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Bu arastrmanin amaci, ortaokul matematik Ogretmenlerinin teknolojik

pedagojik alan bilgisi ile problem ¢6zmeye yonelik inanglari arasindaki iliskinin
cesitli degiskenlere gore incelenmesi ve aralarinda bir iliski olup olmadigmni tespit
edilmesidir. Arastirmanin evreni, Batman ili ortaokullarinda gérev yapan matematik
ogretmenleri olarak kabul edilmis olup, ulasilabilir evren (6rneklem) ise seckisiz
ornekleme yontemiyle belirlenmis ve 127 ortaokul matematik Ogretmeninden
olugmaktadir. Bu arastirmada, nicel arastirma yontemlerinden korelasyonel arastirma
yontemi kullanilmistir. Verileri elde etmek i¢cin "Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi
Olgegi" ve "Matematiksel Problem Cdzme Inanis Anketi" kullanilmistir. Arastirma
bulgularina gore, ortaokul matematik 6gretmenlerinin problem ¢6zme inanglar1 ile
TPAB arasinda anlamli bir iliskinin oldugu goriilmiistiir. Problem ¢6zerken
teknolojiden faydalanmanin alan bilgisi ile % 18,9; teknolojik alan bilgisi ile % 29,2
ve TPAB ile % 32,9 diizeyinde pozitif yonlii bir iliskisinin oldugu goriilmiistiir. Bu
bulgulara ek olarak ortaokul matematik Ggretmenlerinin daha Onceden problem
cozme ile ilgilenme degiskeni ile teknolojiyle alakali hizmet i¢i egitim alma
degiskenlerine gore anlamli bir farklilik tespit edilmemistir. Hizmet suresi, akademik
not ortalamasi ve okulda teknolojiye erisim degiskenlerinin ortaokul matematik
Ogretmenlerinin problem ¢6zmeye yonelik inanglarini etkiledigi goriiliirken
teknolojik pedagojik alan bilgilerini (TPAB) etkilemedigi sonucuna varilmistir.
Ayrica ortaokul matematik Ogretmenlerinin problem ¢6zme inanglar1 ile
TPAB’larinin cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklihk bulunmus olup bu
durum erkekler 6grencilerin lehine oldugu goriilmiistiir. Sonug olarak elde edilen
veriler 1s18inda arastirmacilara, program yapicilara ve Ogretmen yetistiricilere
yonelik Oneriler sunulmustur.

2024, 201 sayfa

Anahtar Kelimeler: Duyussal Beceri, Matematik Ogretmeni, Problem C&zme
Inanci, Teknoloji, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB)



ABSTRACT

MASTER’S THESIS
INVESTIGATION OF THE RELATIONSHIP BETWEEN SECONDARY
SCHOOL MATHEMATICS TEACHERS' TECHNOLOGICAL
PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE AND THEIR BELIEFS
TOWARDS PROBLEM SOLVING
Advisors: Assoc. Dr. M. Fatih OCAL -Assoc. Dr. Mertkan SIMSEK
2024, Page: 201
Jury: Assoc. Prof. Dr. M. Fatih OCAL
Assoc. Prof. Dr. Mertkan SIMSEK
Assist. Prof. Dr. Halil ZEHIR
Assoc. Prof. Dr. Nurullah YAZICI
Assoc. Prof. Dr. Evrim TOKLU
The purpose of this research is to examine the relationship between
elementary school mathematics teachers' technological pedagogical content
knowledge and their beliefs about problem solving according to various variables
and to determine whether there is a relationship between them. Elementary school
mathematics teachers in Batman Province were accepted as the theoretical universe,
and the participants were determined by random sampling method and the sample
consisted of 127 elementary school mathematics teachers. In this research,
correlational research method, one of the quantitative research methods, was used. In
this research, 'Technological Pedagogical Content Knowledge Scale' and
'Mathematical Problem-Solving Belief Survey' tools were used to obtain data.
According to the findings obtained from the analyses, it was seen that there was a
significant relationship between the problem-solving beliefs of elementary school
mathematics teachers and TPACK. It was observed that using technology while
solving problems had a positive relationship with field knowledge at 18.9%,
technological field knowledge at 29.2% and TPACK at 32.9%. In addition to these
findings, no significant difference was observed according to the variables of
secondary school mathematics teachers' previous involvement in problem solving
and their receipt of technology-related in-service training. While it is seen that age,
length of service, academic grade point average and access to technology at school
affect secondary school mathematics teachers' beliefs about problem solving; It was
concluded that it did not affect technological pedagogical content knowledge
(TPACK). In addition, a significant difference was found in secondary school
mathematics teachers' problem-solving beliefs and TPACK according to the gender
variable, and this situation is in favor of boys. As a result, suggestions for
researchers, program makers and teacher trainers are presented in the light of the data
obtained.

2024, 201 pages

KeyWords: Affective Skill, Mathematics Teacher, Problem Solving Belief,
Technology, Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK)
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1. GIRIS

1.1.  Problem Durumu

Matematik Ogretiminin genel amaclarindan biri problem ¢dzme becerisi
kazandirmaktir (Lampert 1990). Matematik Ogretim siirecinin = dinamiginin
problemler biitlinii oldugu bilindigine gore (Albayrak vd 2018) gerek problemlerin
soyut yapist (Ogal ve Yalgm 2010) gerekse karmasik yapisindan dolayr dgretim
stirecinin verimli olabilmesi i¢in bu siireci somutlastirilmasi (ara¢ geregler, 6gretim
yontem ve teknikler vb.) gerekmektedir (McLeod 1992; Milli Egitim Bakanligi
[MEB] 2009). De Lange’a (2003) gore gore matematikte basarili olunabilmesi igin
problem ¢6zme siirecinin kazanilmasi1 gerekmektedir. Sdnchez ve digerleri (2002),
Karaarslan ve digerleri (2013), Zehir ve Zehir (2016) ve Karali’ya (2022) gore,
problem kurma ve problem ¢6zme becerisi, matematigin benimsenmesi noktasinda
en 6nemli unsurlardan biridir. Bu becerilerin kazandirilmasi ve matematik 6gretim
stirecinde basarili sonuglar elde edilebilmesi soyut 6grenme donemi (ortaokul ve lise)
ogrencileriyle ¢alisan matematik 6gretmenlerine ve matematik 6gretiminin basladigi
somut evre dénemi (ana smifi ve ilkokul) 6grencileriyle ¢alisan okul dncesi ve smif

ogretmenlerine biiyiik gorevler diismektedir (Sinan ve Akylz 2012).

Matematik egitim sisteminin en énemli unsuru olan 6gretmen ayni zamanda
bir okulun basar1 karnesi olmakla birlikte c¢ekirdek aile fertlerinden sonra
ogrencilerin benimsedikleri, bir rol model olarak gordiikleri bir figiirdiir (Berger
1999; Op’t Eynde et al. 2002). Matematik egitim 6gretim siirecinde akademik alanda
yetkin olmayan bir 6gretmen meslekle ilgisi olmayan bir bireyden daha fazla zarar
verecegi digiiniilmektedir (Ball & McDiarmid 1989). Ball’a (2003) gore matematik
Ogretmenlerindeki yetersizlik, toplumdaki matematik alaninda yetersizliklerin bir
irlinii olarak ortaya g¢ikmaktadir. Matematiksel anlamda yiiksek diizeyde basari,
yiiksek diizeyde basarili 6gretmen ve diger disiplinlerde gorevli bireylerin yetisecegi

anlamina gelmektedir (Ball et al. 2005).

Matematik 6gretiminde istenilen basariy1 elde etmek i¢cin Ulusal Matematik
Ogretmenleri Konseyi’nin [NCTM] 6grenciler igin belirledigi bes temel matematik

hedefe ulasilmasi gerekmektedir (NCTM 2000, 2008). Bu hedefler; matematigin



benimsenmesi, matematik yapma i¢giidiisiiniin olusmasi, matematik problem ¢6zme
becerisinin kazanilmasi, matematik dilinin anlagilmasi ve {ist bilissel diislinsel
becerilerin matematikte kullanilmasidir (Moore 2012; Giles et al. 2016). Bu
hedeflere ulasilmasi icin matematik Ogretmeninin kaliteli, mesleginde kendini
gerceklestirmig, alaninda yetkin, kendi alantyla ilgili ulusal ve uluslararasi
gelismeleri takip etmesi gerekmektedir (Ball 2003; Zehir vd 2019), MEB (2005,
2009, 2018). Ayrica matematik O0gretim programlarini takip eden, olusturmaci,
cagdas ve yapilandirmaci arag gerecler (teknolojik cihazlar gibi), 6gretim yéntem ve
teknikler (is birlik¢i 6grenme, bilgisayar destekli 6grenme gibi) ve stilleri (isitsel,
gorsel, devinimsel gibi) farkli 6gretim stratejileriyle (problemi basitlestirme, tahmin,
bagint1 arama gibi) bir biitiin olarak ele alip Ogretim siirecine entegre etmesi

gerekmektedir (Verschaffel et al. 1999; Mirzaxolmatovna & Ibrokhimovich 2022).

Matematik 6gretim siirecinde NCTM (2000, 2008) standartlarina gore, iki
temel faktor Gzerinde durulmaktadir. Birincisi, 6gretim kalitesi ve bu baglamda
o0gretmenin roliidiir. Digeri ise 6gretimin nasil gergeklestirilecegi, yani kullanilacak
ogretim yontemleri ve tekniklerdir (Gresham 2007). Matematik 6gretim siirecinde
kullanilacak olan 6gretim yontem ve teknikler ile stratejilerde 6gretmenlere biiyiik
gorevler diismektedir. Matematik 6gretmeninin segecegi yontem hem bilissel hem de
duyussal becerileri etkilemektedir (Ball et al. 2005; Bekdemir 2010). Ancak Given
ve Karatas (2004), Gokkurt ve digerlerine (2015) gore 6gretmenler yapilandirmaci
ogretim yontem ve tekniklere hakim olmalarma ragmen bunu kullanmamakta ve
gelenekci yontemleri tercih etmektedirler. Deneyimli ve alaninda yetkin bir
matematik 6gretmen ile 6gretmen adayi, matematiksel problem ¢ozme sireglerinde
kullanacaklar1 6gretim yontem ve teknikler konusunda derin bir farkindaliga sahiptir.
Bireyin Ogrenme stillerinin ne oldugunun ve problem ¢6zme siireclerinde
ogrencilerin kullanacag: stratejiler hakkinda yeterli bir bilgi birikimine sahip olup
olmadiginin farkinda olup gerekli miidahale ve dgretim siirecleri i¢in neler yapilmasi
gerektigi inancindadir (Altun ve Arslan 2006; Harper 2006). Matematiksel problem
¢Ozme slreglerinde birden fazla dgretim yontem ve teknik oldugu gibi birden fazla
problem ¢ozme stratejisi (sistematik liste yapma, diyagram ¢izme, bagmnti bulma,
problemi basitlestirme, geriye dogru c¢aligma, tahmin ve kontrol vb.) de mevcuttur

(Emecen 2020; Yazgan ve Arslan 2017). Bu &gretim yontem ve teknikler ile



stratejiler matematik 6gretmen ve Ogretmen adaylari tarafindan problem ¢ézme

becerisi kazandirilacak sekilde kullanilmalidir (Xin et al. 2005; Ogal vd 2020).

Okul matematiginin temel ilkelerinden biri, teknolojinin entegrasyonudur.
Teknoloji matematik 6gretimine gerek cihazlarla gerek yazilimlarla gerekse online
oyunlarla entegre edilmektedir (MEB 2018). Bu entegre siirecinde tasmnir cihazlar
olabilecegi (Papadakis et al. 2016) gibi sinif ortaminda sabit olan cihazlarla da
saglanabilmektedir (Nezih ve Cakir 2016). Matematik egitiminde temel amag
anlamli 6grenmeler saglayarak (Akkaya 2016) gelencksel anlamda “ezber
aliskanliklarindan kurtararak ogretileni 68ren” anlayisindan “6grenmeyi O8ren
yapilandirmaci anlayisma” doniistiirmektir (Ersoy 2003a). Teknoloji, bu hedefi
gerceklestirmek i¢in en uygun araglardan biridir. Matematiksel 6gretim siireglerinde,
Ogrenciyi merkeze alan ve Ogrenme-6gretme siireglerini bireysel ihtiyaclara gore
yeniden diizenleyen (Oziisaglam 2007); grup ve bireysel 6grenmeye olanak tantyan
(Alakog 2003); 6grenme-6gretme siirecinde birden fazla duyuya hitap eden ve
o0grenci-6gretmen etkilesimini artiran birgok yarari olan bir ara¢ olarak teknoloji
ifade edilebilir (Gresham 2007). Teknoloji egitim entegresinde en ¢ok tercih edilen
cihazlarin basinda akilli tahta, bilgisayar ve tablet gibi kullanigli cihazlar gelmektedir
(Onal ve Demir 2013).Tercih edilen ve yararlanilan yazilimlarda yine bu teknolojik
alt yapmimn bir iriinii olan dinamik geometri yazilimlar1 (DGY), bilgisayar cebir
yazilimlar1 (BCY) ve her ikisini de iginde barmdiran dinamik matematik yazilimlar1
(DMY) gelmektedir (Kumar & Kumaresan 2008; Ocal 2017). Matematik dgretimi
stirecinde kullanilacak olan teknolojik cihazin, yazilimin, platformun veya
uygulamanin hem sinif seviyesine uygun olmali hem de konudan verim alinabilecek
sekilde secilmelidir. Bu yiizden eger teknoloji egitim entegresinde basarili sonuglar
elde etmek isteniyorsa, bu teknolojiyi kullanan bireyler (6gretmenler) ile teknoloji
egitim Ogretisini kavramaya calisan bireylerin (6grenciler) bu teknolojik cihaz,
yazilim, program vb. yapilar hakkinda bilgi sahibi olmas1 gerekmektedir (Zehir vd
2019; Ocal vd 2020; Ocal vd 2021).

Teknoloji, matematik 6gretim siirecinde vazgecilmez bir unsurdur ve ayni
zamanda matematiksel problem c¢6zme sureclerinde zaruri bir ihtiya¢c olarak

gorulmektedir (Baki vd 2009; Hidiroglu ve Giizel 2017). Matematik 6gretmenlerinin



teknolojik cihazlar, yazilimlar hakkinda yeterli bilgi sahibi olmamasi, 6n yargili
olmalar1 geleneksel yontemlerin tercih edilmesi teknoloji destekli 6gretimle basari
elde edilemeyecegi diisiincesi gibi durumlardan dolay1 teknolojinin egitimde kismen
veya hic tercih etmedikleri goriilmektedir (Simsek ve Yazic1 2021; Ogal ve Simsek
2017a). Matematik 6gretmenlerinin egitim-6gretim siireclerinde yasadiklar1 sorunlar,
genellikle teknolojik pedagojik alan bilgisinin eksikliginden kaynaklanmaktadir
(Susilawati & Sugilar 2021). Literatiirde teknolojik pedagojik alan bilgisi, 6gretim
stirecine entegre edilen teknoloji menseli ara¢ gereclerin dgretim hedeflerine uygun
miifredat bilgisiyle es zamanli bir sekilde ise kosulmas1 seklinde tanimlanmakta olup
TPAB simgesiyle ifade edilmektedir (Erdogan ve Sahin 2010; Sheffield et al. 2015).
Ogretmenin sahip oldugu teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), teknoloji ile
Ogretim entegrasyonunda Onemli bir rol oynamaktadir (Niess 2005; Mishra &
Koehler 2006). Bir matematik 6gretmeninin teknoloji hakkinda bilgi sahibi olmasi,
teknolojiyle ilgilenmesi, teknolojik gelismeleri takip etmesi ve bu gelismeleri
Ogretim siirecine entegre etmesi, teknolojik pedagojik alan bilgisinin bir gostergesidir
(Baki 2001; Bueno-Ravel & Gueudet 2009; Aktumen vd 2011). Matematik
ogretimindeki basar1 ile matematik 6gretmeninin sahip oldugu teknolojik pedagojik
alan bilgisi es deger goriilmektedir (Niess 2011; Koehler et al. 2013). Tatar ve
digerleri (2011), Kagizmanli ve Tatar (2012), Zengin ve digerleri (2013), Aydin-Glg¢
(2021) ve matematik bilgi teknolojisi Ogretmeni Cowan (2006), bu goriisi

destekleyen nitelikte arastirmalar yapmislardir.

Teknolojik Pedagojik ve Alan Bilgisi (TPAB), genis bir perspektifie
teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve alan bilgisi gibi c¢esitli bilgi kiimelerini
icermektedir. Teknolojik Pedagojik ve Alan Bilgisi (TPAB), teknolojiyi egitim
streclerine entegre eden, bu entegrasyon slrecinde strateji secimine rehberlik eden
ve 0grenme-6gretme slirecinde pedagojik ve alan bilgisini destekleyen bir bilgi tiirii
olarak ifade edilmektedir. (Kogoglu 2009; Koehler et al. 2013). Teknolojik pedagojik
alan bilgisi entegre siirecinde konu teknoloji es zamanli olarak hangi teknolojinin
nerde, nasil ve ne zaman kullanilacagi bilgisini kapsamaktadir. Ayrica birgok
teknolojik cihaz ve yazilimin 6gretim siirecine entegresinde de onemli bir rol
oynamaktadir (Niess 2011; Grandgenett 2014; Cam ve Erdamar Kog 2021). Ancak

yapilan ¢aligmalarda teknolojinin Ogretim siirecine entegresinde matematik



Ogretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgileri yoOniinden eksikliginden;
teknolojiyi 0gretim siirecine eksik yansittiklar1 (Niess 2011; Acikgiil ve Aslaner
2020), teorideki eksikliklerin pratik siirece yansidigr (Koehler & Mishra 2005;
Koehler et al. 2013), basit teknolojik cihazlarla siireci yiiriitmeye c¢alistiklari
(Agikgiil ve Aslaner 2020), teknolojik cihazlar1 kullanma noktasinda endise yasadigi
veya teknolojiye ilgi duymamalar1 ve merak etmemelerinden kaynakli olarak (Cam
ve Erdamar Kog 2021) entegre siirecinin yapici ve verimli yapilamadigi goriilmiistiir
(Bos 2011; Chuang & Ho 2011; Susilawati & Sugilar 2021). Teknolojinin saglikli bir
sekilde matematik egitim Ogretim siirecine entegre edilememesinden dolay1r bu

durumun 6grencilerin 6grenme siirecini olumsuz etkileyecegi 6n goriilmektedir.

Basarihh  bir egitim Ogretim faaliyeti i¢in Ogretmenlerin teknolojiyi
benimsemeleri ve bunu disiplinlerine en iyi sekilde yansitmalar1 gerekmektedir
(Jaipal-Jamani & Figg 2015). Ogretmenlerin egitim dgretim siirecinde basarili bir
entegreyl saglayabilmek i¢in dijital yeterlilige yani teknolojik pedagojik alan
bilgisine sahip olmasi gerekmektedir. Teknolojik pedagojik alan bilgisine sahip bir
O0gretmen entegre siirecinde dgretmeyi 6grenen bir 6gretmen profiline sahip olmakla
birlikte dgrendiklerini yansitmay bilen ve bunu basaran 6gretmendir (Niess 2015).
Donanimli olan bir o6gretmen teknolojiyi egitimin bir tamamlayicist olarak
gormektedir. Teknolojik pedagojik alan bilgileri anlamimda donanimli olan bir
O0gretmen teknolojinin egitim 6gretim slirecine entegre edilmesi konusunda 6z
giivene sahip olmakta ve teknolojik bir 6z yeterlilige sahip olmaktadir (Ariani 2015).
Bir matematik 6gretmeninin teknolojik pedagojik alan bilgilerindeki donanimliligi
teknolojinin Ggretim siirecine entegresinde onemli bir rol oynamaktadir (Liang &
Luo 2015). Ciinkii bir matematik O6gretmenin teknolojik pedagojik alan bilgisi
yoniindeki etkililigi yani profesyonelligi Ogretim silirecini etkili yiirlitmesini
saglamaktadir. Problem c¢6zme siireglerinde Ogrencinin hangi 6grenme stilinin
oldugunu anlamasini, 6gretim siirecinde hangi Ogretim ydntem ve teknigin
kullanmas1 gerektigini anlamasi, Ogrencilerin matematiksel fikirlerini ortaya
cikarmast gibi bircok verimli 6grenmelerin olugmasmi saglamaktadir (Bos 2011,
Grandgenett 2014; Susilawati & Sugilar 2021). TPAB'a sahip bir matematik
ogretmeni, teknolojiyi matematiksel problem ¢6zme sureglerine entegre ederken

bilgiyi dogru zamanda ve dogru yerde kullanabilme yetenegine sahiptir. Koehler ve



digerlerine (2013) gore bir matematik 6gretmeninin teknoloji destekli matematiksel
problem ¢6zme siireglerindeki bagaris1t TPAB’1n bir yansimasidir. Bos’a (2011) gore
ise bir matematik G6gretmeninin sahip oldugu TPAB’mn teknolojinin Ogretime
entegresini olumlu etkiledigini ve bu durumun matematik 6gretiminde problem
¢ozme siireclerinde verimli sonuglarmm elde edilmesini sagladigini belirtmektedir.
Matematik Ogretiminde basarmin elde edilmesi problem ¢dzme becerisinin
kazandirilmasindan ge¢mektedir. Problem ¢6zme becerisinin kazandirilmasi igin
cesitli degiskenler ise kosulmaktadir. Bu degiskenler cinsiyet, hizmet siiresi, hizmet
ic1 egitim alip-almama durumu, iiniversite genel not ortalamasi, problem ¢dozmeyle
ilgili ders alma durumu, daha 6nce problem ¢dzme ile ilgilenme durumu ve okulda
teknolojiye erisimi olma durumudur. Degiskenler demografik nitelikte olabilecegi
gibi hem teknoloji menseli hem de problem ¢dzme ile alakalidir. Bu faktorler,
matematik 0gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgileri ile problem ¢dzme

inanglar1 arasindaki iliskiyi anlamak i¢in 6nemli bir ¢ergeve saglamaktadir.

Yapilan literatiir taramasia gore cinsiyetin 6gretmenlerin teknoloji kullanimi
ve pedagojik yaklasimlari tizerinde etkili olabilecegini géstermektedir. Ancak bu etki
genellikle kiiltiirel ve bireysel farkliliklardan kaynaklanir ve kesin bir genelleme
yapmak zordur. Ogretmenlerin hizmet siiresi, mesleki deneyimlerinin ve pedagojik
yaklasimlarinin olusumunda Onemli bir rol oynamaktadir. Tecriibe arttikca,
teknolojik pedagojik alan bilgisi ve problem ¢6zme inancglar1 genellikle gelisebilir.
Hizmet i¢i egitimler, 6gretmenlerin yeni teknolojik araglar1 ve pedagojik yontemleri
ogrenmelerine ve bu bilgileri simiflarinda uygulamalarina yardimci olabilir.
Dolayisiyla, hizmet i¢i egitimler, teknolojik pedagojik alan bilgisini ve problem
¢ozme inanglarmi olumlu ydnde etkileyebilir. Ogretmenlerin iiniversite egitimi
stirecinde aldiklar1 genel not ortalamasi, akademik yeterliliklerinin ve 6grenme
yaklagimlarinin bir gdstergesi olabilir. Ancak bu dogrudan teknolojik pedagojik alan
bilgisini ve problem ¢dzme inanglarini etkileyecek spesifik bir baglant1 olmayabilir.
Ogretmenlerin problem ¢dzme becerileri iizerine aldiklar1 egitimler, bu becerilerin
gelisiminde Onemli bir rol oynamaktadir. Problem ¢6zme odakli egitimler,
Ogretmenlerin problem ¢6zme inanglarmi ve bu siiregte teknolojiyi nasil
kullanacaklarmi etkileyebilir. Ogretmenlerin problem ¢dzme konusundaki ilgi ve

deneyimleri, teknolojik pedagojik alan bilgileri ve problem ¢6zme inanglarini



sekillendirebilir. Ozellikle problem ¢dzme siireclerine duyulan ilgi, dgretmenlerin bu
alanda kendilerini gelistirmelerini tesvik edebilir. Okuldaki teknolojiye erisim,
Ogretmenlerin teknolojiyi 6gretim siireglerine entegre etme yeteneklerini dogrudan
etkileyebilir. Teknolojiye erisim imkanlar1 arttikga, Ogretmenlerin teknolojik
pedagojik alan bilgilerini glclendirmeleri ve problem ¢6zme sureclerinde daha etkin
bir sekilde kullanmalart muhtemel olabilir. Teknolojinin 6gretim siirecine entegresi
noktasinda 6gretmen ana unsurdur ve entegrenin saglanmasi noktasinda da teknolojik
pedagojik alan bilgisi gibi bilgiler yoniinden donanimli olmas1 gerekmektedir. Ayrica
ogretmenin sahip oldugu duyussal beceriler (inan¢ gibi) de problem ¢6zme
becerisinin kazandirilmasinda etkin bir rol oynamaktadir. Matematiksel problem
cozme becerisinin kazandirilmasi siirecinde etkin rol oynayan degiskenler yukarida
detayli olarak belirtilmis olup amag¢ basligindan sonra problem ve alt problemlere

cevap aranacaktir.

1.2. Amag

Bu aragtirmanim amaci, matematik 6gretmenlerinin problem ¢dézme inanglari
ile teknolojik pedagojik alan bilgileri arasindaki iliskiyi belirlemek ve
degerlendirmektir. Bu baglamda, cinsiyet, hizmet siiresi, hizmet i¢i egitim alip-
almama durumu, tlniversite genel not ortalamasi, problem ¢ozme ile ilgili ders alma
durumu, okulda teknolojiye erisim durumu ve daha Once problem ¢6zme ile
ilgilenme durumu gibi degiskenler belirleyici faktorler olarak ele almmustir.
Arastirma, bu degiskenlerin matematik 6gretmenlerinin problem ¢ézme inanglar1 ve
teknolojik pedagojik alan bilgileri lizerindeki etkilerini inceleyerek, aralarindaki olas1
iliskileri ortaya koymayi1 hedeflemektedir. Bu bulgular, 6gretmenlerin mesleki
gelisim siireclerine katki saglamak ve egitimde teknoloji entegrasyonunun daha etkin

bir sekilde gerceklestirilebilmesi i¢in dnemli ipuglar1 sunacaktir.

Bir bireyin egitim-6gretim hayatinda basarili olabilmesi igin diger
disiplinlerde oldugu gibi matematik disiplininde de basarili olmas1 gerekmektedir.
Matematik disiplininin bireye kazandirilabilmesi i¢in problem ¢dzme becerisinin
gelistirilmesi 6nem arz etmektedir. Alan yazinda yapilan aragtirmalara gore, problem
¢cozme becerisinde biligsel boyut (6r., problem kurma, problem c¢6zme) (zerine

calismalarin oldugu, ancak duyussal boyut (0r., tutumlar, inanglar) ile sosyal boyutun



(Or., problem ¢6zme siirecindeki materyal se¢imi) mukayese edildigi yeterince
calismanin olmadig: tespit edilmistir. Bu aragtirma ile 6gretmenlerin matematiksel
problem ¢6zme slireglerindeki duyugsal boyut (problem ¢dzme inanci) ile sosyal

boyut (teknolojik arag-gereg¢ kullanimi) tizerine odaklanilmistir. Bu amagla;

» Matematik Ogretmenlerinin teknolojiyi nasil kullandiklarin1 ve bu
kullanimin 6gretim yontemlerine nasil entegre edildigini anlamak

> Ogretmenlerin problem ¢6zme yetkinliklerini ve bu yetkinliklerin
teknolojik arag-gerecler yardimiyla nasil gelistigini veya degistigini
incelemek

» Teknolojik pedagojik alan bilgisinin 0gretmenlerin  matematik
ogretiminde uyguladiklar1 yontemlere etkisini arastirmak

> Ogretmenlerin  matematiksel problem ¢dzme inanglarmin  ve
teknolojiyir kullanma becerilerinin, 6grenci basaris1 tizerindeki
etkilerini belirlemek

» Matematik  Ogretmenlerinin  profesyonel gelisim ihtiyaglarini
belirlemek ve bu ihtiyaclara yonelik egitim programlar1 gelistirmek

» Teknolojik pedagojik alan bilgisinin, matematik Ogretmenlerinin

pedagojik stratejilerini nasil sekillendirdigini anlamak
tespit edilmeye calisilacaktir.

Yapilan literatiir taramasinda matematik Ogretmenlerinin problem ¢6zme
inanglarma  yonelik bircok arastrma olup bu arastirmalarda genellikle
ogrenme/6gretme stilleri (Kaleci 2012), problem kurma ve ¢6zme (Chen et al. 2011),
problem ¢6zme siirecinde kullanilan 6gretim yontem ve teknikler (Arikan 2016) gibi
degiskenlere veya kullanilan teknolojik yazilimlara (Aktlmen vd 2011), teknolojik
cihazlara (Tatar vd 2013) gore mukayese edilmistir. Teknolojik pedagojik alan
bilgisine gore caligmalarin sinirh diizeyde olmasindan dolay: bu ¢alisma yapilmis

olup literatiire katki sunacag diigiiniilmektedir.



1.3. Arastirmanin Problemleri

Arastirmanin problemi ‘matematik 6gretmenlerinin problem ¢dzme inanglari
ve teknolojik pedagojik alan bilgilerinin farkli degiskenler agisindan anlamli fark
gostermekte midir ve problem ¢dzme inanglari ile teknolojik pedagojik alan bilgileri
arasinda iliski var mudwr?’ seklindedir. Bu g¢ercevede asagidaki alt arastirma

problemlerine cevap aranacaktir:

1. 1lkdgretim matematik ogretmenlerinin problem ¢dzme inanglar1 ¢esitli
degiskenlere gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

a. Cinsiyet

o

Hizmet sresi
c. Hizmet i¢i Egitim Alip-Almama Durumu
d. Universite Genel Not Ortalamasi
e. Problem C6zmeyle ilgili Ders Alma Durumu
f.  Daha 6nce Problem Cozme ile Ilgilenme Durumu
g. Okulda Teknolojiye Erisimi Olma Durumu
2. lIkogretim matematik dgretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgilerinin
cesitli degiskenlere gore anlamli bir farklilik gdstermekte midir?

a. Cinsiyet

o

Hizmet stiresi
c. Hizmet i¢i Egitim Alip-Almama Durumu
d. Universite Genel Not Ortalamasi
e. Problem Cozmeyle ilgili Ders Alma Durumu
f. Daha dnce Problem Cézme ile Ilgilenme Durumu
g. Okulda Teknolojiye Erisimi Olma Durumu
3. 1lkdgretim matematik 6gretmenlerinin sahip oldugu teknolojik pedagojik alan

bilgisi ile problem ¢6zme inanglar1 arasinda anlamli bir iliski var midir?



1.4.  Onem

Gelismis toplamlarin ortak noktalarindan biri matematik Ogretimi ve
teknolojik gelismelerdir. S6z konusu gelismisligin temeline inildiginde matematik
Ogretim siireclerine teknolojinin entegre edildigi goriilmektedir (Aydin 2003;
Tagsdemir 2019). Niifusun hizla artmasi ve ihtiyaglarin hizla gesitlenmesi, bunun
sonucunda bilginin artis1 ve ¢esitlenmesi, gelecek kusaklara aktarilmasi gerekliligi,
teknolojinin egitim siireclerine entegrasyonunu ka¢inilmaz hale getirmistir.
Uluslararast  Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) Matematik ve Fen
Calismalarida Egilimler (TIMSS) ve Ulusal Egitimde ilerleme Degerlendirmesi
(NAEP) verilerine gore matematik 6gretim siirecinde Ogrenciyi merkeze alan
teknoloji agirlikli bir 6gretim uyum siireci yiiriitillen siniflardaki bireyler diger
bireylere oranla daha basarili olmuslardir. Ali ve digerlerine (2020) gbre bu
entegrasyonun saglanmasi noktasinda Ogretmenlerin sahip oldugu teknolojik
pedagojik alan bilgisi (TPAB) 6nemli bir faktordiir. Ac¢ikgiil ve Aslaner (2020) bu
duruma atifta bulunarak entegrasyonu bir matematik 6gretmenin sahip oldugu TPAB
ile 6zdeslestirmistir.

Matematik alaninda basarili olan birey hem akademik anlamda hem de
giinliik hayatta basarili olmakta ve bu basar1 birey igin bir motivasyon olmaktadir
(Albayrak vd 2017). Altun’a (2006) gére matematik disiplinin benimsetilebilmesi
icin matematik 0gretmeninin problem ¢d6zme becerisini kazandirmasi noktasinda bu
beceriye yonelik duyussal tutumlarmin (inang) olumlu olmasi gerekmektedir.
Problem ¢6zme becerisini kazanan birey iist bilissel becerilerini kazanarak (Unli ve
Sarpkaya Aktas 2016) hem diger disiplinlere bu kazanimlarini1 yansitabilmekte hem
de glinliik hayat sartlarina bu becerileri yansitabilmektedir (Albayrak ve Cemalettin
2006). Problem ¢6zme becerisinin kazanilmasiyla {ist biligsel diisiince (or., elestirel
diisiinme, bilimsel diisiinme, analitik diisiinme, yaratict diisiinme) becerilerini
kullanmay1 6grenmektedir (Bakioglu vd 2015; Kutluca 2018). Ayrica bu becerinin
benimsenmesiyle 6z diuzenleme becerisi (6r., hangi diisiinsel beceriyi kullanacagini,
hangi stratejiyi kullanacagmi bilen, biligsel becerileri kontrol etmeyi bilen, kendi
kendine 6grenmeyi bilen) de kazanilmaktadir (Celik 2012). Bu denli 6nem arz eden
becerinin kazandirilmas: noktasinda matematik &gretmenleri  Oncli  gorev

ustlenmektedir. Ancak Anderson ve digerlerine (2005) gbre matematik
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Ogretmenlerinin bu beceriyi bireye kazandirma noktasinda duyusgsal becerilerinden
olan inancin 6nemli bir faktér oldugunu ve bu duyussal becerinin olumlu olmasi

durumunda problem ¢6zme becerisinin kazandirilacagini savunmaktadir.

Matematikte basarili sonuglar elde edilebilmesi igin problem ¢ozme
becerisinin kazandirilmast ve teknolojinin bu siirece saglikli bir sekilde entegre
edilmesi gerekmektedir. Bu iki durumun gerceklesmesi noktasinda matematik
ogretmenleri 6nemli bir rol oynamaktadir. Matematik Ogretmenlerinin bireye
problem ¢6zme becerisini kazandirabilmesi i¢in problem ¢dzme inanglarinin olumlu
olmasi; teknolojinin bu siirece entegre edebilmeleri i¢in de teknolojik pedagojik alan
bilgileri (TPAB) agisindan donanimli olmalar1 gerekmektedir. Bu yiizden bu
arastirmada matematik Ogretmenlerinin problem ¢6zme inanct ile teknolojik
pedagojik alan bilgilerine odaklanilmistir. Arastirma da bu iki olgunun es zamanli bir
sekilde 6gretim stirecindeki etkileri lizerine arastirma yapilmis olup hem 6gretmenler

nezdinde hem de literatiire katki sunacagi 6n goriilmektedir.

1.5.  Varsayimlar

Arastirmada katilimcilarin veri toplama araglar1 araciligiyla istenilen bilgilere

samimi cevaplar verdigi varsayilmistir

Calismada kullanilacak olan anketler ve Ol¢eklerin arastirmanin amaglarina

uygun 6lgme yeterliligine sahip oldugu varsayilmistir.

1.6. Simirhliklar

Arastrma  2023-2024  Egitim-Ogretim  yilinda Giineydogu Anadolu
bdlgesindeki bir ilde bulunan devlet okullarinda toplanan veriler ile smirlidir. Elde
edilen sonuglar bu arasgtirmada kullanilan ‘Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi’ ile
‘Matematiksel Problem Coézme Inanis Anketi’ olgekleri ile toplanan verilerden

hareketle ulagilan bulgularla sinirhdir.
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2. LITERATUR TARAMASI

Bu baslik altinda 6gretmenlerin sahip oldugu teknolojik pedagojik alan
bilgisine ve matematiksel problem ¢6zme siirecindeki inancina deginilecektir.
Teknolojik pedagojik alan bilgilerine deginmeden 6nce bu bilgi kiimesini olusturan
alan bilgisi, pedagojik bilgi, pedagojik alan bilgisi, teknolojik bilgi, teknolojik alan
bilgisi, teknolojik pedagojik bilgiden s6z edildikten sonra teknolojik pedagojik alan
bilgisi ile ilgili yapilan arastirmalara deginilecektir. Ogretmenin sahip oldugu
problem ¢6zme inancina deginmeden Once ise problem kavramina, problem ¢ézme
becerisine, problem ¢6zme becerisinde ve inancinda 6gretmen faktdriine son olarak

problem ¢dzme becerisinde teknoloji faktoriine deginilecektir.
2.1.  Ogretmenlerde Teknolojik ve Pedagojik Alan Bilgisi

2.1.1. Alan bilgisi

Alan bilgisi bir isi, bir davranisi gergeklestirmek icin gerekli olan bilgiyi ifade
eden (Diler 2010; Devrilmez ve Dervent 2019), bilginin 06zellesmis halidir
(Loewenberg et al. 2008). Alan bilgisi ilk olarak 17. yy’da John Locke tarafindan
ortaya atilmistir (Ding et al. 2014). 19. yy. ve 20. yy’da John Dewey (1970) ve
Shulman (1986) gibi arastirmacilar tarafindan egitim alaninda daha genis perspektifie
ele alimmistir. Shulman (1987) alan bilgisine atifta bulunarak egitim Ogretim
stirecinde bilginin nasil elde edildigi, elde edilen bilginin nasil yapilandirildig1 gibi
sorulara cevap arayarak egitim O6gretim siirecindeki Onemini ortaya koymustur.
Shulman (1986) alan bilgisini; konu bilgisi, mifredat bilgisi ve pedagojik alan
bilgisi olmak iizere ii¢ kategoriye ayirmistir. Buna goére egitim 6gretim siirecinde bir
Ogretmenin basarili olabilmesi i¢in bu ii¢ kategoriye hakim olmasi ve alan bilgisi

yoniinden yetkin olmas1 gerektigini belirtmektedir.

Bir toplumun degismesi ve gelismesi egitim/0gretim faaliyetlerine baghdir
(Carpenter et al. 1988). Bu faaliyetlerden gerg¢eklesmesinde 6gretmen onemli bir
unsurdur. Ogretmenlik mesleginin bu anlamda ©6nemli oldugu bir ortamda
ogretmenlerin birtakim beceriler yoniinden yetkin olmasi gerekmektedir (Gokkurt vd

2016). Bu becerilerden biri de alan bilgisidir. Literatiirde alan bilgisi, bir 6gretmenin
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alaniyla ilgili sahip oldugu bilgileri (Delgado-Rebolledo & Zakaryan 2020) ve bu

bilgilerin uygulama siirecindeki davranislarini ifade etmektedir (Binti Suffian 2010).

Matematik bilimi hakkindaki bilgi matematik alan bilgisi olarak
nitelendirilmekte olup MAB olarak simgelenmektedir (Yangin vd 2018). Matematik
alan bilgisi miifredat bilgisi, matematik 6grenme ve 0gretmeyi planlama bilgisi ve
matematik 6grenme/6gretme siirecindeki etkilesim bilgisi olmak iizere ii¢ unsurdan
olugmaktadir (Olanoff et al. 2014). Mufredat bilgisi konu hakimiyetini ifade ederken
O0grenme/6gretme silireci planlama bilgisi 6gretim siirecinden en 1iyi sonuglar1 almak
olarak nitelendirilmektedir (Akcay 2009). Matematik 6grenme/6gretme siirecindeki
etkilesim bilgisi ise siire¢ ve nihai sonuglarin verimli olmasi i¢in siirekli goriis
alisverisinde olunmas1 geri doniitlerin alinarak siirecin yiiriitiilmesini ifade
etmektedir (Blomeke & Delaney 2012). Hill et al. (2005) duruma atifta bulunarak bir
matematik Ogretmeninin alan bilgisine hakim olmasi konu (mufredat) bilgisiyle
smirlanmamas1 gerektigi planlama ve etkilesim gibi siireclerinde dikkate alinmasi
gerektigini belirtmektedir. Matematigin soyut, karmasik yapisi dikkate alinacak
olunursa bir matematik Ogretmeninin alan bilgisine hakim olmasi elzem bir
durumdur (Hill et al. 2004; Krauss et al. 2008). Kendi alanina hakim olma 6lgiitiinde
bir 6gretmen basarili (veya basarisiz) sonuglar elde edecektir (Hill et al. 2008; Kugik
vd 2010; Kartal ve Cinar 2017). Ball ve digerlerine (2005) gore bir matematik
O0gretmeninin matematik alan bilgisi hakimiyeti ile 6grencilerin basarisi dogru

orantilidir.

Matematik disiplini soyut kavram ve sembollerin yer aldigi (Loewenberg et
al. 2008; Olanoff et al. 2014) problemler biitiiniiniin olusturdugu bir bilimdir
(Shulman 1987; Ding et al. 2014). Matematik problem ¢6zme surecleri oldukca
karmagsik bir siire¢ oldugu i¢in bir matematik 6gretmeninin alan hakimiyeti problem
¢cozme sureglerinin en iyi sekilde yiiriitiilmesini saglamaktadir (Carpenter et al. 1988;
Pifieiro et al. 2021). Clnkl matematik alan bilgisine hakim olan bir matematik
Ogretmeni problem kurma, problem ¢dzme siireglerini en iyi sekilde yiiriiterek bireye
problem ¢6zme becerisi kazandirmis olacaktir (Shulman 1986, 1987 ). Boylelikle
asagidaki gorselde de goriilecegi lizere Ogrenci-dgretmen-bilgi-problem ¢ozme

slirecleri en 1yi sekilde matematik 6gretim siireci tamamlanmig ve bireylere problem
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¢ozme becerisi kazandirilarak st biligsel becerilerin benimsetilmesi de saglanmis

olacaktir (Delgado-Rebolledo & Zakaryan 2020; Pifieiro et al. 2021).

Ogrenci

<

o
$
s

<

]

0””:’,-,

%\
%

Matematik Simifi %0

\/

Ogretim Bilgi

\/

» Okul Problcm@ Problem
Ogretmen Cozme Bilgisi Cozme

Ogretmen

Sekil 2.1.1.1. Pedagojik ticgen ve pedagojik PS bilgi Gcgeni (Pifieiro et al. 2021
s.2)

Bir bireyin 6gretmen olabilmesi, 6gretmen olarak anilabilmesi i¢in bir takim
bilgilere sahip olmas1 gerekmektedir. Alan bilgisi bu bilgiler biitiiniiniin bir parcas1
(Gudmundsdottir 1991) ve diger bilgi alanlarini olumlu (veya olumsuz) etkileyebilen
bir bilgi turtdur (Loewenberg et al. 2008; Nilsson 2008). Bahsi gegen diger bilgi
turleri pedagojik bilgi ve pedagojik alan bilgisidir (Lee et al. 2018). Alan bilgisi
asagidaki sekilde de goriilecegi tizere pedagojik bilgiden bagimsiz ele alinamayacagi

gibi pedagojik alan bilgisinin bir yap1 tagi konumundadir (Ding et al. 2014).
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ALAN PEDAGOJIK ALAN PEDAGOJIK
BiLGist BiLGist BiLGi

Seklik 2.1.1. 2. Pedagojik alan bilgisi taslagi (Shulman 1987)

2.1.2. Pedagojik bilgi

Bir 6gretmenin sahip olmasi gereken diger bir bilgi tiirii de pedagojik bilgidir
ve literatirde genel pedagojik bilgi olarak ifade edilmektedir (Konig et al. 2012;
Konig et al. 2015). Pedagojik bilgi egitim dgretim siirecinde her tiirli biligsel bilginin
bireye nasil aktarilmasi gerektigi, smif diizeylerine gore nasil planlama yapilmasi
gerektigi, kullanilacak olan strateji, 6gretim yontem ve teknik gibi bircok bilgiyi
icine alan bilgi tiradar (Carpenter et al. 1988; Sothayapetch et al. 2013). Shulman
(1987) pedagoji kavramimi ortaya atarken yapilandirilan bilginin bireye nasil
aktarilacagi lizerinde durmustur. Pedagojik bilgi 6gretim siirecinde bireylerin hem
sosyal hem de psikolojik durumlarinin bilinmesini gerektiren bilgi tiiriidiir (Konig et
al. 2012; Hosseini et al. 2017).
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Yapilan literatiir taramasina gore pedagojik bilgi;

e Ogretim Modeli (Ogretim Y &ntemi)
e Sinif Yonetimi

e Smif iletisimi

olmak tizere li¢ kategoriden olusmaktadir. Sinif yonetimi sinif i¢i 6gretim siirecinde
Ogretmen 6grenci is birligini ¢ikararak smif i¢i planlama yapabilmesi (Loewenberg et
al. 2008) iken sinif iletigimi 68renci 6gretmen arasinda smif ikliminde gerek 6gretim
esnasinda gerekse Ogretim disinda her tiirlii diyalog, yaklasim smif iletisimi olarak
belirtilmektedir (Ball et al. 2005). Son olarak 6gretim modeli ise Ggretmenlerin
ogrencilere bilgiyi nasil sunacaklarini, 6grencilerin nasil etkilesimde bulunacaklarini
ve Ogrenmelerini nasil degerlendireceklerini belirlemektedir (Sothayapetch et al.

