. Bu formda yer alan TPAB performans göstergeleri aşağıda 

verilmiştir: 

1. Konu alanı öğretimine teknolojiyi entegre etmenin amaçları hakkında kapsamlı 

bir kavrayış: Bu performans göstergesinde, öğretmenlerin öğrettikleri konunun 

doğası, öğrencilerin öğrenmesi için neyin önemli olduğu ve teknolojinin 

öğrenmeyi nasıl desteklediği hakkında ne bildikleri ve inandıkları ile ilgilidir. 

Kavram, öğretim kararlarının temeli olarak düşünülür. 

2. Teknolojili anlama, düşünme ve öğrenmelerine yönelik bilgi: Bu performans 

göstergesinde öğretmenlerin, öğrencilerin belirli konulardaki teknolojileri anlama 

ve düşünme konusundaki bilgi ve inançlarına güvenmesi ve bunlarla ilgili 

çalışmalar yürütmesi ile ilgilidir.  

3.  Konuları öğrenme ve öğretmede teknolojiyi bütünleştiren müfredat ve müfredat 

materyalleri bilgisi: Öğretmenlerin öğretim programlarındaki belirli konuları 

öğretmek için çeşitli teknolojileri tartışmaları ve uygulamaları ile ilişkilidir. 

Ayrıca, öğretmenlerin teknolojik olarak geliştirilmiş bir ortam bağlamında 

matematiksel veya bilimsel kavramların ve süreçlerin müfredat boyunca nasıl 

düzenlendiğini, yapılandırıldığını ve değerlendirildiğini incelemeleri ile ilgili 

çalışmaları içerir.  

4.   Konularını teknolojilerle öğretmek ve öğrenmek için öğretim stratejileri ve 

temsilleri bilgisi: Bu performans göstergesi öğretmenlerin öğretimlerini, 

matematik veya Fen öğrenmede kullanıldıkları gibi, belirli teknolojiler hakkında 

bilgi edinmede öğrencilere rehberlik etmeye uyarlama çalışmalarına yöneliktir.  

Bu çalışma kapsamında etkinlik değerlendirme formunun Türkçe çeviri çalışması 

yapılmıştır. Formda yer alan boyutlar ve puanlama anahtarı araştırmacı tarafından 

Türkçe’ye çevrilmiştir. Lyublinskaya ve Tournaki (2014)’den alınan izin doğrultusunda 

direkt çeviriye izin verildiği için anlamsal olarak Türkçe’ye en uygun çeviriler yorum 

katılmadan yapılmıştır. Hazırlanan uyarlanmış form iki matematik eğitimi uzmanı ve bir 

Türkçe dil uzmanı tarafından incelenerek geçerlik çalışması yürütülmüştür. Etkinlik 

değerlendirme formunun Türkçe’ye çevrilmiş hali ek olarak verilecektir (EK 5). 

Moskal ve Leydens’e (2000) göre sınıf içi değerlendirmelerde kullanılan ölçme 

aracının güvenirliğini belirlemek amacıyla, iki farklı puanlayıcının verdikleri puanlar 

arasındaki tutarlılığa bakılabilir. Puanlayıcılar arasındaki uyumun ölçülmesi için 
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kullanılan yöntemlerden birisi Kendall’ın Uyum Katsayısıdır. Kendall’ın Uyum 

Katsayısı, iki veya daha fazla puanlayıcının, bir grup için yaptığı puanlamaları, 

sıralayarak aralarında anlamlı bir fark olup olmadığını inceleyen non-parametrik bir 

testtir, test sonucu Kendall’ın uyum katsayısına bakılarak yorumlanır. Bu katsayı 0 ile 

1arasında değer alabilir ve 1’e yaklaştıkça uyumun daha yüksek olduğu anlaşılır (Can, 

2019). Bu çalışmada iki farklı puanlayıcı, 42 öğretmen adayının tasarladıkları etkinlikleri 

değerlendirmiştir. Puanlayıcılar arasındaki uyum olup olmadığını incelemek amacıyla 

Kendall’ın Uyum Katsayısı hesaplanmıştır. İki farklı değerlendirmecinin 42 öğretmen 

adayının etkinlik değerlendirmeleri arasında istatiksel olarak anlamlı derecede uyum 

vardır (𝑊= 0,88, 𝑝 <0,05).  

3.7. Veri Analizi ve Yorumlanması Süreci  

Araştırmada elde edilen veriler SPSS (Statistical Package for Social Sciences) 

Windows 22.0 programı kullanılarak analiz edilmiştir. Verilerin değerlendirilmesinde 

tamamlayıcı istatistik yöntemleri kullanılmıştır. 

Araştırmanın alt problemlerinden “Öğretmen adaylarının TPAB algı düzeyleri 

nasıl dağılım göstermektedir?” ve “Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu öz 

yeterlikleri nasıl dağılım göstermektedir?” sorularına cevap bulabilmek için matematik 

öğretmen adaylarının TPAB ölçeğinden ve TEÖY ölçeğinden aldıkları puanların 

aritmetik ortalamaları ve standart sapmaları hesaplanmıştır. “Öğretmen adaylarının 

tasarladıkları öğrenme etkinliklerindeki teknoloji entegrasyonu TPAB uygulama 

düzeyleri nasıl dağılım göstermektedir?” sorusuna yanıt vermek için öğretmen 

adaylarının teknoloji destekli tasarladıkları 5E ve PDÖ etkinliklerinin etkinlik 

değerlendirme formu ile puanlanmış ve iki etkinlik türüne yönelik puanlarına aritmetik 

ortalaması ve standart sapmaları hesaplanmıştır.  

“Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri ile TPAB algı 

düzeyleri arasında anlamlı ilişki var mıdır?” sorusunun cevaplanması ve öğretmen 

adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri ile TPAB ölçeğinin alt boyutları 

ile ilişkisinin incelenmesi amacıyla Pearson Korelasyon Analizi yapılmıştır. TPAB algı 

düzeyleri ve teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri için öğretmen adaylarının TPAB 

ölçeği ve TEÖY ölçeğine vermiş oldukları cevapların ortalamaları alınarak ölçek puanları 

hesaplanmıştır. Analizlerde de bu ölçek puanları kullanılmıştır. 
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 “Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri, tasarladıkları 

öğrenme etkinliklerindeki TPAB uygulama düzeylerine göre farklılaşmakta mıdır?” , 

“Öğretmen adaylarının TPAB algı düzeyleri, tasarladıkları öğrenme etkinliklerindeki 

TPAB uygulama düzeylerine göre farklılaşmakta mıdır?”, “Öğretmen adaylarının bilişim 

teknolojilerini derslerinde kullanmaya yönelik algıları, tasarladıkları etkinliklerdeki 

TPAB uygulama düzeylerine göre farklılaşmakta mıdır?” ve “Öğretmen adaylarının 

bilişim teknolojilerini derslerinde kullandırmaya yönelik algıları, tasarladıkları 

etkinliklerdeki TPAB uygulama düzeylerine göre farklılaşmakta mıdır?” araştırma 

sorularına cevap vermek amacıyla öncelikle TPAB algı düzeyleri “dizi 

genişliği/yapılacak grup sayısı” formülü kullanılarak belirlenerek (Tekin, 1996),  Tablo 

3.3’e göre üçlü kategoride gösterilmiştir. TEÖY düzeyleri ve TEÖY ölçeğinin alt boyut 

düzeyleri Ünal ve Teker’in (2018) belirtiği değerlendirme kriterlerine göre üç kategoriye 

ayrılmıştır. Tablo 3.4’te özyeterlik algılarına yönelik değerlendirme aralıkları verilmiştir. 

Tablo 3.3. TPAB Ölçeği Değerlendirme Kriterleri 

TPAB Düzeyleri 

Düşük Orta Yüksek 

1,00-2,33 2,34-3,67 3,68-5,00 

 

Tablo 3.4. Öz-yeterlik Ölçeği Değerlendirme Kriterleri 

Değerlendirme Kriterleri Değerlendirme Aralıkları 

Düşük 1,00-2,49 

Kararsız 2,50-3,50 

Yüksek 3,51-5,00 

 

Ölçekler kategorilerine ayrıldığında TPAB algı düzeylerinin orta ve yüksek olmak 

üzere iki kategoriden, TEÖY düzeyleri ve TEÖY ölçeğinin alt boyut düzeylerinin ise 

kararsız ve yüksek olmak üzere iki kategoriden oluştuğu görülmüştür.  