2013). Yukaridaki s6z konusu betimlemeler asagidaki sekilde tablolastirilmistir.

(")grencilerin
Ogrenimi
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Ogretmen
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- S ;

' ( Sinif Yonetimi B - Sinif iletisimi

' Ogretme Teknikleri

i
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i
i
t

Sekil 2.1.2.1. Teorik ¢cercevede 6gretmenlerin bilgi tabanina ait bir model
(Sothayapetch et al. 2013 5.88)
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Egitim 6gretim siirecinde bir 6gretmen basarili sonuglar elde etmek istiyorsa
alan bilgisinde oldugu gibi pedagojik bilgiler yoniinden de yetkin olmak zorundadir
(Konig 2013). Amador ve digerlerine (2022) gore bircok dgretmen 6gretim siirecinde
pedagojik bilgiler yoniinden yetkin olmadigi ve bu durumun bireylerin basarilarini

olumsuz etkiledigini belirtmektedir.

Pedagojik bilgi agisindan yetkin olan bir d6gretmen, 6gretim siirecinde 6grencinin
hangi konular1 anladigin1 ve hangi konularda eksiklik yasadigini 6ngérme ve
belirleme yetisine sahiptir (Shulman 1987). Bu ylizden 6gretim siirecinde 6gretmenin
pedagojik yetkinligi 6gretimde yapilandirilmig bilginin nasil aktarilmasi gerektiginin
bilincindedir ve bilincinde de olmalidir (Smith & Neale 1989). Konig’e (2013) gore

bir 6gretmen sahip oldugu pedagojik bilgi dort unsurdan olusmaktadir. Bu unsurlar;

e Yapi
e Isteklendirme
e Uyarlanabilirlik

e Degerlendirme

Yap1 unsuru; ders isleyis asamalarmin dizayn edilmesi iken motivasyon
unsuru daha ¢ok Ogrencilerin Ogrenme siirecindeki yasadigi zorluklar (zaman
yonetimi, kavram eksiklikleri vb.) karsisinda yapilabilecek c¢alismalarin koordine
edip bireylerin sorun yasamasmin engellenmesidir. Uyarlanabilirlik unsuru; 6grenme
ve 0gretme siirecinde bireyin ihtiyaglarina goére hangi 6gretim yontem ve teknigin
veya stratejinin belirlenmesi iken son olarak degerlendirme unsurunda ise 6grenme
ve Ogretme silirecindeki Ogrencilerin bireysel farkliliklarma gore degerlendirme

Kriterlerinin belirlenmesidir (Konig & Kramer 2016).

Pedagojik bilgi diger disiplinlerde oldugu gibi matematik disiplininde de
onem arz etmektedir. Literatirde matematik pedagojik bilgi (MPB) olarak ifade
edilmektedir (Blomeke & Delaney 2012; Konig & Kramer 2016). Matematik
ogretiminde dgretmen egitimi ve gelisim galismasi projesi (TEDS-M) ile Ogretmen
sertifikasyonu icin  Michigan testi projesi (MTTI) gibi calismalarla yapilan
aragtirmalar pedagojik bilginin matematik 6gretim siire¢ lizerindeki 6nemini ortaya

koymaktadir (Gningue et al. 2013; Konig & Kramer 2016). Bu yuzden bir matematik
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Ogretmeni alan bilgisine ne derece hakim ise ayni derecede pedagojik bilgilere de
hakim olmak zorundadir. Ball et al. (2005) pedagojik bilginin 6nemini bir matematik
Ogretmeninin konuyu bilmekten daha Ote bir caba gerektirdigini belirtmektedir.
Silverman and Thompson’a (2008) goére bir matematik 6gretmeni sahip oldugu
matematik alan bilgilerini pedagojik sireclerle desteklenmedigi siirece basarili
sonuglar elde etmede zorlanacaktir. Ciinkii matematik G6gretmeni sahip oldugu
matematik bilgisini bireye aktarrken nasil Ogretmesi gerektigini, hangi dili
kullanmas1 gerektigini bilmesi gerekmektedir (Ball et al. 2005; Ding et al. 2014).
Ogretim siirecinde kullanacagi &gretim yontem ve teknigin veya stratejinin ne
oldugunu bilmesi gerekmektedir. Ogretim siirecindeki sinif ydnetimine hakim olmasi
gerekmektedir. Tiim bu siirecler pedagojik bilgi yetkinliginin ve hakimiyetinin bir
yansimasidir (Konig & Kramer 2016). Matematik disiplininin problem odakli yapisi
g6z Oniine alindiginda, matematiksel problem ¢6zme siirecinde yer alan problemi
anlama, problemi kurma ve problemi ¢6zme gibi becerilerin gelistirilmesi, uygun
ogretim yontemleri, teknikler, stratejiler ve etkili smif yonetimi ile dogrudan
iligkilidir. Bu siire¢, 6gretmenin sahip oldugu pedagojik bilgi birikimi temelinde
sekillenir ve bu bilgi birikimi, 6grencilerin matematiksel problem ¢6zme becerilerini
kazanmalarinda kritik bir rol oynar (Shulman 1987; Carpenter et al. 1988;
Loewenberg et al. 2008; Lee et al. 2018).

2.1.3. Pedagojik alan bilgisi

Bir durumu bir olguyu bir davranisi bilmek veya 6grenmis olmak; 6gretmek
ve yansitmak i¢in yeterli olmamaktadir (Baki ve Arslan 2017). Bu durumun, olgunun
veya davranigin nasil 6gretilmesi gerektigini bilmek gerekmektedir.. Bu noktada
karsimiza pedagojik alan bilgisi kavrami g¢ikmaktadir (Simsek ve Boz 2016).
Pedagojik alan bilgisi kavrami literatiirde pedagojik alan bilgisi olarak da yer
almakta olup PAB kisaltmasiyla ifade edilmektedir. Pedagojik igerik (alan) bilgisi
pedagojik bilgi ile alan bilgisinin bir araya gelerek 6gretim siirecindeki verimliligin
en iyi sekilde ortaya ¢ikmasi i¢in olusmus karma bir bilgi tiirii olup asagidaki

gorselde belirtilmistir (Yangin vd 2018).
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Pedagojik Alan Bilgisi

Alan Pedagoji

Sekil 2.1.3.1. Pedagojik alan (icerik) bilgisi tanimi (An 2004 s.147)

Literaturde ise pedagojik alan bilgisi; bilinen, sahip olunan bilginin bireye
veya topluma kazandirilmasi noktasinda en iyi yolun secilmesi (Smith & Neale 1989;
Loewenber et al. 2008) ve en bliyiik ¢abanin sergilenmesi olarak nitelendirilmektedir
(Shulman 1986). Pedagojik alan bilgisi, 6gretim siirecinde bireyin sahip oldugu
objektif bilgilerin yapisin1 bozmadan, bu bilgilerin 6znel yaklagimlarla 6grencilere
aktarilmasmi saglayan yetkinlik olarak tanimlanabilir. Pedagojik alan bilgisi her ne
kadar pedagojik bilgi ile alan bilgisinin harmanlanmis hali olsa da (Silverman &
Thompson 2008) bu iki bilgi tiiriinden bagimsiz bir anlam da ifade etmektedir (Sousa
2011). Soyle ki; bu iki bilginin harmanlanmasiyla aslinda 6grenme ve Ogretme
stirecinde bireyi anlama, hazir bulunuslugunu kesfetme, Ogrenme siirecinde
yasayacag1 zorluklar1 sezebilme, 6grenme siirecinde ihtiyaclarmi tespit edebilme ve
tiim bu durumlarin en verimli sekilde yiiriitiilme bilgisi olarak da nitelendirilmektedir
(Daehler & Shinohara 2001; Amador et al. 2022). Cunku pedagojik alan bilgisi,
ogretim siirecinde bireyin bilissel, duyussal ve fiziksel gereksinimlerini Ongdren
dinamik bir bilgi butinudir (Simsek ve Boz 2016). Pedagojik alan bilgisinin bu
genis perspektifteki gereksinimleri 6n gérmesi 6gretim silirecinde liberal ortamlarin

olugsmasia zemin hazirlamaktadir.
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Pedagojik alan bilgisi tizerine birgok ¢alisma yapan Shulman (1987) 6gretim
stirecinde bireyin sahip oldugu bilgilerin kavramsallastirilmas: ve bireylere
yansitilmasi tizerinde durmustur. Shulman (1987) pedagojik alan bilgisini doniisiim
olarak nitelendirirken; Ball (1989) pedagojik alan bilgisi igin temsil; Veal (1999)
pedagojik alan bilgisi igin ceviri; Dewey (1924) pedagojik alan bilgisi igin
psikolojiklestirme son olarak Bullough Jr (2001) ise pedagojik alan bilgisi igin

profesyonellestirme kavramini kullanmistir.

Shulman (1987) pedagojik alan bilgisi ile yaptig1 arastirmalar neticesinde bu
siireci anlama, doniistiirme, 08retme, degerlendirme ve yansitma olmak iizere bes
kategoriye aywrmistir. Shulman (1987) bu siireci basamaklar halinde smiflandirarak
anlamal1 6grenmelerin olusmasindaki temel alt yapiy1 olusturmustur. Bilgiye erisim
ve anlama basamaginda 6gretmenin kendi alanindaki konular1 anlamasi ve 6§renmesi
gerekmektedir. Bu, 6gretmenin kendi uzmanlik alanindaki temel bilgileri, kavramlari
ve prensipleri kavramasini igerir. Bilgiyi Ogretilebilir hale getirme basamaginda
O0gretmenin, kendi alan bilgisini Ogrencilere uygun ve anlasilir bir sekilde
sunabilmesi i¢in bu bilgiyi doniistiirmesi gerekmektedir. Bu, 6gretmenin konular1
Ogretim amaglarina ve 6grencilerin anlama diizeyine gore uygun bir sekilde yeniden
formile etmesini icermektedir. Bilgiyi 0Ogretme basamaginda Ogretmenin,
dontstiirdiigi  bilgiyi etkili bir sekilde Ogrencilere aktarmasi ve Ogretmesi
gerekmektedir. Bu, Ogretim stratejilerini, yontemlerini ve araglarmi kullanarak
konular1  6grencilere  O6gretmeyi icermektedir. Degerlendirme basamagmda
O0gretmenin, Ogrencilerin  kavramlar1 ne dOlgiide anladigim1i  ve Ogrendigini
degerlendirmesi gerekmektedir. Bu, 6gretmenin 6lgme ve degerlendirme araglar
kullanarak 6grenci basarisini anlama ve degerlendirme siirecini igermektedir. Son
olarak bilgiye yansitma basamaginda ise Ogretmenin, kendi Ogretim siirecini ve
stratejilerini degerlendirmesi ve yeniden diisiinmesi gerekmektedir. Bu, 6gretmenin
ogrenci tepkilerini, 6gretim stratejilerini ve Ogretim yontemlerini degerlendirerek
stirekli olarak kendi 6gretim pratigini gozden gegirmesini igermektedir. Shulman’nin
(1987) PAB ile ilgili yaptig1 caligmalar farkli yillarda gesitli aragtirmacilar tarafindan
hem elestirilerek hem de gelistirilerek bu alanda caligmalar, gruplandirmalar
yapilmigtir. Daehler and Shinohara’ya (2001) gbre pedagojik alan bilgisi PAB-1
(6grenci bilgisi, icerik bilgisi) ve PAB-2 (6gretim yontem ve teknik bilgisi, strateji

20



bilgisi); An (2004) pedagojik alan bilgisini alan bilgisi, konu bilgisi ve yansitma
bilgisi; Fernandez-Balboa & Stiehl (1995) pedagojik alan bilgisini konu hakkinda
bilgi, 6grenci hakkinda bilgi, 6gretim stratejileri hakkinda bilgi, 6gretim baglam
bilgisi (smif atmosferi) ve 6gretim amaglar1 bilgisi; Grossman (1990) pedagojik alan
bilgisini empati kurma bilgisi, 6gretim yontem/teknik-strateji bilgisi, Ogretim
amaglar1 bilgisi ve konu (mifredat) bilgisi; Marsks (1990) pedagojik alan bilgisini
konu bilgisi, empati bilgisi, 68retim baglam bilgisi ve Ogretim siirecleri bilgisi;
Cochran et al. (1993) pedagojik alan bilgisini pedagojik bilgi, alan bilgisi,
ogrencilerin bilgisi ve dgretim ortamlar1 bilgisi; Gess-Newsome (1999) pedagojik
alan bilgisini pedagojik bilgi, alan bilgisi ve baglamsal bilgi; Hill, Ball, & Schilling
(2008) pedagojik alan bilgisini alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve matematiksel

bilgi olarak kategorilendirmistir.

Egitim 6gretim siirecinde bir 6gretmenin sahip olmasi gereken birgok bilgi
tiirliniin oldugunu Ball (1989) ve Shulman (1987) gibi arastirmacilar tarafindan
ortaya konulmustur. Asagidaki sekilde de goriilecegi lizere bir 6gretmenin sahip
olmas1 gereken bilgiler icinde pedagojik alan bilgisinin oldugunu ve bu bilginin
ogrencilerin  6grenme ¢iktilarini  olumlu (veya olumsuz) etkileyecegi 0On

gorulmektedir.
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Konu Konusu
Bilgisi(KKB)

Ogretmen Bilgisi

Igerik ve Ogretim
Bilgisi(IOB)

Pedagojik Igerik
Bilgisi(PAB)

Igerik ve Ogrenci
Bilgisi(i0B)

Sekil 2.1.3.2. Ogretmen bilgisinin teorik cercevesi (Lee et al. 2018 5.77)

Bir 6gretmenin sahip oldugu PAB 6gretim bilgisi slirecini kapsadigi gibi (Lee
et al. 2018) ayrica Ogrenci bilgisini de kapsamaktadir (Amador et al. 2022).
Donaniml1 bir egitimin kalitesi 6gretmen kalitesine baghdir. Ogretmenin kalitesi ise
sahip oldugu PAB hakimiyetine, yetkinligine baglidir (Hill et al. 2008; Amador et al.
2022). PAB kavrami, pedagojik bilgi ile alan bilgisini bir araya getiren (Nilsson
2008), oOgrenme-0gretme siirecinin  somutlagsmis hali olarak tanimlanabilir
(Loewenberg et al. 2008). Ciinkli 6grenme-0gretme siirecinde Ogretmenin sahip
oldugu pedagojik alan bilgisi bireyin O6grenmelerini cinsiyet, motivasyon gibi
faktorlere bagli oldugunu (Hosseini et al. 2017; Keller et al. 2017) ve bundan
dolayidir ki 6grenme ve Ogretme siirecinde kullanilacak olan 6gretim yontem ve
teknik ile ogretim stratejisinin 6grenmeleri olumlu etkileyecegi diistiniilmektedir
(Gudmundsdottir & Shulman 1987). Shulman (1986), McEwan and Bull (1991) ve
Bozkurt ve Nafiz Kaya’ya (2008) gore PAB hakimiyetine, yetkinligine sahip
olmayan bir 6gretmen kavram yanilgilarina sebep olabilecegi ve bu durumun yanlis

O0grenmelere sebep olabilecegini belirtmektedir.
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Matematik disiplininde de pedagojik alan bilgisi dnemli bir yer tutmaktadir.
Matematik dersi evrensel dinamik bir disiplindir (Baki ve Arslan 2017). Bu disiplinin
soyut ve karmasik yapisi 6gretim siirecini zorlastirmaktadir (Silverman & Thompson
2008). Bu yiizden bir matematik 6gretmeni 6gretim slrecini ifa ederken pedagojik
alan bilgisine hakim olmalidir. Matematik dersi soyut kavramlarin ve soyut
sembollerin yer aldig1 problemler yumagi oldugu i¢in matematik 6gretim siirecinde
bir matematik 6gretmeninin konuyu 6grenmesi ve bilmesi yetmemekte olup (Marks
1990) 6gretebilmesi ve yansitabilmesi (Krauss et al. 2008) yani kisacas1 matematik
pedagojik alan bilgisine sahip olmasi gerekmektedir. Matematik pedagojik alan
bilgisine sahip bir matematik 6gretmeni sembol ve kavramlarin nasil kullanilacagini,
bu soyut dinamiklerin somutlastirilmasi i¢in hangi dgretim yontem ve teknik veya
stratejiye basvuracagini bilmektedir (Loewenberg et al. 2008). Problem ¢6zme
becerisinin kazandirilmast noktasinda hangi problemlerin kurulmasi, hangi
problemlerin ¢ozilmesi (Carpenter et al. 1988; Smith & Neale 1989; Kili¢ ve Dogan
2020) ve en O6nemlisi tum bu sureclerde bireyin tepkilerini, dénutlerini ve sirecte

yasayacagi sikintilar1 bilmektedir (Ball et al. 2005).

Matematik pedagojik alan bilgisi ile ilgili literatiirde yapilan arastirmalarin
ortak noktas1 matematik 6gretim ve yansitmanin en iyi nasil yapilabilecegidir (Diler
2010). Yesildere-imre ve Akkog’a (2012) gére matematik pedagojik alan bilgisine
sahip bir matematik Ogretmeni Ogretim siirecinde iki olguya odaklanmalidir.
Bunlardan birincisi bireyi anlayarak Ogretme siirecinde yasayacagi zorluklarin
farkinda olmasi; ikincisi ise 6gretim siirecinde bireye hitap edecek her tiirlii farkl
strateji, ogretim yontem ve teknigin siiregte aktif bir sekilde kullanilmasini
saglamaktadir. Krauss et al. (2008) ise matematik pedagojik alan bilgisine sahip bir
matematik Ogretmenin ili¢ temel olgu iizerinde durmasi gerektigini ve bu olgular
paralelinde 6gretim siirecini sekillendirmesi gerektigini belirtmistir. Bu olgulardan
ilki matematik 6gretim siirecinin iyi bir sekilde planlanmasidir. ikincisi bireylerin
matematiksel diislince hazir bulunusluklarinin tespit edilmesidir. Son olgu ise

bireylerin matematik 6grenim siirecindeki psikolojilerinin tahmin edilmesidir.
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Marks (1990) matematik Ogretmeninin sahip oldugu matematik pedagojik

alan bilgisini;

e Konu bilgisi
e Bireyin konuyu benimseme bilgisi
e Konu siirecinde kullanilacak materyal bilgisi

e Konu 6gretim siiregleri

seklinde kategorilere ayirmistir. Delgado-Rebolledo and Zakaryan (2020) matematik
Ogretmeninin sahip oldugu matematik pedagojik alan bilgisinin {i¢ unsurdan
olustugunu ve bunlarin sirasiyla; matematik Ogretim bilgisi, matematik 6grenme
bilgisi ve matematik 6grenme standartlar1 bilgisidir. Matematik Ogretim bilgisi;
Ogretim teorileri, stratejileri, yontem/teknikleri vb. durumlar1 kapsayan bilgidir.
Matematik O6grenme oOzellikleri bilgisi bireylerin matematiksel problem ¢dzme
stireglerinde yasayabilecegi her tiirlii gii¢liigiin, zorlugun 6nceden 6ngorilebilme
bilgisidir. Son olarak matematik O0grenme standartlar1 bilgisi ise matematik
disiplinindeki konularin sarmal ve eklemeli bir yapida oldugunun ve birbirlerini
tamamlayan yapilarin oldugunun bilgisidir. Kilig ve Dogan (2020) matematik
pedagojik alan bilgisini konu bilgisi (6rn., kavramlar, semboller), 6gretme bilgisi
(6rn., en iyi 6gretim sreci) ve mifredat bilgisi (6rn., konu-sinif seviyelerine goére
kategorilendirilmesi) olmak iizere ii¢c unsurdan olustugunu belirtmistir. Son olarak
Lim-Teo et al. (2007) bir matematik G6gretmeninin sahip oldugu matematiksel

pedagojik alan bilgisini (MPAB) dort bilesene ayirmis olup;

e Matematik 6gretmeninin matematik siire¢lere yaklagim bilgisi

e Matematik Ogretmeninin matematiksel kavram ve yapilarin bireyin ilgi
alania goére uygun temsillerin kullanilmasi bilgisi

e Matematik 6grenme siireclerinde bireylerin geri doniitlerini degerlendirme
bilgisi

e Matematik Ogrenme siireclerinde yasadigi ve yasayabilecegi her tiirlii

zorluklar, engeller ve kavram yanilgilar1 bilgisi

seklinde olustugunu belirtmistir. Bir matematik O6gretmeni matematik Ogretim

stirecinde pedagojik alan bilgisi sayesinde ele aldigi konunun ne oldugunu ve nasil
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anlatacagin1 bilmektedir (Binti Suffian 2010). MTII ve TEDS-M gibi egitim
kuruluslarinin arastirmalarina gore, bir matematik Ogretmeninin sahip oldugu

matematik pedagojik alan bilgisi ile dgrencilerin akademik basarisi arasinda pozitif

bir iliski bulunmaktadir (Blomeke & Delaney 2012; Gningue et al. 2013).

Bir 6gretmen sahip oldugu pedagojik alan bilgisi hizmet 6ncesi (Universite)
donemde sekillenmektedir. Universite 6grenilen bu bilgiler teorik bilgi olarak
nitelendirilirken; bu bilginin 6gretilmesi, davranisa doniistiiriilerek yansitilmasi
pratik bilgi olarak nitelendirilmektedir (Sothayapetch et al. 2013; Konig et al. 2015).
Teorik bilgiler pratige yani davranisa doniistiiriildiigli siirece basarili sonuglar elde
edilecektir. Nilsson’a (2008) gore matematik Ggretmenlerinin 6gretim siirecinde
pedagojik alan bilgileri yoniinden eksik olmasinin sebebini teorik bilginin pratige
dontstiiriilmemesinden kaynaklandigimni belirtmistir. Yine bagka bir arastirmada ise
Hill et al. (2004) matematik dgretmenlerinin PAB yetkinliklerini kaybetmemek i¢in
hem hizmet 6ncesi (Universite) hem de hizmet ici (gorev ifa siirecinde) dénemde
sahip olunan bilgilerin pratige donistiiriilmesinin elzem bir durum oldugunu

belirtmistir.

2.1.4. Teknolojik bilgi

Yasadigimiz cevre siirekli degismekte ve gelismektedir. Ihtiyaglar ve
gereksinimlerde buna paralel bir sekilde siirekli degismektedir. Bu ihtiyaglarin
giderilmesi i¢inde yeni bilgi topluluklar1 eklenmektedir. Teknolojinin kesfedilmesi
ve gelismesiyle yeni bir bilgi tiirli olan teknolojik bilgi kavrami hayatimizdaki yerini
almistir (Mishra & Koehler 2006). Teknolojik bilgi bir bireyin manyetik veya
elektriksel alt yapiya sahip her tiirlii teknolojik cihaz hakkindaki yazilimsal ve
donanimsal bilgiye sahip olup (Mishra & Koehler 2006, 2008; Santos & Castro
2021) ve bu alandaki gelismeleri takip ederek (Tzavara & Komis 2015) bilgi sahibi
olmasi olarak tanmimlanmaktadir (Chuang & Ho 2011). Egitim o6gretimde ise
kullanilan teknolojik materyaller hakkindaki bilgi olarak tanimlanmaktadir

(Susilawati & Sugilar 2021).
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Bir bireyin teknolojik bilgiler yoniinden yetkin olmasi i¢in hem yazilimsal
hem de donanimsal 6zellikleri yoniinden yetkin olmasi gerekmektedir. Kartal ve
digerleri (2016) bir bireyin donanimsal veya yazilimsal bilgi eksikliginin teknolojik
bilgi yetkinligini olumsuz etkiledigini one siirmektedir. Masrifah et al. (2018) bu
yargtyl destekler nitelikte su Ongoriide bulunmustur; teknoloji bilimi diger
disiplinlerdeki gibi birbirini olumlu veya olumsuz etkileyebilmektedir. Ornegin bir A
dersinde basarili (veya basarisiz) olan bir bireyin basarist (veya basarisizligi) bagska
bir ders olan B dersini etkileyebilmektedir. Teknolojik yazilim ve donanim bilgisinde
de bu paralellikte etkileme ve etkilenme s6z konusu olmaktadir. Bu ongdriilerden
dolayr hem giinliik hayatta hem de is hayatinda teknolojik bilgiler yoniinden

yetkinlik bir biitiinliik (yazilimsal ve donanimsal) gerektirmektedir.

Teknoloji egitim Ogretim hayatinda vazgegilmez ve elzem bir unsur
konumundadir. Egitim ortamlar1 yillar gecgtikce 6grenme ve Ogretme siiregleri igin
kullanilan ara¢ geregler; 6grenme ve dgretme igin gerekli bilgiler siirekli gelismekte
ve yeni bilgiler yeni ara¢ ve gerecler ortaya ¢ikmaktadir. Basarili bir entegre siireci
icin teknolojik menseli materyallerin egitim 6gretim siirecinde verimli kullanilmas1
gerekmektedir (Jones & Moreland 2004). Bu verimli ortamin elde edilebilmesi i¢in
teknolojik bilgiler yoniinden yetkin olunmasi gerekmektedir. Trainin et al. (2018) bu
yargiy1 destekler nitelikte bir tanim yaparak teknolojik bilginin materyal bilgisine
sahip olmanim 6tesinde bu materyalin 6gretim siirecindeki islevi kapsayan bir bilgi
tiirli oldugunu belirtmektedir. Teknolojik bilgi kavraminin egitimle anilmas1 Mishra
ve Koehler (2006) tarafindan saglanmistir. Mishra ve Koehler (2006) teknolojik
bilgi (TB) kavrammni Shulman’in (1986) alan bilgisi (AB) ve pedagojik bilgi (PB)
kavramlarina ekleme yaparak entegre siirecini baslatmistir (Angeli et al. 2015). TB
kavrami1 AB ve PB’den her ne kadar ayr1 ele alinmis olsa da birbirinden tamamen
bagimsiz olmamakta ve birbirlerini etkilemektedir (Mishra & Koehler 2006).
Asagidaki sekiller de bu durumu kanitlar niteliktedir:
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PEDAGOJIK
AB ICERIK PB
BILGISt

Sekil 2.1.4.1. Aga¢ cemberi pedagoji, alan ve teknoloji bilgisi temsili (Mishra &
Koehler 2006)

Pedagojik fcerik Bilgisi

Teknolojik Pedagojik Bilgi

Teknolojik fcerik Bilgist

Teknolojik Pedagojik icerik Bilgisi

Sekil 2.1.4.2. Teknolojik pedagojik alan bilgisi modeli (Mishra & Koehler 2006)
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Teknolojik bilgi; alan bilgisi ve pedagojik bilgi ile etkilesime girerek hem
dogrudan hem de dolayli yoldan yeni tiirlerinin (TAB, TPB, TPAB) de olusmasini
saglayarak koprii gorevi gormektedir (Kaplon-Schilis & Lyublinskaya 2020).

Asagida da goriilecegi lizere bu durum 6zetlenmistir:

Sekil 2.1.4.3. TPAB yapilar arasindaki karsihkh iliskilerin yapisal modeli (Chai
et al. 2011 5.1187)

21. yy. teknoloji ¢aginda teknolojinin Ggretim siirecine entegresiyle dijital
bircok materyal kullanma imkani olugmaktadir. Bir dgretmenin bu materyalleri
benimseyebilmesi, 6gretim siirecine katabilmesi i¢in teknolojik bilgiye sahip olmasi
gerekmektedir (Rahmadi 2019). Ogretmenlerin teknolojiyi matematik &gretim
stirecine entegre edemedikleri veya eksik entegre ettigi goriilmektedir. Bunun

nedenleri olarak teknolojik bilgiler yoniinden eksik olunmasi, pratikte yasanan
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eksiklikler ve gelenekgi bir yaklasimla basit teknolojik cihazlarla sireci ylritmeye
caligmalar1 goriilmektedir (Hardy 2010; Stols 2011; McBroom 2012).

2.1.5. Teknolojik alan bilgisi

NCTM’ye (2000) gore teknoloji egitimden ayr1 ele alinamaz aksine egitimin
bir pargasidir. Santos and Castro’ya (2021) gore teknolojinin egitim 6gretim siirecine
entegresi hem Ogretmenler hem de Ogrencilere gerek zaman tasarrufu gerekse
maliyet yoniinden artilar sagladig1 igin olumlu karsilanmaktadir. Isve¢ ve Izlanda
gibi birkag iilke bu olumlu durumu referans alarak teknoloji egitim 6gretim siirecinde
zaruri kilmistir (Jones & Compton 1998; Jones & Moreland 2004; Norstrom 2014).
Etkili bir egitim 6gretim siireci i¢in teknolojinin egitim dgretim siirecinde bir ihtiyag
olarak goriilmesi ve bu gereksinim yoOniinden entegre siirecinin yapilmasi
gerekmektedir (Niess 2005). Teknolojik alan bilgisi literatiirde bazi kaynaklara gore
bir 6gretmenin teknolojiyle alakali arag gere¢ veya yazilimlar hakkindaki bilgisi,
uzmanlig1 ve deneyimi olarak tanimlanirken (Erdogan ve Sahin 2010; Chuang & Ho
2011; Rahmadi 2019); baz1 kaynaklara gore teknolojinin egitim Ogretim siirecine
entegresi olarak tanimlanmaktadir (Angeli et al. 2015). Baz1 kaynaklar da ise daha
derinden ele alarak teknolojinin egitim 6gretim siirecinde disiplinlere daha 06zel
entegre edilmesi olarak tanimlanmaktadir (Mishra & Koehler 2008; Santos & Castro
2021). Teknolojinin egitim-6gretim siirecine entegrasyonu ile birlikte, alan bilgisi ve
pedagojik bilginin etkilesimi sonucu modifiye edilmis ve yeni bilgi tiirleri ortaya
cikmistir (Kaplon-Schilis & Lyublinskaya 2020). Teknolojik alan bilgisi (TAB) bu
bilgi turlerinden biridir. Bu nedenle teknoloji, pedagoji ve alan bilgisi kavramlari,
birbirine bagli ve birbirinin gelisimini destekleyen bilgi kiimeleri olarak
degerlendirilmektedir. Bu bilgilerin olusturdugu teknolojik alan bilgisi (TAB) egitim
ogretimdeki entegre siireci oldugu i¢in bir dgretmenin teknolojik alan bilgisine

hakim olmas1 gerekmektedir.

Bir 6gretmenin pedagojik bilgisini ve alan bilgisini teknoloji entegreli bir
sekilde yiirlitmesi elzem bir durumdur. Entegre siirecinin saglikli olabilmesi i¢in yani
TAB yetkinligi i¢in 6gretmenin bu siireci benimsemesi (Hervey 2015), bu suregte
bireye neler katabilecegini (Jones & Moreland 2004; Cetin-Berber ve Erdem 2015)

bu siirecte kullanilacagi donanim ve yazilimla desteklemelidir (Mishra & Koehler
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2008; Jaipal-Jamani & Figg 2015). Bu s6z konusu durumlar igin 6gretmenin teorik
bilgiden (TB) pratik bilgiye (TAB) gegis saglamasi gerekmektedir. Koehler ve
digerlerine (2013) gore birgok 6gretmen pratikte sorun yasadigindan dolay1 entegre

slirecini saglayamamaktadir.

Egitim 6gretim entegre siirecinden etkilenen disiplinlerden biri de matematik
dersidir. Teknolojinin matematik egitimine entegre silirecinde matematik
Ogretmenlerine bliylik gorevler diismekte olup entegre surecinde Kkilit rol
oynamaktadir (Liang & Luo 2015). Teknolojik alan bilgisi héakimiyetiyle bir
matematik 6gretmeni disipline somut bir 6grenme ortami saglamakla kalmayip hem
on o6grenmelerini ortaya c¢ikarmakta (Mishra & Koehler 2008) hem de gelecek
Ogrenmeler iginde bir alt yap1 olusturmaktadir (Grandgenett 2014). TAB yetkinligi
sayesinde bir matematik dgretmeni hayal giiclinlin sinirlarint zorlayarak problemler
iretmekte ve problem ¢ozme siireclerini de kolaylastirarak bu becerinin

kazandirilmasmi saglamaktadir (Niess et al. 2009).

2.1.6. Teknolojik pedagojik bilgisi

Teknolojik pedagojik bilgi egitim Ogretim siirecinde teknolojinin nasil
kullanilacag1 hakkinda bilgi sahibi olarak tanimlanmaktadir (Erdogan ve Sahin 2010;
Santos & Castro 2021). Bir bagka tanima gore teknolojik bilgi ile pedagojik bilginin
Ogretim silirecine es zamanli bir sekilde ise kosulmasi olarak tanimlanmaktadir
(Angeli et al. 2015). Teknolojik pedagojik bilgi; alan bilgisine yon veren ve
sekillendiren pedagojik bilgi ile teknolojik bilginin kesisimin de ortaya ¢ikan bir bilgi
tiirtidiir. Mishra ve Koehler (2006) TPB’yi PB ve TB kesisimi olarak diisiinen
biitiinlestirici kesim iken; Angeli ve Valanides (2015) TPB i¢in PB ve TB’nin bir
araya gelerek tiiremis yeni bir bilgi tiirlinlin ortaya c¢iktig1 varsayiminda
bulunmaktadir. Sonug olarak, bu iki farkli goriisiin ortak noktasi, pedagojik bilginin
teknoloji ile entegre edilmis alan bilgisi ve pedagojik bilginin devami niteligindeki

boyutudur (Krauskopf et al. 2015).

Teknolojik pedagojik bilgi yetkinligi bir 0gretmenin teknolojiyi Ogretim
slirecine entegre ederken zamani etkili kullanmasini saglayarak (Chai et al. 2011)

etkili bir smif yonetimi becerisini de saglamaktadir (Muir-Herzig 2004; Koehler &
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Mishra 2005). Bu sayede etkili bir entegre siireci saglanarak verimli 6grenme
ortamlarinin olusmas1 saglanmaktadir. Teknolojik pedagojik bilgilere sahip bir
Ogretmen entegre siirecinde basarili olabilmek i¢in bireylerin 6grenme stratejileri
(Kushner Benson et al. 2015), 6grenme stilleri (Mishra & Koehler 2008) gibi
pedagojik ihtiyaclarint g6z oniinde bulundurarak 6gretim siirecini planlama, hazirlik
ve uygulama eylemleri cercevesinde sekillendirmelidir. Planlama siirecinde bir
ogretmen degerlendirme, aktivite secimleri, siralama, yetenekler ve beceriler igin
farklilasma ve yedek talimat 6zellikleri 6lgusiinde siireci dizayn etmelidir. Hazirlik
stirecinde teknoloji pratigi, 6gretmen ve 6grenci kullanimi igin dijital sinif kaynaklar1
Ozelliklerine dikkat etmelidir. Uygulama siirecinde ise en iyi teknolojik modelin
belirlenip uygulamasi ve smif becerilerinin iyi olmasi gerekmektedir (Jaipal-Jamani
& Figg 2015). Jones and Moreland (2004), Koehler et al. (2013), Ariani (2015) ve
Niess’e (2015) gore bir matematik Ogretmeni matematik Ogretim silirecine ve
problem ¢6zme sireclerine teknolojiyi entegre ederken bireylerin sahip oldugu
pedagojik durumlari referans alarak konu-teknoloji, sinif seviyesi-teknoloji gibi ikili
uyumlar olusturarak teknolojik pedagojik bilgilerinin yetkinliklerini ortaya koymus
olmaktadir. Bos (2011), Lee et al. (2014) ve Ali ve digerlerine (2020) gore ise
ogretmenlerin sahip oldugu teknolojik pedagojik bilgilerin egitim 6gretim-teknoloji
entegresini olumlu (olumsuz) etkiledigini belirtmislerdir. Tim bu durumlar ve
TPB’nin TPAB yetkinliginden 6nceki en énemli bilgi tiiriiniin oldugu gergeginden
dolay1 bir 6gretmenin bu bilgiler yoniinden yetkin olmasi elzem bir durumdur

(Angeli & Valanides 2008; Niess et al. 2009).

2.1.7. Teknolojik pedagojik alan bilgisi

1970°1i yillarda ve sonrasinda gerek kisisel bilgisayar kullaniminin
yayginlagmas1 gerekse bilgisayar destekli yazilim ve uygulamalarin gelismesiyle
teknolojinin egitime entegre siireci dinamik bir hal almistr (Kabaca 2016).
Ulkemizde ise bilgisayar ve internet alanindaki gelismelere 1990’11 yillarda baslamus
ve ilk olarak Orta Dogu Teknik Universite’sinde kullanilmaya basladiktan sonra
yaygimlagarak devlet kurumlarinda ve egitim kurumlarinda kullanilmaya baglanmis
ve gilinimilizde egitim O6gretim faaliyetlerinde aktif bir sekilde kullanilmaktadir

(Gursul ve Keser 2009). Teknolojinin hizla gelistigi ¢agimizda buna paralel olarak
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egitime olan entegrasyonu ayni hizla gelisme gostermektedir (Hwang et al. 2006).
Gegmisten giiniimiize kara tahta beyaz tahtaya; beyaz tahta akilli tahtaya; kireg
tebesirler kegeli kalemlere; kegeli kalemler manyetik kalemlere; teyp, kasetcalar,
hesap makinesi (HeMa), CD calar, tepeg0dz, projeksiyon ve bilgisayarlar ise yerini bu
cihazlarin daha minimal olan monitorlere, projeksiyon cihazlarina, tabletlere, hesap
makinelerine, dizlstu bilgisayarlara veya flash belleklere yerini birakmistir (Alakog
2003; Sé&nchez et al. 2002).

Teknolojinin egitim O6gretim slirecine tam anlamiyla entegre edilmesiyle
teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) ortaya ¢ikmuistir (Chuang & Ho 2011).
TPAB ibaresi Shulman’in (1986) AB, PB ve PAB bilgi kiimelerine Mistral ve
Kohlear’m (2005) T (teknoloji) ibaresinin eklenmesiyle ortaya ¢cikmistir (Angeli et
al. 2015). TPAB; alan bilgisi, pedagojik bilgi ve teknolojik bilgi kimelerini
barindiran ve bunlarin etkilesimiyle ortaya ¢ikan PAB, TPB ve TAB bilgi
kiimelerinin olusturdugu bir bilgi tirtidiir. Ayrica egitim teknoloji entegresini
ayrintili, derinlemesine ele alan ve bu iki unsurun es zamanli bir sekilde nasil
kullanildigini, kullanilacagini saglayan dinamik bir bilgi tiirtidiir (Mishra & Koehler
2008; Koehler et al. 2013). Yani Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB); Alan
Bilgisi (AB), Pedagojik Bilgi (PB), Teknolojik Bilgi (TB), Pedagojik Alan Bilgisi
(PAB), Teknolojik Pedagojik Bilgisi (TPB) ve Teknolojik Alan Bilgisi (TAB) bilgi
kiimelerinden olugsmakta olup asagidaki sekilde bu durum 6zetlenmistir (Koehler &
Mishra 2005; Chai et al. 2011).
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Pedagojik igerik
Bilgisi
(PAB)

Toerik Bilgial Pedagojik Bilgi
(AB) (PB)
ji Teknolojik
Teknolojik o p—
igerik Bilgisi PedagToJl:ll; Bilgi
(TAB) (TPB)

Teknolojik Pedagojik
Icerik Bilgisi
(TPAB)

Teknolojik Bilgi
(TB)

Sekil 2.1.7.1. TPAB cergevesi ve bilgi bilesenleri (Koehler & Mishra 2008)

TPAB ile ilgili yapilan arastirmalar neticesinde farkli siniflandirmalarin
oldugu goriilmektedir. Koehler ve Mishra’nin (2005) ortaya attig1 teknolojik
pedagojik alan bilgisi ilk nesil TPAB olarak kabul edilirken, Thompson’in (2010)
ortaya attig1 teknolojik pedagojik alan bilgisi ikinci nesil TPAB kabul edilmektedir.
[k nesil TPAB’m daha cok teori iizerine odaklandig1 ikinci nesil TPAB’1n ise hem
teori hem de pratik siiregler tizerine odaklandig: belirtilmektedir (Baran et al. 2011).
Bir diger smiflandirma ise TPAB’in doniistiiriici ve biitlinlestirici bir mekanizma
olarak ele alinmasidir (Angeli et al. 2015). Kimi arastirmacilar TPAB’1n doniistiiriicii
bir mekanizma oldugunu iddia ederken (Angeli 2005; Niess 2010; Lyublinskaya
2013) kimi arastirmacilar ise TPAB’1n biitiinlestirici bir mekanizma oldugunu iddia
etmektedir (Schmidt 2009; Mouza 2017; Phillips 2017). Doniistiiriicii teoriye gore
TPAB 06gretim siirecinde bir arag¢ olup pedagojik bilgi, alan bilgisi, 68renci bilgisi,
baglam bilgisi ve BIT bilgisi unsurlarindan olusmaktadir (Angeli & Valanides 2008).
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Biitlinlestirici teoriye gore ise TPAB oOgretimin eksik pargasi olup Ogretimi
tamamlayan parca konumunda ve AB, TB, PB, TPB, TAB ve PAB unsurlarindan
olugsmaktadir (Mishra & Koehler 2006; Bueno et al. 2023). Her iki teoriye gore
TPAB’ 1 egitim Ogretim siirecini kolaylastirdigir ve verimli 6grenmeler sagladigi
goriisii yayindir. TPAB’1n egitim Ogretim siirecindeki roliinii ve bu iki goriisiin
aciklamalarini referans alacak olursak eger, TPAB’1n dort temel olgudan olustugunu

sOylemek mimkindur. Bu olgular;

e Teknolojiyle 6gretimin biitiinlestirici bilgisi
e Bireylerin teknoloji-konu senkronizasyonu bilgisi
e Ogretim siirecinde kullanilan teknolojik cihazlarin bilgisi

e Konu-teknoloji senkronizasyonunda kullanilacak olan strateji bilgisi

Bu olgular agiklanacak olunursa eger; birinci olgu 6gretmenin Ggretim siirecinde
teknolojinin 6gretimi olumlu yonde etkileyebilecegi ve teknolojinin dgretimin bir
parcas1 oldugunu kabul etmesi bilgisidir. ikinci olgu islenen konu ile segilen
teknolojik materyal ve yazilimm amacma hizmet etmesi, konuyla bagdagmasi
bilgisidir. Uciincii olguda &gretim siirecindeki teknolojik cihaz ve yazilimlar
(bilgisayar cebir yazilimlar1 ve dinamik geometri yazilimlar1) hakkinda 6gretmenin
bilgi sahibi olmasidir. Son olarak dordiincii olguda ise teknoloji 6gretim uyumu

stirecinde 6grencilerin pedagojik ihtiyaglarinin bilinmesi bilgisidir (Niess 2013).

TPAB kavrami teknolojinin egitime basarili bir sekilde entegresi olarak ifade
edilmektedir (Chuang & Ho 2011). Teknolojinin egitime entegresiyle alakali
calismalar TPAB ile dogrudan (Elektronik Pedagojik Igerik Bilgisi- ePCK/
Teknolojik Pedagojik Igerik Bilgisi-Web) (Franklin 2004) iliskili olabilecegi gibi
dolayli (Egitim Teknolojisi Bilgisi) (Irving 2006) olarak da iliskili olabilmektedir
(Angeli & Valanides 2008; Koehler et al. 2013). Konu alan biitiinliigimiiz TPAB
iizerine oldugu icin entegre siirecinde bu ifadeye odaklanilacaktir. Teknolojinin
egitime entegresi ele alirken ii¢ farkli katman (6zelden genele olacak sekilde olusan
halkalar) seklinde diisinmek miimkiindiir. Bu katmanlarda bulunan unsurlar
birbirinden bagimsiz gibi goriinen ancak merkeze dogru yaklastik¢a birbirinden
etkilenen yapilardir. Bu katmanlarda bulunan yapilar sirastyla; birinci halkada TB,

AB, PB; ikinci halkada PAB, TAB, TPB ve son halkada yani en merkezde ise TPAB
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bulunmaktadir (Koehler & Mishra 2005; Kaplon-Schilis & Lyublinskaya 2020).
Egitim 6gretimde entegre silireci saglanirken bu yapilar es zamanli bir sekilde
yiriitiilerek yapici 6grenme ortamlarinin olugmasini saglamaktadir (Hooper & Rieber
1995; Mishra & Koehler 2008; Niess 2011). Entegre surecinde bireylerin
ihtiyaglarma gore dgretilecek konularin (AB) bireylerin 6grenme siireglerine dikkat
edilerek (PB) daha somut daha verimli olmas1 adina teknolojik cihaz ve yazilimlarin
(TB) kullanilmas: teknolojik pedagojik alan bilgisinin (TPAB) cercevesini ¢cizmekte
ve bu yapilarin es zamanl ise kosuldugunu gostermektedir (Koehler & Mishra 2005,
2007).

TPAB ile teknoloji 6gretim siirecine entegre edilirken iki temel olgu tlizerinde
durulmaktadir. Bunlardan biri 6gretimin ihtiyaclar1 digeri ise Ogretmen (veya
ogrenci) ihtiyaglaridir (Peng & Daud 2016). Ciinkii TPAB teknolojiyi 6gretime
entegre eden, entegre silirecinde strateji segimine yardim eden, 6grenme ve dgretme
stirecinde pedagojik ve alan bilgilerini destekleyerek hem 6gretmen hem de 6grenci
icin somut 6grenme ortamlar1 saglayan bir bilgi tiiridir (Koehler et al. 2013). Bu
bilgi tiiri sayesinde 6gretim silirecinde yapici 6grenme ortamlari i¢in teknolojinin
nerde, nasil ve ne zaman kullanilacagi hakkinda bilgi sahibi olunmaktadir. Bu
yiizden entegre siireci icin Ogretmenlerin TPAB yeterliligine sahip olmasi
gerekmektedir (Niess 2011; Niess 2015; Kartal vd 2016). Chuang and Ho (2011)
TPAB’1 entegre siirecindeki 6gretmen bilgisi olarak tanimlamaktadir. Ali ve digerleri
(2020) TPAB’1n eksikliginin entegre siirecini olumsuz etkiledigini ve bu durumun
yapici 0grenmelere engel oldugunu ileri siirerek 6gretmenlerin TPAB yetkinliginin
onemini ortaya koymustur. Hooper and Rieber (1995) ise 6gretim siirecinde TPAB
yoniinden donanimli olan bir 6gretmenin teknoloji egitim entegresini asagidaki

sekilde goriilecegi iizere haritalandirmistir.
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Evrim

[

Yeniden yonlendirme

[
Egitim teknolojisinin cagdas
perspektifi, 6grencinin bilgiyi

A Entegrasyon aktif olarak yapilandirmasina
dayamir ve Evrim agamasina
4 kadar ulasabilir.

Egitim teknolojisine iliskin
geleneksel balkas agisi ya teknolojinin
kendisine ya da dgretmenin Kullanim
ogretimine odaklanir ve ilk ii¢ 7y
asamayla simrhdur.

Aligma

T

Fikir ve Uriin Teknolojileri

Sekil 2.1.7.2. Egitimde hem “fikir” hem de “iiriin” teknolojilerinin
benimsenmesine yonelik bir model (Hooper & Rieber 1995 s.3)

ISTE (Uluslararas1 Egitimde Teknoloji Toplulugu) dernegi egitim Ogretim
stirecinde teknolojinin entegresini en yapici sekilde yapilmasi i¢in ¢esitli hedefler
belirleyip bu hedefler dogrultusunda calismalar yapilmaktadir. Bu toplulugun
ogretmenler icin belirledigi hedefler sunlardir; egitimde teknoloji entegrasyonunu
tesvik etme, profesyonel gelisimi destekleme, bilisim teknolojileri i¢in standartlar
belirleme ve topluluk olusturma. Bu hedefleri gergeklestirmek icin ise birtakim
standartlar belirlenmistir. ISTE’nin belirledigi standartlar NETS-T olarak ifade
edilmektedir. Bu standartlarin temel amaci 6gretim siirecinde teknolojini en iyi
sekilde kullanilmast ve bu siiregte Ogrencilerinde teknoloji konu senkronunu
benimsemesini saglamak icin olusturulan bir kilavuz konumundadir denilebilir.
NETS-T bu hedefler i¢in bir 6gretmenin sahip olmas1 gereken birkag temel becerinin

olmasi gerektigini savunmaktadir.
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Ogretim teknoloji entegresinde;

e Bireylerin entegre silirecinde yapic1 6grenmelerini destekleme

e Bireylerin 0Ogretim siirecindeki gelisimin teknoloji araciligiyla
degerlendirebilme ve siireci ilerletme

e Egitim teknoloji entegresinde bireye teknolojinin imkanlarmi tanitma
ve benimsetme

e Egitim ve oOgretim teknoloji entegresinde donanimli olup

profesyonellesme ve bireylere liderlik yapabilme

gibi donanimlara sahip olmasi gerektigini belirtmistir (Crompton 2015; Oskay 2017)

Grosman’a (1990) gore egitim Ogretim silirecine teknolojinin entegresi

stirecinde bir 6gretmenin;

Teknolojinin bir ara¢ olarak Ogretim siirecindeki amacmm ne oldugunu
bilmesi

Konu ile teknolojik cihaz ve yazilim senkronizasyonunun saglanmasi
Ogretim siirecinde kullanilacak olan teknolojik cihazlarin ve yazilimlarm

bilinmesi
Teknoloji  entegrasyonunda teknoloji, konu ve Ogretim  stratejisi

biitlinliigiiniin saglanmasi

Ozelliklerine sahip olmas1 gerekmektedir.

Teknolojinin matematik 6gretim siirecine entegresi HeMa(hesap makinesi) ile

baglayip giliniimiizde bu entegre siireci ¢esitlenmistir (Grandgenett 2014). Diger

disiplinlerde oldugu gibi matematik disiplininde de entegre surecinin verimli

olabilmesi i¢in matematik dgretmenlerine biiylik gorevler diismektedir. Matematik

Ogretmenleri Egitimcileri Dernegi (AMTE) ve Matematik Ogretmenleri Ulusal

Konseyine (NCTM) gore teknoloji matematik entegresinin 6énemli oldugu ve bu

yiizden entegre siirecinde matematik O6gretmenlerinin sahip oldugu teknolojik
pedagojik alan bilgileri (TPAB) 6nem arz etmektedir (Mishra & Koehler 2006;

Grandgenett 2014). TPAB’a sahip bir matematik 6gretmeni entegre siirecini en iyi
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sekilde dizayn eden unsurlardan biridir. Bir matematik &gretmeninin teknolojik
pedagojik alan bilgisi yoniindeki yetkinligi yani profesyonelligi matematik 6gretim
strecini etkili yurutmesini (Erdogan ve Sahin 2010; Harits et al. 2019), problem
¢ozme siireglerinde 6grencinin 6grenme stilinin ne oldugunu anlamasi (Mishra &
Koehler 2006; Ariani 2015), dgretim siirecinde hangi 6gretim yontem ve teknigin
kullanmas1 gerektigini anlamasi (Oskay 2017), 6grencilerin matematiksel fikirlerini
ortaya ¢ikarmasi (Rahmadi 2019; Ali vd 2020) gibi bir¢ok verimli 6grenmelerin
olugmasini saglamaktadir (Susilawati & Sugilar 2021). Grandgenett’a (2014) gore bir
matematik Ogretmeninin TPAB yoOniinde yetkinliginin gostergesi asagida

srralanmaistir;

e Yeni teknolojik gelismeleri matematik 6gretim strecine entegre etmede bir
sakinca gormezler aksine bunu Ogretim silirecine entegre etmek igin
heyecanli olurlar.

e Bu bilgi tiirii yoniinde yetkin olan 6gretmen kendi alanmma da oldukga
hakimdir.

e Ogretmen-dgrenci etkilesimi en iist seviye de olup entegre siirecinde nerde,
nasil ve ne zaman ne yapacagini bilmektedirler.

e Konu-teknoloji ve smif seviyesi-teknoloji ~ senkronizasyonunu iyi
ayarlayabilmektedirler.

e Bireylerin hazir bulunusluklarmin = 6lglilmesinde ve degerlendirme
stireglerinde teknolojik yazilimlar ve cihazlardan maksimum seviyede
yararlanmaktadirlar.

e Matematik ve teknolojinin dinamik birer yapilar oldugunu kabul eder ve
degisen gelisen teknoloji ve matematik siireglerini revize ederek teknoloji

Ogretim siirecini dizayn ederler.

Teknolojinin matematik 6gretim silirecine entegresi matematik §gretmeninin
TPAB ile es degerdir (Tee & Lee 2015). Matematikte basarili sonuglar elde edilmek
isteniyorsa eger; bu disiplinin benimsetilmesi siiresinde problem ¢6zme becerisinin
kazandirilmas: gerekmektedir. Problem ¢dzme becerisini kazanan birey iist biligsel
becerileri en iyi sekilde kullanarak hayal giiciiniin sinirlarini zorlamaktadir (Niess et

al. 2010; Sheffield et al. 2015). Bu becerinin kazandirilmasi noktasinda teknolojinin
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entegresi 6nemli bir durumdur. Bos’a (2011) gore matematikte basarili bir entegreyle
problem ¢6zme siireglerinde verimli sonuglarin elde edildigi gortilmiistiir. Koehler ve
digerlerine (2013) gore ise matematiksel problem ¢ozme siireglerindeki basar1i TPAB

yetkinliginin bir sonucudur.

Teknolojinin  matematik G6gretim siirecine entegresi ve bir matematik
ogretmeninin TPAB yetkinligiyle alakali cesitli arastirmalar yapilmistir. Niess’e
(2015) gore bir 6gretmenin teknolojiyl matematik 6gretim silirecine entegre ederken
bir takim anlayislara sahip olmasi gerektigini savunmaktadir. Bu anlayisa gore bir
O0gretmenin entegre yetkinligi yani TPAB yetkinligine gore; konulara hakim olmali,
hangi konunun ne zaman ve hangi ayrintilarla bireye yansitilmasi gerektigini bilmeli
ve bu miifredat bilgisiyle teknolojinin 6gretim siirecindeki avantajlarinin farkinda
olmalidir. Konu-teknoloji es zamanli uyumu saglayacak anlayista olmalidir. Ogretim
stirecinde kullanilacak her tiirlii materyal, ara¢ gere¢ bilgisine sahip olmali ve
materyallerin miifredat icerigi olarak biitiinlestirici bir unsur oldugu anlayisinda
olmalidir. Teknoloji 6gretim siirecinde entegre edilirken hangi strateji veya hangi
o0gretim yontem ve teknik ile harmanlanacagini bilmeli ve bu dogrultuda 6gretim
stirecinde entegresini saglayan anlayista olmalidir (Bueno et al. 2023). Akko¢ (2013)
ise matematik 6gretim silirecinde bir matematik 6gretmeninin sahip oldugu TPAB’1
daha genis bir perspektifte ele alarak kavram yanilgilarindan degerlendirme
stireclerine kadar her anlamda Onem arz ettigini belirtmistir. Asagidaki semada

gorilecegi tizere;
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Teknolojik

wipt i Teknolojik Bilgi Teknolojik
Pedagojik Bilgi (TB) ferik Bilgisi
(TPB) (TAB)

o Teknolojik Pedagojik icerik
Bilgisi(TPAB)
+Teknoloji ve goklu
gosterimler
*Teknoloji ve 6grencilerin
matematiksel kavramlarla
ilgili zorluklar
*Belirli matematik gretimi
icin teknoloji ve ogretim
stratejileri
*Kavramlarin teknolojiyle
degerlendirilmesi
*Miifredatta teknoloji

Igerik Bilgisi
(AB)

Pedagojik Bilgi
(PB)

Pedagoijik Igerik
Bilgisi
(PAB)

Sekil 2.1.7.3. Teknolojik pedagojik alan bilgisinin bilesenleri (Akko¢ 2013 5.266)

Niess (2005, 2006, 2013, 2015) bir matematik Ogretmeninin matematik
Ogretim siirecinde sahip oldugu TPAB yetkinligini pedagojik bilgi, alan bilgisi ve
teknolojik bilgi kavramlarmi referans alarak bes basamaga aymrmistir. Bu

basamaklar;

Teknolojik sorumlu (Farkindalik)
Teknolojiyi kullanan (Kabul)

Teknolojiyi entegre eden (Uyum Saglama)
Teknolojiyi doniistiiren (Kesfetme)

S N

Teknolojiyi yeniden tanimlayan (Ilerleme)

Birinci basamaktaki 6gretmenler, teknolojiyi reddeden ve Ogretim siirecinde daha
cok sunus yontemini tercih eden kesimi olustururlar. Bu grup genellikle fiziksel

kalem ve beyaz/kara tahta gibi geleneksel araglar1 daha fazla tercih etmektedir. Ikinci
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basamaktaki 6gretmenler, gecis siirecinde bulunan 6gretmenlerdir; yani teknolojiyi
kismen benimseyip kismen Ogretim siirecine entegre eden ancak genellikle
gelencksel yontemlere daha fazla egilim gosteren kesimi olustururlar. Ugiinci
basamaktaki 6gretmenler, teknolojiyi tamamen benimseyen ve matematik Ogretim
siirecinde etkin bir sekilde kullanimini saglayan kesimi temsil eder. Dordiincii
basamaktaki 6gretmenler, teknolojiyi matematik &gretim siirecine entegre etmekle
kalmayip, bu doniisiim silirecini tamamen kabul eden ve aktif olarak uygulayan
kesimi olustururlar. Besinci basamaktaki 6gretmenler, matematik ogretim siirecinde
teknolojiylr matematigin ayrilmaz bir parcasi olarak goren ve biitlinlestirici bir
yaklagimla entegre eden kesimi temsil ederler. Bu siire¢ asagidaki semada

gorsellestirilmistir:

Pedagoji
Pedagoji

v

Teknoloji

ilerleme

Teknoloji

b Kesfetme

j Uyarlama

. Kabul Etme

s Tamima

Sekil 2.1.7.4. Ogretmen gelisiminin bes asamal diizeyine gore TPAB gelisim
modeli (Niess et al. 2009 s.447)
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Tatar ve digerleri (2018) Niess’in (2009) olusturdugu bes seviyeyi
teknolojinin matematik 6gretiminde yetersiz gérmiis olup on kabul veya 6n tanima
olarak nitelendirilecek bir seviyeyi eklemislerdir. On kabul seviyesinin eklenmesiyle
ve sarmal bir yapida ele alman TPAB diizeyleri yeni bir anlam kazanmistir. Bu
sarmal yap1 sayesinde 6gretmenlerin bulundugu yakin oldugu seviye referansiyla yeri
geldiginde miidahale ¢aligmalar1 yapilabilir veya 6gretmen bu diizeyin farkinda olup
gelistirmelerde bulunabilir ve ayrica bulundugu seviye kolaylikla belirlenebilir. S6z

konusu calisma asagidaki semada belirtilmistir.

TPAB

ilerleme Kesfetmek

Uyarlama

Kabul Etme

Tanima =

% On Tanima
y N

y- N / N

{ Teknoloji \ ( Pedagoji \ ( i¢erik |
/

N N~ o

Sekil 2.1.7.5. On tanima diizeyini iceren TPAB bileseninin aciklamasi (Tatar vd
2018)

Teknolojinin  matematik Ogretim  siirecine  entegresinde = matematik
ogretmenleri 6zne konumunda oldugu i¢in entegrenin verimliligi 6gretmenin sahip
oldugu TPAB yetkinligi belirlemektedir (Niess et al. 2009). Ogretmenlerin

teknolojiyi matematik 0gretim siirecine entegre edememesinin sebepleri; kusaklar

42



arasi farklilik (Cam ve Erdamar Kog¢ 2021), entegre siirecinde duyulan endise (Niess
2011), kendini entegre surecinde eksik hissetmesi (Niess 2005), entegre sirecinde
teorik bilginin pratige yansitilamamasi (Koh et al. 2011) ve entegre sirecinde
teknolojinin hem bir donistiiriici hem de bir biitiinlestirici roliiniin oldugunun
benimsenmemesi yatmaktadir (Jones & Compton 1998). Hem matematik 6gretmen
adaylar1 hem de matematik 6gretmenlerinin TPAB yetkinligi konusundaki sorunlarin
giderilmesi i¢in ¢esitli hizmet 6ncesi ve hizmet igin kurslar ve programlar mevcuttur.
Bu kurslar ve programlar araciligiyla matematik 6gretmenlerin sahip oldugu TPAB
yetkinligi iyilestirilmekte ve gelistirilmektedir (Crompton 2015). Asagidaki semada
goriilecegi tlizere hizmet Oncesi ve hizmet i¢i gibi ¢evresel destekler teknoloji entegre
stirecinde katki saglamakta olup 6grenci basarisint da olumlu etkilemektedir (Trainin

et al. 2018).

Cevresel
Destekler
TPABOz
Yeterliligi
v Ogretim o [
ngfet'm?n > Defisikiigi > Ogrenci basans1 —
egitimi

—> Teknoloji Bilgisi

N

Sekil 2.1.7.6. Teknoloji entegrasyonunu etkileyen etkili 6gretmen egitimi i¢in
teorik model (Trainin et al. 2018 5.694)
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Matematik 0gretmen adaylarinin yetistirilmesi i¢in uygulanan hizmet dncesi
egitim kurslar1 ve programlariyla 6gretmene adayr 21. yy. bilgi ¢agmma uyum
saglamaktadir (Koh & Chai 2014). Bu yetistirme programlari dort gruptan olusmakta
olup; teknoloji kurslari, igerik kurslari, yontem kurslari ve uygulama (staj)
deneyimleridir. Teknoloji kurslar1 programinda, katilimcilar teknolojiyi kabul eder,
ogretim siirecinde nasil kullanacaklar1 konusunda bilgi edinir ve teknoloji destekli
dersler tasarlama yetenegi kazanirlar. Igerik ve ydntem kurslar1 programlarinda, bir
Ogretmen matematik 6gretim siirecinde konu ile teknoloji arasinda uyum saglayarak
her konuyu teknoloji ile iliskilendirme becerisi kazanir. Ayrica, her sinif seviyesinde
konu ile teknolojiyi uyumlu bir sekilde bagdastirma stratejilerini 6grenir ve 6gretim
strecini buna gore tasarlar. Bu program ile aslinda bir nevi miifredat bilgisi ile
teknolojik materyal bilgi hakkinda donanimli olunmasi saglanip bu sekilde es
zamanl bir halde 6gretimin yiiriitiilmesi amaglanmaktadir. Bu uyum saglandiktan
sonra, Ogretim siirecinin tasarlanmasi i¢in hangi stratejilerin belirlenecegi, hangi
ogretim yontemleri ve tekniklerin kullanilacag siirecin bir parcasi olarak 6grenilir ve
uygulanir. Staj deneyimi programi aracilifiyla Ogretmen adaylari benimsenen
teknolojinin  6gretim silirecindeki ilk deneyimlerini kesfetme imkani1 elde
etmektedirler (Niess 2005, 2015). Bu siire¢ deneyimli bir 6gretmen nezaretinde
yapilarak 0z yeterlilige de katki saglamaktadir. Matematik 0gretmen adayi siireci
yiriitiirken 6grencilerin  yaklasimlarini, anlayislarmi kesfetme deneyimi elde
etmektedirler. Bu gercek simif deneyimleriyle teknolojinin Ogretim siirecinde
kullanilmasina yonelik kisisel bir anlayis olusmaktadir (Koehler et al. 2007).
Matematik Ogretmenleri i¢in ise tasarim yoluyla 6grenme teknolojisi hizmet ici
egitim programu gelistirilmistir. Bu 6grenme yaklasimi ile egitimde kullanilan
teknolojiyle gercek hayat problemleri ele alinarak daha verimli ve yapict projeler
gelistirilerek yapici 6grenmelerin olusmasi saglanmaktadir (Koehler & Mishra 2005;
Koh & Chai 2014). Bu yaklasimla ayrica 6grenme siireglerinde etkilesimi arttirmak
(dijital i birligi), ozellestirilebilir 6grenme ortamlarina imkan vermek, enteraktif
ogrenme ortamlar1 saglamak, ¢evrim i¢i kaynaklar ve egitim materyali saglamak, reel
ve sanal diinyada somut deneyimler saglamak gibi olumlu entegre siire¢lerine imkan

saglamaktadir (Koehler et al. 2007, 2013; Angeli et al. 2015).
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Koehler et al. (2007), Zhan et al. (2013), Akko¢ (2013), Meng et al. (2014),
Koh and Chai (2014), Liang and Luo (2015) ve Guerra ve digerlerine (2017) gore
hem hizmet 6ncesi hem de hizmet i¢i kurslarin ve programlarin 6gretmenlerin sahip
oldugu TPAB’1 arttirmakta ve bu durum entegre siirecine en verimli sekilde
yansimaktadir. Grandgenett’e (2014) gore bu programlarda egitim alan matematik

Ogretmen adaylar1 ve matematik 6gretmenlerinin;

e Matematik teknoloji entegresinde hayal giiniiniin sinirlarmi zorlayacak

e TB, AB, PB bu bilgi yumaklar1 es zamanl bir sekille hareket ettirebilecek

e Konu-teknoloji veya sinif seviyesi-teknoloji segiminde dikkat edebilecek

e Teknoloji ve matematigin bir biitiin oldugu birbirinin gelismesini saglayan
dinamik yapilar oldugunu bilecek

e Teknoloji entegre stirecinde her teknolojik stratejisinin (yazilim, cihaz se¢imi
vb.) biitlin 6grenciler igin gegerli olamayacagi, gerek bireysel farkliliklar
gerekse Kkiiltiirel farkliliklarin olabilecegi ve bu ydnde entegre siirecini
saglayacak

e Teknoloji entegresini sadece PB ve AB yoniinden kisitlamamas1 gerektigini
ve bu iki olgunun yani sira ¢evresel faktorlerin olabilecegini bilecek

e Teknoloji entegre siirecinde O6gretmen Ogrenci etkilesimini azaltilmamasi
aksine arttirilmas1 ve bireylere bu alanda gerekli givenin verilmesi

gerektiginin bilincinde olacak

gibi kazanimlarin elde edilecegi 6n goriilmektedir.
2.1.8. Teknolojik pedagojik alanda yapilan arastirmalar

Erdogan ve Sahin (2010) matematik Ogretmeni adaylarmm teknolojik
pedagoji alan bilgisi (TPAB) ile basar1 diizeyleri arasindaki iliskiyi saptamak
amaciyla 137 lise matematik 6gretmen aday1 ile bu caligma yapmistir. Arastirma da
ogretmen adaylarinin teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) alanlarindaki
algilarma iliskin, orijinali Sahin tarafindan gelistirilen (sunulmus) bir 6lcek
kullanilmigtir. Arastirmanin  amacit Ogretmen adaylarmmn bolim aidetleri ve
cinsiyetleri referans alarak sahip olunan TPAB’larmin 68renci basarisi iizerinde

etkililigini saptamaktir. Aragtirma sonucunda 6gretmen adaylarmin cinsiyete gore
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TPAB'lar1 incelendiginde, kiz ve erkek Ogrencilerin TPAB boyutlar1 arasinda
erkeklerin lehine anlamli farkliliklar bulunmustur. Ayrica O6gretmen adaylarmin

TPAB'larmin basari diizeylerini anlamli bir sekilde yordadigi sonucuna varilmistir.

Ariani (2015) matematik 6gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi ile
teknoloji entegrasyonu Ozyeterligi arasindaki iliskiyi saptamak amaciyla 173
matematik O6gretmeniyle bu c¢alismayr yapmustir. Arastirma da nicel arastirma
yontemlerinden olan tarama yontemi kullanilmigtir. Arastirmanm temel amaci,
Teknolojik Pedagojik Igerik Bilgisi (TPAB) veya alan bilgisi pedagojik teknoloji
diizeyi, teknoloji entegrasyonu 6z yeterliligi (TISE) veya teknolojiyi biitiinlestirmede
0z yeterlik diizeyi ve TPAB arasindaki iligkiyi belirlemektir. Katilimcilarmm TPAB ve
TISE'leri orta diizeydedir. Hipotez testinin sonuclari, TPAB ile TISE arasinda

anlaml bir iligki oldugunu gostermektedir.

Restiana and Pujiastuti (2019) dezavantajli bolgelerdeki lise matematik
ogretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisinin 6lgiilmesi amaciyla 24 lise
matematik Ogretmeni ile bu arastirmayi yapmistir. Arastirma da nicel arastirma
yontemlerinden olan tarama yontemi kullanilmistir. Bu aragtirmanin amaci
O0gretmenlerin cinsiyet, O0gretmen Ogretim siiresinin TPAB’in yapisi iizerindeki
etkisini belirlemektir. Arastirma sonucuna goére TPAB bilesenlerinden sadece TB
(Teknolojik Bilgi) ve TAB (Teknolojik igerik Bilgisi) 6gretmenlerin TPAB bilgisi ile
anlamli bir sekilde iliskilidir. Ayrica 6gretmenin TPAB algisi, yas faktoriinden

O0gretmenin cinsiyeti ve 6gretim siiresinin anlamli bir etkisi yoktur.

Acikgiil ve Aslaner (2020) Geogebra destekli mikro 6gretim uygulamalar: ve
teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) oyun uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin
TPAB diizeylerine etkisini arastirmak amaciyla 88 matematik 6gretmeni aday1 ile bu
calismayr yapmistir. Arastirma deneysel arastirma yOntemiyle yapilmis olup
calismanin amaci, GeoGebra Destekli Mikro Ogretim Uygulamalar1 ve TPAB Oyun
Uygulamalarinin matematik 6gretmeni adaylarinin ¢okgenler konusunda TPAB
yeterlik ve Ozyeterlik algi diizeylerine etkisini incelemektir. Arastirmanin sonucu,
grup degiskeni acisindan Ogretmen adaylarmmm TAB ve TPAB yeterlik diizeyleri

arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugunu goéstermistir.

46



Tajudin ve Kadir (2014) matematik Ogretmen adaylarinin teknolojik
pedagojik alan bilgisi ve 6gretmenlik uygulamasiyla iligkisinin belirlemek amaciyla
156 matematik Ogretmen adayi ile bu arastirmayr yapmistir. Arastirma yontemi
olarak karma arastrma yontemi kullanilmistir. Arastrmanm amaci Pendidikan
Sultan Idris Universitesinde (UPSI) matematik Ogretmen adaylarinmn teknolojik
pedagojik alan bilgisi (TPAB) diizeylerini belirlemeyi ve okulda uygulamali egitim
sirasinda  0gretmenlik uygulamalarimi  kesfetmektir. Arastirma sonucuna gore
O0gretmen adaylarinin iiniversite yasamlar1 boyunca maruz kaldiklar1 teknoloji,
pedagoji ve matematik igeriklerinde bir bilgi temeli olusturmaya ve TPAB"

gelistirmeye bagladiklarina inanmaktadirlar.

Mutluoglu ve Erdogan (2016) ilkdgretim matematik 6gretmenlerinin 6gretim
stili tercihlerine gore teknolojik pedagojik alan bilgisi(TPAB) dizeylerinin
incelenmek amaciyla 178 ilk6gretim matematik Ogretmeni ile bu arastirmay1
yapmistir. Arastirma da iliskisel tarama modeli kullanilmigtir. Arastirmanin amaci
matematik 6gretmenlerinin 6gretim stili tercihlerine gore teknolojik pedagojik alan
bilgi diizeylerinin incelenmesidir. Arastirma sonucuna gore 0gretim stilleri ile TPAB

modelinin bilesenleri arasinda anlamli iliskinin oldugu tespit edilmistir.

Sar1 ve digerleri (2016) farkli branslardaki Ogretmenlerin teknolojik
pedagojik alan bilgisi (TPAB) yeterlikleri ile bilgi ve iletisim teknolojilerine yonelik
tutumlar1 arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla 483 6gretmen ile bu calismayi
yapmistir. Arastirma yontemi olarak iligkisel tarama modeli kullanilmstir.
Arastirmanm amaci branglardaki 6gretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgisi
(TPAB) yeterlikleri ile bilgi ve iletisim teknolojilerine kars1 tutumlarmin ve bu iki
degisken arasindaki iliskinin incelenmesidir. Arastirma sonucuna gére Ogretmenlerin
TPAB vyeterlikleri ile BIT’e yonelik tutumlari arasinda pozitif bir iliski tespit
edilirken, hem TPAB yeterliklerinde hem de BIT’e yonelik tutumlarinda branslara
gore farklilik bulunmamustir.

Agikgiil ve Aslaner (2020) ilkdgretim matematik dgretmen adaylarinin TPAB
giiven algilarinin incelenmesi amaciyla 527 ilkdgretim matematik 6gretmen adayi ile
bu caliymayr yapmistir. Arastirma yontemi olarak betimsel ve iliskisel tarama

modelleri kullanilmistir. Arastrmanmn amact matematik Ogretmen adaylarinin
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teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) glven dizeylerini belirlemek ve giiven
diizeylerinin cinsiyet, smf diizeyi, bilgisayar sahibi olma, bilgisayar kullanma
siklig1, teknoloji kullanma diizeyi degiskenlerine gore farklilasip farklilagsmadigini
incelemektir. Arastirma sonuna gore, Ogretmen adaylarinin TPAB konusunda
kendilerine “oldukca” giivendikleri belirlenmistir. Ayrica 6gretmen adaylarinin
TPAB guven dizeylerinin bilgisayar sahibi olma, bilgisayar kullanim sikhigi ve
teknoloji  kullanma diizeyi degiskenleri agisindan anlamli olarak degistigi

belirlenmistir.

2.2.  Ogretmenlerin Problem Cézmeye Yonelik inanclan

2.2.1. Problem kavram ve problem ¢6zme becerisi

Problem ve problem ¢6zme kavramlari matematik ile smirli kavramlar
olmaylp hem diger disiplinlerde hem de giinliik hayatta siirekli karsilasilan
kavramlardir (Yilmaz 2021). Literatiirde problem ve problem ¢6zme kavramiyla
ilgili bircok tanmim bulunmaktadrr (Ozkitik vd 2003; Yenilmez 2010). Problem
kavrami bireyi ilgilendiren, bireyin muhatap oldugu, giderildiginde bireyi mutlu eden
(Karar ve Yenice 2012), huzursuz ruh halini ortadan kaldiran (Dundar 2014) sorunlar
kiimesi olarak tanimlanir (Dindar 2016). Matematiksel anlamda ise bireyin
karsilastigi, ¢cozme ihtiyacinin oldugu ve bir sonuca ulasma hissiyatiyla ¢6zmeye
gayret ettigi durum olarak tanimlanmaktadir (Yavuz ve Erbay 2015). Problem ¢dzme
ise bireyin karsilastigi bu engelleri, bu huzursuz ruh halini ortadan kaldirmak igin st
biligsel becerilerini kullanarak ge¢mis deneyimlerden, gecmis yasantilarindan gizil
ve Ortilk O0grenmeler araciligiyla sorunun halledilmesi olarak tanimlanmaktadir
(NCTM 2008; Andrews & Xenofontos 2015). Problem ve problem ¢6zme kavramlari
matematigin temel yapisini olusturmakla birlikte dinamigini saglayan iki 6nemli
olgudur (Altun vd 2001). Literatiirde matematiksel problemler kendi aralarinda
cesitli simiflandirmalar1 mevcuttur (Sangcap 2010; Depaepe et al. 2015; Altintas vd
2022). Problemin daha 6nce karsilasilip kargilagilmamasina gore alistirma/problem
(Artut ve Tarim 2009); problemde yer alan aritmetik ifadelere gore sozel/aritmetik
(Kertil 2008); problemin giinliik hayata yansitilip yansitilmama durumuna gore
hikaye/gercek ve ¢dzim surecinde kullanilan st biligsel diisiinsel becerilere gore

rutin/rutin - olmayan (Dundar 2014) problemler olarak smiflandirilmaktadir.
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Matematiksel problemler genellikle sOzel/aritmetik ve rutin/rutin  olmayan
problemler olarak bireylerin karsisina ¢ikmaktadir. Rutin problemler alistirmalar
olarak nitelendirilen, dort islem becerisiyle ¢oziime kavusturulan problemle iken
(Yenilmez 2010); rutin olmayan problemler daha karmasik bir yapiya sahip ve
¢oziim siirecinde Ust biligsel becerilerin kullanildigi problem tiiriidir (Gurblz ve
Guder 2016). Matematiksel problem ¢dzme sireclerinde aritmetik problemler ve
rutin problemler dort islem becerisinin agirlikli oldugu problem tiirleri oldugu i¢in
daha ¢ok tercih edilmektedir. Simamora ve digerlerine (2017) gore bireyler sozel ve
rutin olmayan problemler ¢6ziimiinde olduk¢a zorlanmakta oldugunu belirtmektedir.
Ancak Temel ve Altun (2020) ve Ocal ve digerlerine (2020) gore gerek sozel
problemlerin gerekse rutin olmayan problemlerin ¢6ziiminde uygun problem ¢ézme
stirecleri (arag gerecler, strateji vb.) yiriitiildiigti takdirde verimli sonuglar alinacagi

on gorilmektedir.

21. yy. sartlarin1 dikkate alinacak olunursa bireyin kazanmasi gereken en
temel becerilerden biri de problem ¢6zme becerisidir (Newton 2017). MEB’in (2018)
genel amaglarindan biri problem ¢6zme becerisine sahip, yaratici diisiinen, elestirel
bakis acisina sahip, olaylar karsisinda rasyonel diisiinen, analitik diisiince yapisina
sahip birey yetistirmektir. Ayrica NCTM (2000, 2008) ve MEB’e (2009, 2018) gore
gerek okul siralarinda gerekse ginlik hayatta olsun problem c¢6zme becerisi
kazanilmas1 zorunlu bir beceridir. Bireyin, karsisina ¢ikan sorunu analiz ederek
¢Ozlim yollar1 aramasi, hangi stratejiyi kullanmasi gerektigi gibi bilgilere sahip
olmas1 problem ¢dzme becerisi olarak tanimlanmaktadir (MEB 2009). Matematiksel
problem ¢6zme becerisi kazanan birey hem matematikte hem diger disiplinlerde hem
de hayatin her alaninda basarili bir profil sergilemektedir (Kutluca 2018; Unli ve
Sarpkaya Aktas 2016). Bu beceriye sahip birey iist biligsel becerilere hakim birey
olarak kabul edilmektedir (Chapman 1997; Sturm & Bohndick 2021). Bu beceriler
bireyin kisisel gelisimine katki sagladig: gibi bu durum giinliik hayata da ortiik veya
acik olarak basarili bir sekilde yansimaktadir (Aksoy 2003). Cevremizde sikga
duydugumuz, "belirli bir kisinin her isi basarabilecegi" ifadesi genellikle {ist biligsel
becerilerini etkin bir sekilde kullandiklar1 i¢in entelektiiel bir kimlik kazanan bireyler

icin kullanilmaktadir (Peter 2012; Demir ve Ogal 2014).
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Matematik problem ¢6zme siireci biligsel boyut, duyussal boyut ve sosyal
boyut olmak iizere iic boyuttan olusmaktadir (Sonmaz 2002). Biligsel boyut
problemin birey tarafindan anlasilmasi, ¢0ziim yollarinin aranmasi, problemin
¢ozlilmesi gibi durumlara odaklanirken; duyussal boyut bireyin problem ¢6zmeye
olan hevesi heyecani, azmi, inanci gibi durumlara odaklanmaktadir (Caprioara 2015).
Sosyal boyutta ise bireyin problem ¢ozme siirecinde problemi ders kitaplarindan,
teknolojik cihazlardan, ders 6gretmenlerinden destek alarak ¢6zmesi gibi durumlara
odaklanmaktadir (Tall 2008). Giinliikk hayatta bir isi yaparken ya da bir davranisi
sergilerken olayin ya da isin bir ihtiya¢ olmasinin yaninda ayrica tutumlar (biligsel
beceriler ve duyussal beceriler) bireyi bu isi yapmaya, davranigi sergilemeye
itmektedir (Goldin 2002). Benzer durum matematiksel problem ¢6zme siireci iginde
gecerlidir. Matematiksel problem c¢ozme stireglerinde biligsel beceriler 6nemli bir
unsur oldugu kadar duyussal beceriler de 6nemli bir unsurdur (McLeod 1992; Zan &
Poli 1999). Hatta Kaleci’ye (2012) gore duyussal beceriler bilissel becerilere ket
vurmaktadir. Matematiksel problem ¢6zme siireclerinde bilissel ve duyussal
becerilerin referans alindig1 ve ise kosuldugu yapilandirmaci 6gretim ortamlarinda

verimli sonuclar elde edilecegi 6n goriilmektedir.

2.2.2. Problem ¢6zmeye yonelik inanclar

Inang bireyin bir durumu, olay1 veya olguyu benimsemesi (Kaleci 2012;
Muhtarom et al. 2017) ve korii koriine savunmasi olarak tanimlanan duyussal bir
beceridir (Boz 2008). Inanglar ¢evreye bagh veya cevreden bagimsiz bir sekilde gizil
ve ortiik olusabilecegi gibi acik bir sekilde de olusabilen duyussal yapilardir. inanglar
bilingli veya bilingsiz bir sekilde diinya goriisiimiizii etkileyerek herhangi bir
konudaki davranisin yapilmasinda veya yapilmamasinda en biiylik engel olarak
gorilmektedir (Muis & Foy 2010). Inanclar bireyden bireye farklilik gdsteren
(Andrews & Xenofontos 2015) dogustan gelen yetiler olabilecegi gibi (Ogal 2021)
cevre etkisiyle de olugabilen duyumsal yapilardir (McLeod 1992; Op’t Eynde et al.
2002). inan¢ kavramui genis perspektifte ele alinan duyussal bir beceri olmakla
birlikte davraniglarla, olaylarla ve olgularla iliskilendirilerek isimlendirilmekte ve
anlam kazanmaktadir. Ornek verilecek olunursa eger; matematik inanci, 6z yeterlilik

inanci, problem ¢dzme inanci bu inang tiirleri arasindadir. Inanglar farkli olgular,
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olaylar ve davranislarla iliskilendirilerek tanimlanmis olsalar da ortak bir payda olan;
olaya, olguya ve davranisa ket vurdugu ve bu durumlarin ger¢eklesmesinde

lokomotif roliinde oldugudur (Berger 1999).

Bireyin matematik disiplinine, matematiksel problem ¢6zme sureglerine
yaklasimini etkileyen 6znel tutumlar, problem ¢dzme inanci olarak tanimlanmaktadir
(Op’t Eynde et al. 2002). Bireyin matematik disiplinine kars: benimsedigi olumlu
(veya olumsuz) inanglarin bir kismi problem ¢6zme siirecinde olusurken bir kismi ise
bilingaltinda sakli kalan ve ele alinan konuya gore pozisyon alip ortaya ¢ikan
inanglardir (Berger 1999). Matematiksel problem c¢ozme streclerinde gerek ilk
karsilasmada gerekse siiregte veya nihai sonugta olusan olumlu (veya olumsuz)
inanglarin bir kismi siire¢ icerisinde degisip yok olurken bir kismi da daha da
pekismektedir (McLeod 1992). Bireylerin bir konu hakkindaki inanglar1 ilk basta 6n
yargilarla baslamaktadir. O konu ile ilgili siire¢ basladiginda bu olumlu (veya
olumsuz) inang ya ortadan tamamen kalkar ya da gelismeye mahkiimdur. Op’t Eynde
ve digerlerine (2002) gore bireyin matematik 6gretimi konusundaki olumlu (veya
olumsuz) inanc1 Ogrencilik déneminde baslaylp O0gretmen adayi oluncaya kadar
devam eder ve siire¢ 6gretmenlik meslegini icra etmeye basladiginda ya bu olumlu
(veya olumsuz) inanca ket vurulur ya da bu olumlu (veya olumsuz) inang geliserek

devam edecektir.

Matematik Ogretimin temel amaci bireyin matematik problem ¢6zme
stireglerine karst olumlu bir inangla benimsemesini saglayarak problem ¢6zme
becerisi kazandirmak ve nihayetinde topluma yararli ve {lretken bireyler
yetistirmektir (Hart 2002; Tanigh 2004). Bu yuzden bireyin gerek problem kurma
stirecinde (Arsukk ve Memnun 2020; Silver 1994) gerek problem ¢dzme surecinde
kullanacag strateji, yontem ve teknik se¢ciminde (Moore 2012) gerek secilen ve
kurulan problemlerin giinlik hayata paralel olmasi yoniinden McLeod (1992)
gerekse problem c¢ézme sirecinde olumlu duygular beslemesi gerekmektedir
(Zollman 2009). Ciinkii bireyin problem ¢6zme inancinin olumlu veya olumsuz
olmasi bireyin probleme yaklagimii, motivasyonunu, azmini, istekliligini, gayretini
ve 0z guvenini etkilemektedir. Problem ¢6zme sireclerinde bireyin olumlu bir inanca

sahip olmasi bireyin aslinda problemin {iistesinden gelmesine bagli oldugundan ve
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bireyin iist biligsel becerilerinin harekete gegirilebilmesinde duygulanim tepkilerinin
pozitif olmasi gerekmektedir. Bu yiizden hem matematik 6gretiminde hem
matematiksel problem ¢ozme siireglerinde bilissel becerilerin yaninda duyugsal
becerilerin, tutumlarin ve inanglarin etkisi yadsinamaz diizeyde yiliksektir. McLeod’a
(1992) gore matematik ve matematiksel problem ¢6zme sireglerinin bireyler
tarafindan zor bir siire¢ oldugu kabul edildigi ve bu zor siireglerin basarisizliga neden
oldugunu ifade etmektedir. Ancak bu basarisizligin bireyler tarafindan gayet normal
karsilandig1; ancak diger disiplinlerdeki basarisizliklarin kabul edilmedigi yani
sorunu disiplinlerde aramayip kendinden buldugunu belirterek matematik ve
matematiksel problem ¢6zme siireglerindeki olumsuz inanglarin ne derece ileri
gittigini belirtmektedir. TIMMS ve PISA gibi uluslararasi arastirmalarda bu duyussal
becerilerin etkisini gérmek mumkindar. TIMMS 2007, TIMMS 2011 ve TIMMS
2015 wuluslararas1 raporlarinda basarisiz sonuglarin en biiyiik nedenleri arasinda
duyussal becerilerin, tutumlarin ve inanglarm olumsuz etkisinin oldugu

gorulmektedir (Buylkozturk vd 2014).