Ön analizler yapılarak verilerin normalliği test edilmiştir. Verilerin normallik 

dağılımının belirlenmesinde çarpıklık ve basıklık katsayılarına ve Shapiro-Wilk testi 

sonuçlarına bakılmıştır. Öğretmen adaylarının; TPAB algı puan ortalamalarının çarpıklık 

değeri 0,483 ve basıklık değeri -0,596 ve TEÖY puan ortalamalarının çarpıklık değeri 

0,225 ve basıklık değeri -0,089 olarak hesaplanmıştır. Ayrıca öğretmen adaylarının 

TPAB uygulama puan ortalamalarının çarpıklık değeri 0,742 ve basıklık değeri 0,036 

olarak hesaplanmıştır.  Tabachnick ve Fidell’e (2013) göre çarpıklık ve basıklık katsayısı 
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değerlerinin -1,5 ve +1,5 aralığında olması verilerin normal dağılım gösterdiğini ifade 

eder. Buna göre verilerin normal dağılım gösterdiği söylenebilir. 

Ortalamaları karşılaştırılacak iki grupta veri sayısının az olması, veri sayısı yeterli 

olsa bile verilerin normal dağılım göstermemesi ya da verilerin en az aralık ölçeğinde 

olmaması gibi nedenlerle olarak parametrik olmayan testlerden Mann-Whitney U testi ile 

iki grubun ortalamaları arasında fark olup olmadığı incelenebilir (Can, 2019). Öğretmen 

adaylarının TEÖY ve TPAB algı puanlarının normallik dağılımlarını belirleyebilmek için 

alt gruplarda bulunan öğretmen adayı sayılarının 30’da küçük olması sebebiyle Shapiro- 

Wilk testi sonucu incelenmiştir (Can, 2019). Bu nedenle ön analiz sonuçlarına göre 

verilerin normal dağılıma uygun olmasına rağmen örneklem büyüklüklerinin parametrik 

testler için uygun olmaması nedeniyle Mann-Whitney U testinin yapılmasına karar 

verilmiştir.  
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4.BULGULAR 

Bu bölümde matematik öğretmen adaylarından toplanan verilerin istatiksel olarak 

analiz edilmesi sonucunda elde edilen bulgular, her bir araştırma sorusu için ayrı ayrı 

sunulmuştur. 

4.1. Birinci Araştırma Sorusuna İlişkin Bulgular 

Araştırmanın birinci sorusu olan “Öğretmen adaylarının TPAB düzeyleri nasıl 

dağılım göstermektedir?” sorusuna cevap bulabilmek için matematik öğretmen 

adaylarının TPAB ölçeğinden aldıkları puanların aritmetik ortalamaları ve standart 

sapmaları hesaplanmıştır. Araştırma sonuçları Tablo 4.1’ de verilmiştir. 

Tablo 4.1. Öğretmen Adaylarının TPAB Düzeyleri 

Ölçek 𝑵 𝐗 𝑺𝑺 

TB 42 3,54 0,723 

PB 42 4,03 0,412 

PAB 42 4,10 0,656 

TAB 42 3,83 0,729 

TPB 42 3,94 0,529 

TPAB 42 3,89 0,465 

 

Gerçekleştirilen analiz sonucunda matematik öğretmen adaylarının TPAB 

ölçeğinin TB alt boyutundan aldıkları puanların aritmetik ortalaması 5 üzerinden X̅= 3,54 

olarak hesaplanmıştır. Bu sonuç TPAB Ölçeği değerlendirme kriterleri (Tablo 3.3) ile 

karşılaştırıldığında matematik öğretmen adaylarının TB düzeyinin orta düzeyde olduğu 

söylenebilir. Matematik öğretmen adaylarının ölçeğin diğer alt boyutları olan PB (X̅= 

4,03), PAB (X̅= 4,10), TAB (X̅= 3,83) ve TPB ( X̅= 3,94) alt boyutlarından aldıkları 

puanların aritmetik ortalamaları değerlendirme kriterlerine göre değerlendirildiğinde bu 

boyutlardaki düzeylerin yüksek düzeyde olduğu söylenebilir. Ölçeğin tamamı için genel 

TPAB düzeylerine bakıldığında genel aritmetik ortalamanın X̅= 3,89 olduğu görülmüştür. 

Bu sonuca göre matematik öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin yüksek düzeyde 

olduğu söylenebilir. 
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4.2. İkinci Araştırma Sorusuna İlişkin Bulgular 

Araştırmanın ikinci sorusu olan “Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu öz 

yeterlikleri nasıl dağılım göstermektedir?” sorusuna cevap bulmak için matematik 

öğretmen adaylarının TEÖY ölçeğinden aldıkları puanların aritmetik ortalamaları ve 

standart sapmaları hesaplanmıştır. Analiz sonuçları Tablo 4.2’de verilmiştir. 

Tablo 4.2. Öğretmen Adaylarının TEÖY Düzeyleri 

Ölçek 𝑵 𝐗 𝑺𝑺 

Bilgisayar Teknolojileri Kullanma 42 3,69 0,545 

Bilgisayar Teknolojileri Kullandırma 42 3,89 0,529 

TEÖY (Tamamı) 42 3,79 0,483 

 

Gerçekleştirilen analiz sonucunda matematik öğretmen adaylarının TEÖY 

ölçeğinin Bilgisayar Teknolojileri Kullanma alt boyutundan aldıkları puanların aritmetik 

ortalaması  X̅= 3,69 ve Bilgisayar Teknolojileri Kullandırma alt boyutundan aldıkları 

puanların aritmetik ortalaması X̅= 3,89 olarak hesaplanmıştır. Bu sonuçlar öz-yeterlilik 

ölçeği değerlendirme kriterleri (Tablo 3.4) ile karşılaştırıldığında matematik öğretmen 

adaylarının bu iki alt boyuta ait öz yeterlik düzeylerinin yüksek olduğu söylenebilir. 

Matematik öğretmen adaylarının ölçeğin tamamı için ortalamalarına bakıldığında TEÖY 

düzeylerinin aritmetik ortalaması X̅= 3,79 olarak hesaplandığından TEÖY düzeylerinin 

yüksek olduğu sonucuna varılabilir. 

 

4.3. Üçüncü Araştırma Sorusuna İlişkin Bulgular 

Araştırmanın üçüncü sorusu olan “Öğretmen adaylarının tasarladıkları öğrenme 

etkinliklerindeki teknoloji entegrasyonu TPAB uygulama düzeyleri nasıl dağılım 

göstermektedir?”  sorusuna cevap bulmak için matematik öğretmen adaylarının etkinlik 

değerlendirme rubriğinden aldıkları puanların aritmetik ortalamaları ve standart 

sapmaları hesaplanmıştır. Analiz sonuçları Tablo 4.3’te verilmiştir. 

Tablo 4.3. Öğretmen Adaylarının Etkinliklerdeki TPAB Uygulama Düzeyleri 

Ölçek 𝑵 𝐗 𝑺𝑺 

5E 42 2,83 0,766 

PDÖ 42 2,45 0,806 

Etkinlik (Tamamı) 42 2,64 0,682 
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Gerçekleştirilen analiz sonucunda matematik öğretmen adaylarının etkinlik 

değerlendirme formunda tasarladıkları 5E etkinliklerinden aldıkları puanların aritmetik 

ortalaması  X̅= 2,83 ve tasarladıkları PDÖ etkinliklerinden aldıkları puanların aritmetik 

ortalaması X̅= 2,45 olarak hesaplanmıştır. Bu sonuca göre matematik öğretmen 

adaylarının tasarladıkları etkinlikleri uygulama TPAB puanlarının ortalaması X̅= 2,64 

olarak hesaplanmıştır. Dolayısıyla öğretmen adaylarının ortalama olarak Kabul (2/5) ve 

Uyarlama (3/5) seviyesi arasında Uyarlama seviyesine daha yakın bir düzeyde oldukları 

söylenebilir. 

 

4.4. Dördüncü Araştırma Sorusuna İlişkin Bulgular 

Araştırmanın dördüncü sorusu olan “Öğretmen adaylarının teknoloji 

entegrasyonu özyeterlik düzeyleri ile TPAB algı düzeyleri arasında anlamlı ilişki var 

mıdır?” sorusunu ve öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri ile 

TPAB ölçeğinin alt boyutları ile ilişkisini incelemek amacıyla Pearson Korelasyon 

Analizi yapılmıştır. TPAB algı düzeyleri ve teknoloji entegrasyonu özyeterlik düzeyleri 

için öğretmen adaylarının TPAB ölçeği ve TEÖY ölçeğine vermiş oldukları cevapların 

ortalamaları alınarak ölçek puanları hesaplanmıştır. Analizde Tablo 4.2 ve Tablo 4.3’te 

yer alan ortalama puanlar ölçek puanları olarak kullanılmıştır. Pearson Korelasyon analizi 

sonucunda elde edilen bulgular Tablo 4.4’te verilmiştir. 