Matematik Ogretiminde hem matematige yOnelik hem de matematiksel
problem ¢c6zmeye yonelik olumlu inanclar (6r., matematigin basarilacak bir ders
olmasi, bir problemin birden fazla ¢6ziimiiniin olacagi) olabilecegi gibi olumsuz
inanclar (matematigin zor bir ders oldugu, problemlerin sadece uzmanlar tarafindan
¢oziilebilecegi vb.) da olmaktadir (Civil 1990; Goldin 2002). Bireyin matematik ve
matematiksel problem ¢6zme sureclerinde olumlu (veya olumsuz) inanclar merkezi
ve tiirevi inanglar olmak tizere ikiye ayrilmaktadir. Merkezi inanglar kisinin kendi
benligiyle alakali inanglar iken; tiirevi inanglar daha ¢ok cevre kaynakli inanglardir.
Tiirevi inanglar merkezi inanglara nazaran degisime daha agik oldugundan dolay1
cevre kaynakl (smnif, 6gretmen, akran, ebeveyn vb.) faktorlerin dikkate alinmasi ve
matematik dgretim stirecinin bu unsurlar Gizerinden yiritiilmesi gerekmektedir (Ocal
2021). Asagidaki gorselde de goriilecegi iizere bireyin matematik 6gretimine yonelik
inang boyutu daha ¢ok matematik 6gretimindeki problem ¢6zme inanci tizerindedir.
Sosyal baglam yoniinden ise bireyin sinif atmosferi ve 6gretmen rolii iizerindedir ve
son olarak kendi 6z inan¢ boyutu ise bireyin benligiyle alakali genetik ve cevresel

olan inancidir (Op’t Eynde et al. 2002).
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Nesne(Matematik Egitimi)

Bireylerin Matematikle
Ilgili inang sistemi

Baglam(Simf) 0z

Sekil 2.2.2.1. Bireylerin matematik odakh inang¢ sistemlerinin kurucu boyutu

(Op’t Eynde et al. 2002 s.27)

Ernest (1989) matematigin dogasma olan inanc1 Ogretmenlere gore
Enstriimantalist, Platoncu ve Probleme C6zme inanci olmak iizere lice ayirmustir.
Beswick (2012) ise bu gruplandirmay1 daha ileri tasiyarak matematik 6gretimine ve
matematik 6grenimine yOnelik inancglar1 eklemistir. Matematiksel problem ¢dzme
inanci1 da bu smiflandirmaya paralel olarak matematik 6gretimine yonelik problem
¢cozme inanglar1 ve matematik 6grenimine yonelik problem ¢dzme inanglar1 olmak
lizere ikiye ayrilmaktadir. Matematik 6gretimine yonelik problem ¢dzme inanclari
ayrica kendi alt bashiginda Ogrencinin benlik inanct ve Ogretmenin Ogretme

siirecindeki inanc1 olmak tizere iki alt bagliga ayrilmistir (Op’t Eynde et al. 2002).
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Matematik disiplinin gerek icerigine yonelik gerekse paydaglara ydnelik
inanglarina deginilmis olup bu calisma matematigin problem ¢dzme siire¢lerini ve
Ogretmen faktoriinii ele alacak olup Ernest’in (1989) olusturdugu kategoriler

asagidaki basliklarda daha genis bir perspektifte ele alinmustir.

2.2.3. Problem ¢ézme becerisinde 6gretmen faktorii

Geleneksel matematik problem ¢6zme siireglerinde 6grencinin pasif konumda
oldugu, materyal olarak sadece ders kitaplarinin referans alindig bir siire¢ hakimdir
(Silver 1994). Ancak giiniimiiz ¢aginda ise ¢agdas problem ¢ozme siireglerinin
yuriitiildiigii, yapilandirmaci strateji, yontemlerin ve tekniklerin kullanildigi ve
olusturmaci materyallerin referans alindig1 bir siire¢ yurittulmektedir. Bu slreclerde
temel amag bireye problem ¢6zme becerisi kazandirarak {ist bilissel becerileri
harekete gecirerek hem matematik hem diger disiplinlerde hem de giinliik hayata
bagarili bireyler kazandirmaktir (Korkmaz ve Hulya 2006). Gergekten de
Zimmerman and Risemberg’e (1997) go6re problem c¢dzme becerisi bireyin
matematige karst motivasyonunu arttirmakta, giinliikk hayatta zamani etkili
kullanmakta ve 06z diizenleme becerisi kazanarak akademik alanda basari
kazandirmaktadir. Bu becerinin kazandirilmasinda 6gretmen onemli bir faktér ve

bireyler icin bir rol modeldir.

Her bireyin matematiksel problem ¢ozme siirecleriyle alakali dogustan gelen
genetik bir yetisi vardir (Durmaz ve Altun 2014). Birey problemle karsilastiginda
problemi analiz etme kabiliyeti ve problemde ¢ikarimda bulunma kabiliyeti bu
yetilere ornektir (Korkmaz vd 2016). Ancak yetersiz akademik bilgilerden dolay1
problem ¢6zme siirecinde nihai sonu¢ alinamamaktadir. Bu siireclerde istenilen nihai
sonucun alinmasi i¢in en biiyiik is 6gretmenlere diismektedir. Ciinkii problem ¢dzme
siireci usta c¢irak iliskisine benzemektedir. Ogretmen (usta), problem ¢dzme
stireclerinde Ogrenciye (cwrak) gerekli yonlendirmeleri yapar ve bu siiregleri
O0grenmesini ve uygulamasimi bekler. Hem Ogretmen adaylarmm hem de
Ogretmenlerin problem ¢dzme siireclerini iyi yonetmeleri ve empatik bir yaklagimla
sureci yurttmeleri gerekmektedir (Giirsul ve Keser 2009; Erbas ve Ogcal 2022).
Gergek problemlerle karsilasan Ogretmen veya Ogrenci benzer ruh hallerini

yasamaktadir (Hannula 2012). Birey problemle karsilastiginda gerek akademik
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eksikliklerden gerekse problemin cesitliliginden dolay1 sadece sayilara odaklanip,
dort islem yaparak problemi ¢6zme yanlishigina girmektedir. Matematikte problem
¢cozme becerisi problemin tahtaya yazildiktan sonra sadece ¢6zmek degil, aksine
problem durumunun 6grenciyle tartigildigi, 6grencinin aktif rol aldig1 bir aktivitedir
(Altun vd 2001; Ball et al. 2005). Matematik 6gretmen ve Ogretmen adayi bu
durumlar1 goz oniinde bulundurarak problem ¢dzme sirecini ylritlrken not dikte
agirlikli 6gretim yerine ogrencinin aktif oldugu, problemin 6grenciyle kesfedildigi

yapilandirmaci bir problem ¢6zme siireci yiiriitmelidir.

Ogretmen matematiksel problem ¢dzme siireclerinde; problem, problem
kurma ve problem c¢oziimiinde problemle alakali sembol, formiil, kavram ve
algoritmalara egemen olan (Silver 1994), problemlerin giinlik hayatla iliskili
olmasinda dikkat eden (Verschaffel et al. 1994), problem c¢ézme sireclerinde
problem ¢esitlerine hakim olan (Verschaffel et al. 1999) ve yapilandirmaci strateji,
yontemler ve tekniklerle bir problemin birden fazla ¢6ziim yolunun oldugunu
farkinda olan ve bunu 6grencilere kazandirabilen bireydir (NCTM 2000; Sappaile &
Djam’an 2017). 1yi bir matematik dgretmeni problem ¢ézme siirecinde su dzelliklere
sahip olmalidir:

e Problemi en iyi sekilde analiz edebilen

e Problemdeki farkliliklar ve benzerliklerin farkina varabilen

e Problem Uzerinde genel ¢oziimler sunabilen

e Problem ¢6zme siirecinde farkli stratejileri referans alan ve bu stratejilere
acik olan

e Problem ¢6zme siirecinde bireyin iist bilissel diisiince becerilerini harekete
geciren

e Problem ¢6zme siirecinde tutumlarla bilgileri paralel olan

Bu tiir Ozelliklere sahip Ogretmenler problem ¢6zme siirecinde bireylere bir
¢oziiciiden ziyade yol arkadagligi yapmaktadir (Chapman 2015). Verschaffel et al.
(1994), Verschaffel et al. (1999), Ozsoy (2005), Artut ve Tarim (2009), Diindar
(2014), Yilmaz (2021), Altintas ve digerleri (2022) ve Ozdemir ve digerlerinin
(2022) hem 6gretmen adaylariyla hem 6gretmenlerle yaptiklar: arastirma neticesinde

problem ¢ozme siireglerinde; kurulan problemin giinliik hayata paralel olmamasi,
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problem ¢ozme siirecinde kullandigi dilin agir olmasi, problem c¢esitlerindeki
noksanliklar, problem ¢6zme siireclerinde kullanilan strateji ve yontem ve tekniklerin
eksikligi gibi sebeplerden dolay1 gerek matematik disiplinine kars1 gerekse problem
¢ozme becerisine yonelik olumsuz inanglarm olustugu ve durumun 6grencilerin hem
bilisgsel hem de duyussal becerilerine olumsuz bir sekilde sirayet ettigi tespit
edilmistir.

Chapman’a (2015) gore d6gretmenin matematiksel problem ¢ézme yeterliligi
sadece bir problem c¢oziicli olarak ele alinabilecek bir kavram degildir. Aksine bir
O0gretmenin matematiksel problem yeterliligine sahip olabilmesi i¢in; problem
bilgisine, problem kurma bilgisine, problem ¢dzme bilgisine, problem c¢6zmeye
yonelik inanca sahip olmasi gerekmektedir. Ogretmen problem bilgisi yoniiyle;
problemde kullanilan dile, problemin karmasikligmma, problemin yapismna dikkat
etmelidir. Bu yeterlilikle matematik 6gretmeni problem ¢dzme siirecinde iist bilissel
becerilerini kullanan ve siire¢ boyunca bireysel farkliliklar1 gozeterek Ogrencinin
ihtiyacina gore problemleri farkli ¢6ziim stratejileriyle ¢oziime kavusturan bireydir
(Chapman 2015). Ayrica bu bireysel farkliliklara dikkat ederek bir problem ¢oziicii
olarak &grencilerin problem ¢dzme bilgisine sahip olunmasi en 6nemli adimlardan
biridir (Peker vd 2003). Cinki hem bir problem kurucu hem de bir problem ¢6zicu
olarak 6grenci gibi diisiinmek, 6grencinin gdziinden kurulan ve ¢oziilmeye calisilan
problemi ele almak gibi empatik yaklasimlar problem ¢6zme siirecinde ¢ok
onemlidir. Chapman’a (2015) gore d6gretmenin problem ¢ézme siirecinde probleme
nerde, ne zaman ve hangi kosullarda bireyin problem ¢6zme siirecine miidahil olmasi
gerektigini de bilmesi gerekmektedir. Ciinkii Ogretmenin problem ¢dzme
stireclerinde yeterliligini etkileyen faktorlerden biri de duyussal becerileri, tutumlari
ve inanglaridir. Ogretmenin matematik problem ¢dzmeyle ilgili yeterlilikleri
asagidaki tabloda sistematik ve kategorilere ayrilmis bir sekilde sunulmustur

(Chapman 2015 s.31).
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Tablo 2.2.3.1. Matematiksel problem ¢6zme bilgisi bilesenleri

Matematiksel
Problem

Cozme (PS)

Yeterliligi

Matematiksel
Problemler

Matematiksel

Problem C6zme

Problem kurma

Matematiksel
Problem Cozuculer

Olarak Ogrenciler

Basarili bir matematiksel problem ¢6zme (PS) icin neyin

gerekli oldugunu anlama

Anlamli problemlerin dogasmin anlasilmasi; farkli problem
tiirlerinin yapist ve amact; problem ozelliklerinin 6grenciler

Uzerindeki etkisinin bilinmesi

Problem c¢ézme de yetkin olmak. Matematiksel problem
¢ozmeyi bir diisinme bi¢imi olarak anlamak, bireyin
stireclerindeki

problem ¢dzme ¢coziimlerine odaklanip

sonu¢larmin irdelenmesi.

Problem ¢6zme Oncesi, sirasi ve sonrasinda problem

kurmanin anlasilmasi

Bir 6grencinin ne bildigini, yapabildigini ve yapmaya yatkin
oldugunu anlamak (6rnegin, 6grencilerin problem ¢dzme ile
problem ¢ozuculerin  6zellikleri;

ilgili  zorluklari; 1yi

Ogrencilerin problem ¢dzme diisiincesi)
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Tablo 2.2.3.1. Matematiksel problem ¢6zme bilgisi bilesenleri devami

Problem C6zme Ogrencilerin daha iyi problem ¢oziiciiler olmalarina yardimc1
icin Ogretim olmanm nasil ve ne anlama geldigini anlamak (6rnegin,
Uygulamalar1 bulussal yontemler/stratejiler i¢in O0gretim teknikleri, st

bilis, teknoloji kullanimi ve Ogrencilerin problem ¢dzme
ilerlemesinin degerlendirilmesi; 6grencilerin problem ¢ozme

sirasinda ne zaman ve nasil miidahale edilecegi).

Duygulanimsal Ogrenme ve dgretmeye iliskin iiretken ve iiretken olmayan
) duygusal faktorlerin ve inanglarin dogasini ve etkisini
Faktorler ve

. anlama problem ¢6zme ve 6gretme
Inanglar

2.2.4. Problem cézme inancinda 6gretmen faktorii

Inan¢ duyussal bir yap1 olarak karsimiza cikan ve birgok duyussal faktdrii
(azim, endise, istek, baski, stres vb.) etkileyen psikolojik bir kavramdir (Chapman
2015; Ernest 1989). Bu kavram hem Ogretmenin hem de Ogrencinin biligsel
becerilerinin harekete gegmesi noktasinda etkili olan duyugsal bir giictiir (McLeod
1992; Rott 2020). Ogretmenlerin sahip oldugu inang yapis1 matematiksel problem
cozme siireglerinin saglikli bir sekilde yiiriitiilmesini engelleyen etkenlerden biridir
(Anderson et al. 2005). Bir matematik Ogretmenin matematiksel problem ¢dzme
sireclerindeki pedagojik bilgisinin, alan bilgisinin kisacasi problem ¢6zme
yeterliligin merkezinde sahip oldugu inan¢ yapilar1 vardir. Asagidaki sekilde de

goriilecegi tizere bu iligki daha acik bir sekilde modellerle sematize edilmistir.
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PS Yeterliligi

Duygusal Faktorler ve inanglar

PS icerik Bilgisi Pedagojik PS Bilgisi

Sekil 2.2.4.1. Ogretmenin matematiksel problem ¢6zme bilgisi yeterliliklerinin

karsihikh iliskileri (Chapman 2015 s.32)

NCTM’ye (2008) gore etkili bir matematik O6gretiminin en temel unsuru
ogretmenlerdir ve bu 6gretmenlerin en temel dayanagi matematik ve matematiksel
problem ¢6zme hakkindaki derinlemesine biligsel bilgileri ve inanglaridir. Matematik
Ogretmeninin problem ¢6zme inanci aslinda matematik ile tutumlar (0r., 6fke, kaygt,
endise) arasinda rehberlik eden bir kap1 gorevi gormektedir. Cilinkii bir 6gretmenin
davranisinin harekete ge¢mesi sahip oldugu olumlu ve olumsuz inanca baghdir (Rott
2020). Matematik egitiminde basarili sonuglar elde edilmek isteniyorsa eger,
oncelikli olarak matematik dgretmenlerinin problem ¢ézme inanglarmin irdelenmesi
gerekmektedir (Verschaffel et al. 2000). Ciinkii 6gretmenlerin inanglari olumlu
olabilecegi gibi olumsuz da olabilmektedir ancak baskm olan inan¢ kiimesi diger
inanc1 golgelemektedir. Ogretmenin matematige, problem ¢dzme siireglerine karsi
inanc1 okul siwralarinda baslamaktadir. Uusimaki and Nason’nin (2004) yaptigi

aragtirmaya gore matematik Ogretmenlerinin sahip oldugu olumsuz inang
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kiimelerinin kendi dgrencilik doneminde olustugu tespit edilmistir. Ogretmenin sahip
oldugu olumlu veya olumsuz inang yapilar1 ilkokul ¢aginda bir alt yap1 olusturarak
baslayip (Hart 2002), bir kismi ortadgretim ve tniversite yillarinda olusurken bir
kismi ise 6gretmenlik doneminde meslegini icra ederken olugmaktadir (Uusimaki &
Nason 2004). Cocukluk doneminde olusan inanglar {iniversite veya meslegini icra
ederken olusan inanglara oranla daha zor terk edilmekte ve kemiklesen bu inang
yapilar1 degisime direng gdstermektedir (Hart 2002). Ogretmenlerin sahip oldugu bu
inanglarm olumlu mu yoksa olumsuz mu olduguna ortaya ¢ikarmak gerekmektedir.
Eger olumsuz ise miidahale ¢aligmalar1 yapmak i¢in 6gretmenin smif ortaminda
g6zlenmesi (6r., konuyu ele alisive isleyisi, problem ¢6zme siireci, 6grenci iliskileri)
gerekmekte olup sonraki siiregte gerek gizil 6§renmelerle gerekse agik 6grenmelerle
olusan inanglarin benlik {izerindeki etkisi tespit edilmelidir (Boz 2008). Korkmaz ve
Hiilya’nin (2006) yaptig1 arastirmaya gore matematik Ogretmenlerinin problem
kurma ve problem ¢dzme siireglerindeki olumsuz inanglarinin temelinde 6grencilik
donemindeki yetersiz Ogretiler, yetersiz arag geregler ve geleneksel egitim
yaklasimlaridir. Matematik Ogretmenleri gorevi ifasi siirecinde ise problem ¢dzme
stireciyle alakali kaygilar1 (Gresham 2008), problem ¢6ziim surecinde yetersiz zaman
ve yapilandirmaci stratejilerin kullanilmamasi (Altun vd 2001; Schoenfeld 2016),
problem ¢dzme siirecinde problemin anlasiimamas:t (Yilmaz 2021), problem
yoninden bilgi eksiklikleri (Rott 2020), problem ¢ézme sirecindeki 6z diizenleme
becerisindeki yetersizlikler (Civil 1990; Op’t Eynde et al. 2002), kurulan
problemlerin gergek yasantilardan bagimsiz olmasi (Depaepe et al. 2015) ve problem
¢ozme siirecindeki deneyimsizlikler olumsuz inanc¢larin filizlenerek kemiklesmesine
sebep olmaktadir (Bates et al. 2011). Matematik 6gretiminde ve problem ¢6zme
stireclerinde ortaya ¢ikan bu olumsuz inanglar matematik disiplinin dgretiminde

biiyiik bir sorun olmakla birlikte evrensel bir girdap olarak degerlendirilmektedir.

Ogretmenlerin problem ¢ozme streclerindeki olumlu veya olumsuz inang
durumlar1 probleme yonelik olabilecegi gibi problem ¢dzme siireglerine de yonelik
gelenekei ve c¢agdas yaklasimlar barindirmaktadir. Problem ve problem ¢dzme
slireclerinin 0gretmen merkezli ve sunus yoluyla dgretilmesi gerektigi inanci veya
matematiksel problem ¢dzme siireglerinin gdsterip yaptirma yontemiyle dgrencinin

sirecte aktif oldugu inanci bu yaklagimlara ornektir (Muis & Foy 2010).
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Matematiksel problem ¢ozme siireclerinde oOgretmenler, iist diizey diisiinsel
becerilere dnem vermeyen ve Ogrenciyi pasif birakan yaklasimlarla, sadece ders
kitaplarma dayali (Anderson & Piazza 1996), rutin olmayan ve sozel problemlerin
cozillemeyecegi seklinde olumsuz inanglara sahip olabilirler (Andrews &
Xenofontos 2015; Moscucci 2007). Ancak, yaparak ve yasayarak Ogretimin
benimsenmesi, Ogrenci-Ogretmen etkilesiminde liberal ortamlarin olusturulmasi,
cesitli yontemler, stratejiler ve Ogretim stillerinin kullanilmasi, ayrica bireylerin
giinlik yasantilarma uygun bir 6gretim anlayisinin benimsenmesi gibi olumlu

inanclara da sahip olabilirler (Mkomange & Ajagbe 2012; Schoenfeld 2016).

Gerek 6grencilerde gerekse 6gretmenlerde problem inancina yonelik olumsuz
tutumlar vardir. Bunlardan birkagma deginilecek olunursa;
e Her problemin sadece bir dogru cevabinin oldugu diisiiniilmesi,
e Her problemin sadece bir ¢6ziim yolu oldugu diisiintilmesi,
e Aritmetik sayilarin yer almadig1 problemlerin san eseri ¢oziilebilecegi,
e Her 6grencinin tek basina rutin olmayan problemleri ¢c6zemeyecegi
gibi yanlis inanglar s6z konusudur (Verschaffel et al. 1999). Ayrica Rott’un (2020)
yaptig1 arastirmaya gore matematik problem ¢dzme siireglerinde davranigsal olarak
O0gretmenlerin;
e Problem ¢6zme siireclerini derslerinde aktif bir sekilde kullanmadigi
e PoOlya’nm (1969) problem ¢6zme basamaklarin1 matematiksel problem ¢6zme
stireglerine entegre etmedigi
e Problem ¢6zme siireclerinde 6grenci merkezli olmadigi
e Matematiksel problem ¢dozme durumlarinda siire¢ agrilikli olmayip sonug
odakli olduklar1
e Problem ¢ozme sureclerinde bireylerin biligsel diistinmesine olanak vermeden
yardimci olduklar1
e Matematiksel problem c¢o6zme siireclerinde 6grenci 0gretmen etkilesiminde
ogrencilerin doniitsiiz birakildig1

gibi tespitlerde bulunmustur.
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Matematik Ogretmeni matematiksel problem ¢ozme slreglerinde hem bir
ogretmen hem de bir 68renci gibi empatik bir yaklagimla siireci yiiriittiigii takdirde
sorumlu oldugu kitlede olumlu sonuclar elde edilecegi On goriilmektedir.
Ogretmenlerin sahip oldugu inang kiimeleri bilissel becerilerin yansitilmasinda en
biiyiikk engel oldugu gibi ayrica en biiyiik yardimci duyussal beceridir (Kutluca
2018). Bir dgretmenin matematiksel problem ¢dzme siirecinde sahip oldugu bilgi
birikimini ifa ederken bu isi severek, isteyerek, hevesle ve coskulu bir ruh haliyle
smif ortamlarinda yUrttmektedir (Beswick 2005). Ogretmenin bu hislerini davranisa
doken en 6nemli unsur inanglar oldugu i¢in 6gretmenin inang sistemi hem bilissel
strecgleri hem de meta-duygular1 (sahip olunan diger duygularin farkinda olmak)
dengeleyen ve yoneten bir sistemdir (Goldin 2002). Ogretmenlerin sahip oldugu
olumlu ve olumsuz inang yapilar1 smif uygulamalarmi (Berger 1999; Guven ve
Karatag 2004), matematik disiplinine bakis ag¢ilarin1 (Beswick 2005, 2012), problem
¢ozme siireglerindeki motivasyonlarini (Berger 1999; Cobb 1985) ve problem ¢6zme
stire¢lerinde kullanilacak strateji, 6gretim yontem ve teknik, ara¢ gere¢ olmak lzere
bircok alanda olumlu veya olumsuz etkilemektedir (Mkomange & Ajagbe 2012;
Muis & Foy 2010). Ogretmenlerin sahip oldugu bu inang yapilarmm 6grenme

iizerindeki etkisi agsagidaki sekilde sunulmustur.

Matematiksel fcerik

Planlar >  SmfEylemleri === Ogrenci Performansi

Ogretmenin inanclan

Sekil 2.2.4.2. Matematik pedagojisi modelinin unsurlar1 (Romberg 1984 s.125)
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MEB’e (2009) gore Ogrencinin problem ¢ozmek gibi bir roli varken,
Ogretmenin ise problem ¢cozme sireclerine (problem ve 6grenci yoniinden) yonelik
inanct gibi bir rolii vardir. Matematiksel problem ¢o6zme siire¢lerinde 6gretmenin
ogrenciler iizerinde problemi yapabileceklerine olan inanci bireyin motivasyonunu
arttirmakta olup anlamli 6grenmeler gerceklestirerek gerek matematik alaninda
gerekse giinliik hayatta karsilasacagi problemi rahat bir sekilde ¢dzebilme inanci ve
6z giiveni olusturmaktadir (Uusimaki & Naso 2004). Ogrencilerin halihazirda sahip
oldugu bir matematiksel inang sistemi mevcuttur. Ogrenci bu inang sistemine
Ogretmenin sahip oldugu inang sistemini de katarak (olumlu veya olumsuz) ortaya
yeni bir inang sistemi ¢ikarmaktadir (Diego-Mantecon et al. 2019). Ogretmenin bu
siiregte sahip oldugu inang kiimeleri olumlu ise Ogrencilerin problem ¢Ozme
inanglarin1  (Giles et al. 2016), matematik disiplinine yonelik tutumlarini
(Kloosterman et al. 1996) ve matematik basarilarin1 (Yavuz ve Erbay 2015) olumlu
etkilemektedir (Barkatsas & Malone 2005). Ancak tam tersine Ogretmenin sahip
oldugu inang¢ yapilar1 olumsuz ise bu durum 6grencilere olumsuz bir sekilde sirayet
etmekte (Celik 2017) ve matematik disiplinine yonelik antipatik bir diisiincenin

olusmasina sebep olmaktadir (Esat vd 2011).

Gresham (2007) ve Yalgm ve Ocal’in (2010) yaptig1 arastirmalara gore
O0gretmenin sahip oldugu olumsuz inan¢ kiimelerinin 6grenciler {izerinde; problemin
ancak iistlin zekali bireylerin ve 6gretmenlerin ¢dzebilecegi inanci, orgiin egitimde
Ogrenilen problemlerin normal hayatla ilgisinin olmadigina dair inanci, matematiksel
problem ¢6zme siire¢lerinin zor olduguna dair inang¢, matematiksel problemlerin kisa
stirede ¢Oziilemeyecegi inanci, matematiksel problemlerin sadece bir dogru cevabi
olup sadece bir yontemle ve stratejiyle ¢oziilebilecegine dair inang gibi olumsuz
inanglarin tetikledigi tespit edilmistir. Fennema ve digerlerinin (1989) matematik
Ogretim silirecine yOnelik modeli asagida da goriilecegi lizere inang yapilarmnin
ogretmen Kkararlarini etkileyerek smif iklimini sekillendirdigi ve nihayetinde

ogrencinin biligsel, davranigsal ve duyussal becerilerini etkiledigi goriilmektedir.
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Ogretmen Bilgisi

Ogrencilerin Bilisleri

A 4

Sinif talimatlar

. .k

A 4

Ogretmen Kararlan

Ogretmenin inanglari

Ogrencilerin
Davramslan

Ogrencilerin Ogrenimi

A 4

Sekil 2.2.4.3. Miifredat gelistirme i¢in bir model (Fennema et al. 1989 s.180)

Matematiksel problem ¢6zme siireglerine yonelik Ogretmen inanglar
matematik disiplinine, paydaslara ve problem ¢6zme siireclerine gore ¢esitli siniflara
ayrilmaktadir. Matematik 6gretmenlerinin problem ¢dzme siirecleriyle alakali sahip
oldugu inanclara gore ii¢ boyutta ele almak miimkiindiir. Bu inanglar siradan, tiiremis
ve cakigsan inanglar olarak isimlendirilmektedir. Siradan inanglar, olay olgunun
gerekgelerle bir inang sistemine baglanmasi olarak nitelendirilirken; tiiremis inanglar,
merkezi inanglar olup matematiksel problem ¢6zme siireclerinde kesfedilebilecek
inanclar olarak nitelendirilmektedir. Cakisan inanglar ise ayni olgunun farkli
boyutlar1 {izerinden olumlu ve olumsuz inanglar sahip olunmasi olarak
nitelendirilmektedir (Haser vd 2013). Bu inang yapilari klasik (gelenekgi) olabilecegi
gibi ¢agdas (yapilandirmaci) da olabilmektedir (Bursal & Paznokas 2006).
Matematiksel problem ¢6zme inanglar1 paydaslara gére 6grenci inanglari, dgretmen
inanglar1 ve ebeveyn inancglar1 olarak kategorilere ayrilmis olup bu inanglarin
merkezinde 0gretmen faktorii oldugu icin diger gruplar1 yonlendiren ve yapilandiran
kategori olarak nitelendirilmektedir (Schoenfeld 2016). Matematik disiplinine

yonelik inanglar ise matematigin dogada var olan ve kesfedilmeyi bekleyen bir bilim
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olduguna dair inanglar ile matematigin okul siralarinda Ogretmenler tarafinda

Ogretilen bir disiplin olduguna dair inanglardir (Beswick 2012).

Ernest (1989) ise matematigin dogasina yonelik inanci 6gretmenler agisindan
enstrimantalist, platonist ve problem ¢0zme inanci olmak {izere iige ayirmustir.
Beswick (2012), Ernest’in (1989) bu inang sistemine matematik Ggretimine ve
matematik Ogrenimine yonelik inanci eklemis ve entegre etmistir (Siswono et al.
2017). Matematigi aragsal olarak ele alan enstriimantalist inang Ogretmeni bir
enstriiman olarak goren 6gretme isinde konuya gore materyal hazirlanmasini savunan
O0grenme boyutunda 6grencinin pasif oldugu problem ¢dzme siirecini ise geleneksel
olarak ele alan robotik bir sekilde tek bir ¢oziim yolu olduguna inanan 6gretmen
inang tiirtidiir. Matematigin kesfedildigine inanan platonist inangta ise G&gretme
stirecinde bireye matematigi anlamlandirma iizerinde odaklanan, 6grenme boyutunda
kismi olarak 6grencini aktif oldugu problem ¢d6zme boyunda ise problemleri rutin
olarak ele alan ancak enstriimantalist yaklagimdan farkli olarak problem ¢dzme
siirecinde birka¢ yolun olabilecegine inanan 6gretmen inang tiiriidiir. Problem ¢6zme
O0gretmen inancinda digerlerinden tamamen farkli olarak gerek matematige gerekse
O0grenme ve Ogretme siirecine gerekse problem ¢ézme siirecini Ogrencinin aktif
olacagi bir inang bi¢imidir. Bu inang tiiriine sahip 6gretmenlere gore bilgi 6grenci
tarafindan yapilandirilir ve problem ¢6zme siirecinde ¢0ziim iizerinden de farkl
stratejiler gelistirmeyi referans almaktadir (Muhtarom et al. 2017; Siswono et al.
2017). Enstrimantalist inang, Platonist inang ve problem ¢dzme inancma sahip
O0gretmenlerin hem bilim hem disiplin olarak matematik hakkindaki ortak diisiincesi,
okul matematiginin her yastan bireyler i¢cin temel teskil ettigi, bilim olarak ise daha
cok st diizey matematiksel ¢aligmalarla ilgilenenler tarafindan degerlendirildigi ve
bir bilim olarak matematigin benimsenebilmesi i¢in okul matematiginin iyi
Ogrenilmesi ve iyi Ogretilmesi gerektigidir. (Pesen ve Bindak 2021). Matematikle
ilgili inanglar matematigin dogasina yonelik inanglar (enstriimantalist, platonist,
problem ¢6zme), matematigin ogretilmesine yonelik inanglar (6grenci merkezli ve
basar1 odakli ) ve matematigin 6grenilmesine yonelik inanglar (6grenci odakli ve
yapilandirmaci egitim anlayis1) olacak sekilde birbirini entegre edilmis olup

asagidaki gorselde tablolastirilmistir (Beswick 2012 s.130).
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Tablo 2.2.4.1. Ogretmen inanglarmin kategorileri

Enstrimantalist Performansa odaklanan Beceri ustaligi, pasif bilgi
icerik alimi
Platonist Anlamaya odaklanan icerik Aktif anlayis insasi
Problem ¢6zme Ogrenci odakli Kendi ¢ikarlarmin 6zerk kesfi

Matematik Ogretmenleri 6grencinin problemi yapabilecegine inanmali
(Joyner & Reys 2000) ve problem ¢ozme siirecine dahil olmali, sonu¢ odakli olmak
yerine siire¢ odakli olmali, 6grencinin ¢6ziim yollarma odakli kullandig: stratejilere
dikkat etmelidir (Mkomange & Ajagbe 2012). Matematik 6gretmenleri problemle
karsilasan Ogrencinin probleme karsi hissettigi dostane ve diigmanca yaklasimi
anlama kabiliyetinde olmali ve problemle karsilasan 6grencinin su ii¢ durumun

olabilecegini 6n goérmelidir (McLeod 1992);

e Problemle karsilasan 6grencinin belirli inanglara sahip olabilir
e Problemle karsilasan 6grenci olumlu veya olumsuz bir tutum sergileyebilir
e Problemle karsilasan 6grenci deneyimlerle problem ¢6zmeye yonelik soguk

inanc1 yikip sicak bir inang olusturabilir

Matematik 6gretmenlerin sahip oldugu olumlu veya olumsuz inang kiimeleri
daha dnce yukarida belirtildigi gibi ve asagidaki sekilde de goriilecegi lizere dnceki

okul yasantilarinda yani 6grencilik donemlerinde olusmaktadir. Bu olumsuz inang
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kiimelerinin olusmasinda gerek geleneksel stratejiler, yontemler ve tekniklerin

kullanilmas1 gerekse geleneksel ara¢ gereclerin kullanilmasi etkili olmaktadir
(Raymond 1997).

Acil Simf Durumu

Onceki Okul . .
Deneyimleri Matematik Inanglan Matematik Ogretimi

Uygulamalan

Sosyal Ogretim Normlan

N
-<

Sekil 2.2.4.4. Matematik inanglar ve 6@retmenlik uygulamalar arasindaki

iliskilere iliskin bir model (Raymond 1997 s.551)

Matematik 6gretmen ve 6gretmen adaylarmin sahip oldugu bu olumsuz inang
kiimeleri sadece dnceki okul yasantilartyla smirli olmayip gorevini ifa siirecindeki
deneyimler de bu kiimelerin olusmasina sebep olmaktadir (Gurbiz ve Guder 2016).
Ogretmenlerin problem ¢dzme siirecleriyle alakali sahip oldugu olumsuz inanglarin

kokeni aragtirilarak miidahale ¢aligmalar1 yapmak ve bu sebeplerin belirlenip devam
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eden Orgiin egitim kurumlarinda tekrar ayni olumsuz inanglarin olugsmamasi igin
onlemler alinmalidir. Ball (2003) ve Boz’a (2008) gore matematik 6gretmen ve
Ogretmen adaylarmin matematik ile ilgili biligsel ve duyussal becerilerini
iyilestirmeye ve gelistirmeye yonelik kurslar verilmesi gerektigi ve bu sekilde
matematik egitim kalitesinin artacagi on goriilmektedir. Ancak kimi arastirmalara
gére matematik Ogretmen ve Ogretmen adaylari sahip oldugu inan¢ yapilarmin
hizmet 6ncesi (Universite donemi) ve hizmet i¢i (gorev ifa donemi) egitim kurslarina
ragmen degisime direng gosterdigi ve degismedigi (Beswick 2012) kimi arastirmalar
gore ise hizmet Oncesi ve hizmet i¢i alinan kurslarin inanglar1 olumlu olarak
etkiledigi goriilmektedir (Andrews & Xenofontos 2015; Chen et al. 2011; Hart
2002).

Matematik 6gretmen ve 6gretmen adaylarmin matematiksel problem ¢dzme
stireclerinde inan¢larmi etkileyen nedenler sematik ve diyagramsal modellemeler
araciligiyla tespit edilmektedir (Fennema et al. 1989). Bu modellemeler araciligiyla
O0gretmen ve Ogretmen adaylarmin sahip oldugu inanglar hakkinda bilgi sahibi
olunup, bu inanglarin iyilestirilmesi ve degistirilmesi yoniinde ¢esitli adimlarin
atilmasi saglanmaktadir (Raymond 1997). Ancak yapilan literatiir taramasina gore
Romberg (1984), Guskey (1986, 2002), Ernest (1994), Flexer (1995) gibi ¢esitli
aragtirmacilar gesitli modeller olusturmustur. Olusturulan modeller 6gretmen inang
mekanizmasini 6zetlemektedir ancak ¢evresel faktorlerle iliskilendirilmesine ragmen
teknolojiyle teknolojik arag gereglerle alakali herhangi bir modellemeye
rastlanilmamistir. Asagida genis bir perspektifte sematize edilmis modelde de
goriilecegi iizere gerek benlik gerekse cevresel faktorler cesitli degiskenlerin
matematik 6gretmen ve Ogretmen adayi inanci lizerinde ne derecede etkili oldugu
belirtilmesine ragmen teknolojiyle alakali herhangi bir degiskene deginilmedigi

gorulmektedir (Barkatsas & Malone 2005).
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Ogretmenin Okul
Digindaki Hayatt

egmis Okul Deneyimie

Matematik Oretimi
Uygulamalart

Matematik fnanglart

Ogre_!menin Kisilik
Ogrencilerin Okul Ozellikleri
Disindaki Yagamlari

_) Giiel ekiyi gosterir,

e (1t dizeyde etkiyi gosteri.

—— 5 Hafif diizeyde etkiyi gosterir.

*Matematik inanclan: Matematigin dogas1 ve matematik pedagojis hakkinda

*Matematik Ogretimi Uygulamalan: Matematiksel gorevler, soylem, cevte ve degerlendirme

+Acil Simf Durumu; Ogrencilerin(yetenekleri, tutumlart ve davranislar) zaman kisitlamalar, eldeki matematik konusu

+Sosyal Oretim Normlan: Okul felsefei, yonetcilr, standartagtirims tester, miifredat, ders kitabs, diger gretmenler, kaynaklar
+«Oretmenin Hayati: Giinlik olaylar, diger stres kaynaklan

«Ogrencilerin Yasamlan: Ev ortamy, cbeveynlerin inanglari (gocuklar, okul ve matematik hakkinda)

+Oretmen Yetistirme Program: Matematiksel icerkl dersler alan deneyimleri, 6grenci gretimi

*Gegmis Okul Deneyimleri: Bir dgrenci olarak matematikteki basarilar, gegmis dretmenler

*Erken Aile Deneyimleri: Ebeveynlerin matematige bakig acis1, ebeveynlerin egitim durumu, ebeveynlerle etkilesim(6zellikle matematikle ilgil)
+Kisilik Ozellieri: Giiven, yaraticlik, mizah, degisime agiklik

Sekil 2.2.4.5. Ogretmenlerin matematik inanclari ile 63retmenlik uygulamalar

arasindaki iliskilere iliskin modeli (Raymond 1997 s.571)
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2.2.5. Problem ¢6zme surecinde teknoloji faktoru

Matematik disiplini soyut bir evrendir. Bu soyut evren bireylere aktarilirken
cesitli arag gereglere ve gesitli yontemlere basvurulmaktadir. Segilen yontemler yeri
geldiginde tek basina ise kosuldugu gibi yeri geldiginde teknolojiyle harmanlanarak
da ise kosulmaktadir. Modeller bu s6z konusu yontemlerden biridir (Blomhgj &
Kjeldsen 2006). Matematiksel modellemeler matematik ve matematiksel problem
¢ozme siireclerinde olumlu 6grenmeler gerceklestirerek (Ernest 1989) 6grenme ve
Ogretme inanglarin1 da olumlu etkilemektedir (Muis & Foy 2010). Grafik, tablo,
sema ve diyagram tercih edilen matematiksel modellemelerden birkag1 olup
matematiksel problem ¢dzme siireglerinde aktif olarak kullanilmaktadir (Suheda &
Osman 2021). Matematiksel modellemeler araciligiyla karmasik olan matematiksel
problem ¢dzme siiregleri daha basit bir duruma indirgenerek daha verimli 6grenmeler
saglanmaktadir (Hidiroglu ve Giizel 2015). Matematiksel modellemeler problem
¢Oozme siire¢lerinde problemi gercek hayatla iligskilendirerek farkli 6gretim yontem ve
teknik ile stratejinin kullanilmasina imkan saglayarak farkli problem gesitlerinin
kavranmasi noktasinda da yardimci olmaktadir (Verschaffel et al. 2000; Tutak ve
Guder 2014). Matematiksel modellemeler Ogrenciye problem ¢6zme becerisi
kazandirdigi gibi problem kurma becerisi de kazandirmaktadir (English & Sriraman
2009). Ancak matematiksel problem ¢6zme sureclerinde yetersiz zaman sorunundan
dolay1 tercih edilmemektedir. Verschaffel ve digerlerine (2000) gére matematiksel
problem ¢ozme siireglerinde kullanilan modellemeler teknolojiyle entegre edilerek
daha basit ve daha anlasilir ara yiizler olusturularak siire¢ ylriitiilmektedir.
Matematiksel problem ¢ozme siireclerinde kullanilacak olan modellemeler; videolar,
simulasyonlar, animasyonlar ve grafikler gibi teknolojik temsillerle harmanlanarak
matematiksel problem c¢ozme sireci gerek malzeme yoninden gerekse zaman

tasarrufu saglanarak yiriitilmektedir (Hidiroglu ve Giizel 2017; Saka ve Celik 2018).

Teknoloji, matematiksel problemler ile gercek hayat problemleri arasinda
kopri gorevi gormektedir (Yenmez 2017). Giinliik hayattaki her is igin bir
malzemeye ihtiyag duyuldugu gibi, matematik ve matematiksel problem ¢ézme
stireclerinde de teknoloji gibi gizil giiclere ve olaganiistii yeteneklere sahip bir araca
ihtiya¢g vardr. Hayatimizin her alaninda etkili olan matematik alaninda etkili

olabilmesi i¢in teknoloji ile muhatap olan 6gretmen ve 6grencilere benimsetilmeli ve
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okul smirlart i¢in gerekli alt yapmmn saglanmasi gerekmektedir. Gerek uygun
olmayan alt yap1 kosullarindan dolay1 gereke teknolojiye yonelik 6n yargilardan
dolay1r egitime entegresi siirecinde aksakliklar yasanmaktadir (Erbas 2005).
Matematik ve matematiksel problem ¢6zme siireglerinde basar1 elde etmek igin bu
kosullarm ve aksakliklarin giderilerek teknolojik ara¢ gereclerin matematik dgretim
slirecinin merkezinde olacak sekilde entegresinin saglanmasi gerekmektedir (Ernest

1986; Ersoy 2003b).

Matematiksel problem ¢6zme sireclerinde problem ¢6zme becerisinin
kazanilmasi i¢in 6gretimin birden fazla duyu organina hitap edecek sekilde yapilmasi
gerekmektedir (Simamora et al. 2017). Piaget’in soyut 6grenme donemi (11-14 yas)
de dikkate alimacak olunursa matematiksel problem ¢ozme faaliyetlerinin somut
ogrenmeler iizerine diizenlenmesi gerekmektedir (Widodo & Ikhwanudin 2018).
Clinkii gorsel ve isitsel teknolojik medya arag geregleri klasik kitap ve siyah (beyaz)
tahta kullanimina oranla daha etkili oldugu goriilmektedir (Simsek ve Yazici 2021).
“Bir resim bin kelimeye bedeldir’” (s.638) mottosuyla somutlastirma etkisinin
ogrenmeler Gzerindeki 6nemi gozler 6niine serilmektedir (Khouyibaba 2010). Soyut
bir evren olan matematik ve matematiksel problem ¢6zme siirecleri gorsel ve isitsel
teknolojik araglarla somutlastirilarak iist biligssel becerilerini kullanma firsati1 taninip
hem problem ¢6zme becerisi hem de problem kurma becerisi kazandirilarak (Simsek
2022) bireyin matematik okuryazar olmasi saglanmaktadir (Silver 1994; Yenilmez
2008; Hidiroglu ve Gilizel 2017).

Matematiksel problem c¢6zme siireglerinde teknoloji hem bir 0Ogretici
(teknolojik yazilimlarla kati cisimlerin ¢iziminin yapilmasi) hem bir ara¢ (denklem
cozme silirecindeki hesaplamalar) hem de bir Ogretilen (teknoloji yazilimlara
komutlar tanimlanmas1) konumundadir (Kabaca 2016). Matematiksel problem ¢6zme
stireglerinde bilginin teknoloji araciligiyla yapilandirilmasi bireyde etkili ve kaliteli
Ogrenmeler saglayarak bireyin O0grenmeye adapte olmasmi, Ogrenmelerde geri
bildirim almasmi, bilgi lizerinde dinamik ve kalici 6grenmelerin olugmasini
saglamaktadir (Sanchez et al. 2002). NCTM’ye (2000) gore matematiksel problem
¢ozme siireclerinde kullanilan teknoloji bireyin probleme bakis agisini etkileyerek

problem ¢6ziim siirecinde kullanacagi strateji ve Ogretim yontem ve teknik
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konusunda yol yordam gostermektedir. Ayrica matematik ve matematiksel problem
cozme siireglerinde kullanilan animasyon ve simiilasyonlarla gercek hayatin simiile
hali bireylere sunularak (Ocal ve Halmatov 2021) bireysel farkliliklar1 en aza
indirgemek (Joyner & Reys 2000) ve bireyin ilgi ve meraki canli tutarak (Kabaca
2016) matematiksel problem ¢6zme anlayislarinin olumlu ydnde gelismesi

hedeflenmektedir (Erbas 2005).

Bilgisayar destekli problem ¢ozme silirecinde tahmin ve deneme yanilma
stratejisi birey i¢in bir yol arkadasidir (Erbas 2005; Joyner & Reys 2000). Birey
problem ¢6zme siirecinde teknoloji araciligiyla deneme yanilmalarla gerek siireg
iizerinde gerekse sonug lizerinde ispat imkani elde ederek (Ersoy 2014; Yildiz vd
2012) problem c¢oziimiinde yanlis yapma, yanlisint kesfedip telafi etme ve
dogrularin1 gorerek problem ¢6zme becerisini kazanmaktadir (Yazlik ve Erdogan
2016). Matematiksel problem ¢ézme siirecinde birey teknoloji araciligiyla problem
iizerinde es zamanli olarak problemi cebirsel, grafiksel ve aritmetik olarak
yorumlayabilme ve analiz etme imkan1 elde ederek (Erbas 2005) daha yapic1 ve daha
anlamli  6grenmeler gergeklestirmektedir (Baki 2001). Teknoloji araciligiyla
matematiksel problem ¢O6zme siirecleri pratiklesmekte (Oziisaglam 2007) ve
bilgilerin 6grenilmis bir halde yiginh olarak ilerlemesi saglamakla birlikte (Ayele
2016) bireyin geriye doniik O0grenmelere de ulagsma imkam saglayarak hazir
bulunusluk seviyelerini test etme imkani saglamaktadir (Joyner & Reys 2000).
Matematiksel problem ¢ozme siireglerinde somut 6grenmeler saglandigi gibi zaman
ve malzeme yoniinden tasarruf saglanmaktadir (Zeleznik et al. 2010). Matematiksel
problem siireglerindeki devasa hesaplamalara kisa silirede ulasilmasi bu tasarrufa

ornektir.

Matematiksel problem c¢6zme siireclerinde basarmin artmasinda yardimci
olan teknoloji kokenli kaynaklardan biri de yazilimlardir (Kastberg & Leatham
2005). Matematiksel problem kurma ve problem ¢6zme sireclerinde teknolojik
yazilimlar, programlar ve uygulamalarla sembol, sekil, grafik vb. yapilar olusturmak,
analiz etmek geleneksel yiiz yilize 6gretime nazaran daha kolaydir (Hwang et al.
2006). Bu teknolojik kokenli yardimei kaynaklar bireylerin 6grenme stillerine de

hitap ederek matematigi ve matematiksel problem ¢6zme siireglerini somut bir

72



ortamda O0grenme imkani saglamaktadir. Matematigin bir alt dali olan geometri
disiplininde geometrik iki boyutlu (uggen, kare, dikdortgen vb.) sekiller siyah (veya
beyaz) tahtada ifade edilirken herhangi bir problem yasanmamakta ancak ii¢ boyutlu
sekillerin (piramit, koni, silindir vb.) ¢iziminde ve anlasilmasinda bireyler sorun
yasamaktadir (Baki 2001). Ancak teknolojik yazilimlarin, uygulamalarin ve
programlarin matematiksel problem c¢6zme siireclerine entegresiyle geometrik
sekiller, grafikler ve sembollerin problem ¢6zme ve problem kurma siirecinde
kullanilmas1 daha kolay bir hal alarak siire¢ verimli ve anlamli bir sekilde
yurittlmektedir. Matematiksel problem ¢6zme sireglerine entegre edilen teknolojik
yardimci1 kaynaklarin kullanimi ve anlasilmasi kolay olmakla birlikte bir¢ogu i¢in

kilavuzlar mevcuttur (Kumar & Kumaresan 2008).

21. yy. ¢aginda matematiksel problem ¢dzme siireglerine entegresiyle hem
matematik hem geometri alaninda kullanilan bilgisayar cebir yazilimlari, dinamik
geometri yazilimlar1 ve dinamik matematik yazilimlar1 problemi somutlastirarak
problemi anlama, analiz etme ve ¢dzme kolaylig1 saglamasi (Ocal vd 2020; Ocal ve
Simsek 2016), bireyi ezber inancindan kurtararak yapici 6grenmeler saglamasi (Ogal
2017c), problem ¢6zme stratejilerinin  kullanilmasinda zaman tasarrufu
saglamasmdan (Ocal 2017; Ocal & Simsek 2017b) dolayr 6nemi yadsmamaz
teknoloji menseli unsurlardir (Ersoy 2005b; Kagizmanli vd 2013; Tatar vd 2011).
Bilgisayar cebir yazilimlar1 ve dinamik matematik yazilimlar1 cebir, fonksiyon gibi
bircok problemin ¢dziminde bireye yol yordam gdstermektedir. Maple, Graph ve
Mathematica yazilimlar1 bu yazilimlardan sadece birkac¢idir (Khouyibaba 2010;
Oziisaglam 2007). Dinamik geometri yazilimlari ise ozellikle geometri dersinde
gerek iki boyutlu gerekse ii¢ boyutlu cisimleri dinamik bir yapiya doniistiirerek
problem ¢dzme siire¢lerinde bireyin problem siirecini anlamasini ve benimsemesini
kolaylastirmaktr (Ogal ve Simsek 2016). Geometer’s Sketchpad (GSP) problem
¢ozme siirecinde tercih edilen dinamik geometri yazilimlarindan biridir. Dinamik
geometri yazilimlar1 araciligiyla iki boyutlu ve {li¢ boyutlu cisimlerin grafiklerle ve
animasyonlarla somutlagtirilmas1 (Kabaca 2016) birey tarafindan problem ¢6zme

stireglerinde daha ¢ok tercih edilmesine sebep olmaktadir (Aydin-Glig 2021).

73



Teknolojinin matematiksel problem ¢ozme siireglerine entegresiyle alakali
Cmar ve digerlerinin (2009) yaptig1 arastirmaya gore teknolojiyi benimseyip
matematiksel problem ¢dzme siireclerine entegre eden bireyler basarili olmaktadir.
Kabaca’nin (2016) yaptig1 arastirma da bu savi destekler niteliktedir. Bu arastirmaya
gore gerek matematikte gerekse matematiksel problem ¢6zme sireclerinde teknoloji
destekli matematiksel yazilimlarin, matematik menseli teknoloji alt yap1 ve
cihazlarin birey tarafindan bilinmemesi ve kullanilmamasi kara kutu (k6hne) olarak
nitelendirilmektedir. Bunlarin bilinmesi aktif bir sekilde kullanilmas:1 ve
gelistirilmesi beyaz kutu olarak nitelendirilerek teknolojinin benimsenmesiyle
problem ¢6zme siireclerinin olumlu etkilenip gelisirken tersi durumda ise bu
becerinin kazanilmayacagi savunulmaktadir. Teknolojinin egitime entegresiyle
alakali ayn1 birey grubu {lizerinden arastrmalar yapilip farkli sonuclar elde
edilebilmis olsa dahi genel olarak teknolojinin entegresi problem ¢6zme siireci
iizerindeki basaris1 yadsmmamaz konumdadir. Gergekten de Ugur ve digerlerinin
(2016) yaptig1 arastirmaya gore teknolojinin 6zel egitime gereksinimi olan bireyler
iizerinde geleneksel yontemlerden bir farki olmadigi yoniinde iken Kabaca’nin
(2016) yaptig1 arastirmaya gore ise teknoloji entegreli matematiksel problem ¢ézme
stireclerinde basarili sonuglar elde edilmistir. Zeleznik ve digerlerine (2010) gore
matematiksel problem ¢6zme slreclerinde dijital kalem ve dokunmatik masausti gibi
teknolojik arabirimlerin kullanilmasi; Kastberg and Leatham'a (2005) gdre problem
¢ozme siireclerinde hesap makinesinin kullanilmasi; Aktiimen ve digerleri (2011),
Ugur ve digerleri (2016) ve Abdullayeva’ya (2021) gére matematiksel problem
cozme sireclerinde Cabri, Graph ve Geogebra gibi yazilimlarin kullanilmasi
bireylerin hem biligsel hem de duyussal becerilerini etkileyerek problem ¢dzme

becerisinin kazanildigini belirtmislerdir.

Matematiksel problem c¢6zme slreclerinde problem ¢6zme becerisinin
kazanilabilmesi ve kazandirilabilmesi i¢in bireyin Oncelikli olarak bu surecler
hakkindaki inancinin olumlu olmasi gerekmektedir (McLeod 1992; Baki 2001).
Bireyin problem ¢6zme siireclerinde sahip oldugu inang kiimeleri matematik
disiplininin temel yap1 tagi konumundadir (Diego-Mantecon et al. 2019). Bu yiizden
matematiksel basarinin anahtari bireyin problem ¢dzme siire¢lerine karsi benimsedigi

bilissel ve duyussal becerilerdir. Bireyin problem ¢dzmeye karsi ilgisi, meraki,
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umutlart ve motivasyonu gibi duyussal hissiyatlari bu becerinin kazanilmasini
saglamaktadir (Arslan ve Bilgin 2020). Bu noktada teknoloji tercih edilen ve bu
duyussal becerileri etkileyen dnemli bir unsur konumundadir. Gergekten de teknoloji
destekli matematik 0gretiminde, teknoloji bireyin ilgisini ve merakini canli tutarak
problem kurma ve problem c¢ozme siireglerinde olumlu inanglarmn olusmasini
saglamaktadir (Y1ildirim vd 2016).

Matematik ve matematiksel problem ¢ozme siireclerinde olumsuz inanglarin
Oniine gecerek matematik alaninda hem ulusal hem de uluslararas1 alanda basarili
olmak i¢in yapilandirmaci yontem ve teknik ile strateji esliginde 21. yy. sartlarina
uygun cagdas teknoloji menseli ara¢ gerecler 6gretim siirecinde aktif kullanilmalidir.
TIMMS 2007, TIMMS 2011 ve TIMMS 2015 raporlarma gore teknolojinin
matematik ve matematiksel problem c¢6zme surecglerini gerek bilissel gerekse
duyussal beceriler tizerindeki lokomotif etkisi bariz bir sekilde goriilmektedir
(Buyiikoztirk vd 2014). Ulkemizde teknolojinin egitime entegresinde hayata
gecirilen FATIH projesiyle web 2.0 araglar1, programlar, uygulamalar ve yazilimlar
bireyi matematiksel problem ¢6zme sireclerinde; problemi anlama, problemi analiz
etme, problem kurma, gercek hayat problemleri ile muhatap olma, birden fazla
problem ¢esidini gérme ve problem ¢ézme gibi etkilesimlere imkan vererek olumlu
inang yapilarinin olusmas1 saglanmaktadir (Ogal ve Simsek 2017a). Bu durum
problem ¢dzme becerisini de kazandirarak matematik disiplininde basarili sonuglarin

elde edilmesini saglamaktadir (Tatar vd 2013; Yorganci ve Terzioglu 2013).
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3. YONTEM

Bu baglikta arastirmanin modeli, evreni, veri toplama silireci, veri toplama

araglari, verilerin analizi ile ilgili bilgiler yer almaktadir.

3.1.  Arastirma Yontemi

Bu arastirma ortaokul matematik 6gretmenlerinin problem ¢6zme inanglar ile
teknolojik pedagojik alan bilgisi diizeyleri arasindaki iliskiyi belirlemeye yonelik bir
arastirma oldugu i¢in nicel arastirma yontemlerinden biri olan korelasyonel arastirma
yontemi kullamlmistir (Ozmen 2019). Bu arastirma deseni gerek bireysel gerekse
sosyal iligkilerde karmasik olan insan davraniglarini iki veya daha fazla degiskene
gore inceleyen bir yontemdir. Bu yOntemde neden sonug iligkisinden ziyade
degiskenlerin birbiriyle olan iligkilerinin boyutunu incelemektedir. Neden-sonug
iligkisi daha ¢ok ana degiskenleri etkileyen faktorler iizerinden ele alinmaktadir.
Ayrica bu yontemde degiskenlere miidahale s6z konusu degildir (Blyukoztirk vd
2008). Arastirma probleminde de goriilecegi tizere degiskenlerimiz matematiksel

problem ¢dzme inanc1 ve teknolojik pedagojik alan bilgisidir.

Korelayonel arastirma yonteminde degiskenler arasindaki iligki -1 ile 1
arasinda olup hesaplamalarda genellikle Pearson Momentler Carpimi Korelasyon
Katsayist (r) kullanilmaktadir. Degiskenler arasindaki katsayr -1 veya 1 olmasi
miikemmel ilisinin, sifir (0) olmas iliginin olmadigi, 0,30’dan kiigiik olmas1 zayif
iliginin, 0,30 ile 0,70 arasinda olmasi orta diizeyde iligskinin, 0,70 den biiyiik olmas1
ise gliclii iligkinin bir gostergesidir (Oral 2020). Arastirmanin bagimli degiskeni
ortaokul matematik Ogretmenlerinin problem ¢6zme inanglari iken bagimsiz
degisken ise ortaokul matematik 6gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgileri

dizeyidir.

3.2. Arastirma Evreni ve Orneklemi

Arastirilmak istenen olgu veya durum i¢in muhatap olunan biiyiik grup evren
olarak tanimlanmakta iken drneklem ise evrenin daha minimal bir versiyonu ancak
evrenin Ozelliklerini tastyan kiigiik grup olarak tanimlanmaktadir (Blyukoztirk vd

2008). Bilimsel arastirmalarda evren se¢imi yapilirken gerek ulasilabilirlik yoniinden
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gerek zaman yonunden gerekse maliyet yoniinden tasarruflu olmasi gerekmektedir.
Bu yiizden evren(teorik evren) iizerinden 6rneklem (ulasilabilir evren) olusturularak
teorik evren iizerinden Ornekleme ulasip Orneklem {iizerinden yapilan aragtirma
iizerinden evrene genelleme yapilmaktadir (Oral 2020). Bu bilgiler 1518inda Batman
II’inde bulunan ortaokul matematik dgretmenleri teorik evren olarak kabul edilmis
olup ulasilabilir evren (6rneklem) ise segkisiz drnekleme yontemiyle belirlenmistir.
Seckisiz  Ornekleme yonteminde evren iginde Orneklem rastgele, gelisigiizel
se¢ilmektedir. Bu yontemde her bir 6rneklem segilme olasilig1 esittir (Buyikozturk
vd 2008). Orneklem sayismi belirlemek igin Yazicioglu ve Erdogan’nm (2004)
orneklem biiyilikligii tablosu incelenmis ve tabloya gore 500 evren igin 0=0.05 hata
pay1 diistiniilerek 356 matematik 6gretmeni evren olarak kabul edilerek Grneklem
sayist 120°nin iistii olacak sekilde belirlenmistir. Calismada toplam 127 6gretmen
katilime1 olarak yer almistir (Oral 2020). Arastrrmanin katilimcilarmi olusturan
ortaokul matematik Ogretmenlerinin demografik Gzellikleri Tablo 3.2.1.°de

gosterilmistir.

Tablo 3.2.1. Katilimeilarin demografik 6zellikleri

Katihmcilarin Demografik Ozellikleri n %
Kadin 54 425
Cinsiyet Erkek 73 57,5
Total 127 100,0
Mezun Fakiilte Egitim 127 100,0
0-1 y1l 34 26,8
2-4 y1l 64 50,4
Hizmet Siresi ke w e
8-10 yil 7 5,5
10 y1l tizeri 7 55
Total 127 100,0
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Tablo 3.2.1. Katilimcilarin demografik 6zellikleri devami

Katihmeilarin Demografik Ozellikleri n %

2-2,49 30 23,6

2,5-2,99 52 40,9

Universite genel not ortalamasi 3-3,49 38 29,9
3,5-3,99 7 55
Total 127 100,0

Aldim 39 30,7

Problem ¢6zme ile ilgili ders alip almama
Almadim 88 69,3
durumu

Total 127 100,0

Ilgilendim 41 32,3

Ders alma disinda problem ¢6zme ile ilgilendiniz |,
p Ilgilenmedim 86 67,7
mi?

Total 127 100,0

ot A Evet 34 33,3

Gorev yaptigmiz okulda ihtiya¢ duydugunuz
vaptie vag cuyeue Hayir 68 66,7
teknolojiye erisebiliyor musunuz?

Total 102 100,0

Evet 61 50,4

Teknoloji kullanimiyla ilgili hizmet i¢i egitim
Hayir 60 49,6
aldiniz mi1?

Total 121 100,0

Katilimcilarin cinsiyete gore dagilimi incelendiginde; %42,5’inin kadin,

%357,5’inin ise erkek oldugu goriilmektedir. Katilimeilarin cinsiyete gore dagilimi

basa bas denilecek diizeyde birbirine yakindir. Katilimeilarin hepsi egitim fakiiltesi

mezunu olup ilkdgretim matematik 6gretmenligi mezunudur.
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Katilimcilarin hizmet siirelerine gére dagilim incelendiginde; 0-1 yil siire ile
calisanlarin oran1 %26,8, 2-4 yil siire ile calisanlarin oran1 %50,4, 5-7 yil siire ile
calisanlarin oran1 %11,8’dir. 8-10 yil siire ile ¢alisanlarin oranm1 %5,5 iken 10 y1l ve

tizeri siire ile ¢alisanlarin orani %5,5tir.

Katilimcilarin hizmet siiresine gore dagilimi katilimcilarin % 77 kadar1 4 yil
ve altinda hizmet siiresine sahiptir. Universite genel not ortalamalarina gére dagilim
incelendiginde; ortalamasi 2-2,49 arasinda olanlarin oran1 %23,6; 2,5-2,99 arasinda
olanlarin oranmi %40,9; 3-3,49 arasinda olanlarin ortalamasi %29,9 olup, 3,5-3,99

arasida olanlarin ortalamasi %5,5tir.

Katilimcilarin not ortalamasima gore dagilimi incelendiginde yogunlugun 2,5-
2,99 not ortalamasi araliginda oldugu goriilmektedir. Katilimcilarin %30,7’s1
problem ¢6zme ile ilgili ders almisken %69,3’ti almamistir. Ders alma disinda
problem ¢dzme ile ilgilenenlerin oran1 %32,3’tiir. Ogretmenlerin serbest bir sekilde
problem ¢6zme ile ilgilenme oranlari, egitim Ogretimleri sirasinda problem ¢ézme

dersi alanlarin oranlarma yakimndir.

Katilimcilarin 933,31l gorev yaptig1 okulda ihtiya¢ duyduklar1 teknolojiye
erisebilmektedir. Ogretmenlerin %50,4°ii teknoloji kullanimi ile ilgili hizmet ici
egitim aldigmi belirtirken %40,6’s1 teknoloji kullanimu ile ilgili hizmet i¢i egitim
almadigini belirtmistir. Ogretmenlerin teknoloji kullanim ile ilgili hizmet i¢i egitim
alma diizeyleri yar1 yariya olup 6gretmenlerin % 70 kadarinin okulda teknolojiye

erisemedigi goriilmektedir.

3.3.  Veri Toplama Araclan

Arastirmada veri toplama araci olarak ‘Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi
Olgegi’ ile ‘Matematiksel Problem Cézme Inanis Anketi’ dlgekleri kullanilmustir.
‘Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olgegi’ veri toplama aract Horzum ve digerleri
(2014) tarafindan; ‘Matematiksel Problem Cézme Inanis Anketi’ veri toplama aract
ise Kayan (2007) tarafindan gelistirilmis olup asagida bu 6l¢ekler hakkinda bilgilere

yer verilmistir.
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3.3.1. Matematiksel problem ¢6zme inanis anketi

Arastirmada kullanilan ‘Matematiksel Problem Cézme Inanis Anketi’ Kayan
(2007) tarafindan gelistirilmis olup iic boliimden olusmaktadir. Birinci bolim
demografik bilgilere, ikinci boliim bes sorudan olusan problem hakkindaki goriislere
ticlincii boliim ise 39 maddeden olusan problem ¢ézme inancina ayrilmistir. Birinci
boliimde 6gretmenlerden cinsiyet, hizmet siiresi, bitirilen Gniversite, Gniversite genel
not ortalamasi, daha once problem ¢ozme ile ilgili ders alip almadig1 gibi sorulara
cevap vermeleri istenmistir. Ikinci boliimde problemin ¢oziimiinden ziyade
matematik Ogretim siirecine uygunlugu yoniinde zayif, orta ve gicli olup
olmadigimin belirterek aciklama yapmalar1 ve ayrica eklemek istedikleri bir durum
varsa yorumlamalar1 istenmistir. Uglincii boliimde ise 39 maddeyi (22 tanesi olumlu
17 tanesi olumsuz) incelemeleri ve kendilerine uygun olan segenegi (5 kesinlikle
katiliyorum, 4 katiliyorum, 3 kararsizim, 2 katilmiyorum, 1 kesinlikle katilmiyorum)

isaretlemeleri istenmistir.

Bu anket maddeleri literatiir taramas1 sonucunda dort farkli arastirma araci
harmanlanarak gelistirilmistir. Bu arastirma araglari; Stage and Kloosterman’in
(1992) gelistirdigi Indiana Matematik Inang Olgekleri (IMBS), Emenaker’in (1996)
gelistirdigi 41 maddelik inang Olgegi, Zollman and Mason’un (1992) gelistirdigi
Standartlar inan¢ Olcegi (SBI) ve Hart’m (2002) Matematik Inanglar1 Araci
(MBI)’dir (Kayan 2007). Anketler Tiirkgeye ¢evrilip bir Tiirk dil uzmani tarafindan
ayrintili bir sekilde incelendikten sonra gelistirme caligmalar1 baglamistir. Anket
maddeleri olusturulduktan sonra uzman goriislerine bagvurularak yapi gecerliligini
ve elestirileri dikkate alinarak maddeler iizerinde revize c¢alismalar1 yapilmastir.
Gelistirilen bir anketin amacina hizmet edebilmesi i¢in i¢ tutarlilik ve giivenirlik i¢in
Cronbach alfa katsayis1 (o) referans alinmaktadir. Cronbach alfa katsaysunin 0,70’in
Uzerinde olmasi anketin amacma hizmet ettigini gostermektedir (Pallant 2020). Bu
anketin gelistirilmesi i¢in iki pilot uygulama yapilmis olup birinci pilot uygulama
Cronbach alfa katsayis1 0,78; ikinci pilot uygulama Cronbach alfa katsayis1 0,87
olarak hesaplanmis olup bu degerler anketin gecerli ve giivenirligini kanitlar
niteliktedir.
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Matematiksel Problem C6zme Inanmis Anketi dort farkli arastirma araci
harmanlanarak gelistirilmistir. Anket Tirkceye ¢evrilip bir Tirk dil uzmani
tarafindan ayrintili bir sekilde incelendikten sonra gelistirme ¢alismalar1 baglamistir.
Anket maddeleri olusturulduktan sonra uzman goriislerine bagvurularak yap1
gegerliligini ve elestirileri dikkate alinarak maddeler iizerinde revize g¢aligmalari
yapilmistir. Gelistirilen bir anketin amacina hizmet edebilmesi i¢in i¢ tutarlilik ve
giivenirlik i¢in Cronbach alfa katsayis1 (a) referans alinmaktadir. Cronbach alfa
katsaysunin 0,70’in lizerinde olmas1 anketin amacina hizmet ettigini gostermektedir
(Pallant 2020). Bu anketin gelistirilmesi igin iki pilot uygulama yapilmis olup birinci
pilot uygulama Cronbach alfa katsayis1 0,78; ikinci pilot uygulama Cronbach alfa
katsayis1 0,87 olarak hesaplanmis olup bu degerler anketin gegerli ve giivenirligini

kanitlar niteliktedir.

3.3.2. Teknolojik pedagojik alan bilgisi olcegi

Arastirmada kullanilan ‘Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olcegi’ Horzum
ve digerleri (2014) tarafindan gelistirilmistir. Yapilan literatiir taramasina gore
teknoloji pedagoji alan bilgisi 6l¢egiyle alakali ¢esitli 6lgeklere rastlanilmis olup bu
Olcekler teknoloji (TB), pedagoji (PB) ve alan bilgisi (AB), pedagojik alan (PAB),
teknolojik alan (TAB), teknolojik pedagoji (TPB) ve teknolojik pedagojik alan bilgisi
(TPAB) gibi bilesenlerden olusmaktadir. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Olcegi
bu bilesenler referansiyla gelistirilmeye calisilmistir. Olgek Tiirkgeye cevrildikten
sonra 7 bilesenden (TB, AB, PB, TAB, PAB, TPB, TPAB) olusan 5’11 likerttipi
(5=Hi¢ katiliyorum, 4= Katiliyorum, 3= Kararsizim, 2= Katilmiyorum ve
1=Tamamen katilmiyorum) 122 madde hazirlanmistir. Uzman goriisleri alindiktan
sonra benzer Ozelliklerde olan 71 madde olgekten ¢ikarilmistir. Sonug olarak 51
madden olusan TPAB olcegi taslagi hazirlanmis oldu. Olgek igerik gecerliligine,
kriter gecerliligine ve dogrulayici faktor analizine tabi tutularak gecerlilik ve

giivenirligi kanitlanmugtir.

Olusturulan 6lgcegin igerik (kapsam) gecerliligi i¢in egitim teknologlari,
program gelistirme uzmanlari, 6lgme ve degerlendirme uzmanlari, bilim ve teknoloji
uzmanlar1 ve TPAB uzmanlar1 ile goriisiilmiistiir. Goriisme formu {i¢ secenekten

olusmus olup her madde i¢in “uygun”, “diizeltildikten sonra kullanilabilir” ve
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“uygun degil” segeneklerini isaretleyerek goriis istenmistir. Elde edilen verilerle
kapsam gecerliligi ve kapsam gegerlilik indeksi hesaplanmistir. Kapsam gegerlilik
katsayist da korelasyon -1 ile 1 arasinda olup deger 1’e yakin olmasi uyumlu oldugu
anlamma gelmektedir. Yapilan hesaplamalar neticesinde. 82 ile. 94 arasinda
degiskenlik gostermektedir. Bu degerlerde madde gegerlilik katsayismin givenilir
oldugu anlami tasimaktadir. Olgiit (kriter) gecerliligi i¢in de iki pilot uygulama
yapilmis olup korelasyon katsayist .817 olarak hesaplanmistir. Bu deger kriter
gecerliliginin anlamli ve pozitif oldugunu gostermektedir. Ayrica 7 bilesenden
olusan TPAB modelinin yap1 gegerliligini dogrulamak i¢in 724 katilimcinin verileri
ile birinci diizey dogrulayici analiz yapilmistir. Analiz sonucunda gozlenen verilerin
7 faktorlii kuramsal modeli temsil eden TPAB g¢ergevesine uydugu sonucuna
varilmistir. Model igin hesaplanan ki-kare degerinin, katilimci sayisinin fazla olmasi

nedeniyle istatistiksel olarak anlamli oldugu sonucuna varilmaistir.

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Anketi Horzum ve digerleri (2014)
tarafindan Tiirk¢eye ¢evrildikten sonra 7 bilesenden (TB, AB, PB, TAB, PAB, TPB,
TPAB) olusan 5’11 likert tipi (5=Hig¢ katiliyorum, 4= Katiliyorum, 3= Kararsizim, 2=
Katilmiyorum ve 1=Tamamen katilmiyorum) 122 madde olarak hazirlanmistir.
Uzman gortsleri alindiktan sonra benzer 6zelliklerde olan 71 madde anketten
cikarilmistir. Sonug olarak 51 madden olusan TPAB 6lcegi taslagi hazirlanmis oldu.
Olgek icerik gecerliligine, kriter gegerliligine ve dogrulayici faktdr analizine tabi
tutularak gecerlilik ve giivenirligi kanitlanmistir. Olusturulan 6lgegin igerik (kapsam)
gecerliligi i¢in egitim teknologlari, program gelistirme uzmanlari, Olgme ve
degerlendirme uzmanlari, bilim ve teknoloji uzmanlar1 ve TPAB uzmanlar1 ile
goriislilmiistiir. Goriisme formu ii¢ secenekten olusmus olup her madde i¢in “uygun”,
“diizeltildikten sonra kullanilabilir” ve “uygun degil” seceneklerini isaretleyerek
gorlis istenmistir. Elde edilen verilerle kapsam gecerliligi ve kapsam gegerlilik
indeksi hesaplanmistir. Kapsam gecerlilik katsayis1 da korelasyon -1 ile 1 arasinda
olup deger 1’e yakin olmasi uyumlu oldugu anlamma gelmektedir. Yapilan
hesaplamalar neticesinde. 82 ile. 94 arasinda degiskenlik gostermektedir. Bu
degerlerde madde gegerlilik katsayismin giivenilir oldugu anlami tasimaktadir. Olgiit
(kriter) gegerliligi i¢in de iki pilot uygulama yapilmis olup korelasyon katsayisi .817

olarak hesaplanmistir. Bu deger kriter gegerliliginin anlamli ve pozitif oldugunu
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gostermektedir. Ayrica 7 bilesenden olusan TPAB modelinin yap1 gecerliligini
dogrulamak icin 724 katilimcimnin verileri ile birinci diizey dogrulayict analiz
yapilmistir. Analiz sonucunda gozlenen verilerin 7 faktorlii kuramsal modeli temsil

eden TPAB ¢ergevesine uydugu sonucuna varilmistir.

3.4.  Verileri Toplama Sireci

Bu arastirmada verileri elde etmek icin ‘Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi
Olgegi’ ile ‘Matematiksel Problem Cézme Inanis Anketi’ araglar1 kullanilmistir. Bu
anketler uygulanmadan Once arastirmacilardan gerekli izinler mail yazismalariyla
almmustir (EK 5). Daha sonra arasgtrmanin verileri 2022-2023 Egitim Ogretim
yilinda olacak sekilde ilgili kurumlardan izinler alinarak toplanmistir (EK 1). Ayrica
Agr1 Ibrahim Cecen Universitesi Etik Kurulu'ndan veri toplama araglarinin
uygulanabilmesi igin gerekli etik izin alinmistir (EK 2). Katilimcilara uygulama
oncesinden arastrmanin amaci, Onemi gonilliliik ilkesi, Olgme araclarinin
cevaplanma siiresi gibi konularda bilgi verilmistir. Olgeklerin bir kismu fiziki
ortamda uygulanirken bir kismi ise ‘Google Form’ {izerinden uygulanmis olup

yaklasik 4 ay siire i¢inde veriler elde edilmistir.

3.5. Verilerin Analizi

Veri analizinde iki tiir test vardir. Bunlar parametrik ve parametrik olmayan
testlerdir. Arastirmanin nihai hedefi 6rneklem iizerinden bir genellemeye ulagmak
oldugu i¢in ve ayrica Orneklem sayist N>30 oldugu i¢in parametrik testler
kullanilmistir (Diizci 2017). Parametrik testler tek ornekli t-testi, iki bagimsiz
orneklemli t-testi, eslenik t-testi, tek yonlu varyans analizi (ANOVA), korelasyon,
basit dogrusal regresyon ve c¢oklu regresyon olarak gruplandirilmaktadir (Tonta
2008). Bu arastirma i¢in uygun sartlar1 tagiyan testler; bagimsiz 6rneklem igin t-testi,

tek yonli varyans analizi (ANOVA) ve korelasyon testleridir.

Demografik bilgilerin dagilimmda frekans analizi yapilmistir. Kullanilan

Olgeklerin tanimlayici istatistiksel bilgileri i¢in ise ortalamalar1 hesaplanmaigtir.
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Iki bagimsiz grubun ortalamalar1 arasindaki fark t-testi ile 6lgiilmektedir.
Anlaml bir farklilik olup olmadigmi belirlemek ve verilerin gilivenirligi i¢in ‘p’
degeri referans alinmaktadir. P<0,05 olmasi anlamli bir farklilik oldugunun ve
bulgularin %95 ve iizeri glivenirlige sahip oldugunu gostermektedir. P>0,05 olmas1
durumunda ise degiskenler arasinda anlamli bir farklilik olmadiginin gostergesidir

(Akdag 2011).

Arastirmada kullanilan matematiksel problem ¢6zme inanis 6lgegi puanlari
ile teknolojik pedagojik alan bilgisi Ol¢egi puanlarmin cinsiyete, ders alma
durumuna, daha 6nce problem ¢6zme ile ilgilenme durumuna, okulda teknolojiye
erisimi olma durumuna ve hizmet i¢i egitim alma durumuna goére anlamli bir farklilik

olmadigmin tespiti i¢in t-testi kullanilmistir.

Veri analizinde degiskende ¢ok sayida grup olmasi durumunda tek yonli
varyans (ANOVA) testi kullanilmaktadir. Bu testin yorumlanmasinda ise eger test
sonucunda anlamli bir farklilik olmamasi durumunda ekstradan herhangi bir teste
gerek duyulmamaktadir. Ancak anlamli bir farklilik olmasi durumunda hangi
gruplardan kaynakli oldugunun tespiti icin TUKEY testi uygulanmaktadir (Tonta
2008).

Arastirmada kullanilan matematiksel problem ¢6zme inanig 6lgegi puanlari
ile teknolojik pedagojik alan bilgisi 6l¢egi puanlarmin hizmet slresi ve not

ortalamasina gore anlamh bir farklilik olup olmadiginin tespiti i¢in tek yonlii varyans

(ANOVA) testi kullanilmaktadir.

Matematiksel problem ¢6zme inanis Olcegi ile teknolojik pedagojik alan
bilgisi 6l¢egi arasinda iliskinin olup olmadigin1 tespit etmek i¢in Pearson Korelasyon
Analizi yapilmistir. Person Korelasyon Analizi katsayist ‘r’ ile gosterilmekte olup -1
ile 1 arasinda degerler almaktadir. Person Korelasyon Analizi Katsayismnin (r) aldig:
degerler ve arasindaki iliski asagidaki tablo 3.5.1.” de sematize edilmistir (Yal¢in
2016).
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Tablo 3.5.1. Person Korelasyon Analizi

R Mliski
0,00 Mliski yok
0,01-0,29 Diistik diizeyde iliski
0,30-0,70 Orta diizeyde iliski
0,71-0,99 Yuksek duzeyde iliski
1,00 Miikemmel iliski

Arastirmanin veri analizinde alt problemler ve alt problemlerde kullanilan

metotlar ayrmtili bir sekilde asagidaki tabloda sematize edilmistir.

Tablo 3.5.2. Alt problemler ve veri analizi

Alt Problem Kullanilan Test

Cinsiyet

Problem Cozmeyle ilgili Ders

[Ikogretim matematik Alma Durumu

ogretmenlerinin teknolojik Daha 6nce Problem Cozme ile
pedagojik alan bilgileri ile Iigilenme Durumu t-testi analizi

problem ¢6zme inanglari Okulda Teknolojiye Erigimi

Olma Durumuna

Hizmet i¢i Egitim Alip-

Almama Durumu
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Tablo 3.5.3. Alt problemler ve veri analizi devami

Alt Problem Kullanmilan Test
[Ikdgretim matematik Tek yonli
Ogretmenlerinin teknolojik Hizmet Siresi varyans
pedagojik alan bilgileri ile Universite Genel Not (ANOVA) testi
problem ¢dzme inanglari Ortalamasi analizi
[Ikdgretim matematik dgretmenlerinin sahip oldugu teknolojik Person
pedagojik alan bilgisi ile problem ¢6zme inanglar1 arasinda Korelasyon
anlamli bir iligki var midir? Varsa bu iligki ne yondedir? Analizi

4. BULGULAR

Bu bolimde ortaokul matematik 6gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan

bilgileri ile problem ¢6zmeye yoOnelik inanglarmnin cesitli degiskenler nezdinde

incelenmesi sonucunda elde edilen istatistiki bulgulara yer verilecektir. Bulgular

calismanin alt problemlerine gore sunulmustur.

4.1.  Problem Cozmeye Yonelik Inamslar Ol¢egi Tamimlayiel istatistikleri

Matematiksel problem ¢ozmeye yonelik inaniglar Olgeginin tanimlayict

istatistikleri tabloda gosterilmistir. Katilimecilarin  Problem Cozmeye Yonelik

Inanglar Olgegi’nin alt boyutlarindan aldiklar1 puanlar incelendiginde, dgretmenlerin

inan¢ puanlarmin ortalamanin tizerinde oldugu sdylenebilir.
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Tablo 4.1.1. Problem ¢dzmeye yonelik inanglar dlgegi tanimlayici istatistikleri

_ Std.
N | Min. | Maks. | Ort.
Madde Sapma

Problem ¢6zlimiiniin anlasilmasinin énemi | 127 | 2,70 500 | 4,14 0,54

Problem ¢oziiliirken 6nceden belirlenmis
127 | 2,00 460 | 3,17 | 0,53
adimlarin izlenmesi

Cevaplanmasi zaman alan problemler 127 | 1,50 500 | 3,60 0,66

Farkli ¢6ziim yollarini kullanma 127 | 3,00 500 | 4,19 0,45

Problem ¢6zmenin sinifta ele alinisi 127 | 2,60 480 | 3,73 0,50

Problem c¢ozerken teknolojiden faydalanma | 127 | 1,50 | 5,00 | 4,04 | 0,63

Ogretmenlerin, farkli ¢6ziim yollarini kullanma alt boyutunda en yiiksek puan
olan 4,19'a ulastig1 belirlenmistir. Ayrica, problem ¢dziimiiniin anlagilmasmin 6nemi
ve teknolojiden faydalanma alt boyutlarinda sirasiyla 4,14 ve 4,04 puan almislardir.
Ogretmenlerin en diisiik puanlar1 ise belirlenmis adimlarm izlenmesi, zaman alan

problemler ve problem ¢6zmenin sinifta ele alinis1 alt boyutlarinda elde edilmistir.

Ogretmenlerin problem ¢dzmeye yonelik inanglar1 degerlendirildiginde;
o0gretmenlerin farkli ¢6ziim yollari kullanma, problem ¢6ziimiiniin anlagilmasi ve
problem ¢6zerken teknolojiden yararlanmayir Onemli buldugunu soylemek

mumkadndur.
4.1.1. Matematiksel problem c¢ozmeye yonelik inamslar odlcegi
puanlarimin cinsiyete gore degisimi

Bagimsiz gruplarda yapilan t-testi sonuglari, matematiksel problem ¢6zme
inaniglart Glgegi alt boyutlarinin cinsiyete gore ortalamalari ve bu ortalamalar

arasindaki anlamliligin belirlenmesinde kullanilmistir.
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Tablo 4.1.1.1. Problem ¢6zmeye yonelik inanglar 6lgek puanlarinin cinsiyete goére

dagilim1

Std.
o N | Ort. t p

Madde Cinsiyet Sapma

Problem ¢6zimunin anlasilmasmm | Kadin |54 4,21 0,43
) 1,291 | 0,199

onemi Erkek |73 4,09 0,61

Problem ¢ozilirken dnceden Kadin 543,29 0,49
2,22810,028*

belirlenmis adimlarin izlenmesi Erkek |73 3,08 0,55

Cevaplanmasi zaman alan Kadin |54 13,79 0,57
2,935|0,004*

problemler Erkek |73(3,45| 0,68

Kadmm |54 (4,25 0,41
Farkli ¢6ziim yollarn1 kullanma 1,472 | 0,144

Erkek |73 (4,13 0,48

Kadin |54 (3,84 0,40
Problem ¢6zmenin sinifta ele alinisi 2,333/0,021*
Erkek |73 3,64 0,55

Problem c¢tzerken teknolojiden Kadin |54(4,16| 0,50

1,974 | 0,051
faydalanma Erkek [73(3,95| 0,69

*p<0,05

Bagimsiz gruplarda yapilan t-testi sonuglarina gore, matematiksel problem
¢ozmeye yonelik inaniglar Glgeginin "Problem c¢oziliirken Onceden belirlenmis
admmlarin izlenmesi", "Cevaplanmasi zaman alan problemler™ ve “"Problem ¢6zmenin
smifta ele alinis1" alt boyutlar: cinsiyete gore anlaml diizeyde farklilik gosterirken
(p<0,05). Diger alt boyutlar ise cinsiyete gore anlaml diizeyde farklilik
gostermemektedir (p>0,05). Bu anlamli farklilik gésteren alt boyutlarda, erkeklerin

ortalamasi kadinlarin ortalamasimdan anlamli derecede daha yiiksektir.
4.1.2. Matematiksel problem c¢ozmeye yonelik inamslar oOlcegi
puanlarinin hizmet siiresine gore degisimi

Matematiksel problem ¢6zmeye iliskin inaniglar olgegi alt boyutlarinin
hizmet siiresine gore ortalamalar1 ve bu ortalamalar arasindaki anlamliligin

belirlenmesi i¢in tek yonlii varyans analizi yapilmustir.
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Tablo 4.1.2.1. Problem ¢dzmeye yonelik inanglar ile hizmet siiresi iliskisi

Std.
. | N F p
Madde Hizmet Suresi Ort. | Sapma

0-1 34 | 4,14 0,49

2-4 64 | 4,23 0,52

Problem ¢ézimiinin 5-7 15 | 3,84 0,68
1,755| 0,142

anlasilmasinin 6nemi 8-10 7 4,00 0,48

10 yildan fazla | 7 4,21 0,48

Total 127 | 4,14 0,54

0-1 34 | 3,23 0,47

2-4 64 | 3,16 0,53

Problem ¢ozilirken dnceden 5-7 15 | 2,98 0,51
0,642| 0,634

belirlenmis adimlarin izlenmesi 8-10 7 3,24 0,76

10 yildan fazla | 7 3,24 0,74

Total 127 | 3,17 0,53

0-1 34 | 3,68 0,67

2-4 64 | 3,63 0,62

Cevaplanmas1 zaman alan S5-7 15 | 3,18 0,57
3,326 (0,013*

problemler 8-10 7 3,27 0,51

10 yildan fazla | 7 4,09 0,76

Total 127 | 3,60 0,66

0-1 34 | 4,18 0,48

2-4 64 | 4,23 0,42

5-7 15 | 3,91 0,52
Farkli ¢6zlim yollarini kullanma 1,759 0,141

8-10 7 4,26 0,26

10 yildan fazla | 7 4,33 0,51

Total 127 | 4,19 0,45

*p<0,05
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Tablo 4.1.2.2. Problem ¢dzmeye yonelik inanglar ile hizmet siiresi iligkisi devami

Std.
. | N F p
Madde Hizmet Suresi Ort. | Sapma
0-1 34 | 3,75 0,45
2-4 64 | 3,71 0,47
Problem ¢6zmenin 5-7 15 | 3,69 0,60
0,229| 0,922
smifta ele alinisi 8-10 7 3,89 0,74
10 yildan fazla 7 3,71 0,60
Total 127 | 3,73 0,50
0-1 34 | 4,10 0,52
2-4 64 | 4,09 0,68
Problem c¢tzerken
- 5-7 15 | 3,81 0,55
teknolojiden 0,927 0,451
8-10 7 | 4,00 0,62
faydalanma
10 yildan fazla 7 3,80 0,79
Total 127 | 4,04 0,63
*p<0,05

Tek yonlii varyans analizi sonuglarina gore, matematiksel problem ¢dzmeye
yonelik inaniglar 6lgegi alt boyutlarindan "Cevaplanmasi zaman alan problemler" alt
boyutu yas gruplar1 arasinda anlamlhi farklhilik gosterirken (p<0,05). Diger alt
boyutlarda ise yas gruplar1 arasinda anlamli farklilik bulunmamaktadir.
"Cevaplanmas1 zaman alan problemler" alt boyutundaki farkliligin kaynagini
belirlemek amaciyla yapilan TUKEY testi sonuglarina gore, 0-1 yil ve 2-4 y1l hizmet
sliresine sahip olanlarin ortalamasi ile 10 y1l ve lizeri hizmet siiresine sahip olanlarin
ortalamasi arasinda anlamli bir farklhilik oldugu belirlenmistir. Diger gruplar arasinda

ise anlamli diizeyde farklilik bulunmamaktadir.
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4.1.3. Matematiksel problem c¢6zmeye yonelik inamslar dlcegi

puanlarinin genel not ortalamasina gore degisimi

Matematiksel problem ¢ozmeye yonelik inaniglar 6lgegi alt boyutlarinin genel
not ortalamalarma gore ortalamalar1 arasinda anlamli fark olup olmadigmni belirlemek

icin yapilan tek yonlii varyans analizi sonuglar1 sunulmustur.