Tablo 4.4. Öğretmen Adaylarının TEÖY Düzeyleri ile TPAB Algı Düzeyleri 

Arasındaki İlişki 

 

Gerçekleştirilen analiz sonuçlarına göre Öğretmen adaylarının TPAB genel puan 

ortalamaları ile teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik algılarının puan ortalamaları 

 TB PB PAB TAB TPB TPAB 

Bilişim 

Teknolojilerini 

Kullanma 

Pearson 𝑟 0,608 0,295 0,187 0,511 0,425 0,536 

𝑝 0,000 0,058 0,236 0,001 0,005 0,000 

𝑁 42 42 42 42 42 42 

Bilişim 

Teknolojilerini 

Kullandırma 

Pearson 𝑟 0,227 0,108 0,194 0,223 0,226 0,246 

𝑝 0,147 0,496 0,219 0,156 0,150 0,116 

𝑁 42 42 42 42 42 42 

TEÖY 

Pearson 𝑟 0,468 0,226 0,211 0,410 0,363 0,437 

𝑝 0,002 0,151 0,179 0,007 0,018 0,004 

𝑁 42 42 42 42 42 42 
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arasında anlamlı ve pozitif yönde orta düzeyde bir ilişki olduğu görülmüştür (𝑟(40) 

=0,437, 𝑝<0,05). Bu ilişkinin varyansın %19’unu açıkladığı görülmektedir. Bu sonuca 

göre, öğretmen adaylarının TPAB düzeyleri yükseldikçe ileriki meslek hayatlarında 

teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterliklerinin de yükseldiği görülmüştür.  

Öğretmen adaylarının TPAB genel puan ortalamaları ile bilişim teknolojilerini 

derslerde kullanmaya yönelik özyeterlik puan ortalamaları arasında anlamlı ve pozitif 

yönde orta bir ilişki olduğu görülmüştür (𝑟(40) = 0,536, 𝑝<0,05). Bu ilişkinin varyansın 

%29’unu açıkladığı görülmektedir. Bu sonuca göre, öğretmen adaylarının ileriki meslek 

hayatlarında derslerinde teknolojiyi kullanmaya yönelik özyeterlikleri algıları 

yükseldikçe TPAB düzeylerinin de yükseldiği görülmüştür 

Öğretmen adaylarının TPAB genel puan ortalamaları ile teknolojiyi derslerde 

öğrencilere kullandırmaya yönelik özyeterlik puan ortalamaları arasında anlamlı bir ilişki 

görülmemiştir (𝑟(40)= 0,246,𝑝>0,05). Bu sonuca göre, öğretmen adaylarının ileriki 

meslek hayatlarında derslerde öğrencilerine teknolojiyi kullandırma özyeterlikleri ile 

TPAB algı düzeylerine yönelik bir ilişki açıklanamamaktadır. 

Öğretmen adayları teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik puanları ile TPAB 

ölçeğinin alt boyutları arasındaki ilişkilere baktığımızda; TB alt boyutu ile pozitif yönde 

orta düzey bir ilişkisi olduğu (𝑟(40)= 0,468, 𝑝<0,05), PB alt boyutu ile anlamlı bir ilişkisi 

olmadığı (𝑟(40)= 0,226, 𝑝>0,05), PAB alt boyutu ile anlamlı bir ilişkisi olmadığı (𝑟(40)= 

0, 0,211, 𝑝>0,05), TAB alt boyutu ile pozitif yönde orta düzey bir ilişkisi olduğu (𝑟(40)= 

0,410, 𝑝<0,05) ve TPB alt boyutu ile pozitif yönde zayıf düzey bir ilişkisi olduğu (𝑟(40)= 

0,363, 𝑝<0,05) görülmüştür. Bu sonuca göre, teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik 

algıları yükseldikçe TB, TAB ve TPB alt boyut düzeylerinin de yükseldiği görülmüştür. 

4.5. Beşinci Araştırma Sorusuna İlişkin Bulgular 

Araştırmanın beşinci sorusu olan “Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu 

özyeterlik düzeyleri, tasarladıkları öğrenme etkinliklerindeki TPAB uygulama 

düzeylerine göre farklılaşmakta mıdır?”, “Öğretmen adaylarının TPAB algı düzeyleri, 

tasarladıkları öğrenme etkinliklerindeki TPAB uygulama düzeylerine göre farklılaşmakta 

mıdır?”, “Öğretmen adaylarının bilişim teknolojilerini derslerinde kullanmaya yönelik 

algıları, tasarladıkları etkinliklerdeki TPAB uygulama düzeylerine göre farklılaşmakta 

mıdır?” ve “Öğretmen adaylarının bilişim teknolojilerini derslerinde kullandırmaya 

yönelik algıları, tasarladıkları etkinliklerdeki TPAB uygulama düzeylerine göre 
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farklılaşmakta mıdır?” sorularına cevap bulmak için matematik öğretmen adaylarının 

TEÖY ölçeğine ve her bir alt boyutuna vermiş oldukları cevapların ortalaması alınarak 

ortalama puanları Tablo 6’ya göre düşük, kararsız ve yüksek olmak üzere üç kategoriye 

ayrılmıştır. Ayrıca TPAB ölçeğine vermiş oldukları cevapların ortalaması alınarak 

ortalama puanları Tablo 5’e göre düşük, orta ve yüksek olmak üzere üç kategoriye 

ayrılmıştır. Ancak matematik öğretmen adaylarının TEÖY ve alt boyut düzeylerinin 

kararsız ve yüksek düzey olmak üzere iki kategoriden oluştuğu görülmüştür. Benzer 

şekilde matematik öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin de orta ve yüksek düzey 

olmak üzere iki kategoriden oluştuğu görülmüştür. Matematik öğretmen adaylarının 

tasarladıkları etkinlikleri uygulama TPAB düzeylerinin hesaplanmasında ise etkinlik 

değerlendirme formunda 5E ve PDÖ etkinliklerinden aldıkları puanların ortalaması 

alınmıştır. TPAB algı düzeyleri için etkinlik puanlarına yönelik ön analiz sonuçları Tablo 

4.5’te verilmiştir. TEÖY düzeyleri için etkinlik puanlarına yönelik ön analiz sonuçları 

Tablo 4.6’da verilmiştir.  

Tablo 4.5. TPAB Algı Düzeyleri için Etkinlik Puanlarına Yönelik Shapiro Wilk Analiz 

Sonuçları 

TPAB 𝒔𝒅 𝑾 𝒑 

Orta 12 0,860 0,049 

Yüksek 26 0,956 0,473 

 

TEÖY düzeyleri için etkinlik puanlarına yönelik ön analiz sonuçları Tablo 4.6’da 

verilmiştir.  

Tablo 4.6. TEÖY Düzeyleri için Etkinlik Puanlarına Yönelik Shapiro Wilk Analiz 

Sonuçları 

TEÖY 𝒔𝒅 𝑾 𝒑 

Kararsız 9 0,835 0,051 

Yüksek 29 0,932 0,064 

 

Gerçekleştirilen ön analiz sonuçlarını incelediğimizde TPAB algı düzeyleri 

kararsız olan grubun verilerinin Shapiro-Wilk analizine (𝑊=0,860, 𝑝<0,05) göre normal 

dağılım göstermediği ancak TPAB algı düzeyleri yüksek olan grubun verilerinin Shapiro-

Wilk analizine (𝑊=0,956, 𝑝>0,05) göre normal dağılım gösterdiği görülmüştür. TEÖY 

düzeyleri kararsız olanlar için Shapiro-Wilk analizine baktığımızda (𝑊=0,835, 𝑝>0,05) 

ve TEÖY düzeyleri yüksek olanlar için Shapiro-Wilk analizine baktığımızda (𝑊=0,932, 

𝑝>0,05) verilerin normal dağıldığı çıkarımı yapılmıştır. Verilerin çoğunun normal 
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dağılama uygun olmasına rağmen alt gruplardaki örneklem büyüklüklerinin 30’dan 

küçük olmasının parametrik testler için uygun olmaması nedeniyle grupların 

karşılaştırılmasında parametrik olmayan testlerden Mann-Whitney U testinin 

uygulanmasına karar verilmiştir (Can, 2019). 

“Öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinliklerdeki TPAB uygulama düzeyleri 

teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterliklerine göre farklılaşmakta mıdır?"” araştırma 

soruna yanıt vermek için yapılan Mann- Whitney U testinin sonuçları Tablo 4.7’de 

verilmiştir. 