Tablo 4.1.3.1. Problem ¢6zme inanglar1 ile not ortalamasi iligkisi

Std.
N Ortalama F p
Madde Not Ort. Sapma

2-2,49 30 4,09 0,59
2,5-2,99 52 4,01 0,48

Problem ¢ézimindn

anlasilmastnin dnemi 3-3,49 38 4,39 0,48 | 4,132 | 0,008*
3,5-3,99 I 4,07 0,70
Total 127 4,14 0,54
2-2,49 30 3,26 0,43
Problem c¢ozilurken 2,5-2,99 52 3,09 0,56
onceden belirlenmis 3-3,49 38 3,23 0,51 | 1,340 | 0,265
adimlarn izlenmesi 3,5-3,99 7 2,93 0,78
Total 127 3,17 0,53

2-2,49 30 3,66 0,52
2,5-2,99 52 3,40 0,65

Cevaplanmas1 zaman

3-3,49 38 3,78 0,61 | 2,855 | 0,040*
alan problemler

3,5-3,99 7 3,74 1,13

Total 127 3,60 0,66

*p<0,05
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Tablo 4.1.3.2. Problem ¢6zme inanglari ile not ortalamasi iligkisi devami

Std.
N Ortalama F p
Madde Not Ort. Sapma

2-2,49 30 4,19 0,50
2,5-2,99 52 4,09 0,41
3-3,49 38 4,34 0,42 | 2,716 | 0,048*
3,5-3,99 7 4,04 0,61
Total 127 4,19 0,45

Farkli ¢6ziim yollarini

kullanma

2-2,49 30 3,71 0,60
2,5-2,99 52 3,64 0,48
3-3,49 38 3,88 0,40 | 1,906 | 0,132

Problem ¢6zmenin

smifta ele alinisi

3,5-3,99 7 3,60 0,61
Total 127 3,73 0,50
2-2,49 30 4,02 0,57
2,5-2,99 52 3,90 0,62
Problem c¢ozerken
. 3-3,49 38 4,23 0,63 | 2,088 | 0,105
teknolojiden faydalanma
3,5-3,99 7 4,07 0,74
Total 127 4,04 0,63

*p<0,05

Tek yonlii varyans analizi, Matematiksel problem ¢6zmeye yonelik inaniglar
Olceginin bazi alt boyutlarinin genel not ortalamalarina gore anlamli farklilik
gosterdigini (p<0,05) ortaya koyar. "Problem ¢oziimiiniin anlasilmasmin 6nemi",
"Cevaplanmas1 zaman alan problemler" ve "Farkli ¢oziim yollarmi kullanma" alt
boyutlar1 bu farklilig1 gosterirken, diger alt boyutlar i¢in anlamli farklihik
bulunmamaktadir (p>0,05). Anlamli farklilik gosteren alt boyutlar i¢in Tukey testi
yapilmustir.
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Problem ¢6ziimiiniin anlagilmasinin 6nemi alt boyutunda, 3-3,49 arasinda not
ortalamasina sahip olanlarmn, 2-2,49 ve 2,5-2,99 arasinda not ortalamasina sahip
olanlardan anlamli derecede daha yiiksek bir ortalamaya sahip oldugu belirlenmistir.

Diger gruplar arasinda anlamli farklilik bulunmamaktadir.

Cevaplanmasi zaman alan problemler ve farkli ¢6ziim yollarint kullanma alt
boyutlarinda, 3-3,49 arasinda not ortalamasina sahip olanlarin alt 6lgek ortalamas,
2,5-2,99 arasinda not ortalamasina sahip olanlardan anlamli derecede daha yiiksektir.

Diger gruplar arasinda anlamli farklilik bulunmamaktadir.

4.1.4. Matematiksel problem ¢0zmeye yoOnelik inamslar o6lcegi

puanlarinin ders alma durumuna gore degisimi

Matematiksel problem c¢ozmeye yonelik inanislar Olgegi ve teknolojik
pedagojik alan 6l¢cegi alt boyutlarinin, problem ¢6zme dersi almig ve almamis olan
katilimcilar arasindaki ortalamalar1 ve bu ortalamalar arasindaki anlamliligin

belirlenmesi i¢in bagimsiz gruplarda t testi yapilmistir.

Tablo 4.1.4.1. Problem ¢dzme inanglarinin ders alma durumu ile iliskisi

Problem Cézme Ile Std.
. N |Ort. t p
Madde Ilgili Ders Alma Sapma

Problem ¢dzimindn Aldim 39 [4,18| 0,57
0,467 |0,641

anlagilmasinin 6nemi Almadim 88 [4,13| 0,53

Problem c¢ozilurken Aldim 39 [3,14| 0,46
onceden belirlenmis Almadim -0,423 10,673

88 |3,18| 0,56

adimlarn izlenmesi

Cevaplanmasi zaman Aldim 39 |354| 0,71
-0,599 | 0,550

alan problemler Almadim 88 [3,62| 0,63
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Tablo 4.1.4.2. Problem ¢dzme inanglarinin ders alma durumu ile iligkisi devami

Problem Cozme ile Std.
. N |Ort. t p
Madde Ilgili Ders Alma Sapma

Farkli ¢6zlim yollarini Aldim 39 (4,18| 0,47
-0,134 10,894

kullanma Almadim 88 [4,19| 0,45

Problem ¢6zmenin Aldim 39 [3,73| 0,49
0,110 | 0,913

smifta ele alinisi Almadim 88 |3,72| 0,51

Problem c¢ozerken Aldim 39 14,10| 0,66
teknolojiden Almadim 0,703 | 0,484

88 [4,01| 0,62

faydalanma

Bagimsiz gruplarda yapilan t testi sonuglarina gére, matematiksel problem
¢ozmeye yonelik inaniglar 6lgegi alt boyutlarinda problem ¢ozme ile ilgili ders alip
almama durumuna gore anlamli diizeyde farklilik bulunmamaktadir (p>0,05). Yani,
problem ¢6zme dersi alanlar ile almayanlar arasinda matematiksel problem ¢dzme

inaniglarinda benzerlik gozlenmektedir.

4.1.5. Matematiksel problem c¢ozmeye yonelik inamslar olcegi
puanlarimin daha once problem c¢ozme ile ilgilenme durumuna
gore degisimi

Bagimsiz gruplarda yapilan t testi sonuclarina gore, matematiksel problem

cozmeye yoOnelik inanmiglar Olcegi alt boyutlarinin daha 6nce problem ¢ozme ile

ilgilenme durumuna gore ortalamalar1 ve bu ortalamalar arasindaki anlamliligin

belirlenmesi igin analiz yapilmustir.
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Tablo 4.1.5.1. Problem ¢dzme inanglarinin daha 6nce problem ¢ézme ile iliskisi

Daha Once Problem Std.
.. N | Ort. t p
Madde Cozme Ile Ilgilenme Sapma
Problem ¢6ztiminin Ilgilendim 41| 4,19 | 0,56
i 0,677 | 0,500
anlasilmasinin 6nemi Ilgilenmedim 86| 4,12 | 0,53
Problem ¢oziiliirken Ilgilendim 411 3,21 | 0,63
onceden belirlenmis Ilgilenmedim 0,705 | 0,482
86| 3,14 | 0,48
adimlarin izlenmesi
Cevaplanmas1 zaman [lgilendim 41| 3,51 | 0,77
. -0,995(0,322
alan problemler [lgilenmedim 86| 3,64 | 0,60
Farkli ¢6ziim yollarini Hgilendim 41| 4,23 | 0,48
i 0,756 | 0,451
kullanma Ilgilenmedim 86| 4,16 | 0,44
Problem ¢6zmenin Ilgilendim 41| 3,71 | 0,46
. -0,213(0,831
sinifta ele alinis1 Ilgilenmedim 86| 3,73 | 0,52
Problem cozerken Ilgilendim 41| 3,97 | 0,77
teknolojiden Ilgilenmedim -0,811/0,419
86| 4,07 | 055

faydalanma

Matematiksel problem ¢dzmeye yonelik inanmiglar Olgegi alt boyutlarinda,

daha Once problem ¢ozme ile ilgilenme durumuna gore anlamli diizeyde farklilik

bulunmamaktadir (p>0,05). Yani, daha Once problem c¢ozme ile ilgilenenlerle

ilgilenmeyenler arasinda matematiksel problem c¢6zme inaniglarinda benzerlik

gorulmektedir.
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4.1.6. Matematiksel problem c¢ozmeye

yonelik

inamslar

bleegi

puanlarimin okulda teknolojiye erisimi olma durumuna gore

degisimi

Bagimsiz gruplarda yapilan t testi sonuglarina gore, matematiksel problem

¢ozmeye yonelik inaniglar 6lgegi alt boyutlarinin okulda teknolojiye erisimi olma

durumuna gore ortalamalar1 ve bu ortalamalar arasindaki anlamliligin belirlenmesi

icin analiz yapilmstir.

Tablo 4.1.6.1. Problem ¢6zme inanglarmm okulda teknolojiye erisme durumu ile

iliskisi

Okulda Teknolojiye Std.
N | Ort. t p
Madde Erisim Sapma
Problem ¢ézimiinin Evet 3414,02| 0,53
] -2,955|0,004*
anlasilmasinin 6nemi Hayir 68| 4,32 | 0,46
Problem ¢ozilurken Evet 343,07 0,49
onceden belirlenmis Hayir -1,121| 0,265
68| 3,20 | 0,55
adimlarm izlenmesi
Cevaplanmas1 zaman Evet 341 3,53| 0,57
-1,758| 0,082
alan problemler Hayir 683,75 | 0,60
Farkli ¢6zlim yollarin1 Evet 341 4,13| 0,48
-1,873| 0,064
kullanma Hayir 68|4,30| 0,39
Problem ¢6zmenin sinifta Evet 341 3,68| 0,47
-1,491| 0,139
ele alinis1 Hayir 68| 3,82 | 0,47
Problem c¢ozerken Evet 3414,04| 0,53
.. -1,004| 0,318
teknolojiden faydalanma Hayir 68 | 4,16 | 0,63

*p<0,05
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Matematiksel problem ¢ozmeye yonelik inanmiglar Olgegi alt boyutlarinda,
"Problem ¢0zlimiiniin anlagilmasmin 6nemi" alt boyutu okulda teknolojiye erisimi
olma durumuna gore anlaml farklilik gosterirken (p<0,05), diger alt boyutlar
arasinda anlamli bir farkliik bulunmamaktadir (p>0,05). Teknolojiye erigimi
olmayanlarin "Problem ¢oziimiiniin anlagilmasinin 6nemi" alt boyutu ortalamasi,

teknolojiye erigimi olanlardan anlamli derecede daha yiiksektir.

4.1.7. Matematiksel problem ¢ozmeye yonelik inamslar oOlgegi
puanlarimin teknoloji kullanimu ile ilgili hizmet ici egitim alma

durumuna gore degisimi

Bagimsiz gruplarda yapilan t testi sonuclarina gore, matematiksel problem
¢ozmeye yonelik inaniglar 6l¢egi alt boyutlarinin, teknoloji kullanima ile ilgili hizmet
ici egitim alma durumuna gore ortalamalar1 ve bu ortalamalar arasindaki anlamliligin

belirlenmesi i¢in analiz yapilmistir.

Tablo 4.1.7.1. Problem ¢dzme inanglarinin teknoloji kullanimi egitimi ile iliskisi

Teknoloji
. Std.
Kullanimyla Ilgili | N | Ort. t p
. Sapma
Madde Hizmet I¢i Egitim
Problem ¢dzimindn Evet 614,18 | 0,55
0,575 | 0,567
anlagilmasinin 6nemi Hayir 60|4,13| 0,54
Problem c¢ozilurken Evet 61|3,13| 0,58
onceden belirlenmis Hayir -0,583| 0,561
60| 3,19 | 0,46
adimlarin izlenmesi
Cevaplanmasi zaman alan Evet 61|3,58| 0,68
-0,27710,782
problemler Hayir 60 |3,61| 0,62
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Tablo 4.1.7.2. Problem ¢dzme inanglarinin teknoloji kullanimi egitimi ile iligkisi

devami

Teknoloji
. Std.
Kullanimiyla Ilgili | N | Ort. t p
. Sapma
Madde Hizmet I¢i Egitim

Farkli ¢6ziim yollarini Evet 61|4,17| 0,45
-0,746|0,457

kullanma Hayir 60| 4,23| 0,43

Problem ¢6zmenin smifta Evet 61|3,76| 0,51
0,477 10,634

ele alnisi Hayir 60| 3,72| 0,50

Problem ¢ozerken Evet 614,13 | 0,56
B 1,097 | 0,275

teknolojiden faydalanma Hayir 60 |4,01| 0,67

Matematiksel problem ¢dzmeye yonelik inaniglar 6lgegi alt boyutlarinda,

teknoloji ile ilgili hizmet i¢i egitim alma durumuna gore anlamh farklilik

bulunmamaktadir (p>0,05). Bu durumda, teknoloji ile ilgili hizmet i¢i egitim alanlar

ile almayanlar arasinda matematiksel problem ¢6zmeye yonelik inaniglar olcegi alt

boyutlar1 agisindan bir farklilik bulunmamaktadir.

4.2.  TPAB Olcegi Tamimlayic istatistikleri

Teknolojik pedagojik alan bilgisi dl¢eginin tanimlayici istatistikleri tabloda

verilmigtir. Tablo 4.2.1 bu Ol¢egin alt boyutlarina verilen cevaplarin istatistigini

sunmaktadir.
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Tablo 4.2.1. TPAB 6lgegi tanimlayici istatistikleri

_ Std.

Madde N Min. | Maks. | Ort. Sapma
Teknoloji Bilgisi 119 | 2,30 | 5,00 | 3,84 | 0,57
Pedagoji Bilgisi 119 | 3,81 4,15 | 4,00 | 0,07
Alan Bilgisi 119 | 2,25 | 500 | 416 | 0,51
Teknolojik Alan Bilgisi 127 | 0,00 | 5,00 | 3,65 | 1,08
Pedagojik Alan Bilgisi 119 | 1,67 500 | 3,90 | 054
Teknolojik Pedagoji Bilgisi 119 | 2,00 | 5,00 | 3,92 | 0,55
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 127 | 0,00 500 | 3,67 | 1,10

Ogretmenlerin TPAB Olgegi’nin alt boyutlarindan aldig1 puanlara bakildig1
zaman 6gretmenlerin ortalamalarmin orta diizeyin biraz iizerinde oldugunu sdylemek

mamkidndur.

Ogretmenlerin &lgegin alt boyutlarindaki ortalamalar1 incelendiginde, alan
bilgisi, pedagoji bilgisi ve teknolojik pedagoji bilgisi alt boyutlarmin en yiiksek
puanlar1 aldig1; teknolojik alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve teknoloji bilgisi alt

boyutlarmin ise en diislik puanlar1 aldig1 goriilmektedir.

Iki dlgegin ortalamalarina bakildig1 zaman dgretmenlerin her iki dlgekte de
ortak bir goriiniim arz eden teknoloji konusunda celiski igerisinde oldugunu
sOylemek miimkiindiir. Problem ¢6zme inanglar1 bakimindan 0Ogretmenlerin
teknolojiden faydalanmayi 6nemli buldugu ancak hem teknolojik alan bilgilerinin

hem teknolojik pedagojik alan bilgisi puanlarinin diisiik oldugu goriilmektedir.
4.2.1. Teknolojik pedagojik alan bilgisi dlcegi puanlarinin cinsiyete gore
degisimi
Bagimsiz gruplarda yapilan t testi sonuglarina gore, teknolojik pedagojik alan

Olgegi alt boyutlarmin cinsiyete gore ortalamalar1 ve bu ortalamalar arasindaki

anlamliligm belirlenmesi i¢in analiz yapilmigtir.
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Tablo 4.2.1.1. TPAB 6l¢ek puanlarinin cinsiyete gore dagilimi

Std.
o N | Ort. t P
Madde Cinsiyet Sapma
Kadin |51 3,65 | 0,45
Teknoloji Bilgisi -3,348|0,001*
Erkek (68| 3,98 | 0,60
o Kadn |51 4,00 | 0,08
Pedagoji Bilgisi 0,046 | 0,963
Erkek |68| 4,00 | 0,07
Kadin |[51| 4,06 | 0,41
Alan Bilgisi -1,802| 0,074
Erkek |68 4,23 | 0,57
Kadin |54 | 3,52 1,01
Teknolojik Alan Bilgisi -1,224| 0,223
Erkek |73| 3,75 | 1,13
" 4 Kadmn |51 3,72 | 0,55
Pedagojik Alan Bilgisi -3,192|0,002*
Erkek (68| 4,03 | 0,49
- A Kadin |51| 3,80 | 0,48
Teknolojik Pedagoji Bilgisi -2,17210,032*
Erkek (68| 4,02 | 0,58
. - | Kadn |54] 359 | 1,01
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi -0,680| 0,498
Erkek |73 3,72 | 1,17

*p<0,05

Teknolojik pedagojik alan 6lgegi alt boyutlarindan teknoloji bilgisi, pedagojik

alan bilgisi ve teknolojik pedagoji bilgisi cinsiyete gore anlamli farklilik gosterirken

(p<0,05). Diger alt boyutlar ise cinsiyete gore anlamli farklilik gdstermemektedir

(p>0,05). Anlamh farklilik gosteren alt boyutlarda, erkeklerin ortalamasi kadmlarin

ortalamasindan anlamli derecede daha yiiksektir.
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4.2.2. Teknolojik pedagojik alan bilgisi o6lcegi puanlarinin hizmet

siiresine gore degisimi

Teknolojik pedagojik alan Olgegi alt boyutlarmnin hizmet siiresine gore
ortalamalar1 ve bu ortalamalar arasindaki anlamliligin belirlenmesi icin tek yonlii

varyans analizi yapilmistir.

Tablo 4.2.2.1. TPAB ile hizmet siiresi iligkisi

Std.
: | N F p
Madde Hizmet Suresi Ort. |Sapma
0-1 33 1372 | 044
2-4 60 | 3,88 | 0,61
. 5-7 14 | 3,82 | 0,49
Teknoloji Bilgisi 0,810 |0,522
8-10 6 | 3,97 | 0,65
10 yildan fazla | 6 | 4,08 | 0,79
Total 119 | 3,84 | 0,57
0-1 33 | 4,00 | 0,06
2-4 60 | 4,00 | 0,09
o 5-7 14 | 4,00 | 0,08
Pedagoji bilgisi 0,092 |0,985
8-10 6 | 3,98 | 0,06
10 yildan fazla | 6 | 4,00 | 0,04
Total 119 | 4,00 | 0,07
0-1 33 | 410 | 0,63
2-4 60 | 4,20 | 0,40
o 5-7 14 | 3,93 | 0,47
Alan bilgisi 1,508 | 0,205
8-10 6 | 429 | 054
10 yildan fazla | 6 | 4,46 | 0,76
Total 119 | 4,16 | 0,51
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Tablo 4.2.2.2. TPAB ile hizmet siiresi iligskisi devami1

Std.
. | N F p
Madde Hizmet Suresi Ort. |Sapma

0-1 34 | 3,69 | 0,87

2-4 64 | 3,67 | 1,09

- o 5-7 15 | 3,64 | 1,07
Teknolojik alan bilgisi 0,095 (0,984

8-10 7 | 352 | 1,57

10 yildan fazla | 7 | 3,45 | 1,68

Total 127 | 3,65 | 1,08

0-1 33 1380 | 059

2-4 60 | 3,92 | 0,55

. Ny 5-7 14 | 3,91 | 0,37
Pedagojik alan bilgisi 0,617 | 0,652

8-10 6 | 411 | 0,23

10 yildan fazla | 6 | 4,03 | 0,77

Total 119| 3,90 | 0,54

0-1 33 1384 | 058

2-4 60 | 3,96 | 0,57

- o 5-7 14 | 3,91 | 0,28
Teknolojik pedagoji bilgisi 0,321 (0,863

8-10 6 | 402 | 047

10 yildan fazla | 6 | 3,90 | 0,77

Total 119 3,92 | 0,55

0-1 34 | 369 | 0,88

2-4 64 | 3,71 | 1,11

Teknolojik pedagojik alan 5-7 15 | 3,62 | 1,10
o 0,168 | 0,954

bilgisi 8-10 7 354 | 1,60

10 yildan fazla | 7 | 3,38 | 1,66

Total 127 | 3,67 | 1,10
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Teknolojik pedagojik alan 6lgegi alt boyutlarindan higbiri hizmet siiresine

gore anlamhi farkhilik gostermemektedir (p>0,05). Bu durumda, farkli hizmet

stresine sahip bireylerin teknolojik pedagojik alan Olgegi alt boyutlar1 benzer

diizeydedir.

4.2.3. Teknolojik pedagojik alan bilgisi

ortalamasina gore degisimi

bleegi

puanlarinin  not

Teknolojik pedagojik alan 6lgegi alt boyutlarinin genel not ortalamasina gore

ortalamalar1 ve bu ortalamalar arasindaki anlamliligin belirlenmesi i¢in tek yonlii

varyans analizi yapilmistir.

Tablo 4.2.3.1. TPAB ile not ortalamasi iliskisi

Std.
Madde Not Ort. L '\ Sapma i P

2-2,49 28 | 3,73 | 0,63
2,5-299 | 47 | 3,89 | 0,56

Teknoloji Bilgisi 3-3,49 37 |38 | 055 [0,471/0,703
35-3,99 | 7 |39 | 0,52
Total 119 | 3,84 | 0,57
2-2,49 28 | 3,98 | 0,06
2,5-299 | 47 | 4,00 | 0,08

Pedagoji Bilgisi 3-3,49 37 | 401 | 0,08 |0,783|0,506
35-3,99 | 7 | 398 | 0,03
Total 119 | 4,00 | 0,07
2-2,49 28 | 4,23 | 0,60
2,5-299 | 47 | 413 | 0,48

Alan Bilgisi 3-3,49 37 | 416 | 0,53 |0,365|0,779
35-399 | 7 | 404 | 0,21
Total 119 | 4,16 | 0,51
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Tablo 4.2.3.2. TPAB ile not ortalamasi iligkisi devami

Std.
Madde Not Ort. N-jort Sapma N

2-2,49 30 | 3,70 | 1,10
2,5-299 | 52 | 3,52 | 1,24

Teknolojik alan bilgisi 3-349 | 38| 3,75 | 0,93 |0,544|0,653
35-399 | 7 |393| 043
Total |127| 3,65 | 1,08
2-2,49 | 28 | 3,96 | 0,46
2,5-2,99 | 47 | 3,89 | 0,46

Pedagojik alan bilgisi 3-349 | 37 | 3,85 | 0,70 |0,243|0,866
35-399 | 7 |393| 043
Total 119 | 3,90 | 0,54
2-2,49 28 | 3,96 | 0,56
2,5-299 | 47 | 3,92 | 0,51

Teknolojik pedagoji bilgisi 3-349 | 37 | 397 | 056 [1,073|0,363
3,5-3,99 | 7 | 3,57 | 0,67
Total 119} 3,92 | 0,55
2-2,49 30 | 3,64 | 1,15
2,5-299 | 52 | 3,54 | 1,26

Teknolojik pedagojik alan bilgisi 3-349 | 38 |384 | 089 [0,556|0,645
35-3,99 | 7 | 3,78 | 0,67
Total 127 | 3,67 | 1,10

Teknolojik pedagojik alan 6lgegi alt boyutlarindan higbiri not ortalamasimna

gore anlamh farkhilik gostermemektedir (p>0,05). Bu durumda,

farkli

not

ortalamalarina sahip bireylerin teknolojik pedagojik alan 6lcegi alt boyutlar1 benzer

duzeydedir.
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4.2.4. Teknolojik pedagojik alan bilgisi 6lcegi puanlarinin ders alma
durumuna gore degisimi

Teknolojik pedagojik alan 6lgegi alt boyutlarinin problem ¢ozme ile ilgili

ders alip almama durumuna gore ortalamalari ve bu ortalamalar arasindaki

anlamliligin belirlenmesi i¢cin bagimsiz gruplarda t testi yapilmuagtir.

Tablo 4.2.4.1. TPAB puanlarinin ders alma durumu ile iliskisi

Problem C6zme
. Std.
Ile Ilgili Ders N | Ort. t p
Sapma
Madde Alma
- Aldim 36 | 3,76 | 0,56
Teknoloji Bilgisi -0,995| 0,322
Almadim 83 3,87 | 0,57
-4 Aldim 36 | 3,97 | 0,07 0,012
Pedagoji Bilgisi -2,557
Almadim 83 [ 4,01 | 0,07 *
o Aldim 36 4,21 | 0,49
Alan Bilgisi 0,736 | 0,463
Almadim 83 | 4,13 | 0,52
- o Aldim 39 [3,63| 1,16
Teknolojik Alan Bilgisi -0,137| 0,891
Almadim 88 | 3,66 | 1,06
- o Aldim 36 (394 | 0,48
Pedagojik Alan Bilgisi 0,495 | 0,621
Almadim 83 (3,88 0,56
- o Aldim 36 3,95 | 0,48
Teknolojik Pedagoji Bilgisi 0,367 | 0,715
Almadim 83 [391]| 0,58
Teknolojik Pedagojik Alan Aldim 39 | 365| 1,16
o -0,091| 0,928
Bilgisi Almadim 88 | 3,67 | 1,08

*p<0,05
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Teknolojik pedagojik alan Olgegi alt boyutlarindan "pedagoji bilgisi" alt
boyutu, daha 6nce problem ¢ozme ile ilgili ders alip almama durumuna gore anlamli
farklilik gosterirken (p<0,05). Diger alt boyutlar ise problem ¢ézme ile ilgili ders alip
almama durumuna gore anlamli farklhilik gdstermemektedir (p>0,05). Daha Once
problem ¢ézme ile ilgili ders alanlarin pedagoji bilgisi ortalamasi, ders almayanlarin

ortalamasindan anlamli derecede daha buyuktr.
4.2.5. Teknolojik pedagojik alan bilgisi olcegi puanlarinin daha 6nce
problem ¢c6zme ile ilgilenme durumuna gore degisimi

Teknolojik pedagojik alan 6lgegi alt boyutlarinin, daha dnce problem ¢dézme
ile ilgilenme durumuna gore ortalamalar1 ve bu ortalamalar arasindaki anlamliligin

belirlenmesi i¢in bagimsiz gruplarda t testi yapilmistir.

Tablo 4.2.5.1. TPAB’n daha 6nce problem ¢6zme ile iliskisi

Problem Cozme ile Std.
. N | Ort. t p
Madde Ilgilenme Sapma
o Ilgilendim 39|39 | 052
Teknoloji Bilgisi _ 1,548 | 0,124
Ilgilenmedim 80| 3,78 | 0,58
o Tlgilendim 391|399 0,08
Pedagoji Bilgisi _ -0,515 | 0,608
Ilgilenmedim 80| 4,00 | 0,07
o Ilgilendim 394,19 | 0,59
Alan Bilgisi _ 0,502 | 0,616
Illgilenmedim 80| 4,14 | 047
y o Ilgilendim 41| 3,77 | 0,99
Teknolojik Alan Bilgisi _ 0,858 | 0,392
Illgilenmedim 86 | 3,60 1,13
- o Ilgilendim 391|397 | 0,50
Pedagojik Alan Bilgisi i 0,956 | 0,341
Illgilenmedim 80| 3,86 | 0,56
- S Ilgilendim 39395 | 0,54
Teknolojik Pedagoji Bilgisi i 0,431 | 0,667
Illgilenmedim 801|391 | 0,55
Teknolojik Pedagojik Alan Ilgilendim 413,70 | 1,00
o ] 0,274 | 0,785
bilgisi Ilgilenmedim 86| 3,65| 1,15

106




Teknolojik pedagojik alan dlgegi alt boyutlari, daha dnce problem ¢dzme ile

ilgilenme durumuna gore anlaml diizeyde farklilik gostermemektedir (p>0,05). Bu

da, daha o©nce problem ¢6zme ile ilgilenenlerle ilgilenmeyenlerin teknolojik

pedagojik alan 6l¢egi alt boyutlarinin benzer diizeyde oldugunu gostermektedir.

4.2.6. Teknolojik pedagojik alan bilgisi olcegi puanlarimin okulda

teknolojiye erisimi olma durumuna gore degisimi

Teknolojik pedagojik alan 6lgegi alt boyutlarinin, okulda teknolojiye erigimi

olma durumuna gore ortalamalar1 ve bu ortalamalar arasindaki anlamliligin

belirlenmesi i¢in bagimsiz gruplarda t testi yapilmistir.

Tablo 4.2.6.1. TPAB’m okulda teknolojiye erisme durumu ile iligkisi

Okulda
N Std.
Teknolojiye | N |Ort. t p
Sapma
Madde Erisim

o Evet 33(3,85| 0,61
Teknoloji Bilgisi 0,248 | 0,804

Hayir 65/3,82| 0,54

o Evet 33(4,01| 0,07
Pedagoji Bilgisi 1,282 {0,203

Hayir 65/3,99| 0,07

o Evet 33(4,14| 0,48
Alan Bilgisi -0,398 0,692

Hayir 65/4,18| 0,52

- o Evet 34(3,75| 0,89
Teknolojik Alan Bilgisi -0,058 0,954

Hayir 683,76 0,97

- o Evet 33(3,86| 0,61
Pedagojik Alan Bilgisi -0,594 0,554

Hayir 65/3,93| 0,54

- o Evet 33(3,92| 0,56
Teknolojik Pedagoji Bilgisi -0,061 0,952

Hayir 6513,93| 0,55

- - o Evet 34(3,77| 0,88
Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi -0,0090,993

Hayir 683,77 1,00
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Teknolojik pedagojik alan Glgegi alt boyutlari, okulda teknolojiye erisimi
olma durumuna gore anlaml diizeyde farklilik gdstermemektedir (p>0,05). Bu da,
okulda teknolojiye erisimi olanlar ile olmayanlarin teknolojik pedagojik alan dlcegi

alt boyutlarinin ayni diizeyde oldugunu gostermektedir.
4.2.7. Teknolojik pedagojik alan bilgisi o6l¢egi puanlarmin teknoloji
kullanimu ile ilgili hizmet ici egitim alma durumuna gore degisimi

Teknolojik pedagojik alan 6lgegi alt boyutlarmin, teknoloji kullanima ile ilgili
hizmet i¢i egitim alma durumuna goére ortalamalar1 ve bu ortalamalar arasindaki

anlamliligin belirlenmesi i¢in bagimsiz gruplarda t testi yapilmistir.

Tablo 4.2.7.1. TPAB’m teknoloji kullanimi egitimi ile iliskisi

Teknoloji
. Std.
Kullanimyla Iigili | N | Ort. t p
X Sapma
Madde Hizmet I¢i Egitim
o Evet 583,84 | 0,59
Teknoloji Bilgisi -0,04910,961
Hayir 581 3,85 | 0,56
o Evet 58| 4,01 | 0,07
Pedagoji bilgisi 0,857 | 0,393
Hayir 581 3,99 | 0,07
o Evet 58| 4,23 | 0,46
Alan bilgisi 1,368 | 0,174
Hayir 581 4,11 | 0,55
- o Evet 613,74 | 1,01
Teknolojik alan bilgisi 0,026 | 0,979
Hayir 60| 3,74 | 0,88
- o Evet 583,94 | 0,55
Pedagojik alan bilgisi 0,684 | 0,495
Hayir 581 3,87 | 0,54
- o Evet 583,93 | 0,58
Teknolojik pedagoji bilgisi -0,044 0,965
Hayir 581 3,94 | 0,51
Teknolojik pedagojik alan Evet 61| 3,75 | 1,02
o -0,170 0,865
bilgisi Hayir 60| 3,78 | 0,91
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Teknolojik pedagojik alan Slgegi alt boyutlari, teknoloji ile ilgili hizmet i¢i
egitim alma durumuna gore anlaml diizeyde farklilik géstermemektedir (p>0,05). Bu
da, teknoloji ile ilgili hizmet i¢i egitim alanlar ile almayanlarin teknolojik pedagojik

alan 6lcegi alt boyutlariin ayn1 diizeyde oldugunu gostermektedir.
4.3. Matematiksel Problem Cozmeye Yonelik inamislar Olgegi ile Teknolojik
Pedagojik Alan Bilgisi Olcegi Arasindaki Tliski

Matematiksel problem c¢6zmeye yonelik inanislar Olgegi ile teknolojik
pedagojik alan bilgisi Olge§i arasindaki iliskiyi degerlendirmek i¢in pearson

korelasyon katsayis1 kullanilarak bir korelasyon analizi gergeklestirilmistir.

Tablo 4.3.1. Olgekler aras1 iliskinin analizi

B B | Pedagojik | Teknolojik | Teknolojik
Teknoloji | Pedagoji| Alan | Teknolojik - ~
o B 4 . alan pedagoji | pedagojik
Bilgisi bilgisi | bilgisi | alan bilgisi o ] T
Madde bilgisi bilgisi alan bilgisi

Problem r| 0,006 |-0,069|0,160| 0,005 | 0,040 | 0,049 0,004

¢OzUmanln p
anlagilmasinin 0,946 | 0,456 [0,082| 0,952 0,665 0,599 0,964

onemi

Problem r| -,185" |-0,005|0,007| -0,144 | -0,165 | -0,015 | -0,126

cOzulirken p
onceden
belirlenmis 0,044 | 0,954 |0,942| 0,107 | 0,072 | 0,876 | 0,156
adimlarin

izlenmesi

Cevaplanmas1 | r| -0,143 | -0,107|0,038| -0,065 | -0,098 | -0,082 | -0,046

zaman alan P
0,121 | 0,245 |0,678| 0,470 | 0,290 | 0,375 | 0,607
problemler
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Tablo 4.3.2. Olgekler arasi iliskinin analizi devami

.. .. | Pedagojik | Teknolojik | Teknolojik
Teknoloji | Pedagoji| Alan | Teknolojik B -
o o o T alan pedagoji | pedagojik
Bilgisi bilgisi | bilgisi | alan bilgisi o o L
Madde bilgisi bilgisi alan bilgisi
Farkli ¢6ziim 0,084 | 0,032 |,224"| 0,068 | 0,026 | 0,096 0,106
yollarmi
0,366 | 0,729 |0,014| 0,450 | 0,777 | 0,300 0,233
kullanma
Problem 0,059 | 0,047 |,226"| 0,137 | 0,072 | 0,113 0,165
¢6zmenin smifta
0,524 | 0,612 |0,013| 0,124 | 0,437 | 0,222 0,064
ele alinisi
Problem 0,178 |-0,077(,189" | ,292™ | 0,126 | 0,180 329"
cozerken
teknolojiden 0,053 | 0,403 {0,039 0,001 | 0,273 | 0,051 0,000

faydalanma

Problem ¢oziilirken 6nceden belirlenmis adimlarin izlenmesi ile teknoloji

bilgisi arasinda %18,5 negatif, farkli ¢oziim yollarmi kullanma ile alan bilgisi

arasinda %?22,4 pozitif, problem ¢dzmenin smifta ele alinis1 ile alan bilgisi arasinda

%22,6 pozitif, problem cdzerken teknolojiden faydalanma ile alan bilgisi arasinda
%18,9, teknolojik alan bilgisi ile %29,2, teknolojik pedagojik alan bilgisi ile %32,9

pozitif yonlii anlamli iligkiler bulunmaktadir.
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5. TARTISMA, SONUC VE ONERILER

5.1. Tartisma

Ortaokul matematik 6gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgileri ile
problem c¢ozmeye yonelik inanglarinin g¢esitli degiskenlere gore incelenmesi
sonucunda elde edilen sonuglarla ilgili literatiir ¢ercevesinde karsilagtirma
yapilmistir. Degiskenler referans alinarak alt basliklar olusturulmus olup teknolojik
pedagojik alan bilgileri ve problem ¢6zme inanglarina gore ele alinarak

yorumlanmistir.

5.1.1. Ilkogretim Matematik Ogretmenlerinin Problem Cozme

Inancinin Cinsiyet Degiskenine Yonelik Tartisma

Ogretmenlerin problem ¢dzme inanglar1 ile cinsiyet degiskeni arasnda
anlaml bir iliskinin oldugu belirlenmistir. Problem c¢oziiliirken 6nceden belirlenmis
adimlarin izlenmesi, cevaplanmasi zaman alan problemler, problem ¢6zmenin sinifta
ele alinisi alt boyutlarinda kadin Ogretmenlerin problem ¢6zme inang puani
ortalamalar1 erkek Ogretmenlerin ortalamalarindan daha yiliksek c¢ikmistir. Bu
sonucun ortaya ¢ikmasinda problem ¢6zme siiregleri ile alakali erkek 6gretmenlerin
kadin 6gretmenlere oranla smif seviyesine gore siireci yeteri kadar yiirtitemedigi
diisiiniilebilir. Erkek 6gretmenlerin daha 6nce problem ¢ozme ile ilgili ders almamais
olmasi1 veya problem ¢ozme ile ilgilenmemis olmasi da bu sonucun ortaya
cikmasinda gerekge olarak goriilebilir. Erkek oOgretmenlerin kadin 6gretmenlere
nazaran duyussal becerilerin (inang) biligsel beceriler (problem c¢dzme becerisi)
tizerindeki etkisinin ne derece 6nemli oldugunun farkinda olmamasi da bu sonucun
ortaya ¢ikmasinda etkili olmus olabilir. Son olarak dgretmenler arasindaki bu farkli
sonucun ¢ikmasinda 6grencilik yillarindaki olumsuz inanglarm kemiklesmis olmasi
gerekce gosterilebilir. Bu s6z konusu durumlardan dolay1 ele alinacak arastirmada
kullanilacak olan arastirma arag¢ gereglerinin kadin ve erkeklerin biyolojik yapilarinin

dikkate alinarak olusturulmasi saglikli sonu¢larin elde edilmesini saglayacaktir.

Bu sonucun egitim dgretim hayatindaki yansimalar1 olumlu olabilecegi gibi
olumsuz da olabilir. Problem ¢6zme inanci olumlu olmasi 6z giiveni arttiracak ve bu

durum 6gretim siirecine olumlu yanstyacaktir. Problem ¢6zme inanci olumlu olan bir
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Ogretmen bireylerin problem ¢6zme siirecindeki her tirli biligsel ve duyussal
becerisini farkinda olacaktir. Problem ¢6zme inancinin olumlu olmasi matematik
Ogretim siirecine de olumlu yansiyacaktir. Matematigin problemler biitiini
gerceginden yola ¢ikacak olursak en ufak olumsuz bir dgreti siireci dgrencilerin

matematige kars1 On yarginin artmasina sebep olacaktir.

Bu sonug ilgili literatiirle benzerlik gostermektedir (Li 1999; Mason 2003;
Prendergast et al. 2018; Yorulmaz vd 2021; Cmar ve Ati 2022). Yorulmaz ve
digerleri (2021) matematiksel problem ¢6zmeye iliskin inanglarmin cinsiyete gore
erkek oOgretmen adaylarmin lehine anlamli diizeyde farklilastigi sonucuna
ulasmiglardir. Bir baska arastrma da ise Cinar ve Ati (2022) dgretmen adaylarinin
matematiksel problem ¢dzmeye iliskin inanglarinin cinsiyete gore incelendiginde
matematigin yeri ve problem ¢dzme alt Slgeklerine gore erkek 6gretmen adaylarmin

lehine farklilastigi sonucuna ulagsmiglardir.

Bu arastirmalarin aksine kadin o6gretmen adaylarinin lehine sonuglanan
aragtirmalar da olmustur (Sangcap 2010; Duran ve Ercan 2020; Akkaya vd 2021).
Akkaya ve digerleri (2021) matematiksel problem ¢dzme inancinin cinsiyet
degiskenine gore kadin 6gretmen adaylarinin lehine oldugu sonucuna ulasilmiglardir.
Sangcap (2010) ise matematiksel problem ¢6zme inanglarmin kadin 6gretmenlerin

erkek 6gretmen adaylarina oranla daha olumlu oldugu sonucuna ulagmistir.

Bu sonuglardan farkli olarak yapilan literatiir taramasi neticesinde cinsiyet
degiskeninin matematiksel problem ¢6zme inancmna gore anlamh bir farkliligin
olmadig1 caligmalara da ulasilmistir (Memnun 2012; Abedalaziz 2012; Saglam 2014;
Bal 2015; Yavuz 2015; Ketenci 2019; Ozgen 2019; Saka 2021). Yavuz (2015)
Ogretmen adaylarmin matematiksel problem ¢ézmeye yonelik inanclarinin cinsiyete
gore farklilagmadigi sonucuna varmustir. Saglam (2014) matematiksel problem
cozmeye yonelik inanglarmin cinsiyete gore farklilagmadigi sonucunu elde etmistir.
Memnun (2012) 6gretmen adaylarinin cinsiyet degiskeninin matematiksel problem

¢ozme inanci tizerinde herhangi bir etkisinin olmadig1 sonucuna ulagmistir.
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Arastirma sonucunun literatiirde benzer sonuclar oldugu kadar farkl
sonuclarm ortaya ¢ikmis olmasinda; arastirmanin yapildigi cografi bolgenin (sehir,
iilke, kita) farkli olmasi, Orneklem ve evren biyiikligi, kiltiirel farkliliklar,
orneklem se¢imindeki kadin sayisinin erkek sayisina orani, aragtirmalarin yapildigi

yillarin farkli olmas1 gibi sebepler etkili olmus olabilir.

5.1.2. ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin Problem Cozme

Inancinin Hizmet Siiresi Degiskenine Yonelik Tartisma

Hizmet siiresi ile matematiksel problem ¢6zmeye yonelik inanglar arasinda
istatiksel olarak anlamli bir iliskinin oldugu gorilmistiir. Bulgulara gore
cevaplanmasi zaman alan problemler alt boyutunda 0-1 ve 2-4 yil hizmet siiresi
olanlarin ortalamast 5-7 yil hizmet siiresi olanlarin ortalamalarindan, 10 yil ve {izeri
hizmet stiresi olanlarin ortalamalarmin ise 5-7 yil ve 8-10 yil hizmet siiresi olanlarin
ortalamalarindan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu sonucglarin olugmasinda
ogretmenlerin ders disinda problem ¢ozme ile ilgilenmis olmalar1 gosterilebilir.
Ayrica deneyim, problem ¢ozme siirecleriyle i¢ ice olunmasi ve problem ¢dzme
streclerine ilgi ve merak duyulmasi bu sonuglarin ortaya ¢ikmasinda etkili olmus
olabilir. Hizmet siresi 0-1 ve 2-4 yil hizmet siiresi olanlarin ortalamasinin 5-7 yil
hizmet siiresi olanlarin ortalamalarindan yiiksek olmasi problem ¢6zme ile ilgili ders
almis olmasi olabilir. Hizmet siiresi 10 yil ve iizeri hizmet siiresi olanlarin
ortalamalarinin ise 5-7 yil ve 8-10 yil hizmet siiresi olanlarin ortalamalarindan daha
yiiksek olmasinda Ogretmenlerin problem ¢dzme boyutuyla sahip olduklar1 PAB
(pedagojik alan bilgisi) etkili olmus olabilir. Bu sonuglarin ortaya ¢ikmasinda
Ogretmenlerin matematiksel problem ¢6zme inancit boyutuyla sahip oldugu PB
(pedagojik bilgi) ve AB (alan bilgisi)’dir. Ciinkii 6gretmenin sahip oldugu pedagojik
bilgiler 6grencilerin problem ¢6zme becerisindeki duyussal becerileri hakkindaki
hakimiyetini etkilemektedir. Diger taraftan 6gretmenin sahip oldugu alan bilgisi
ogrencilerin problem ¢dzme becerisinde sahip oldugu biligsel becerileri hakkindaki
hakimiyeti etkilemektedir. Ayrica bu farkli sonuglarm ortaya ¢ikmasinda
ogretmenlerin gevresel faktdrlerden dolayr sahip oldugu olumsuz inanglarm etkili

oldugu soylenebilir.
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Bu sonuclar nezdinde Ogretmenin sahip oldugu deneyimin matematiksel
problem ¢ozme siireglerinde birgok olumlu katkisi olacagint sdylemek miimkiindiir.
Bir O6gretmenin problem ¢6zme inancinin olumlu olmasi 6gretim siirecinde;
ogrencilerin 6grenme stilleri hakkinda bilgi sahibi olmasini, problem ¢6zme
stireclerinde kullanacagi materyali (teknoloji gibi), 6grencilerin problem ¢dzme
stireclerinde kazanacagi iist biligsel becerileri gibi bircok yonden yararli sonuglari
olacaktir. Ayrica 6gretmenin sahip oldugu olumlu duyussal beceriler bireyin rutin
hayatinda karsilastigi sorunlar1 ¢ozebilme kabiliyeti saglayacaktir. Ancak bu
durumlarin aksine 6gretmenin sahip olacagi olumsuz duyussal beceriler; bireyin st
biligsel becerilerinin farkina varamamasma ve biligsel becerilerinin arka planda

kalmasina sebep olacaktir.