Tablo 4.7. Etkinliklerdeki TPAB Uygulama Düzeylerinin TEÖY düzeylerine Göre 

İncelenmesi 

TEÖY 

Düzeyleri 

𝑁 𝑆𝑂 𝑆𝑇 𝑈 𝑝 

Kararsız 11 21,32 234,50 168,50 0,955 

Yüksek 31 21,56 668,50   

 

Gerçekleştirilen Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre, TEÖY düzeyleri 

kararsız olan grubun TPAB uygulama düzeyleri (𝑆𝑂=21,32, 𝑆𝑇=234,50) ile TEÖY 

düzeyleri yüksek olan grubun (𝑆𝑂=21,56, 𝑆𝑇=668,50) TPAB uygulama düzeyleri 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür (𝑈=168,50, 𝑝>0,05). Bu sonuçlara 

göre, öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinliklere aktardıkları TPAB uygulama 

düzeyleri, ileriki meslek hayatlarına yönelik kendilerinde algıladıkları teknoloji 

entegrasyonu özyeterliklerine göre farklılık göstermemektedir. Başka bir ifade ile 

öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik algılarının kararsız düzey ya da 

yüksek düzey olması etkinliklerindeki teknoloji uygulamalarının alana özgü eğitsel 

kullanımında anlamlı bir farklılığa neden olmamıştır. 

“Öğretmen adaylarının bilişim teknolojilerini derslerinde kullanmaya yönelik 

algıları, tasarladıkları etkinliklerdeki TPAB uygulama düzeylerine göre farklılaşmakta 

mıdır?” araştırma sorusuna yanıt vermek için yapılan Mann- Whitney U testinin sonuçları 

Tablo 4.8’de verilmiştir. 

Tablo 4.8. Etkinliklerdeki TPAB Uygulama Düzeylerinin Bilişim Teknolojilerini 

Kullanmaya Yönelik Algı düzeylerine Göre İncelenmesi 

Bilişim 

Teknolojilerini 

Kullanma 

𝑁 𝑆𝑂 𝑆𝑇 𝑈 𝑝 

Kararsız 19 20,16 383,00 193,00 0,518 

Yüksek 23 22,61 520,00   
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Gerçekleştirilen Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre, bilişim teknolojilerini 

kullanmaya yönelik algı düzeyleri kararsız olanların TPAB uygulama düzeyleri 

(𝑆𝑂=20,16, 𝑆𝑇=383,00) ile bilişim teknolojilerini kullanmaya yönelik algı düzeyleri 

yüksek olanların TPAB uygulama düzeyleri (𝑆𝑂=22,61, 𝑆𝑇=520,00) arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmüştür (𝑈=193,00, 𝑝>0,05). Bu sonuçlara göre, öğretmen 

adaylarının bilişim teknolojilerini kullanmaya yönelik algı düzeylerinin kararsız düzey ya 

da yüksek düzey olması etkinliklerindeki teknoloji uygulamalarının alana özgü eğitsel 

kullanımında anlamlı bir farklılığa neden olmamıştır.  

“Öğretmen adaylarının bilişim teknolojilerini derslerinde kullandırmaya yönelik 

algıları, tasarladıkları etkinliklerdeki TPAB uygulama düzeylerine göre farklılaşmakta 

mıdır?” araştırma soruna yanıt vermek için yapılan Mann- Whitney U testinin sonuçları 

Tablo 4.9’da verilmiştir. 

Tablo 4.9. Etkinliklerdeki TPAB Uygulama Düzeylerinin Bilişim Teknolojilerini 

Kullandırmaya Yönelik Algı düzeylerine Göre İncelenmesi 

Bilişim 

Teknolojilerini 

Kullandırma 

𝑁 𝑆𝑂 𝑆𝑇 𝑈 𝑝 

Kararsız 10 23,85 238,50 136,50 0,494 

Yüksek 32 20,77 664,50   

 

Gerçekleştirilen Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre, bilişim teknolojilerini 

kullandırmaya yönelik algı düzeyleri kararsız olanların TPAB uygulama düzeyleri 

(𝑆𝑂=23,85, 𝑆𝑇=238,50) ile bilişim teknolojilerini kullandırmaya yönelik algı düzeyleri 

yüksek olanların TPAB uygulama düzeyleri (𝑆𝑂=20,77, 𝑆𝑇=664,50) arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmüştür (𝑈=136,50, 𝑝>0,05). Bu sonuçlara göre, öğretmen 

adaylarının bilişim teknolojilerini kullandırmaya yönelik algı düzeylerinin kararsız düzey 

ya da yüksek düzey olması etkinliklerindeki teknoloji uygulamalarının alana özgü eğitsel 

kullanımında anlamlı bir farklılığa neden olmamıştır. 

“Öğretmen adaylarının tasarladıkları öğrenme etkinliklerindeki TPAB uygulama 

düzeyleri, TPAB algı düzeylerine göre farklılaşmakta mıdır?” araştırma soruna yanıt 

vermek için yapılan Mann- Whitney U testinin sonuçları Tablo 4.10’da verilmiştir. 
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Tablo 4.10. Etkinliklerdeki TPAB Uygulama Düzeylerinin TPAB Algı Düzeylerine 

Göre İncelenmesi 

TPAB Algı 

Düzeyleri 

𝑁 𝑆𝑂 𝑆𝑇 𝑈 𝑝 

Orta 8 16,31 130,50 94,50 0,188 

Yüksek 34 22,72 772,50   

 

Gerçekleştirilen Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre, TPAB algı düzeyleri 

orta olanların TPAB uygulama düzeyleri (𝑆𝑂=16,31, 𝑆𝑇=130,50) ile TPAB algı düzeyleri 

yüksek olanların TPAB uygulama düzeyleri (𝑆𝑂=22,72, 𝑆𝑇=772,50) arasında anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmüştür (𝑈=94,50, 𝑝>0,05). Bu analiz sonuçlarına göre, öğretmen 

adaylarının TPAB uygulama düzeylerinin TPAB algı düzeylerinin orta ya da yüksek 

olmasına göre değişmediği görülmüştür. 
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5. SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

Bu araştırma kapsamında matematik öğretmen adaylarının TPAB düzeyleri ve 

teknoloji entegrasyonu öz yeterliklerine göre sınıflandırılmasına yer verilmiştir. Ayrıca 

öğretmen adaylarının teknoloji destekli tasarladıkları etkinlikleri uygulama TPAB 

düzeylerinin teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik düzeylerine ve TPAB 

düzeylerine göre değişiminin incelenmesi amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda ilk 

araştırma sorusu ile ilgili olarak öğretmen adaylarının TPAB ölçeğinden aldıkları 

puanların aritmetik ortalaması hesaplanmıştır. Sonuçlara göre öğretmen adaylarının 

TPAB ölçeğinde ve alt boyutlarında orta ve yüksek düzeyde olduğu bulunmuştur. 

Öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin incelenmesini konu alan çalışmalara 

bakıldığında öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin yüksek olduğu başka çalışmalara 

rastlanmaktadır. Örneğin, Aquino (2015) yapmış olduğu çalışmasında öğretmen 

adaylarının TPAB düzeylerinin yüksek olduğunu bulmuştur. Dağlı (2018) çalışmasında 

matematik öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin yeterli düzeyde olduğunu 

bulmuştur. Karabuz (2015) ise teknolojiyi eğitim-öğretim ortamlarına entegre edebilen 

öğretmenlerin TPAB düzeylerinin gelişmiş olduğunu belirtmiştir. 

Bu çalışmanın katılımcılarının TPAB düzeylerinin yüksek çıkmasının bazı 

muhtemel sebepleri olduğu düşünülmektedir. Bu çalışmada amaçlı örnekleme yöntemi 

kullanılarak daha önce “Öğretim Teknolojileri” dersini başarı ile tamamlayan öğretmen 

adayları çalışma grubu olarak seçilmiştir. Öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin orta 

ve yüksek düzeyde çıkmasının öğretmen adaylarının TPAB yönünden kendilerini daha 

önce geliştirmelerine fırsat sunan bir dersi başarı ile tamamlamış olmalarından 

kaynaklanabileceği düşünülmektedir.  Literatürde de benzer bulgulara rastlanmaktadır. 

Balgamış (2013) teknoloji destekli öğretim deneyimlerinin öğretmen adaylarının TPAB 

düzeylerinin gelişmesinde etkili olduğunu ifade etmiştir. Atasoy vd. (2015) dinamik 

matematik yazılımlarının kullanıldığı öğrenme ortamlarında öğretmen adaylarının TPAB 

düzeylerinin geliştiği sonucunu bulmuştur. Karataş vd. (2016) “Bilgisayar Destekli 

Matematik Öğretimi” dersi kapsamında teknolojik araçlar tanıtılarak bu araçları 

kullanımına yönelik bilgi verilmesinin ardından uygulanan TPAB ölçeğinden elde edilen 

veriler sonucunda; uygulanan eğitimin matematik öğretmen adaylarının TPAB 

düzeylerini olumlu etkilediğini tespit etmiştir. Yiğit-Koyunkaya (2017) matematik ve 

geometri yazılımlarının kullanılması hakkında öğretmen adaylarına bilgi verildikten 

sonra TPAB düzeylerinin geliştiği sonucunu ortaya çıkarmıştır. Bu çalışmada “Öğretim 
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Teknolojileri” dersinin öğretmen adaylarının TPAB düzeylerine etkisi incelenmemiş olsa 

da bu çalışmalarda rapor edildiği üzere bu ders kapsamında teknoloji destekli öğretim 

deneyimleri yaşamış olmalarının TPAB düzeylerini olumlu etkilemiş olabileceği 

düşünülmektedir.   