Yapilan literatlir taramas1 bu sonuclar1 desteklemektedir (Anderson 2005;
Beswick 2012; Siswono 2016; Saadati 2019). Anderson (2005) deneyimli ilkokul
ogretmenlerinin diger 6gretmenlere oranla matematiksel problem ¢ézme inanglarinin
daha olumlu, daha yapic1 oldugu sonucuna varmistir. Beswick (2012) deneyimli
O0gretmenlerin matematiksel problem ¢6zme inanglarmm olumlu oldugu sonucuna
ulagmugtir. Saadati (2019) 5 ve 5 yildan fazla gorev yapan 6gretmenlerin sahip
oldugu matematiksel problem ¢6zme inanglarinin olumlu oldugu ve bu durumun
matematik 6gretim siirecine de olumlu yansidig1 sonucuna varmustir. Siswono (2016)
ise ogretmenlerin problem ¢dzme alan bilgisine iliskin anlayislarinin pedagojik
problem ¢6zme bilgisine iliskin anlayislardan daha az olmasi sonucuna ulagmustir.
Ogretmenlerin hizmet siiresinin problem ¢dzme inanci iizerinde etkili oldugu yorumu

yapilabilir.

Ancak alan yazinda matematiksel problem ¢6zme inanci ile hizmet siiresi
arasinda negatif bir iliskinin olduguna dair herhangi bir arastirmaya rastlanmamaistir.
Hem yukaridaki sonuglar hem de aksi yonde sonuglara ulagilamamasi bir 6gretmenin
ogretim siirecinde elde ettigi deneyimin egitim dgretim lizerindeki artilarmimn oldugu

her zaman agikardir yorumunu yapmak miimkiindiir.

Aragtirma sonucunun literatlirde benzer sonuglarin olup farkli herhangi bir
sonuca ulagmamasinda; dgretmenlerin deneyimli olmasi, problem ¢ozme suregleriyle

i¢ ice olmasi, problem ¢dzme siireclerine ilgi ve merak duyulmasi, problem ¢ozme
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stireclerinde duyussal becerilerin 6nemi, arastrmanin yapildigi cografi bolgenin
(sehir, iilke, kita) farkli olmasi, 6rneklem ve evren biiyikligl, arastirmalarin

yapildig1 yillarin farkli olmasi gibi sebeplerin etkili oldugu sdylenebilir.

5.1.3. ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin  Problem Cozme
Inancimin Universite Genel Not Ortalamasi Degiskenine Yonelik

Tartisma

Analiz bulgularma gore 6gretmenlerin akademik not ortalamalar1 ile problem
cozme inanglar1 arasinda anlamli bir iliski ortaya c¢ikmustir. Bulgulara gore
O0gretmenlerin matematiksel problem ¢o6zme inang puan ortalamalar1 problem
¢Ozlimiiniin anlasilmasi, cevaplanmasi zaman alan problemler ve farkli ¢o6zUm
yollarini kullanma alt boyutlarinda farklilagsmistir. Bulgulara gére not ortalamasi 3-
3,49 olanlarin problemin ¢dzlimiiniin anlasilmasi alt boyutundaki puanlar1 diger
gruplardan daha yiiksek c¢ikmistir. Ayni sekilde not ortalamasi 3-3,49 olanlarin
zaman alan problemler ve farkli ¢6ziim yollarini kullanma alt boyutlarindaki puanlari
da daha yiiksek ¢ikmistir. Alan yazinda bu bulgulara paralel herhangi bir aragtirmaya
rastlanmamigtir. Literatiirde 6gretmenlerin {iniversite genel not ortalamasindan
ziyade yetkinligi {izerinde arastirmalara rastlanmistir (Xenofontos & Andrews 2008;
GoOkmen vd 2016). Bu arastirmalara gore 6gretmenlerin sahip oldugu yetkinlik ile

matematiksel problem ¢6zme inanglar1 arasinda anlamli farkliliklar mevcuttur.

Bu sonuglarm ortaya ¢ikmasmda 6rneklem grubunun pedagojik alan bilgisini
(PAB) olusturan pedagojik bilgi (PB) ve alan bilgisi (AB) hakimiyetinin bir
yansimasi olabilir. Bu sonuglar, biligsel boyutu (problem ¢ézme becerisi) ile alan
bilgisinin; duyussal boyutu (problem ¢6zme inanci) ile pedagojik bilginin bir Grini
oldugu soylenebilir. Orneklem grubunun problem ¢ozme ile ilgili ders almas1 veya
ders dis1 problemle ilgilenmis olmasi bu sonucu ortaya ¢ikarmis olabilir. Problem
¢ozme siireclerinde hem biligsel hem duyussal becerilerin birlikte ise kosulmasi da
bu sonucun ortaya ¢ikmasinda etkili olmus olabilir. Son olarak matematiksel problem
¢ozme siirecindeki teorik bilgilerin pratige doniistiiriilmesi noktasindaki yetenekleri

de bu sonucun ortaya ¢ikmasinda etkili olmus olabilir.
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Bu arastirma neticesinde degiskenimizin hipotezimize paralel sonuclar elde
edilmis olsa bile bir 6gretmen veya 6gretmen adaymin sahip oldugu problem ¢dzme
inancinin iiniversite genel not ortalamasima gore degerlendirilmesi ve Olgiilmesi pek
saglikli sonuglar elde edilemeyecegi 6n goriilmektedir. Bu ylizden bir 6gretmenin
sahip oldugu problem ¢6zme inancinin daha genel Olgiitlere gore degerlendirilmesi
gerekmektedir. Ornegin matematiksel problem ¢dzme siireclerini direkt etkileyen
derslerin ortalamasi referans alinmasi bir 6lgiit olarak kullanilabilir. Ayrica farkh
universitelerde ve farkli boliimlerde (sayisal boliimler) 6grenim goren 6gretmenlerin
not ortalamasinin problem ¢6zme inancma dayali dersler nezdinde yorumlanmasi

daha saglikli sonuglar elde edilecektir.

Bu arastirma sonuglar1 ile benzerlik gostermeyen ¢alismalarda vardir (Saglam
2014). Saglam (2014) 6gretmen adaylarinin matematiksel problem ¢6zme inanglarini
ile genel not ortalamalarina gore anlamli bir farklihik bulunamadigi sonucuna

varmistir.

Aragtirma sonucunun literatlirde benzer sonuclar oldugu kadar farkli
sonuglarin ortaya ¢ikmis olmasinda; 6gretmenlerin mezun oldugu iiniversite ve
Universite dersleri, matematiksel problem becerisinin egitim dgretim siirecindeki yeri
ve Onemi, problem ¢6zme siireclerinde duyussal becerilerin 6nemi, arastirmanin
yapildig1 cografi bolgenin (sehir, iilke, kita) farkli olmasi, orneklem ve evren
bliyiikligli, arastirmalarin yapildigi yillarm farkli olmasi gibi sebepler etkili olmus

olabilir.

5.1.4. ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin  Problem Cozme
Inancinin  Problem Cozmeyle Ilgili Ders Alma Durumu

Degiskenine Yonelik Tartisma

Ogretmenlerin problem ¢ézme ile ilgili ders alip almamasi ile matematiksel
problem ¢6zmeye yonelik inanglar1 arasinda anlamli bir iligkinin olmadig:
goriilmiistiir. Bu sonucun gerekgesi olarak problem ¢6zme inancinin farkl
dinamiklerinin (psikolojik, felsefik, tarihi vb.) olmasi ve bu dinamiklerden dolay:
boyle bir sonucun ortaya c¢iktig1 diisiiniilmektedir. Bir baska gerekce ise

matematiksel problem ¢6zme siireglerinde bilissel becerilerin dikkate alinip duyussal
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becerilerin dikkate alimmamasi olabilir. Problem c¢ozme ile ilgili ders alan
Ogretmenlerin alan bilgisi (AB) yonunden yetkin olup pedagojik bilgiler (PB)

yoniinden yetkin olmamalar1 da bu sonucun ortaya ¢ikmasina sebep olmus olabilir.

Yapilan literatiir taramasinda bu sonucu destekler nitelikte arastirmaya
ulagilmamistir. Ancak bu arastrma sonucunun aksine problem ¢ozme ile ilgili
ilgilenme durumunun problem c¢ozme inancini etkiledigini gosteren caligmalar
mevcuttur. Bu ¢caligmalarm bir kismi matematiksel problem ¢6zme ile ilgili ders alma
durumunun matematiksel problem ¢ozme inancint olumlu etkiledigi sonucuna
ulasmistir (Emenaker 1996; Barlow 2006; Perrenet 2009; Shilling-Traina2013;
McNeill 2016). Emenaker (1996) O6gretmen adaylarini problem ¢dzmeye dayali
matematik dersine tabi tutmustur. Arastirma sonucunda kursiyerlerin matematiksel
problem ¢6zme inanglarmin olumlu bir sekilde etkiledigi sonucuna ulagmistir.
Shilling-Traina (2013) yaptigi aragtirmada Ogretmen adaylarmin matematiksel
problem ¢ozme inanglarmi etkilemeye yonelik matematik dersi (problem ¢dzmeye
dayali) vermistir. Arastirma sonunda Ogretmen adaylarmin problem c¢ozme
inanglarinda olumlu degisikliklerin oldugu sonucuna varmistir. Bu ders araciligiyla
Ogretmenlerin sahip oldugu inanglar ortaya ¢ikarilmis ve bu inanglarin

giincellenmesi, degistirilmesi ve gelistirilmesi yoniinde telkinler elde edilmistir.

Bir kisim arastirmalarda ise matematiksel problem ¢ozme ile ilgili ders
almama durumunun matematiksel problem c¢ozme inancini olumsuz etkiledigi
sonucuna ulasmistir (Bishaw 2010; Siswono 2017; Siswono 2019). Bishaw (2010)
Ogretmenlerin daha once problem ¢dzme ile ilgili ders almadigi ve bu durumun
matematiksel problem ¢ézme inanglarma olumsuz bir sekilde etkiledigi sonucuna
varmustir. Siswono (2017) yaptigi arastrma da 6gretmenlerin problem ¢ézme alan
bilgilerinin noksan oldugu ve bu durumun problem ¢ézme siireglerinde olumsuz
inancglara sebep oldugu sonucuna ulagmistir. Bu bulgu bize 6gretmenlerin problem
cozmeyle ilgili eksikliklerin oldugunu ve bu duruma sebep olarak {iniversitelerde
problem ¢o6zme ile ilgili ders olmamasi ve bu derse yonelik egitim alinmamasi
sonucundan kaynaklandig: diisiiniilmektedir. Siswono (2019) 6gretmenlerin problem
¢cozme slireclerine hakim olmadigi ve bu durum hem matematige olan inanglarini

hem de problem ¢tzme siireclerine yonelik inanglarini olumsuz etkiledigi sonucuna
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ulagsmustir. Bu durumun problemlerle ilgili ders almama durumundan kaynakl

oldugu diisliniilmektedir.

Arastirma sonucunun literatiirde benzer sonuglarin olmamas: ve farkl
sonuclarin ortaya ¢ikmigs olmasinda; problem ¢6zme sireclerine ilgi ve merak
duyulmamasi, problem ¢6zme siire¢lerinde duyussal becerilerin 6nemi, aragtirmanin
yapildig1 cografi bolgenin (sehir, iilke, kita) farkli olmasi, Orneklem ve evren
biiytikligii, arastirmalarm yapildigi yillarin farkli olmasi gibi sebepler etkili olmus
olabilir.

5.1.5. ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin  Problem Cozme
Inancimin Daha Once Problem Cézme ile Ilgilenme Durumu

Degiskenine Yonelik Tartisma

Onceden problem ¢dzmenin matematiksel problem ¢dzme inanglari
istatistiksel olarak anlamli bir iligkisinin olmadig1 goriilmiistiir. Bu durumun problem
¢Ozme, problem kurma gibi stireglerde biligsel beceriler tizerinde duruldugu duyussal
becerilerin arka plana atildig1 ve ihmal edildigi diisiiniilmektedir. Problem ¢6zme
stire¢lerinde teori odakl disiiniiliip pratige yansitilamamasi da bir baska neden
olarak gosterilebilir. Ayrica problem ¢dozmeyle ilgilenme boyutunda sadece alan

bilgisine odaklanildigi, pedagojik boyutunun ihmal edildigi diistiniilmektedir.

Yapilan literatiir taramasinda bu sonuglara benzer bulgulara ulagilamamis
olup aksine problem c¢Ozmeyle ilgilenen Ogretmen ve Ogretmen adaylarmin
matematiksel problem ¢6zme inanglarmin olumlu etkilendigi bulgulara ulagilmistir
(Mason 2003; Lerch 2004; Sangcap 2010; Bal 2015; Siswono 2015; Yavuz 2015).
Bal (2015) 6gretmen adaylarmin problem ¢6zmedeki becerilerinin problem ¢ézme
inanclariyla dogru orantili oldugu sonucuna ulagmistir. Bu sonugtan yola ¢ikarak
Ogretmen adaylarinin problem ¢ézmeyle ilgilenmelerinin problem ¢ézme inanglarini
olumlu etkiledigi sonucunu ¢ikarmak miimkiindiir. Sangcap (2010) Ogretmen
adaylarinin problem ¢6zme siirecleriyle ilgilendik¢e problem ¢dzme inanglarimin
olumlu etkilendigi ve bu durumun matematik yetenegini arttirdigi sonucuna
ulagsmistir. Yavuz (2015) matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel problem

¢ozme inanglarmin diger branslara oranla daha yiliksek oldugu sonucuna ulagmstur.
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Bu durumun nedeni olarak matematik disiplininin problemler biitiinii olmas1 ve
matematik ogretmen adaylarmin 6gretim siirecinde genel olarak problem ¢ozme ile

ilgilenmis olmalarma baglanabilir.

Bu sonucunun literatiirde benzer sonuglar bulunmayip sadece farkl
sonuglarin ortaya ¢ikmis olmasinda; problem ¢6zme siireglerinde biligsel becerilerin
tizerinde durulmasi, problem ¢6zme siireglerinde duyussal becerilerin  6nemi,
arastrmanin yapildigi cografi bdlgenin (sehir, iilke, kita) farkli olmasi, 6rneklem ve
evren biiylikligii, aragtirmalarin yapildig: yillarin farkli olmast gibi sebepler etkili

olmus olabilir.

5.1.6. Ilkogretim Matematik Ogretmenlerinin Problem Cozme
Inancinin Okulda Teknolojiye Erisimi Olma Durumu Degiskenine

Yonelik Tartisma

Okulda teknolojiye erisim imkéanlar1 ile matematiksel problem ¢6zme
inanglarinin problem ¢6ziimiiniin anlagilmasmin énemi alt boyutu arasinda anlamli
bir iligski ortaya ¢ikmustir. Teknolojiye erisimi olmayanlarin problem ¢oziimiiniin
anlasilmasinin 6nemli alt boyut puan ortalamalar1 teknolojiye erisimi olanlara gore
daha yiiksek ¢ikmustir. Elde edilen bulgulardan da anlagilacagi iizere soyut olan
problem siireclerinin  teknoloji araciligiyla somutlastirilmas:t  ve etkilesimi

arttirmasindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir.

Problem ¢6zme siireclerinde cagdas yontemlerin benimsenmesi bu sonucun
ortaya ¢ikmasmda etkili olmustur. Bir baska neden problem kurmanin zorlugu,
problemin soyut olmasi, problem kavraminin zor olmasi gibi duyussal becerileri
olumsuz etkileyen bilissel durumlar teknolojik menseli cihazlar araciligiyla
giderildigi igin bu sonucun ortaya ¢iktig1 diisiiniilmektedir. Ozellikle zaman kayb1
alan problemlerin DGY, DMY ve BCY gibi teknolojik yazilimlar araciligiyla kisa
siirede ¢oziilmesi bu sonucun ortaya ¢ikmasinda etkili olmus olabilir. Teknolojinin
problem ¢dzme siirecinde 6z giiven kazandirmasi da bu sonucun ortaya ¢ikmasinda
etkili oldugu sdylenebilir. Ogretmenlerin teknolojiye erismesi, teknolojik gelismeleri
takip etmesi, teknolojiye ilgi duymasi gibi gerekgelerde bu sonucun ortaya

cikmasinda etkili olmus olabilir. Teknolojiye erisim kolayliginin olmast TPAB’in
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teoride kalmayip pratige dokiilmesi de bu sonucun ortaya ¢ikmasinda etkili olmus
olabilir. Teknolojinin matematiksel problem ¢ézme siire¢lerinde aktif kullanilmasi
problemle ilgili merak ve ilginin canli tutulmasini saglamasi ve neticesinde duyussal

becerileri olumlu etkilenmesi de bu sonucun ortaya ¢ikmasini saglamis olabilir.

Bu sonuglara literatiirde benzer ¢aligmalar (Hidayatullah 2022) oldugu kadar
bu sonuclar1 desteklemeyen calismalarda mevcuttur (Zambo 1996). Zambo (1996)
ortaokul matematik 6gretmenlerinin matematiksel problem ¢ézme siireclerinde hesap
makinesi kullanimmin problem ¢6zme siirecinde olumlu katki sunup sunmayacagi
konusunda ¢ekimser ve kararsiz kaldig1 sonucuna ulagmistir. Ayrica hesap makinesi
kullanomma pek olumlu bakmadigi sonucuna ulasmistir. Hidayatullah (2022)
teknolojinin aktif kullanildig1 matematiksel problem ¢6zme streclerinde teknolojinin
O0gretmenler tarafindan benimsendigi ve Ogrencilerin matematiksel problem ¢dzme

inanglarina olumlu etkiledigi sonucuna ulasmistir.

Kaynaklarin taranmasi sirasinda okulda teknolojiye erisimle ilgili yeterli bilgi
bulunamamis olsa da 6gretmenlerin teknoloji kullanma, teknolojik imkanlara sahip
olma diizeyleri ve problem ¢6zme siireglerindeki etkililigi ile ilgili baz1 bulgulara
ulagilmistir (Erbag 2005; Maloy 2010; Hangiil 2010; Yildiz 2012; Yorganci ve
Terzioglu 2013; Arslan ve Bilgin 2020). Yildiz (2012) teknolojik yazilimlarin
problem ¢ozme siireglerini kolaylastirdigi ve Ogretim siirecinde Ogrenmeyi

destekledigi sonucuna ulasmistir.

Bu arastirmanin literatiirle ortak yanlar1 oldugu kadar farkli sonuglarin da
ortaya ¢ikmis olmasinda; cevresel faktorler, cografi konum, bolgedeki teknoloji
erisim imkani, 6gretmenlerin teknolojiye yaklasimi, 6rneklem ve evren biiytikliigii,
orneklem grubunun internet kavramiyla tanismasindaki zaman kavrami gibi

faktorlerin etkili oldugu diistiniilmektedir.
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5.1.7. ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin  Problem Cozme
Inancimin Hizmet ici Egitim Ahp-Almama Durumu Degiskenine

Yonelik Tartisma

Teknoloji ile ilgili hizmet i¢i egitim alma durumu ile matematiksel problem
cozmeye yonelik inanglar arasinda anlamli bir iligki goriilmemistir. Dolayisi ile
okullarda verilen teknoloji kullanimina yonelik hizmet i¢i egitimlerin matematiksel
problem ¢6zme inanglar1 agisindan etkin oldugunu séylemek miimkiin degildir. Bu
durum okullarda verilen hizmet i¢i egitimlerin igerik ve kapsammin yeniden gozden
gecirilmesini gerektiren bir durum olup normalde bu tiir egitimlerin 6gretmenlerde
gelisimsel etkilere yol agmasi gerekmektedir. Ayrica yapilmasi diisiiniilen hizmet ici
egitimlerin teknoloji lizerine degil de matematiksel problem ¢dzme inancina yonelik
olmasi daha verimli sonuglarn alinacagi 6n goriilmektedir. Ayrica teknoloji lizerine
yapilacak olan hizmet i¢i egitim faaliyetlerinde problem ¢6zme becerisinin
kazandirilmasinda bir materyal gorevi gérmesi lizerine yapilmasi bu iligkiyi olumlu
kilacaktrr. Bu iki degisken arasinda herhangi bir iligkinin bulunmamasi
O0gretmenlerin teknolojiyi problem ¢dzme siireclerinde bir ara¢ olarak gérmemesi
gosterilebilir. Ayrica teknolojinin problem ¢ézme sireclerindeki etkililigi hakkinda
bilgi sahibi olunmamasi da bu sonuglarin ortaya ¢ikmasinda etkili olmus olabilir.
TPAB’1n teoride kalmasi da bu sonucun ortaya ¢ikmasinda etkili olmus olabilir.
Matematiksel problem ¢ozme siirecinde bilgisayar destekli 6gretim yontemlerinin
kullanilmamasi bu sonucun ortaya ¢ikmasina sebep olmus olabilir. Etkili hizmet ici
egitimlerin yapilamamas1 veya teknolojiye-teknolojik gelismelere kapali olan
Ogretmenlerin bu faaliyetlerden yeterince verim alamamasi da bu sonuca etki etmis
olabilir. Ayrica hizmet ici egitim faaliyetlerinin yiiz yilize veya online olmasi gibi
durumlarin da bu sonuca etki ettigi diisiiniilmektedir. TPAB’1 olusturan bilgi
kiimelerinin es zamanl olarak problem ¢dzme siire¢lerinde kullanilamamasi da bu
sonucun elde edilmesine sebep olmus olabilir. Verimli hizmet i¢i egitim (tasarim
yoluyla ogrenme teknolojisi hizmet i¢i egitimi gibi) programlarinin

olusturulamamasi da bu sonucun olusmasina zemin hazirlamis olabilir.

Alan yazinda bu c¢aligmanin sonuclarina paralel sonuclara ulasimamistir
ancak teknoloji ile ilgili hizmet i¢i egitim faaliyetlerinin 6gretmen ve Ogretmen

adaylarinin sahip oldugu matematiksel problem ¢6zme inanglarmin iyilestirildigi ve
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gelistirildigi ¢aligmalara ulasilmistir (Luft 1999; Chapman 2002; Stylianides 2014;
Rott 2020). Luft (1999) hizmet i¢i egitim programlarinin problem ¢dzme inanglarmi
olumlu etkiledigi sonucuna varmistir. Rott (2020) dgretmenleri problem ¢ozme ile
ilgili derslerin oldugu bir kursa tabi tutmustur. Arastrmanin sonuglarindan biri
ogretmenlerin kurs sonunda problem ¢d6zme inanglarinda olumlu gelismelerin oldugu

gorilmiistir.

Bu arastirmanin literatiirle ortak sonuglarinin olmamasi ve farkli sonuglarin
ortaya ¢ikmasinda; TPAB’1n problem ¢ozme siireclerindeki etkililigi hakkinda bilgi
sahibi olunmamasi, c¢evresel faktorler, cografi konum, teknolojik pedagojik alan
bilgisinin teoride kalmasi, 6gretmenlerin teknolojiye yaklasimi, 6rneklem ve evren
biiytikligli, 6rneklem grubunun internet kavramiyla tanigsmasindaki zaman kavrami

gibi faktorlerin etkili oldugu soylenebilir.

5.1.8. Ilkogretim Matematik Ogretmenlerinin Teknolojik Pedagojik

Alan Bilgisinin Cinsiyet Degiskenine Yonelik Tartisma

Ogretmenlerin TPAB puanlar1 ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir
iliskinin oldugu goriilmiistiir. TPAB’m alt boyutlarindan teknoloji bilgisi, pedagojik
alan bilgisi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi alt boyutlarinda erkek 6gretmenlerin
puan ortalamalar1 kadin 6gretmenlerin ortalamalarma gore daha yiiksek ¢ikmustir..
Kadm o6gretmenlerin 6gretim siirecinde ¢agdas yontemlerin aksine geleneksel
yontemlerle siireci yiiriitmeye calismasi gosterilebilir. Kadm 6gretmenlerin erkek
Ogretmenlere oranla teknolojik gelismeleri takip etmemesi gerekce gosterilebilir.
Kadin 6gretmenlerin teknoloji hakkindaki teorik bilgiyi pratige doniistiirememesi de
bir gerekce olarak gorulebilir. Erkek ogretmenlerin TPAB’1 olusturan bilgi
kiimelerini es zamanli bir sekilde 6gretim siirecine entegre etmesi de bu sonucun
ortaya ¢ikmasinda bir gerek¢e olarak gosterilebilir. Kadin 6gretmenlerin DGY,
DMY, BCY vb. teknolojik yazilimlar hakkinda yeteri kadar bilgi sahibi olmamasi1 da

baska bir olas1 nedendir.

Bu sonucun matematik egitim Ogretim siirecine olumlu yansimalari
olabilecegi gibi olumsuz sonuglar1 da olacaktir. Teknolojinin matematik Ogretim

slirecine entegresi birden fazla duyu organma hitap edeceginden dolayr anlamli
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Ogrenmeler olusacaktir. Entegre siireciyle olusturulacak olan simiilasyonlar
matematiksel problem ¢6zme becerisi en az maliyet ve zaman ile kazandirilmisg
olacaktir. TPAB yetkinligi bireylerin ihtiyaclarina gore egitim Ogretimi dizayn
etmesini saglayacaktir. TPAB yetkinliginin eksikligi entegrenin tam olarak
yapilamamasina yani kesfedilen teknolojinin kabul etme basamaginda kalmasina
sebep olacaktir. Ayrica TPAB eksikligi 6grenciler tlizerine de sirayet edecek olup
o0grenme siireclerinde teknolojiyi bir Ogretim araci olarak gormemesine sebep
olacaktir. Ogretmenin TPAB yetkinligini eksik olmasi geleneksel yontemlerin tercih
edilmesine neden olacaktir. Bu durum soyut matematik disiplininin kavranmasi
noktasinda matematik kaygisi, matematige karst on yargili olma, matematigi
ogrenememe gibi bir takim sorunlarm olusmasina zemin hazirlayacaktir. Son olarak
TPAB yetkinliginin eksikligi teknolojinin 6gretim siirecinde kullanilmasi noktasinda

0z giiven eksikligine sebep olacaktir.

Bu sonuglar ilgili literatiirle benzerlik gostermektedir (Erdogan 2010; Jang
2013; Jordan 2013; Lin 2013; Avci 2014; Karatas 2014; Karatas 2017; Saykal 2021).
Karatag (2017) oOgretmenlerin TPAB ile cinsiyet arasinda anlamlhi bir farklilik
(erkeklerin lehine) oldugu sonucuna varmistir. Jang (2013) 6gretmenlerin TPAB ile
cinsiyet arasinda anlamli bir iligki (erkeklerin lehine) oldugu sonucuna ulagmistir.
Bir baska arastirmada ise Saykal (2021) 6gretmenlerin TPAB ile cinsiyet arasinda

anlaml bir iligki (erkeklerin lehine) oldugu bulgusuna ulagmaistir.

Bu sonuclar ile literatirde benzerlik gostermeyen sonuglara da ulasilmistir
(Stiziik 2021; Tanucan 2021). Siiziik (2021) 6gretmen adaylarmin TPAB ile cinsiyet
arasinda anlamli bir iliskinin oldugu ve bu durumun kadmn 6gretmenlerin lehine

oldugu sonucuna ulagmaistir.

Ayrica yapilan literatiir taramasinda cinsiyet faktoriiniin (hem kiz hem de
erkek) TPAB ile herhangi bir iliskinin olmadig:1 bulgularina da ulagilmistir (Koh
2011; Jang 2012; Altun 2017; Balgin 2018; Irwanto 2022; Kalemkus 2022). Irwanto
(2022) cinsiyet acisindan TPAB boyutlarmin tamaminda anlamli farklilik
bulamamustir. Altun (2017) cinsiyet demografik degiskeni ile TPAB arasinda
herhangi bir iliski bulamamistir. Balgin (2018) cinsiyet ile TPAB arasinda anlamli
bir farklilik olmadig1 bulgusuna ulagmustir.
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Bu arastirmanin literatiirle ortak yanlar1 oldugu kadar farkli sonuglarin ¢ikmis
olmasinda; 6rneklem se¢imindeki kadin sayisinin erkek sayisina orani, 6rneklem ve
evren biyiikligi, toplumun teknolojiye yaklasimi, 6rneklem seciminde referans
alinan cografi bolge ve kiz (veya erkek) bireylerin teknolojiye yatkinligi gibi

durumlarin olabilecegi diistiniilmektedir.

5.1.9. ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin Teknolojik Pedagojik

Alan Bilgisinin Hizmet Siiresi Degiskenine Yonelik Tartisma

Teknolojik pedagojik alan 6lgegi alt boyutlarindan hi¢ birisi hizmet siiresine
gore anlaml diizeyde farklilik gostermemistir. Bu sonucun olusmasinda arastirmanin
yapildigi  evren ve Orneklem grubunun bulundugu bdlgenin  Ogretmen
sirkiilasyonunun siirekli oldugu ve geng olarak hitap edilen yas araliginin ¢ogunluklu
olmas1 gosterilebilir. Bu sonucun elde edilmesinde etkili olan bir diger husus
arastrmanin yapildigr bolgede teknolojiye erisimin kisithi olmasi ve bu sebepten
TPAB yoninden deneyimli olup olmadigi konusunda bir ¢ikarimda bulunamamasi
olabilir. Bir diger neden ise nicel arastirma yonteminin daha g¢ok teorik bilgiyi
Olcmeye yonelik olmasi ve deneklerin objektif cevap vermeme ihtimalinin olmas1
gosterilebilir. Orneklem grubun teknolojiye kapali olmas1 ve teknolojik gelismeleri
takip etmemesi veya tam tersi durumda teknolojiyi takip etmesi ve gelismelere agik
olmas1 TPAB ile hizmet siiresi arasinda bir iliskinin olusmamasma sebep olmus

olabilir. TPAB’1n teoride kalmasi da bu sonucun ¢ikmasina sebep olmus olabilir.

Bu sonuc ilgili literatirle benzerlik gostermektedir (Chuang & Ho 2011;
Karadeniz ve Simsek 2018; Burmabiyik 2014; Baris 2015; Farrell 2017; Turgay
2017; Kalemkus 2022; Ulus 2022). Kalemkus (2022) kidem yillar1 TPAB arasinda
anlamli bir farklilikk olmadigi sonucuna ulasmistir. Ulus (2022) kidem TPAB
arasinda anlaml bir farklilasmanin goriilmedigi sonucuna ulasmistir. Turgay (2017)
TPAB 06gretmenlerin meslekteki gorev siirelerine yani kidemlerine gére anlamli bir

farklilik olmadig1 sonucuna ulasmaistir.

Bu sonuclar ile literatirde benzerlik géstermeyen TPAB ile hizmet siresi
degiskeni arasinda pozitif iligkinin oldugu arastirmalar oldugu gibi (Jang 2012,
Mutluoglu 2012; Mutluoglu 2016; Resbiantoro 2017; Masrifah et al. 2018; Mohamad
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2021) ayrica ters korelasyonda olan ¢aligmalarda mevcuttur (Liang 2013; Avct 2014;
Cam 2017; Ozkara 2018; Ozdemir 2019). Mohamad (2021) deneyimsiz
ogretmenlerin TPAB’larini deneyimli 6gretmenlere oranla daha iyi oldugu sonucuna
ulagmustir. Mutluoglu (2016) TBAP diizeyleri kideme gore “teknoloji bilgisi (TB)”
seviyelerinde farklilasma oldugu sonucuna ulasmustir.. Bu bulgularin aksine Ozdemir
(2019) deneyim yili TPAB arasinda deneyim yili 6-10 yil olan Ogretmenlerin
TPAB’a doniik yeterliklerinin, deneyim yil1 16-20 ve 20 yil lizeri 6gretmenlere gore
daha fazla oldugu ve anlamli bir farklilik ortaya ¢iktigi1 sonucuna ulasmistir. Bu
arastirmaya paralel bir bagka arastirmada ise Avci (2014) kidem TPAB yeterlilik
algilar1 kidem yili az olan 6gretmenler (0zellikle 1-5 yil ve 6-10 yil) ile kidem yili
fazla olan 6gretmenlerin (0zellikle 21-15 yil ve 26 y1l ve daha fazla) ortalamalarinda,

kidem yil1 az olan 6gretmenler lehine anlamli farklilastig1 sonucuna ulagmstir.

Bu aragtirmanin literatiirle ortak yanlar1 oldugu kadar farkli sonuglarin da
ortaya ¢ikmis olmasinda; cografi konum, bdlgedeki teknoloji erisim imkan,
Ogretmenlerin teknolojiye yaklagimi, oOrneklem ve evren biiylikligi, secilen
orneklem grubundaki 6gretmenlerin hizmet siireleri arasindaki agiklik ve 6rneklem
grubunun internet kavramiyla tanigmasindaki zaman kavrami gibi faktorlerden dolay1

oldugu séylenebilir.

5.1.10. ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin Teknolojik Pedagojik
Alan Bilgisinin Universite Genel Not Ortalamasi Degiskenine

Yonelik Tartisma

Genel not ortalamasi ile TPAB iliskisine yonelik testlerden elde edilen
bulgulara gore dgretmenlerin akademik not ortalamasi ile TPAB puanlar1 arasinda
anlamli bir iliski ortaya ¢ikmamistir. Bu sonucun elde edilmesinde 6gretmenlerin
teknoloji ve teknolojik gelismelere acik olmamasi olabilir. Ayrica {iniversite not
ortalamas: farkli disiplinlerden basarinin bir karinesinin sembolii oldugu i¢in
Ogretmenin sahip oldugu TPAB’in bu degisken iizerine yorumlanmasi saglikli
sonuglar elde edilmemesine sebep olabilir. Ayrica bir 6gretmenin sahip oldugu
teknolojik pedagojik alan bilgilerinin tniversite not ortalamasina indirgememek
gerekir. Bir 6gretmenin sahip oldugu teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB);

mezun oldugu tiniversitede teknoloji ile alakali ders alip almamasi, teknolojiye ilgi
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duyup duymamasi, 6grencilik yillarinda veya g¢evresinde teknolojiye erisim imkani
gibi bircok degiskenden etkilenmektedir. Ancak teknolojik cihaz veya yazilimlarla
alakali aliman dersler iizerinden not ortalamasi degiskeni TPAB igin gecerli bir

degisken olabilirdi.

Bu sonug ilgili literatiirle benzerlik gostermektedir (Karakaya 2017; Bal¢in
2018; Altun 2019; Cetin 2019; Cansiz 2021). Karakaya (2017) ogretmenlerin
akademik basarilar1 ile TPAB aralarinda herhangi bir iligki bulunamamistir. Bu
durumu 6gretmenlerin tiniversite not ortalamasinda goére yorumlandiginda TPAB ile
iiniversite not ortalamasi arasinda herhangi bir iliskinin olmadig1 sonucunu ortaya
cikarmaktadir. Bal¢in (2018) 6gretmen adaylariyla yaptigi arastirma neticesinde
TPAB ile genel not ortalamasi arasinda anlamli bir farklilik géstermedigi sonucuna

ulagmustir.

Bu sonuglar ile literatiirde benzerlik gostermeyen arastirmalarda mevcuttur
(Liang 2013; Altun 2017; Akyuz 2018; Kara 2021). Akyiiz (2018) O6gretmen
adaylarmmm ders siirecleri (dinamik geometri yazilimlar1) analiz edilerek TPAB
yorumlamistir. Elde edilen sonuglar anlamli bir iliski bulundugu sonucunu
cikarmistir. Bu sonuglar 6gretmen adaylarinin TPAB ile {iniversite not ortalamalari
arasinda pozitif bir iliskinin oldugu sonucunu ortaya g¢ikarmaktadir. Altun (2017)
iiniversite pedagojik formasyon dersleri, alan bilgisi dersleri ve teknoloji 6grenme

derslerindeki basarilarin TPAB'1 gelistirildigi sonucuna varmaistir.

Bu arastirmanin literatiirle ortak yanlar1 oldugu kadar farkli sonuglarm ortaya
¢ikmis olmasinda; cevresel faktorler, cografi konum, bolgedeki teknoloji erisim
imkani, Ogretmenlerin teknolojiye yaklasimi, Orneklem ve evren bilyiikligi,
orneklem grubunun internet kavramiyla tanismasindaki zaman kavrami gibi

faktorlerin etkiligi oldugu soylenebilir.
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5.1.11. ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin Teknolojik Pedagojik
Alan Bilgisinin Problem Coézmeyle ilgili Ders Alma Durumu

Degiskenine Yonelik Tartisma

Ogretmenlerin problem ¢dzme ile ilgili ders almast TPAB puanlarma etki
ettigi sonucuna varimistir. Yapilan testlerin bulgularina gore problem ¢ozme ile
ilgili ders alip almama durumu, TPAB alt boyutlarindan pedagoji bilgisi alt boyut ile
anlaml bir iliski igerisindedir. Ders alip almama durumu ile diger alt boyutlar
arasinda anlamli bir iligki goriilmemistir. Bu sonucun ortaya ¢ikmasinda problem
c¢ozme siirecinde teknolojinin kullanilip kullanmamasi etkili olmus olabilir.
Toplumlarin teknolojiye yaklasimi problem ¢6zme siireclerinde bu cagdas
yontemlerin kullanilmasma engel olmus olabilir. Bu alt problemle alakali alan
yazinda herhangi bir bulguya ulasilamamistir. Ancak problem ¢6zmeyle ilgili ders
almmas1 O6gretmenlerin st biligsel becerilerini gelistirdiginden dolayr bu durum

TPAB’larin1 olumlu yonde etkiledigi diisiiniilmektedir.

5.1.12. ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin Teknolojik Pedagojik
Alan Bilgisinin Daha Once Problem C6zme ile Ilgilenme Durumu

Degiskenine Yonelik Tartisma

Daha o6nceden problem c¢ozmenin TPAB ile istatiksel olarak anlamli bir
iligkisinin olmadig1 goriilmiistiir. Bu sonucun ortaya ¢ikmasinda problem ¢dzme
stire¢lerinde ¢agdas yontemlerin (teknoloji gibi) tercih edilmemesi gdsterilebilir. Bir
diger sebep teknolojinin matematiksel problem ¢6zme siireglerine entegresi
noktasinda yetkin olmamasi diisiiniilebilir. Problem ¢6zme siireclerinde materyal
olarak teknolojik cihaz ve yazilimlarin tercih edilmemesi de gerekce olarak
gosterilebilir. Ayrica problem ¢6zme stirecinde TPAB yoniindeki becerilerin pratige
yansitilamamasi bu sonucun ortaya ¢ikmasinda etkili olmus olabilir. Alan yazinda bu
alt problemle alakali herhangi bir arastirmaya ulasilamamistir. Bu durumun sebebi
olarak problem c¢ozmeyle ilgilenme durumunun ihtiyag séz konusu oldugunda
ilgilenildigi ancak bir disiplinde bu ugrasin olmas1 TPAB ile bagdastirilamayacagi
diistiniilmektedir. TPAB ile 6nceden problem ¢dzme ile ilgilenme durumu arasinda

iliskinin irdelenmesinden ziyade TPAB’1 olusturan alt bilgi turleri (AB, PB, PAB

127



gibi)  yoniinden irdelenmesi daha saglikli sonuglar elde edilecegini

distindiirmektedir.

5.1.13. ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin Teknolojik Pedagojik
Alan Bilgisinin Okulda Teknolojiye Erisimi Olma Durumu

Degiskenine Yonelik Tartisma

Okulda teknolojiye erisebilme durumu ile TPAB 6lcegi puanlar1 arasinda bir
iligki goriilmemistir. Bu sonucun ortaya ¢ikmasmda dgretmenlerin teknolojiye ilgi
duymamalar1 gosterilebilir. Ayrica teknolojik cihaz ve yazilimlar1 kullanma
noktasinda yeteri teorik bilgiye sahip olunmamasi da bu sonucun ortaya ¢ikmasinda
etkili olmus olabilir. Teknolojik bilginin eksikligi entegre siirecini yani TPAB’1
olumsuz etkiledigi i¢in bu sonug¢ ortaya c¢ikmis olabilir. TPAB’in eksikliginden
kaynakli olarak smif seviyelerine uygun teknolojik cihazin sec¢ilememesi, teknoloji-
siif senkronizasyonunun saglanamamasi gibi nedenlerin de kaynakli olabilecegi

diistiniilmektedir.

Bu sonug ilgili literaturle benzerlik gostermektedir (Chuang & Ho 2011;
Kazu 2014; Vatanartiran 2015; Gol 2016). Gol (2016) teknolojiye ulasma diizeyi
“cok yliksek” ve “yiliksek” olan 0gretmenlerin sira ortalamalar1 diger gruplara gore
daha yiiksek oldugunu bulmustur. Fakat 6gretmenlerin TPAB puanlar1 teknolojiye
ulagsma degiskenine gore farklilasmamaktadir. Bu sonug¢ teknolojiye ulagsmanin,
O0gretmenlerin teknolojiyi kullanmada yeterli olmalarina etki etmedigi sonucunu
ortaya ¢ikarmaktadir. Vatanartiran (2015) 6gretmenlerin teknolojik pedagojik alan
bilgileri okulda teknolojiye erisim olanaklarma gore farklilasmadigi sonucuna

ulagnmustir.

Bu sonugclar ile literatiirde benzerlik gdstermeyen arastirmalarda mevcuttur
(Jang 2012; Boris 2013; Ariani 2015; Santos & Castro 2021; Susilawati 2021;
Kalemkus 2022; Yildirim 2022). Susilawati (2021) 6gretmenlerin sahip oldugu
TPAB'larmin yetkin oldugu sonucuna ulasilmistir. TPAB'larin daha iyi olmasmin
oniindeki engel olarak okulda internet erisiminin olmamasi ve okulda yeteri kadar
teknolojik cihazin olmamasi gerekce gosterilmektedir. Ariani (2015) 6gretmenlerin

okulda teknolojiye erigsilememesinden kaynakli olarak teknolojik pedagojik alan
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bilgilerinin olumsuz etkilendiginin sonucuna varmistir. Boris (2013) dgretmenlerin
excel, powerpoint ve paint gibi teknoloji menseli uygulamalar1 kullanmalari
TPAB’larini olumlu yonde etkilemistir. Bu durum bize su sonucu ¢ikartabilir; okulda

teknolojiye erigimin ogretmenlerin sahip oldugu TPAB’1 olumlu etkiledigidir.

Bu aragtirmanin literatiirle ortak yanlar1 oldugu kadar farkli sonuglarin da
ortaya ¢ikmig olmasinda; gevresel faktorler, cografi konum, teknolojik pedagojik
alan bilgisinin teoride kalmasi, 6gretmenlerin teknolojiye yaklasimi, 6rneklem ve
evren biiylkligli, 6rneklem grubunun internet kavramiyla tanigmasindaki zaman

kavrami gibi faktorlerin etkili oldugu soylenebilir.

5.1.14. Ilkogretim Matematik Ogretmenlerinin Teknolojik Pedagojik
Alan Bilgisinin Hizmet i¢i Egitim Ahp-Almama Durumu

Degiskenine Yonelik Tartisma

Teknoloji ile ilgili olarak hizmet i¢i egitim alma durumunun TPAB {izerinde
de bir etkisinin olmadig1 sonucuna varimistir. Bu sonucun ortaya c¢ikmasinda
o0gretmenlerin teknolojiye 1lgi duymamasi, merak etmemesi ve teknolojik gelismelere
kapali olmasi1 diisiiniilmektedir. Clnkl teknolojiyi benimseyen bir birey bu tur
faaliyetler olsun veya olmasin egitim Ogretim siirecine en iyi sekilde entegre
edecektir. Bu tir egitimlerle de eksik oldugu teorik bilgilerini giincellemeye
calisacaktir. Hizmet i¢i egitim faaliyetlerinde Ogrenilen teorik bilginin pratige
doniistiiriilememesi de sebep olmus olabilir. Ogretmen yiiz yiize veya online
0grendigi bilgileri uygulama siirecine almadigi siirece veya alamadigi zaman pratige
dokememis olacaktir. Hizmet i¢i egitim faaliyetlerinin yiiz yiize veya online olmas1
da bu sonucun ortaya ¢ikmasinda etkili olmus olabilir. Hizmet i¢i egitim
faaliyetlerinde yeteri verimin alinamamasi da etkili olmus olabilir. Bir bagka neden
ise hizmet i¢i egitim faaliyetlerinin 6gretmenlerin ilgi ve merakinin olmadigi bir alan

olmasindan da kaynaklanmis olabilir.