Çalışmanın ikinci araştırma sorusunun cevaplanması için öğretmen adaylarının 

TEÖY ölçeğinden aldıkları puanların aritmetik ortalaması hesaplanmıştır. Yapılan 

hesaplama sonuçlarına göre öğretmen adaylarının TEÖY ölçeğinde ve alt boyutlarında 

puan ortalamalarına göre kararsız ve yüksek düzeyde olduğu bulunmuştur. Literatürde 

diğer çalışmalarda da öğretmen adaylarının TEÖY düzeylerinin orta ve yüksek derece 

olduğuna yönelik sonuçlar bulunmaktadır. Örneğin Birişçi ve Kul (2018) pedagojik 

formasyon eğitimine kayıtlı 174 öğretmen adayı ile yapmış olduğu çalışmasında teknoloji 

entegrasyonu öz yeterlik inançlarının yüksek düzeyde olduğunu bulmuştur. İpek ve 

Acuner (2011) ise sınıf öğretmeni adaylarının bilgisayar öz yeterlik inançlarının orta 

düzeyde olduğu sonucunu bulmuştur. 

Bandura’nın (1997) çalışmasına göre öz yeterlik inancının yaşanan deneyimler 

sonuncunda pozitif yönde etkilendiği bulunmuştur. Bu çalışmanın katılımcılarının öz 

teknoloji entegrasyonu özyeterlik algılarının orta ve yüksek düzeyde çıkmasının 

sebebinin yine daha önce “Öğretim Teknolojileri” dersinde yaşadıkları deneyimlerden 

kaynaklandığı düşünülmektedir.  Benzer şekilde TEÖY ölçeğinin alt boyutlarına 

bakıldığında öğretmen adaylarının bilgisayar teknolojileri kullanma ve bilgisayar 

teknolojileri kullandırma boyutlarında da yüksek düzeyde olduğu görülmüştür. Özçakır 

ve Aydın (2019) çalışmasında, matematik öğretmen adaylarının arttırılmış gerçeklik 

destekli matematik eğitimi deneyiminin teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik 

algılarını olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaşmıştır. Dolayısıyla hem önceki 

derslerdeki deneyimlerinin hem de bu çalışma kapsamında yapılan öğretimsel 

etkinliklerin öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik algılarını 

olumlu yönde etkilediği düşünülmektedir.  

Bu çalışmanın üçüncü araştırma sorusunun cevaplanması için öğretmen 

adaylarının “Matematik Öğretiminde Etkinlik Geliştirme” dersi sonunda tasarladıkları 5E 

ve PDÖ modellerine uygun olacak şekilde hazırladıkları etkinlikler Lyublinskaya ve 

Tournaki (2014) tarafından geliştirilen ve çalışma kapsamında Türkçe uyarlaması yapılan 

etkinlik değerlendirme formu ile değerlendirilmiştir. Lyublinskaya ve Tournaki (2015), 
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okul öncesi öğretmenlerinin ders planlarını inceleyerek TPAB düzeylerine göre 

kabullenme, uyarlama, keşfetme ve geliştirme olarak sınıflandırmıştır.  Bu kapsamda 

Öğretmen adaylarının 5E öğrenme etkinliklerinden aldıkları puan ortalaması 2,83 ve 

PDÖ öğrenme etkinliklerinden aldıkları puan ortalamaları 2,45 olarak bulunmuştur. 

Öğretmen adaylarının genel etkinlik puan ortalamaları ise 2,64 olarak hesaplanmıştır. Bu 

sonuca göre öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinlikler için TPAB uygulama 

düzeylerinin uyarlama seviyesinde olduğu söylenebilir. Dolayısıyla öğretmen adaylarının 

TPAB uygulama düzeylerinin orta düzeyde olduğu sonucu çıkarılabilir.  

Chai ve diğerlerinin (2013) çalışmasına göre, TPAB ile ilgili çalışmalarda nitel 

araştırma yöntemlerinin kullanıldığı ve uygulamaya yönelik çalışmaların ağırlıkta olduğu 

görülmüştür. Bu çalışmada nicel veri toplanmasının yanı sıra öğretmen adaylarının 

uygulamaya yönelik olarak geliştirdikleri etkinlikler de uyarlanan rubrik ile 

değerlendirilerek TPAB uygulama düzeylerine yönelik nicel veri elde edilmiştir. 

Dolayısıyla bu çalışma hem uygulamaya yönelik olması hem de nicel analizlerin yapıldığı 

bir çalışma olması sebebiyle bu çalışmalardan ayrılmaktadır.  

Diğer yandan ilgili ulusal literatür incelendiğinde öğretmen adaylarının TPAB 

düzeylerinin daha çok TPAB ölçeği kullanılarak belirlendiği görülmektedir (Erdoğan ve 

Şahin, 2010; Kabakçı-Yurdakul, 2011; Mutluoğlu, 2012; Gündoğmuş, 2013; Balgamış, 

2013; Özden vd., 2013; Akarsu ve Güven, 2014; Atasoy vd., 2015; Karataş vd., 2016; 

Mutluoğlu ve Erdoğan, 2016; Yiğit-Koyunkaya, 2017). Bu çalışmada da TPAB ölçeği 

kullanılarak öğretmen adaylarının TPAB düzeyleri ölçülmüştür. Ancak bunun yanı sıra 

öğretmen adaylarının TPAB ölçeği kullanılarak TPAB algı düzeyleri belirlenmiş olup 

aynı zamanda öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinliklerin etkinlik değerlendirme 

rubriği kullanılarak TPAB uygulama düzeyleri belirlenmiştir. Ülkemizde yer alan TPAB 

ile ilgili çalışmalar incelendiğinde, öğretmen adaylarının TPAB uygulama düzeylerini 

ölçmede etkinliklerin kullanılmasına yönelik çalışmalara az rastlanmaktadır (ör. Baran ve 

Canbazoğlu-Bilici, 2015). Bu anlamda bu çalışmada öğretmen adaylarının TPAB 

düzeylerinin ölçülmesine yönelik olarak çoklu veri toplanmıştır ve TPAB özyeterlik ve 

uygulama düzeyleri birlikte ele alınmıştır. Öğretmen adaylarının TPAB düzeylerinin 

belirlenmesinde birden fazla ölçme aracının kullanılmasının bu alanda yapılan 

çalışmalara katkı sağlayacağı düşünülmektedir (Abbitt 2011; Tondeur vd. 2012). Öyle ki 

Abbitt (2011) TPAB düzeylerinin ölçülmesi için kullanılan çeşitli yöntem ve araçları 

incelediği çalışmasında özdeğerlendirme formları ve benzeri ölçme araçları ile 
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katılımcıların kendi TPAB düzeylerinin ölçülmesinin yeterli olmadığını ve son 

zamanlarda yapılan çalışmalarda performans ölçeklerinin geliştirilmesinin önem 

kazandığını vurgulamıştır. Dolayısıyla, bu çalışma bu anlamda teori ve pratiğe katkı 

sağlama potansiyeline sahiptir.  

Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik düzeyleri ile 

TPAB algı düzeyleri arasındaki ilişkinin incelenmesi amacıyla yapılan analizler 

sonucunda TEÖY düzeyleri ile TPAB algı düzeyleri arasında anlamlı ve pozitif yönde 

orta düzey bir ilişki olduğu görülmüştür. Bu araştırma sonucuna göre, matematik 

öğretmen adaylarının TPAB algı düzeyleri yükseldikçe, teknoloji entegrasyonuna yönelik 

özyeterliklerinin de artış gösterdiği söylenebilir. Bu sonuç ışığında öğretmen adaylarının 

teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik düzeyleri ve TPAB algı düzeylerinin birbiri 

ile ilişki içerisinde olan kavramlar olarak ele alınması ve öğretmen yetiştirme 

programlarında öğretmen adaylarının bu iki alandaki gelişimlerinin desteklenmesi önem 

taşımaktadır. İlgili ulusal literatür incelendiğinde matematik öğretmen adaylarının TPAB 

düzeyleri ve teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik düzeyleri arasındaki ilişkiyi 

inceleyen çalışmalara az rastlanmaktadır. Benzer araştırmalardan biri Şahin vd. (2013), 

öğretmen adaylarının TPAB düzeyleri ile eğitsel internet kullanımı öz yeterlik inançları 

arasında ilişkiyi inceledikleri çalışmalarında TPAB alt boyutlarından (TB, PB ve AB) 

boyutları ile eğitsel internet kullanımı öz yeterlik inançları arasında anlamlı ve güçlü bir 

ilişki olduğu sonucunu ortaya çıkarmıştır. 

Öğretmen adaylarının TPAB genel puan ortalamaları ile teknolojiyi derslerde 

öğrencilere kullandırmaya yönelik özyeterlik puan ortalamaları arasında anlamlı bir ilişki 

görülmemiştir. Ancak öğretmen adaylarının TPAB genel puan ortalamaları ile teknolojiyi 

derslerde öğrencilere kullanmaya yönelik özyeterlik puan ortalamaları arasında anlamlı 

ve pozitif yönde orta bir ilişki olduğu görülmüştür. Bu araştırma sonucuna göre, 

matematik öğretmen adaylarının TPAB genel puan ortalamaları yükseldikçe; teknolojiyi 

derslerinde kullanmaya yönelik özyeterlik puan ortalamalarının yükseldiği görülmesine 

rağmen, teknolojiyi derslerde öğrencilere kullandırmaya yönelik özyeterlik puanları 

arasında bir ilişki görülememiştir. Yani TPAB algı düzeyleri yüksek öğretmen 

adaylarının derslerinde teknolojiyi kullanmaya yönelik özyeterlik düzeylerinin de yüksek 

olduğu ancak bu durumun teknolojiyi öğrencilere kullandırmaya yönelik özyeterlikleri 

ile ilişki içerisinde olmadığı söylenebilir. Bu durumun öğretmen adaylarının henüz 

öğrencilerle öğretim yapmaya yönelik deneyimleri olmamasından kaynaklandığı öne 
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sürülebilir. Diğer bir deyişle öğretmen adaylarının matematik öğretmenliği programı 

kapsamında teknoloji kullanımına yönelik ders planları geliştirme deneyimlerinin 

olmasının teknoloji kullanımına yönelik öz yeterlikleri üzerinde rol oynadığı 

düşünülmektedir. Ancak bu planlarını kullanarak öğrencilerle öğretim yapma şansı 

bulamamaları dolayısıyla teknolojiyi öğrencilere kullandırma boyutu ile ilgili öz 

yeterliklerinin henüz gelişmediği ve dolayısıyla bu boyutun TPAB puanları ile etkileşim 

halinde olmadığı düşünülebilir.  

Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik puanları ile 

TPAB ölçeğinin alt boyutları arasındaki ilişkilere baktığımızda; TB alt boyutu ile pozitif 

yönde orta düzey bir ilişkisi olduğu, PB alt boyutu ile anlamlı bir ilişkisi olmadığı, PAB 

alt boyutu ile anlamlı bir ilişkisi olmadığı, TAB alt boyutu ile pozitif yönde orta düzey 

bir ilişkisi olduğu ve TPB alt boyutu ile pozitif yönde zayıf düzey bir ilişkisi olduğu 

görülmüştür. Bu sonuca göre, teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterlik algıları 

yükseldikçe TB, TAB ve TPB alt boyut düzeylerinin de yükseldiği görülmüştür.  

Dolayısıyla, öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonuna yönelik öz yeterlik 

puanlarının TPAB ölçeğinin teknoloji ile ilgili alt boyutları ile ilişkili olduğu, teknoloji 

içermeyen alt boyutları ile ilişkili olmadığı bulunmuştur. Sonuç olarak teknoloji ile ilgili 

öz yeterlik ve bilgilerin etkileşim içerisinde olması beklenen bir durumdur. 

"Öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinliklerdeki TPAB uygulama düzeyleri 

teknoloji entegrasyonuna yönelik özyeterliklerine göre farklılaşmakta mıdır?" araştırma 

soruna yönelik sonuçlara göre, öğretmen adaylarının tasarladıkları etkinliklere 

aktardıkları TPAB uygulama düzeyleri, ileriki meslek hayatlarına yönelik kendilerinde 

algıladıkları teknoloji entegrasyonu özyeterliklerine göre değişim göstermemektedir. 

Başka bir ifade ile öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik algılarının 

kararsız düzey ya da yüksek düzey olması etkinliklerindeki teknoloji uygulamalarının 

alana özgü eğitsel kullanımında anlamlı bir farklılığa neden olmamıştır. TPAB uygulama 

düzeylerinin teknoloji entegrasyonuna yönelik öz yeterlik düzeylerine göre farklılık 

göstermemesi beklenmedik bir sonuçtur. Bu sonucun öğretmen adaylarının teknoloji 

entegrasyonuna yönelik öz yeterlik düzeylerinin genel olarak yükseğe yakın olmasından 

kaynaklandığı düşünülebilir. Diğer bir deyişle öğretmen adaylarının teknoloji 

entegrasyonuna yönelik öz yeterliklerindeki değişkenliğin düşük olması öğretmen 

adaylarının TPAB uygulama düzeylerinde anlamlı bir farklılık oluşturmada yetersiz 

kalmış olabilir.  
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Öğretmen adaylarının teknoloji entegrasyonu özyeterlik algılarına ilişkin alt 

boyutlar için TPAB uygulama düzeylerinin farklılaşması incelendiği araştırma 

sonuçlarına göre; öğretmen adaylarının bilişim teknolojilerini kullanmaya yönelik algı 

düzeylerinin kararsız düzey ya da yüksek düzey olması etkinliklerindeki teknoloji 

uygulamalarının alana özgü eğitsel kullanımında anlamlı bir farklılığa neden olmamıştır. 

Benzer şekilde öğretmen adaylarının bilişim teknolojilerini kullandırmaya yönelik algı 

düzeylerinin kararsız düzey ya da yüksek düzey olması etkinliklerindeki teknoloji 

uygulamalarının alana özgü eğitsel kullanımında anlamlı bir farklılığa neden olmamıştır. 

Araştırma sonucunda öğretmen adaylarının tasarladıkları öğrenme 

etkinliklerindeki TPAB uygulama düzeylerinin TPAB algı düzeylerine göre 

farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Bu analiz sonuçlarına göre, öğretmen adaylarının 

TPAB uygulama düzeylerinin TPAB algı düzeylerinin orta ya da yüksek olmasına göre 

değişmediği görülmüştür. Yine bu sonucun öğretmen adaylarının TPAB algı 

düzeylerindeki değişkenliğin düşük olmasının TPAB uygulama düzeylerinde anlamlı bir 

farklılık oluşturmada yetersiz kalmış olabileceğinden kaynaklandığı düşünülmektedir. 

Literatürde TPAB uygulama düzeylerinin teknoloji entegrasyonuna yönelik öz yeterlikler 

ve TPAB algı düzeylerine göre değişiminin incelendiği çalışmalar sınırlı sayıdadır. 

Ancak benzer bir çalışmada Sungur Gül (2003) teknoloji odaklı eğitim uygulamalarının 

fen bilimleri öğretmen adaylarının TPAB yeterliliklerine olumlu etkisinin olduğunu ve 

teknoloji entegrasyonu özyeterlik algılarını olumlu yönde etkilediğini ancak anlamlı 

düzeyde bir fark oluşturmadığını ifade etmiştir. 

Bu araştırmada TPAB algı düzeyleri orta, yüksek ve TEÖY düzeyleri kararsız, 

yüksek olan öğretmen adayları ile çalışılmıştır.  TPAB algı düzeyleri ve TEÖY düzeyleri 

düşük olan öğretmen adayları ile de çalışmalar yapılarak bu araştırmanının sonuçları 

desteklenebilir. Literatürde benzer çalışmalar genellikle nicel araştırma yöntemleri 

kullanıldığı görülmüştür. Konu hakkında daha derinlemesine bilgi toplamak amacıyla 

nitel ve nicel yöntemlerin birlikte kullanıldığı çalışmaların sayısının arttırılması 

önerilmektedir. Literatürde matematik öğretmen adaylarının teknoloji destekli 

tasarladıkları etkinlikler ile TEÖY ve TPAB düzeylerinin etkilerini inceleyen çalışmalara 

daha fazla yer verilebilir 
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7.EKLER 

Ek 1: Öğretmen Adaylarının Tasarladıkları Etkinlik Örnekleri 

Matematik öğretmen adaylarının teknoloji destekli tasarladıkları öğrenme 

etkinliği örnekleri, matematik dersi öğrenme alanlarına göre sınıflandırılarak aşağıda 

verilmiştir. 