Bu sonug ilgili literatiirle benzerlik gostermektedir (Burmabiyik 2014;
Bayrak 2021 ). Burmabiyik (2014) teknoloji ve kendi alanlariyla (brans) ilgili
aldiklar1 hizmet i¢i egitim sayilar1 ile TPAB kabul diizeyleri arasmda anlamli bir

iliski bulamamistir. Bayrak (2021) egitimde teknoloji kullanim1 igerikli hizmet ici
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egitimlerin ogretmenlerin TPAB 0z giivenlerini olumlu yodnde etkiledigi, ancak
kurslarin yliz yiize veya uzaktan olmasmin fark olusturmadigi, olumlu etki eden en

onemli etkenin hizmet igi egitimlere goniillii katilim oldugu sonucuna ulagmustir.

Bu sonuglar ile literatiirde benzerlik gostermeyen arastirmalarda mevcuttur
(Niess 2005, 2006; Richardson 2009; Tseng 2011; Koh 2014; Meng et al. 2014;
Guerra et al. 2017; Gozum 2021). Meng et al. (2014) Ogretmenleri teknolojik
pedagojik alan bilgisi ile alakali hizmet i¢i egitime tabi tutmus ve kursun sonunda
ogretmenlerin sahip oldugu TPAB’larin anlamli farklilagtigi sonucuna ulagmistir.
Gozum (2021) egitim teknolojileri ile ilgili egitim alan Ogretmenlerin TPAB 06z
giiven diizeylerinin yiiksek oldugu sonucuna ulagsmistir. Koh (2014) 6gretmenleri
BIT ders tasarmmi hizmet i¢i egitimine tabi tutmustur. Kurs sonrasi dgretmenlerin

TPAB’larinda 6nemli derecede iyilesmeler oldugu sonucuna ulasmistir.

Bu arastirmanin literatiirle ortak yanlar1 oldugu kadar farkli sonucglarin da
ortaya ¢ikmis olmasinda; 6rneklem grubunun teknolojiye ilgi duymamasi, teknolojiyi
merak etmemesi ve Orneklemin bulundugu yorede yiliz ylize hizmet i¢i egitim
faaliyetlerinin yeteri kadar bulunmamasi, ¢evresel faktorler, cografi konum,
teknolojik pedagojik alan bilgisinin teoride kalmasi, Ogretmenlerin teknolojiye
yaklasimi, orneklem ve evren biiylikliigli, 6rneklem grubunun internet kavramiyla

tanismasindaki zaman kavramu gibi faktorlerin etkili oldugu sdylenebilir.

5.1.15. ilkégretim Matematik Ogretmenlerinin Teknolojik Pedagojik
Alan Bilgisi ile Problem Co6zme Inanci Arasindaki iliski

Durumuna Yonelik Tartisma

Problem ¢6zme inanclar1 ile TPAB arasindaki iligkiyi test etmek icin dlgekler
aras1 iligki analiz edilmis ve iki degisken arasinda anlamli iligkilerin oldugu
goriilmiistiir. Bulgulara gdére problem c¢dzme inanglarinin 6nceden belirlenmis
adimlarm izlenmesi alt boyutu ile TPAB’nin teknoloji bilgisi alt boyutu arasmnda %
18,5 diizeyinde negatif yonlii bir iliski ortaya ¢ikmustir. Yapilan testlerde farkli
¢oziim yollarmi kullanma alt boyutu ile alan bilgisi arasimda % 22,4 diizeyinde
pozitif yonlii bir iliskinin oldugu gdriilmiistiir. Benzer sekilde problem ¢6zmenin

smifta ele alinisi ile alan bilgisi arasinda da % 22,6 diizeyinde pozitif yonlii bir iligki
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ortaya ¢ikmistir. Problem ¢ozerken teknolojiden faydalanmanin alan bilgisi ile %
18,9, teknolojik alan bilgisi ile % 29,2 ve TPAB ile % 32,9 duzeyinde pozitif yonli
bir iligkisinin oldugu gorilmiistiir. Bu da problem ¢oziimiinde teknolojiden
yararlanmanin alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisinin yaninda TPAB iizerinde

olumlu etkiler yarattig1 gercegini ortaya koymustur.

Bu bulgular 6gretmenlerin teknoloji hakkindaki bilgisinin gelismesine bagli
olarak bazi problem ¢6zme inanglarin1 terk edebilecegini bazi inanglarini ise
giiclendirebilecegini  gostermektedir. Problem ¢ozerken Onceden belirlenmis
adimlarin izlenmesi alt boyutu ile teknoloji bilgisi alt boyutu arasindaki % 18,5
diizeyindeki negatif iliski, 6gretmenlerin teknoloji bilgisindeki artiga bagli olarak
problem ¢6zme inanglarmin bu alt boyutundaki aliskanliklarinin azalacagina isaret
etmektedir. Teknoloji bilgisindeki artisla birlikte, g¢esitli ¢6ziim yollarin1 deneme
yonteminin énem kazanacagi sOylenebilir. En 6nemli bulgu, 6gretmenlerin TPAB
puanlarindaki artisin, problem ¢6zme siirecinde teknolojiden yararlanmayi 6nemli bir

aliskanlik haline getirebilecegini gostermektedir.

Bu arastirmada oOncelikle matematiksel problem ¢ozme inanci ile TPAB
degiskenlerinin kuramsal ve kavramsal c¢ergevesi incelenerek bu alanlarda
ogretmenlere yonelik olarak yapilan bilimsel ¢aligmalardan yola ¢ikilarak iki kavram
da betimsel bir yolla agiklanmaya calisilmistir. Arastrmanmn temel amaglari
baglaminda degerlendirildiginde problem ¢6zme inanglar1 ile TPAB arasinda
istatiksel olarak anlamli bir iliski oldugunu séylemek miimkiindiir. Bu iligkinin en
fazla problem c¢ozerken teknolojiden faydalanma alt boyutunda gergeklesmesi ise
Ogretmenlerin teknolojiyi problem ¢oziimii siiregleri ile biitlinlestirmesinin dnemini
de ortaya koymaktadwr. Buna dayanarak problem c¢oziimiinde teknolojiden
yararlanmanin teknoloji-pedagoji entegrasyonunda yararli sonuglar iirettigini

soylemek miumkindar.

Alan bilgisi, pedagoji bilgisi, teknolojik alan bilgisi kavramlarinin tek bir
potada eritilerek 6gretmenin kendi 6gretme deneyiminde uyguladigi kisisel 6gretme
teknigi olarak karsimiza ¢ikan teknolojik pedagojik alan bilgisi bircok degiskenle i¢
ice gecen ancak 6gretmenlerin ciddi sorunlar ve eksiklikler yasadigi bir konu olarak

dikkat c¢ekmektedir. Gozden gecirilen c¢alismalardan elde edilen bilgilere gore
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ogretmenlerin Ozellikle alan bilgisi ve pedagoji bilgisi konusunda 6nemli diizeyde
yeterlilik sahibi olmalarina karsin pedagojik alan bilgisi ve teknolojik pedagojik alan
bilgisi konularinda ciddi eksiklikler igerisinde oldugu goriilmektedir (Cil 2014;
Azgin 2018). Bu arastrmanin istatistiksel analizlerinde de benzer bulgular elde
edilmis olup G6gretmenlerin alan bilgisi ve pedagoji bilgisinden yiiksek puanlar
almalarina karsin Ozellikle teknolojik pedagojik alan bilgisi puanlarinin anlamli
diizeyde diisiik oldugu goriilmektedir (Celik 2016; Ozlem 2018). Ogretmenlerin
TPAB duzeyleri ile ilgili gerek literatiiriin bulgulari gerekse bu aragtirmanin
bulgulari, 6gretmenlerin TPAB’1n hareket noktasmi olusturan alan bilgisi, pedagoji
bilgisi, teknoloji bilgisi ve bunlarin bilesiminden olusan diger bilgi alanlarini islevsel
bir sekilde bir araya getirerek teknolojiyi pedagojik ilkeler dogrultusunda 6gretim
siireclerine dahil edemedigini gdstermektedir (Oztiirk 2013; Bahgivan 2015; Akyiiz
2016; Sar1 vd 2016). Bu durum 6nemli bir soruna isaret etmektedir. Teknoloji ¢agi
olarak adlandirilan ve teknolojinin bilgisayar, mobil telefon, tablet gibi Grinlerle
giinliik yagama kadar girdigi bir zamanda 6gretmenlerin 6gretme tekniginin igerisine
teknolojiyi pedagojik ilkeler dogrultusunda yerlestirememis olmasi, egitim 6gretim
faaliyetleri i¢cin gergeklestirilen teknolojik yatmrimlarin da heba olmasi anlamina

gelmektedir.

Alan yazinda gerek problem c¢6zme inanglar1 gerekse TPAB ile ilgili
birbirinden bagimsiz ¢ok sayida arastirma olmasma karsin dogrudan bu iki
degiskenin iliskisini inceleyen arastirmaya rastlanmamistir. Daha ¢ok disiplin inanci
bazinda ele alinmustir (Akkog 2011; Crompton 2015). Akko¢ (2011) Crompton
(2015) matematik 6gretmen adaylar1 ile yaptigi ¢calismaya gore 6gretmen adaylarinin
TPAB'1 gelistikge matematik Ggretim siireglerine olan inanglarm da olumlu yonde
etkilendigi sonucuna ulagmistir. Karakus (2018) 6gretmen adaylarinin TPAB'larinin
matematik 0gretiminde bilgisayar teknolojisini kullanma inanglar1 {izerinde olumlu
bir etkiye sahip oldugu sonucunu elde etmistir. Bir kismu1 ise 6z yeterlilik inanci
bazinda ele alinmustir (Abbitt 2011; Ariani 2015; Sensoy 2018; Wright 2018).
Wright (2018) 6gretmenlerin fen 6gretiminde teknoloji entegre etmeye yonelik 6z

yeterlilik inanclar1 ile TPAB arasinda anlamli bir iliski oldugu sonucuna varmstir.
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Matematiksel problem ¢6zme inanci ile TPAB’in mukayese edildigi bu
arastirma da anlaml bir iligki ortaya ¢ikmis olsa da alt boyutlarinda negatif iliskinin
oldugu durumlar sz konusudur. Ozellikle problem ¢dzmenin ele alinisi, problem
¢6zUm sdreci gibi durumlarda teknolojinin yeterince entegre edilememesi yukarida
ifade edilen literatiirdeki arastirmalarla paralellik gostermektedir. Bu sonuglarin
olusmasinda 6gretmenin matematiksel problem ¢dzme siireclerinde alan bilgisi (AB)
hakimiyetinin olmamast neden olmus olabilir. Ayrica 6gretmenin yeterli pedagojik
bilgiye (PB) sahip olmamasi dgrencilerin problem ¢dzme siireglerindeki stillerinin
bilinmemesine ve dogal olarak bu sonucun ortaya ¢ikmasina sebep olmus olabilir.
Bir bagka sebep ise Ogretmenlerin matematiksel problem ¢6zme becerisinin
kazanilmasmin iist bilissel bilgileri gelistirdigi ve nihayetinde matematik disiplininde
basarili olacagi 6n goriisiinde bulunmamalar1 olabilir. Matematiksel problem ¢ozme
becerisinin kazanilmasinda biligsel becerilerin referans alinip duyussal becerilerin
arka planda birakilmasi da bu sonuglarin olugsmasina sebep olmus olabilir. Son olarak
matematiksel problem ¢6zme siireglerinde ¢agdas yontemler (bilgisayar destekli
Ogretim gibi) yerine geleneksel yontemlerin (diiz anlatim) tercih edilmesi de bu

sonuglarin olusmasinda etkili oldugu sdylenebilir.

Ogretmenin sahip oldugu TPAB’m alt boyutlarindaki eksikliklerde bu
sonuglarin ortaya c¢ikmasinda etkili olmus olabilir. TPAB’1 olusturan bilgi
kiimelerinin problem ¢ozme siireclerinde es zamanli olarak kullanilamamasi bu
sonuglarin olusmasma sebep olmus olabilir. Ogretmenin teknolojik bilgi (TB)
eksikligi ve teknolojik pedagojik bilgi (TPB) eksikligi de bu sonucun ortaya
cikmasina neden olmus olabilir. Ciinkii 6gretmenin entegreyi saglayabilmesi igin
teknolojik bilgiler (cihaz ve yazilim bilgisi) yoniinden yetkin olmas1 gerekir. Ayrica
teknolojik pedagojik bilgiler yoniindeki yetkinligi de smif seviyelerine ve miifredat
bilgisine gore teknolojiyi entegre etmesini saglamaktadir. Bir diger neden de sahip
olunan TPAB’1n teoride kalmasi olabilir. Ciinkii 6gretmen sahip oldugu teknolojik
bilgi ile entegre saglarken teknolojinin dncelikle farkina varir sonra kabul eder daha
sonra uyum saglar son olarak kesfedip ilerletir. Ancak bilgiler teoride kalinca ilk iki
basamakta kalmis olacaktir. Ogretmenin teknolojiyi benimsememesi, gelismelere
kapali olmasi ve teknolojiye karsi on yargili olmasi da bu sonuglarm ortaya

¢ikmasina neden olmus olabilir. TPAB’1in matematiksel problem ¢ézme siireclerine
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entegre edilmesinde kusaklar arasi farkliliklar, teknolojiyi kullanmaya yonelik
endise, teorik bilginin pratige doniistiiriilmemesi gibi sebeplerden dolayr da bu
sonucun orta ¢ikmasinda etkili olmus olabilir. Son olarak 6gretmenlerin TPAB’1
problem ¢6zme sirecine entegresinde yeteri Ozguvene sahip olamamasi bu

sonuglarin ortaya ¢ikmasinda etkili olmus olabilir.

Arastirma sonucunda elde edilen bulgular dikkate alindiginda matematik
Ogretimin basarili sonuclar elde edilmek isteniyorsa eger matematiksel problem
cozme siire¢lerinde biligsel beceriler kadar duyussal becerilerde dikkate alinmalidir.
Ayrica matematiksel problem ¢6zme siireglerinde teknoloji gibi ¢agdas yontemlerin
kullanilmas1 gerekmektedir. Ciinkii duyussal becerilerin olumsuz olmasi bilissel
becerileri koriikleyecektir. Olumsuz duyussal beceriler hem problem kurma hem
problem c¢ozme becerilerini olumsuz etkileyecegi icin matematik Ogretiminde
basarisiz sonuglarin olugsmasina sebep olacaktir. Bu yiizden bir 6gretmenin olumlu
duyussal (inang¢ gibi) becerilere sahip olmasi gerekir. Ciinkii olumlu duyussal
becerilere sahip olan bir 6gretmenin empatik diisiince becerisi gelismistir. Bu sayede
O0gretmen, bireylerin problem ¢dzme siireglerinde yasayacagi her tiirlii biligsel ve
duyussal durumu erken fark ederek miidahale imkani bulacaktir. Ayrica bir
O0gretmenin sahip oldugu duyussal becerilerin (inang) olumlu olmasi hem egitim hem
de rutin giinlik hayata da olumlu yansiyacaktir. Bu olumlu duyussal beceriler
sayesinde bireye problem ¢ozme becerisini kazandirmak daha kolay olacaktir.
Problem ¢6zme becerisi kazanan bireyin iist bilissel becerileri de gelisecek ve bu da
hem matematik hem diger disiplinlerde hem de rutin hayatta basarili olmasini
saglayacaktir. Ayrica problem ¢6zme becerisi kazanan bireyin 6z gliveni de

artacaktir.

Literatlirde problem ¢dzme inanci ile TPAB arasindaki iliskiyi inceleyen
arastrmaya rastlanmamistir ancak bu bahsi gegen sonuglar calismamizla dolayh
olarak paralellik gostermektedir. Bu arastrmada elde eden ve iki degisken arasinda
dikkate deger iliskilerin oldugunu ortaya koyan bulgular, yeni c¢aligmalarla elde
edilen bulgularin smmanmasmin gerekli oldugunu ortaya koymaktadwr. Yeni
arastirmalarla elde edilecek bulgular, iki degisken arasindaki iliskinin daha anlamli

bir sekilde tanimlanarak aciklanmasinin Oniinii acacaktir. Bu ise teknoloji odakli
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egitimin Ogretmenlerin epistemolojik inanglar1 {izerindeki etkisini daha goriiniir
kilacak ve egitim planlamalarinda bu hususun yararl olacak sekilde goz Oniinde

tutulmasinin 6niinii agacaktir.

5.2.  Sonug

Arastirmanmn bu boliimiinde anlamli farkliliklarin elde edildigi sonuglara
istatistiksel veriler esliginde yer verilecektir.

Ogretmenlerin problem ¢dzme inanglar1 ile cinsiyet degiskeni arasinda
anlamli bir iligkinin oldugu belirlenmistir. Problem ¢6zllirken 6nceden belirlenmis
adimlarin izlenmesi, cevaplanmasi zaman alan problemler, problem ¢6zmenin sinifta
ele alinis1 alt boyutlarinda kadin Ogretmenlerin problem ¢dzme inang puani
ortalamalar1 erkek 6gretmenlerin ortalamalarindan daha yiiksek ¢ikmaistir.

Ogretmenlerin hizmet stresi ile matematiksel problem c¢ozmeye yo6nelik
inanglar arasinda istatiksel olarak anlamli bir iliskinin oldugu goértilmiistiir. Bulgulara
gore cevaplanmasi zaman alan problemler alt boyutunda 0-1 ve 2-4 yil hizmet siiresi
olanlarin ortalamas1 5-7 yil hizmet siiresi olanlarin ortalamalarindan, 10 yil ve iizeri
hizmet siiresi olanlarin ortalamalarinin ise 5-7 yil ve 8-10 yil hizmet siiresi olanlarin

ortalamalarindan daha ytiksek oldugu goriilmiistiir.

Analiz bulgularina gore 6gretmenlerin akademik not ortalamalar1 ile problem
¢ozme inanglar1 arasmnda anlamli bir iliski ortaya c¢ikmustir. Bulgulara gore
O0gretmenlerin matematiksel problem ¢ozme inang puan ortalamalar1 problem
¢Ozlimiiniin anlasilmasi, cevaplanmasi zaman alan problemler ve farkli ¢oziim
yollarmi kullanma alt boyutlarinda farklilagsmistir. Bulgulara gére not ortalamasi 3-
3,49 olanlarin problemin ¢dzlimiiniin anlasilmast alt boyutundaki puanlar1 diger
gruplardan daha yiiksek cikmugstir. Ayni sekilde not ortalamasi 3-3,49 olanlarin
zaman alan problemler ve farkli ¢6ziim yollarini kullanma alt boyutlarindaki puanlari

da daha yiiksek ¢ikmustir.

Ogretmenlerin okulda teknolojiye erisim imkanlar1 ile matematiksel problem
¢ozme inanglarmin problem ¢Oziimiiniin anlagilmasinin 6nemi alt boyutu arasinda

anlamli bir iligki ortaya c¢ikmistir. Teknolojiye erisimi olmayanlarin problem
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¢cOzlimiiniin anlasilmasinmn 6nemli alt boyut puan ortalamalar1 teknolojiye erigimi

olanlara gore daha yliksek ¢ikmustir.

Ogretmenlerin TPAB puanlar: ile cinsiyet degiskeni arasinda anlamli bir
iligkinin oldugu goriilmistiir. TPAB’1n alt boyutlarindan teknoloji bilgisi, pedagojik
alan bilgisi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi alt boyutlarinda erkek 6gretmenlerin

puan ortalamalar1 kadin 6gretmenlerin ortalamalarina gore daha yiiksek ¢ikmistir.

Ogretmenlerin problem ¢dzme ile ilgili ders almasi TPAB puanlarma etki
ettigi sonucuna varilmistir. Yapilan testlerin bulgularmma gore problem ¢ézme ile
ilgili ders alip almama durumu, TPAB alt boyutlarindan pedagoji bilgisi alt boyut ile
anlaml bir iliski igerisindedir. Ders alip almama durumu ile diger alt boyutlar

arasinda anlamli bir iligki gériilmemistir.

Problem ¢6zme inanclar1 ile TPAB arasindaki iliskiyi test etmek i¢in dlgekler
arast iliski analiz edilmis ve iki degisken arasinda anlamh iligkilerin oldugu
goriilmiistiir. Bulgulara gore problem ¢6zme inanglarinin 6nceden belirlenmis
adimlarin izlenmesi alt boyutu ile TPAB’nin teknoloji bilgisi alt boyutu arasinda %

18,5 diizeyinde negatif yonlii bir iligki ortaya ¢ikmustir.

Yapilan testlerde farkli ¢oziim yollarmi kullanma alt boyutu ile alan bilgisi
arasinda % 22,4 diizeyinde pozitif yonli bir iliskinin oldugu goriilmiistiir. Benzer
sekilde problem ¢ozmenin smifta ele alinig1 ile alan bilgisi arasinda da % 22,6

diizeyinde pozitif yonlii bir iliski ortaya ¢ikmuistir.

Problem c¢o6zerken teknolojiden faydalanmanmn alan bilgisi ile % 18,9,
teknolojik alan bilgisi ile % 29,2 ve TPAB ile % 32,9 dizeyinde pozitif yonlu bir
iliskisinin  oldugu gorilmiistir. Bu da problem c¢6ziimiinde teknolojiden
yararlanmanin alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisinin yaninda TPAB {izerinde

olumlu etkiler yarattig1 gercegini ortaya koymustur.

Problem ¢6zme inanglar1 ile TPAB iliskisi incelenmis ve iki degisken
arasinda anlaml diizeyde iliskiler bulunmustur. Elde edilen bulgulara gore problem
coziilirken dnceden belirlenmis adimlarin izlenmesi alt boyutu teknoloji bilgisi ile

%18,5 diizeyinde negatif yonlii anlamli diizeyde iligkisi bulunmaktadir (p<0,05).
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Farkli ¢6ziim yollarmi kullanma alt boyutunun alan bilgisi ile %22,4 diizeyinde
pozitif yonlt anlamli iligkisi bulunmaktadir. Problem ¢dzmenin siifta ele alinis1 alt
boyutu alan bilgisi ile %22,6 diizeyinde pozitif yonlii anlamli iliskisi bulunmaktadir.
Problem c¢0zerken teknolojiden faydalanma alt boyutu alan bilgisi ile %18,9;
teknolojik alan bilgisi ile %29,2 duzeyinde, teknolojik pedagojik alan bilgisi ile

%32,9 diizeyinde pozitif yonlii anlamli iliskisi bulunmaktadir.

5.3.  Oneriler
5.3.1. Mevcut Literattire Yonelik Oneriler

Bu arastirmadaki 6rneklem grup sayisal disiplinlerden sadece matematik
referans alimmistir. Yapilacak olan yeni arastirmalarda diger sayisal disiplinlerin de

referans alindig1 6rneklem gruplari ile yapilabilir.

Bu arastirma nicel bir calismadir. Bu ¢alisma referans alinarak nitel veya
karma arastrma yoOntemlerinin kullanildig1 caligmalar yapilabilir. Yapilacak olan
nitel caligmalarda kullanilacak yontemlerle (goriisme, deney vb.) 6rneklemden daha

verimli veriler elde edilmis olacaktir.

Bu arastirmadaki 6rneklem grup sadece ortaokul matematik dgretmenlerine
yoneliktir. Yapilacak olan yeni arastirmalarda hem ortaokul hem de lise matematik

ogretmenleri 6rneklem grup olarak segilebilir.

Bu arastirma devlet okullarinda gorev yapan matematik Ogretmenleri ile
gerceklestirilmistir. Yapilacak olan yeni arastirmalarda hem devlet okullarinda hem

de 6zel okullarda gorev yapan matematik 6gretmenleri referans alinabilir.

5.3.2. Matematik Egitimcilerine Yonelik Oneriler

Matematik Ogretmenlerinin matematiksel problem ¢6zme siireclerindeki
yasadig1 olumsuz duyussal becerilerin en 6nemli sebeplerinden biri problem ile
gercek hayat arasindaki iligkiyi kuramamasidir. Bu yiizden okuldaki matematik
problemlerinin dis diinyayla iliskilendirilebilmesi i¢in orgiin egitim kurumlarinda
atolyeler olusturulabilir. Bu atdlyeler araciligiyla problem-hayat bagdastirilmasi

yapilarak biligsel ve duyussal beceriler olumlu etkileyecektir.
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Matematiksel problem ¢6zme siireclerinde olusturulacak sanal atdlyelerde,
Ogretmenlere sanal ve artirilmis gergeklik gozIligi araciligiyla meta evrende problem
¢ozme siireglerini giinliik hayatla iliskilendirerek daha kolay ve rahat bir sekilde

sunmak, hem duyussal hem de biligsel becerilerini iyilestirip gelistirecektir.

Matematik Ogretim siirecinde matematik Ogretmenlerinin rutin olmayan
problemlere agirlik vermesi ve bu siirecte teknolojiyi aktif bir sekilde kullanmasi

verimli 6grenmelerin olugsmasini saglayacaktir.

Hem ogretmen hem de Ogretmen adaylarinin teknolojiye olan 06n
yargililarinin giderilmesi i¢in hem hizmet 6ncesi hem de hizmet i¢i egitimler

verilebilir.

5.3.3. Program Gelistiricilere Yonelik Oneriler

Teknolojinin  egitim O6gretim siirecinde bilingli bir sekilde kullanmasi

noktasinda hizmet i¢i egitimler verilebilir.

Matematik ogretiminde, problem ve problem ¢6zme siiregleri teknolojiyle
entegre edilerek ayrintili bir sekilde yapilandirilmali ve olusturulan kilavuzlar,

ogretmenlere rehberlik edecektir.

Universite matematik 6gretmenligi bdliimiinde okutulan derslerin teknoloji
destekli bir anlayisla teoriden ¢ok pratige yonelik olarak yapilmasi dgretmenlerin

matematiksel problem ¢6zme inanglarini olumlu etkileyecektir.

Gelecegin oOgretmenlerine (68renciler) teknolojinin egitimdeki etkililiginin
benimsetilmesi bireylerin teknolojiyle erken yasta tanistirilmasi ve benimsetilmesi
saglanarak gelecek nesillerin teknolojiyi aktif bir sekilde 6gretim siirecine entegre

edilmesi saglanacaktir.
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EK 3: Matematiksel Problem C6zme Inams Olcegi

MATEMATIKSEL PROBLEM COZME iNANIS ANKETI

Bu anketin amaci ilkégretim matematik 6gretmen adaylarmin matematiksel problem ¢ozme hakkindaki
inamslarim arastirmaktir. Ankete katilmak tercihe baghdir. Ankete katilirsaniz sizinle ilgili kisisel bilgiler
tamamen sakli tutulacaktir. Anketteki her bir maddeyi yanitlamamiz bu ¢alisma igin ¢ok faydal olacaktir.

Katkilarimzdan dolay: simdiden tesekkiir ederim.

] Rahmi ASLAN
Agri Ibrahim Cegen Universitesi
Yiiksek Lisans Ogrencisi

1. BOLUM : KiSiSEL BILGILER

o Cinsiyetiniz: Kadin ()  Erkek()

¢ Mezun Oldugunuz Fakiilte Tiirii: Egitim () TEF () Fen-Edebiyat() Diger ()

e  Yasimz: Bransimz: Hizmet Siireniz:

¢ Bitirdiginiz iiniversite:

¢ Genel not ortalamaniz:

¢ Problem ¢ozme ile ilgili herhangi bir ders aldimz m?
Aldim () Almadim ()

Aldiysaniz, hangi dersleri aldiniz?

¢ Ders alma disinda problem ¢o6zme ile ilgilendiniz mi?

ilgilendim () ilgilenmedim ()
ilgilendiyseniz, ne sekilde ilgilendiniz?
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2. BOLUM: MATEMATIKSEL PROBLEM COZMEYE YONELIK INANISLAR

Liitfen agagidaki her madde i¢in diisiincenizi en iyi yansitan tercihin

karsisindaki rakami isaretleyiniz.

Tamamen Katiliyorum:5, Katiliyorum:4, Tarafsizim:3, Katilmiyorum:2, Hig Katgmlyorum:l

-]
e :
s55 ¢ 5 &
522 2z E B
EE E f E S
feg ¢ & 2 I
1. Matematiksel problem ¢ozmede bir yontemin G @ 3 @ O
kisiyi dogru cevaba ulastirmasi, nasil veya niye
ulastirdigindan daha 6nemlidir.
2. Uygun ¢oziim yollarini bilmek biitiin & @ 3 @ o
problemleri ¢ozmek icin yeterlidir.
3. Bir matematik probleminin ¢oziimiiniin uzun & @ 6 @ o

zaman almas rahatsiz edici degildir.

4. Bir problemi, ogretmenin kullandig: veya ders & @ 6 @ o
kitabinda yer alanlar disinda yontemler
kullanarak ¢6zmek miimkiindiir.

5. Matematik ogretiminde uygun teknolojik araglar — (5) (4) (3) (2) (1)
ogrenciler icin her zaman erisilebilir olmalidur.

6. Bir problemin ¢dziimiiniin niye dogru oldugunu & @ 36 @ o
anlamayan kisi sonucu bulsa da aslinda tam
olarak o problemi ¢ozmiis sayilmaz.

7. Matematikgiler problemleri ¢ozerken nceden S @ 36 @ o
bilinen ¢oziim kaliplarim nadiren kullanurlar.

8. Bir problemin nasil ¢oziilecegini anlamakuzun ~ (5) (4) (3) (2 (1)
zaman aliyorsa o problem ¢oziilemez.

9. Bir problemi ¢6zmenin sadece bir dogru yontemi  (5) (4) (3) (2) (1)
vardur.

10. Problem ¢6zme matematik miifredatnimn & @ 6 @ o
tamammna yansttilmalidir.
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11. Problem ¢ozerken teknolojik araglar kullanmak ~ (5) 4) (3) () (1)
bir tiir hiledir.
12. Bir problemin ¢oziimiint bulmak o problemi G @ 3 @ o
anlamaktan daha onemlidir.
13. Problem ¢6zmeyi ogrenmek problemin G @ 3 @ o
cozimiine yonelik dogru yollar: akilda tutmakla
ilgilidir.
14. En zor matematik problemleri bile tizerinde G @ 36 @ o
wsrarla ¢alisildiginda coziilebilir.
15. Ogretmenin ¢oziim yontemini unutan bir 6grenci  (5) 4) 3) ) (1)
aynt cevaba ulasacak baska yontemler
gelistirebilir.
16. Problem ¢6zme matematikte islem becerileriile  (5) 4) (3) () (1)
dogrudan ilgilidir.
17. Teknolojik araglar, problem ¢ozmede faydalidr.  (5) (4) () () ()
18. Bir ¢oziimii anlamaya calismak i¢in kullamilan G @ 3 @ o
zaman ok iyi degerlendirilmis bir zamandur.
19. Ilgili formiilleri hatirlamadan da problemler G @ 6 @ o
coziilebilir.
20. Matematikte iyi olmak, problemleri cabuk G @ 6 @ o
cozmeyi gerektirir.
21. Verilen herhangi bir problemin ¢oziimiinde tim ~ (5) (4) (3) (2) (1)
matematikiler ayni yontemi kullanir.
22. Ogrenciler, problem ¢6zme yaklagunlarimi ve G @ 3 @ o
tekniklerini diger dgrenciler ile paylagmalidur.
23. Ogretmenler, teknolojiyi kullanarak G @ 3 @ o

ogrencilerine yeni 6grenme ortamlart
olusturmalidir.
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24. Bir ¢oziimde dgrencinin mantiksal yaklagimi, S @ 36 @ o
coziimiin dogru olmasmna kiyasla daha ¢ok takdir
edilmelidir.
25. Ogrencilerin matematik problemleri S @ 36 @ o
cozebilmeleri icin ¢6ziim yollarini onceden
bilmesi gerekir.
26. Bir 6grenci, problemi bir yoldan ¢ozemiyorsa G @ 3 @ o
baska bir ¢oziim yolu mutlaka bulabilir.
27. Ogrencilere problemlerin ¢dziim yollarin & @ 6 0 o
gostermek onlarmn kesfetmesini beklemekten
daha iyidir.
28. Problem ¢ozerken teknolojiyi kullanmak zaman ~ (5) @) (3) () (1)
kaybidr.
29. Bir matematik problemini ¢ézerken dogru & @ 36 @ o
cevabi bulmanin yaninda bu cevabin niye dogru
oldugunu anlamak da Snemlidir.
30. Coziim yollarmni akilda tutmak problem ¢ozmede  (5) @) (3) () (1)
cok faydali degildir.
31. Bir matematik 6gretmeni, problemlerin & @ 36 @ o
coztimlerini tam olarak sinavda isteyecegi
sekilde ogrencilere gostermelidir.
32. Matematik derslerinde dgrencilerin problem & @ 36 @ o
kurma becerileri gelistirilmelidir.
33. Teknolojiyi kullanmak 6grencilere & @ 36 @ o
caligmalarinda daha cok segenek sunar.
34. Belirli bir ¢oziim yolunu kullanmadan bir & @ 36 @ o
matematik problemini ¢ozmek miimkiin degildir.
35. Bir matematik ogretmeni, 6grencilerine bir & @ 6 o o

soruyu ¢ozdiirtirken cok cesitli yonlerden
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bakabilmeyi de gostermelidir.
36. Teknolojik araglar, dgrencilerin matematik G @ 6 @ O
ogrenme becerilerine zarar verir.
37. Her matematiksel problem 6nceden bilinen bir G @ 6 @ O
¢oziim yolu takip edilerek ¢oziilemeyebilir.
38. Farkli ¢oziim yollar1 6grenmek, dgrencilerin G @ 3 @ O
kafasi karistirabilir.
39. Ogrenciler, uygun bir sekilde teknolojiyi G @ 3 @ o

kullanirlarsa matematigi daha derinlemesine
anlayabilirler.

Calismamiza katldigimz icin tesekkiir ederiz...
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EK 4: Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ol¢egi

TEKNOLOJIK PEDAGOJIK ALAN BiLGiSI OLCEGI

Degerli Katilimer
Bu anketin amaci ilkégretim matematik ogretmen adaylarinin matematiksel problem ¢ézme
hakkindaki inamslarint arastirmaktiv. Ankete katilmak tercihe baglhdir. Ankete katilirsaniz
sizinle ilgili kisisel bilgiler tamamen sakli tutulacaktir. Anketteki her bir maddeyi
yanitlamamz bu ¢alisma igin ¢ok faydali olacaktir.

Katkilarinizdan dolayr simdiden tesekkiir ederim.

) Rahmi ASLA_N
Agr1 Ibrahim Cegen Universitesi
Yiiksek Lisans Ogrencisi

Bu ¢alismada alan bilginiz, teknoloji bilginiz ve pedagoji bilginizle ilgili maddeler yer almaktadir.
Sizden beklentimiz her bir maddeyi okuduktan sonra, maddede ifade edilen durumla ilgili katilma diizeyinizi
belirtmenizdir. Sorularin herkes icin gecerli dogru yamitlart bulunmamaktadir. Olcegi doldururken adiniz
sorulmamaktadir. Liitfen gergek durumu belirtir samimi yamitiniz1 isaretleyiniz.

Cinsiyetiniz  : Kadn () Erkek() Yasmiz

Hizmet Siireniz : Bransiniz

Gorev yaptiginiz okulda ihtiya¢c duydugunuz teknolojiye erisebiliyor musunuz? Evet () Hayir ()
Mezun Oldugunuz Fakiilte Tiirii :Egitim () TEF () FenEdebiyat () Diger ()

Teknoloji kullamimiyla ilgili hizmet ici egitim aldimz m? : Evet () Hayr ()

Asagidaki maddelerde kendinize ne kadar giivendiginizi yan tarafta yer alan maddelerde isaretleyiniz. Bu
maddelerde

“S=Hi¢ katihyorum, 4= Katihyorum, 3= Kararsizzim, 2= Katilmiyorum ve 1=Tamamen katilmiyorum
olarak degerlendirilmelidir.”

Maddeler

wuze )
w0k
wzszeIy

o fruney
.

Yeni teknolojileri takip ederim.

Teknoloji ile ilgili karsilastigim problemleri nasil ¢6zebilecegimi bilirim.

Ihtiyag duydugum teknolojileri kullanma konusunda yeterli bilgiye sahibim.

Bilgiye erismek igin gerekli olan teknoloji bilgisine sahibim.

Eristigim kaynaklardaki bilgileri kullanmak i¢in gerekli teknoloji bilgisine sahibim.

Smifimdaki 6grenciler teknoloji kullamimiyla ilgili problem yasadiklarinda onlara

destek verecek yeterli bilgiye sahibim.

Ogrencilerin grenme diizeylerine bagl olarak gretimimi uyarlayabilirim.

Ogrenci performansmi nasil 8lgecegimi bilirim.

Farkli 6grenme sitillerine sahip 6grenciler igin 6gretim siirecini uyarlayabilirim.

10. Simifin Gzelliklerine gore Ogretim stratejileri, yontemleri ve teknikleri arasindan
uygun olanini kullanirim.

11. Dersimde smuf1 gerektigi gibi yonetirim.

12. Ogrencilerin etkin katilimlarim saglamak icin gerekli yéntem ve teknikleri bilirim.

13.  Ogrencilerin birbirlerini degerlendirmelerini saglarm.

14. Anlatacagim konularin kapsamina karar veririm.

15.  Alanmmla ilgili yeni ve degisen bilgileri 6grenirim.

16. Alanimla ilgili gelismeleri takip ederim.

17. Alanimdaki bilgilerin mevcut smiflandirmasin bilirim.

18. Alanimmla ilgili terimleri bilirim.

S| ] & [ -

hadl -
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19.

Alanimdaki bilgi kaynaklarin bilirim.

20.

Alanimla ilgili 6grencilerimi yonlendirebilecegim, onlara uygun kaynaklar: bilirim.

21

Alanimda kendimi nasil gelistirecegimi bilirim.

22

Alanimla ilgili kaynaklara erismek, kaynaklar diizenlemek ve kullanmak icin gerekli
teknoloji bilgisine sahibim.

23.

Alanimla ilgili hazir yazilimlar: kullanabilirim.

24,

Alanimdaki 6gretim program(lar)iyla ilgili giincellemeleri ve degisiklikleri interneti
kullanarak takip ederim.

25.

Ogrencilerimin alanimla ilgjli teknolojileri kullanmalarini saglarm.

26.

Mesleki agidan gelismek icin alanimla ilgili uzmanlarin bir araya geldigi sosyal
aglardan yararlanabilirim.

27

Alanmla ilgili bilgilerimi gelistirmek icin gerekli teknolojik bilgi ve becerilere
sahibim.

28.

Anlatacagim dersle ilgili ders planlarmi kolaylikla hazirlarim.

29.

Belirli bir kavrami dgretmek icin en uygun dgretim stratejisini segebilirim.

30.

Ogrencilerimin problem ¢dzmede dogru ve yanhs girisimlerini ayirt edebilirim.

31.

Belirli bir konuyla ilgili 6grencilerde olusabilecek kavram yanilgilarm bilir ve ona
gore hareket ederim.

32

Ogrencilerimi alanmla ilgili diisiindiirmeye ve 6grenmeye yonlendirmek icin gerekli
6gretme yaklagimimi segebilirim.

33

Anlattigim konulara uygun dgretme stratejilerini kullanirim.

34

Alanmla ilgili 6grencilerin zor 6grendigi konulari bilirim.

35.

Anlatacagim kavramlar: uygun sekilde siralayabilirim.

36.

Ogrencilerin yeni bilgi ve beceriler kazanmasma olanak saglayacak teknolojiler
kullanabilirim.

37.

Ogrendlerm etkin Ogrenmelerini saglamak icin gelisim diizeylerine uygun
teknolojileri segme ve kullanma bilgi ve becerisine sahibim.

38.

Kullanacagm teknolojilerin ve dgretim yaklagimlarinun birbirini nasil etkileyecegini
bilirim.

39:

Ogrencilerimin daha iyi 6grenmelerini saglayabilecek teknolojileri segebilirim.

40.

Daha zengin 6grenme ortamlari olusturmak icin teknolojiyi kullanabilirim.

41.

Teknolojiyi derslerde nasil kullanabilecegimi tartisabilecek diizeyde bilgi sahibiyim.

42.

Gerektiginde ogretme performansimi gelistirmek igin teknolojiyi kullanirim.

43.

Farkhi ogretme yontemlerini kullanirken Ggrendigim yeni teknolojileri dgretimime
uyarlayabilirim.

44.

Ogrencilerin belli bir konuyla ilgili beceri ve anlama diizeylerini belirlemede
teknolojiyi kullanabilirim.

45.

Dersin igerigine uygun, strateji, yontem ve teknolojiyi secip kullanabilirim.

46.

Konuya uygun yontemlerin ve teknolojilerin seciminde ve kullanilmasinda diger
meslektaslarima liderlik yapabilirim.

47.

Konu alanmna, dgretim yontemine ve mevcut teknolojiye uygun 6gretim materyalleri
gelistirebilirim.

48.

Ders anlatrken konunun daha iyi anlagilmasini saglayacak teknolojileri
kullanabilirim.

49.

Anlattigim konuya gore 6grencilerin daha etkin 6grenmesini saglayacak yontem ve
teknolojileri kullanabilirim.

50.

Konunun daha iyi 0grenilmesini saglayacak dgretim yontemine uygun teknolojileri
ogrencilerin kullanmasini saglarm.

51

Ogrencilerin konuyu daha istekli calismalarmi saglayacak 6gretim yontem ve
teknolojilerini secebilirim.

Calismanmiza katildi§imiz icin tesekkiir ederiz.

184




EK 5: Olgeklerin Kullanim izni

‘ rahmi aslan € Yanitla & Timidndyanita > let
Kime: 18122016 Paz 12:11

Merhaba Sayin Prof. Dr. Erding Gakiroglu . Ben matematik dgretmeni Rahmi ASLAN. Agri ibrahim Cecen
Universitesi'nde yuksek lisans yapmaktayim. Matematikte problem cozme ile teknoloji alaninda tez yazmayi
dustntyorum. Yaptigim literatlr taramasi sonucu arastirmanizda kullandiginiz anketi kullanmak istiyorum . Bu konuda
izninizi rica ediyorum.

S6z konusu anket ILKOGRETIM MATEMATIK OGRETMEN ADAYLARININ MATEMATIKSEL PROBLEM GOZMEYE
YONELIK INANCLARI arastirmasinda yer almaktadir. Bir durumdan daha bahsetmek istiyorum hocam anketin sadece
maddeleri goriilmektedir likert kismina ulasamadim.Nihai hedefimiz akademik alana yararl seyler kazandirmaktir hocam.
Tesekkir ederim. iyi gunler...

. Erdinc Cakiroglu I a &« P
Kime: Siz 19.122016 Pzt 21:11

Bilgi: Fatma Kayan Fadlelmula

Sayin Rahmi Aslan,

Bahsettiginiz ¢alisma Sn. Fatma Kayan Fadlelmula’nin yiiksek lisans tezi KapsEmrnda Y ! tKinie
yapilmistir. Kendisinden izin alarak kullanabilirsiniz. WINCOws U €t

Likert kismini saklamamis olabilir kendisi. O zaman o kismi kendiniz eklemeniz
gerekebilir.

Selamlar,
Erdinc Cakiroglu

Not. Bu epostayi Fatma hanima da gonderiyorum.

o fatma kayan < a & o
' Kime: siz: Erdinc Cakiroglu 20.12.2016 Sal 08:47
Bilgi: Fatma Kayan Fadlelmula

B fatma_kayan_tez.pdf 03
692 K8

Rahmi Merhaba,
Anketi kullanabilirsin. Daha detayli bilgi icin ekte yuksek lisans tezimi de gonderiyorum.

Kolay gelsin ve basarilar,

Fatma
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