Sayılar ve İşlemler  

Örnek 1 

Senaryo Adı: Ahmet Ustanın Hırsızları 

https://mathigon.org/polypad/Rwg2StFN7OHy8Q 

 

https://mathigon.org/polypad/Rwg2StFN7OHy8Q
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Örnek 2 

https://polypad.org/EMC5ptshH6N5Q 

 

https://polypad.org/EMC5ptshH6N5Q
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Örnek 3 

https://mathigon.org/polypad/ZlKz1WhKmCmqkg 

 

Örnek 4 

https://mathigon.org/polypad/ICEw5xpcAsW6w 

 

https://mathigon.org/polypad/ICEw5xpcAsW6w
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Örnek 5 

https://mathigon.org/polypad/p3mdJ8tiug5cAA 

 

Cebir 

Örnek 1 

https://mathigon.org/polypad/p3mdJ8tiug5cAA 

https://mathigon.org/polypad/p3mdJ8tiug5cAA
https://mathigon.org/polypad/p3mdJ8tiug5cAA
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Örnek 2 

https://mathigon.org/polypad/ffjzZC4oo8sf4A 

 

https://mathigon.org/polypad/ffjzZC4oo8sf4A
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Örnek 3 

https://www.geogebra.org/m/ggjzwb37  

 

Örnek 4 

https://mathigon.org/polypad/nZLMFtiUPo7UmA 

 

https://www.geogebra.org/m/ggjzwb37
https://mathigon.org/polypad/nZLMFtiUPo7UmA
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Örnek 5 

https://mathigon.org/polypad/yje4stEDGWfQQ 

 

Geometri ve Ölçme 

Örnek 1 

https://mathigon.org/polypad/yU0hvxNdrpmXg 
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Örnek 2 

https://mathigon.org/polypad/wMtgr1hQQsIOw 

 

https://mathigon.org/polypad/wMtgr1hQQsIOw
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Örnek 3 

http://asblr.com/PZEWm 

 

Örnek 4 

https://www.geogebra.org/m/rpuh8prp 

 

http://asblr.com/PZEWm
http://asblr.com/PZEWm
https://www.geogebra.org/m/rpuh8prp
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Örnek 5 

http://asblr.com/Q8qdx 

 

 

Veri İşleme  

Örnek 1 

Celil Ustanın Pizzacısı 

Celil ustanın bir pizzacısı vardır. Celil usta her gün sabah saat 9.00 da dükkânı açıp akşam 

saat 21.00 da dükkanını kapatmaktadır. Bu dükkânda 4 çeşit pizza üretilmektedir. 

Kavurmalı, peynirli, sucuklu ve karışık pizza. Bir gün dükkâna bir müşteri gelir ve 

işyerinde yemek vermek üzere 4 gün içinde 200 adet pizza istediğini söyler pizzanın neyli 

olduğunu ustaya bırakır. Celil ustada bu fırsatı değerlendirmek ister ve en karlı pizza 

hangisi ise hesaplayıp onu üretmeyi planlar. Aşağıdaki tablolardan yararlanarak Celil usta 

hangi pizzadan yaparsa daha çok para kazanır hesaplayıp Celil ustaya yardım ediniz. 

Celil usta işinize yarayacak birkaç ipucu bıraktı size.  

http://asblr.com/Q8qdx
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https://mathigon.org/polypad/7eaGzrucCoVSQ 

 

Örnek 2 

https://mathigon.org/polypad/b9zzoNi1MgeI8A 

https://mathigon.org/polypad/7eaGzrucCoVSQ
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Örnek 3 

https://mathigon.org/polypad/cyeb0pivPepoTw 
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Örnek 4 

https://mathigon.org/polypad/bDhQMCCk660Ng 

 

Örnek 5 

https://mathigon.org/polypad/vIQnZGyB5yQyQ 

 

 

https://mathigon.org/polypad/bDhQMCCk660Ng
https://mathigon.org/polypad/vIQnZGyB5yQyQ
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Olasılık 

Örnek 1 

https://mathigon.org/polypad/6aEDRF5fOMtcrg 

 

 

https://mathigon.org/polypad/6aEDRF5fOMtcrg
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Örnek 2 

https://mathigon.org/polypad/m2cprVQgZVQqA  

 

Örnek 3 

https://scratch.mit.edu/projects/222016051 

 

https://mathigon.org/polypad/m2cprVQgZVQqA
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Örnek 4 

https://www.geogebra.org/material/copy/id/sgh2gdaj

 

Örnek 5 

https://mathigon.org/polypad/7fq9LvQscbHrA 
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Ek 2: Etkinlik Değerlendirme Formu 

TPAB 

Performans 
Göstergeler

i 

TPAB Düzeyleri 

Tanıma (1) Kabul Etme (2) Uyarlama (3) Keşfetme(4) İlerleme 

Uzmanlaşma (5) 

Konu alanı 

öğretimine 
teknolojiyi 

entegre 

etmenin 
amaçları 

hakkında 

kapsamlı 
bir kavrayış 

Öğretim 

teknolojisi, konu 
alanının asıl 

gelişiminden 

ziyade motivasyon 
için kullanılır. 

Öğrenilecek olan 

yeni fikirler 
çoğunlukla 

öğretmen 

tarafından 

teknoloji olmadan 

sunulur. 

 
Teknolojiye dayalı 

etkinlikler 

sorgulama 
görevlerini 

içermez. Teknoloji 
süreçleri sadece 

alıştırma ve 

uygulama 
odaklıdır 

Öğretim teknolojisi, 

konu alanının asıl 
gelişiminden ziyade 

motivasyon için 

kullanılır. Teknoloji 
kullanımının büyük 

kısmı, yeni bilgilerin 

sunulmasını içeren 
gösterimler içindir. 

 

Teknolojiye dayalı 

etkinlikler 

sorgulama 

görevlerini içermez. 
Teknoloji süreçleri 

sadece öğretmen 

gösterimi ve 
uygulamasına 

odaklanır. 

Öğretmen, öğretim 

teknolojisini 
teknolojisiz 

öğretimden farklı ve 

yeni bir şekilde 
kullanan kişidir ve 

öğrenciler yeni 

bilgileri öğrenmek 
için teknolojiyi 

kullanır. 

 

Teknolojiye dayalı 

faaliyetler 

sorgulama 
görevlerini içerir. 

Teknoloji süreçleri 

bağlantıları olan 
matematiksel veya 

bilimsel görevlere ve 
bağlantıları kullanan 

veya geliştiren 

sorgulama 
etkinliklerine 

odaklanır. 

Öğretim 

teknolojisi 
kullanımının 

büyük kısmı, 

yeni bilgi ve 
uygulama için 

onu keşfeden ve 

onunla 
denemeler 

yapan öğrenciler 

tarafından 

gerçekleştirilir. 

 

Teknolojiye 
dayalı 

etkinlikler 

sorgulama 
görevlerini 

içerir. Teknoloji 
süreçleri 

bağlantıları olan 

matematiksel 
veya bilimsel 

görevlere ve 

bağlantıları 
kullanan veya 

geliştiren 

sorgulama 
etkinliklerine 

odaklanır. 

Teknoloji 
süreçleri 

matematik veya 

bilim yapmaya 
odaklanır. 

 

Öğretim 

teknolojisi 
görevleri, 

öğrencilere 

matematik veya 
fen, ya da 

bunların 

süreçleri 
hakkında daha 

derin bir 

kavramsal 

anlayış sağlar. 

 

Teknolojiye 
dayalı 

etkinlikler, 

yüksek bilişsel 
istemli 

sorgulama 
görevlerini 

içerir. Teknoloji 

süreçleri 
bağlantıları olan 

matematiksel 

veya bilimsel 
görevlere ve 

matematik veya 

bilim yapmaya 
odaklanır. 

Teknoloji 

süreçleri 
bağlantıları ve 

stratejik bilgiyi 

temsil eden 
derin 

matematiksel 

veya bilimsel 
bilgiyi kullanan 

veya geliştiren 

sorgulama 
faaliyetlerine 

odaklanır. 

Teknolojili 

konularda 
öğrencilerin 

anlama, 
düşünme ve 

öğrenmeleri

ne yönelik 
bilgi 

Öğretim 

teknolojisi 
öncelikle öğrenci 

uygulamaları için 
kullanılır. 

 

Dijital materyaller 
herhangi bir yeni 

materyal sunmaz 

ve yalnızca 
uygulamalar ve 

alıştırmalar için 

alan sağlar. 

 

Öğretim teknolojisi 

çoğunlukla 
öğretmen 

gösterimleri veya 
öğretmenin yapıp 

öğrencinin takip 

ettiği teknoloji 
çalışmaları için 

kullanılır (gösterip 

yaptırma); 
öğrencilerin 

bağımsız keşifleri 

için nadiren 
kullanılır. Öğretmen, 

teknolojiyi bir 

öğrenme aracından 
ziyade öğrenci için 

motive edici bir araç 

olarak görmektedir. 
 

Dijital materyaller, 

aktif keşifler 
olmaksızın 

matematik veya fen 

Öğrenciler -hem 

yeni bilgileri 
öğrenmek hem de 

önceki bilgileri 
gözden geçirmek 

için- öğretim 

teknolojisini kendi 
başlarına kullanırken 

öğretmen 

öğrencilerin 
matematik ya da fen 

hakkındaki 

düşüncelerine 
odaklanır. 

 

Dijital materyaller, 
öğrencilerin 

öğretmen 

rehberliğinde 
matematik ya da fen 

yapmaları için bir 

ortam sağlar. 

Öğretim 

teknolojisi, 
öğrencilerin 

matematik ya da 
fende kavramsal 

anlamalarına 

odaklanır ve 
öğrencilerin 

teknolojiyle 

öğrenmesi için 
yönetici değil, 

bir rehber görevi 

görür. 
 

Dijital 

materyaller, 
öğrencilerin 

nesneler 

üzerinde kasıtlı 
olarak 

matematiksel 

veya bilimsel 
olarak anlamlı 

eylemlerde 

Öğretmen, 

öğretim 
teknolojisi ile 

öğrencilerin üst 
düzey 

düşünmelerini 

destekler. 
 

Dijital 

materyaller, 
öğrencilerin 

nesneler 

üzerinde kasıtlı 
olarak 

matematiksel 

veya bilimsel 
olarak anlamlı 

eylemlerde 

bulunmaları ve 
bu eylemlerin 

matematiksel 

veya bilimsel 
olarak anlamlı 

sonuçlarını 
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ders kitabı biçiminde 

sunuluşunun 

yapısını yansıtır.           

bulunmaları için 

bir ortam sağlar. 

Öğrencilerin bu 

eylemlerin 
matematiksel 

veya bilimsel 

olarak anlamlı 
sonuçlarını 

görmeleri için 

öğretmen 
rehberliği 

gereklidir. 

anında 

görmeleri için 

bir ortam sağlar. 

Konuları 
öğrenme ve 

öğretmede 

teknolojiyi 
bütünleştire

n müfredat 

ve müfredat 

materyalleri 

bilgisi. 

Öğretmen 
matematik ya da 

fen öğrenimi için 

öğretim 
teknolojisini 

kullanmaz. 

 

Öğretim 

teknolojisi 

kullanılıyorsa bile 
bir veya daha fazla 

müfredat 

hedefiyle uyumlu 
değildir. 

Öğretmen, müfredat 
konularına standart 

yaklaşım kullanır, 

öğretim teknolojisi 
sonradan eklenti 

gibidir. 

 

Öğretim teknolojisi, 

bir veya daha fazla 

müfredat hedefiyle 
kısmen uyumludur. 

Öğretmen, öğretim 

teknolojisini araç 
olarak dahil etmek 

için matematik ya da 

fen müfredatındaki 
konuları 

belirlemekte güçlük 

çeker. 

Öğretim teknolojisi, 
geleneksel müfredat 

yaklaşımında 

teknolojiye dayalı 
olmayan görevlerin 

yerine kullanılır. 

Öğretmen yalnızca 

kendi öğrenmesinde 

kişisel olarak 

deneyimlediği 
deneyimleri uyarlar. 
 
Öğretim teknolojisi, 
bir veya daha fazla 

müfredat hedefiyle 

uyumludur. 
Öğretmen 

matematik veya fen 

müfredatından 
konuları seçer; 

ancak teknoloji 

kullanımı seçilen 
müfredat konuları 

için her zaman 

uygun değildir. 

Öğretmen 
müfredatın 

teknoloji ile 

nasıl 
öğretilebileceği

ni kendi başına 

tasavvur eder. 

Öğrencilere 

öğretim 

teknolojisi ile 
problem çözme 

görevleri verilir 

ve onlardan 
matematik/fen 

fikirlerini 

teknoloji 
keşiflerine 

dayalı olarak 

genişletmeleri 
istenir. 

 

Teknoloji 
müfredat 

hedefleri ile 

uyumludur. 
Öğretmen okul 

matematik/fen 

müfredatının 
önemli 

konularını seçer 

ve seçilen 
müfredat 

konuları için 

teknoloji 
kullanımı 

uygundur. 

Öğretmen, 
matematik 

kavramlarını 

daha üst düzey 
düşünme ve 

derinleştirme 

anlayışını 

geliştirmeye 

yönelik görevler 

de dahil olmak 
üzere, öğretim 

teknolojisini 

tamamen yapıcı 
bir şekilde 

kullanır. 

Öğretmen 
geleneksel 

müfredata 

meydan okur- 
öğrencileri 

teknoloji ile 

oldukça farklı 
konuları 

öğrenmeye dahil 

eder ve 
geleneksel 

olarak öğretilen 

bazı konuları 
ortadan kaldırır. 

 

Öğretim 
teknolojisi, 

müfredat 

hedefleriyle 
güçlü bir şekilde 

uyumludur. 

Öğretmen, okul 
matematiği 

müfredatının 
temel konularını 

seçer. Teknoloji 

kullanımı 
seçilen müfredat 

konuları için 

etkilidir. 
Konularını 
teknolojiler

le öğretmek 

ve 
öğrenmek 

için öğretim 

stratejileri 
ve 

temsilleri 

bilgisi. 

Öğretmen, 
matematik veya 

fen fikirlerinin 

nasıl 
keşfedileceğinden 

ziyade öğretim 

teknolojisinin 
nasıl 

kullanılacağına 

odaklanır, 
öğretmen 

tarafından 

yönlendirilen 
dersleri ve 

ardından öğrenci 

pratiğini kullanır. 
 

Talimatlar öğretmen 
tarafından 

yönlendirilir. 

Öğretmen, öğretim 
teknolojisi ile sınırlı 

öğrenci keşifleriyle 

ders planını 
yapılandırır. 

 

Dijital materyaller 
öğrenme nesneleri 

etrafında 

oluşturulmamıştır ve 
öğrenci yansımasını 

desteklemez. 

Öğretmen, 
etkinliklerin 

ilerleyişinin 

kontrolünü 
sürdürmek için 

öğretim teknolojisi 

ile öğretimde 
tümdengelimli 

(öğretmen tarafından 

yönlendirilen) bir 
yaklaşım kullanır. 

 

Dijital materyaller, 
öğrenme nesneleri 

etrafında inşa 

edilmiştir, ancak 
öğrencilerin 

düşünmesini 

Öğretmen çeşitli 
öğretim 

stratejileri 

(tümdengelim 
ve tümevarım) 

kullanır ve 

öğrencilerin 
matematik 

hakkında 

düşünmesine 
odaklanır. 

Öğretmenin 

öğretim 
teknolojisini 

kullanımı, 

müfredat 
konularına 

yönelik 

Öğretmen, 
öğrencilerin 

uygulamalı 

olarak yeni 
matematik 

fikirlerini 

öğretim 
teknolojisiyle 

denemelerine ve 

kavramsal 
geliştirmeye 

odaklanır. 

 
Dijital 

materyaller, 

öğrenme 
nesneleri 

etrafında inşa 
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Dijital materyaller 

öğrencilere 

yalnızca alıştırma 

ve alıştırma yapma 
olanağı sağlar. 

desteklemez – 

özellikle de 

anlamlandırma için 

soru sormayı. 

geleneksel 

yaklaşımların 

ötesindedir. 

 
Dijital 

materyaller, 

öğrenme 
nesneleri 

etrafında 

oluşturulur ve 
öğrencilerin 

düşünmesini, 

özellikle de 
anlamlandırma 

için soru 

sorulmasını 
açıkça teşvik 

etmelidir. 

edilmiştir ve 

öğrencilerin 

derinlemesine 

düşünmesini – 
özellikle 

açıklama ve 

gerekçelendirm
e de dahil olmak 

üzere, 

anlamlandırma 
ve akıl yürütme 

için sorular 

sormayı – teşvik 
etmelidir. 
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Ek 3: Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Ölçeği İzin 
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Ek 4: Teknoloji Entegrasyonu Öz-yeterlik Algısı (TEÖY) Ölçeği İzin  
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Ek 5: Etkinlik Değerlendirme Formu Çeviri İzni 
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Ek 6: Özgeçmiş 

 

Adı-Soyadı : Bircan TURGUT 
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• 2020- , Matematik Öğretmeni, Dumlugöze Ortaokulu 
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