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Tirkiye Yilzyili Maarif Modeli’nde matematik Ogretim programlar1 beceri temelli bir
anlayisla yeniden yapilandirilmis ve K12 matematik alan becerileri programin temel
bilesenlerinden biri olarak tanimlanmistir. Bu arastirmanin amaci, Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli Matematik Dersi Ogretim Programlarinda yer alan K12 matematik alan becerilerinin
program icerisindeki dagilimini incelemek ve matematik Ogretmeni adaylarinin bu
becerilere yoOnelik 0z-yeterlik diizeylerini belirlemektir. Arastirmada matematiksel
muhakeme, matematiksel problem ¢6zme, matematiksel temsil, veri ile arastirma ve veriye
dayal1 karar verme ile matematiksel ara¢ ve teknoloji kullanimi becerileri ele alinmistir.
Aragtirma, dokiiman incelemesi ile nicel arastirma yaklasimlarindan iliskisel tarama
deseninin birlikte kullanildig1 iki asamali bir yap ile yiiriitilmistiir. Aragtirma grubunu
Marmara Bolgesi’nde bulunan bir devlet iiniversitesinin [lkdgretim Matematik Ogretmenligi
ve Ortadgretim Matematik Egitimi programlarinda 6grenim gdéren 100 6gretmen adayi
olusturmaktadir. ilk alt problem kapsaminda ortaokul ve lise matematik dersi dgretim
programlarindaki 6grenme ¢iktilari, bes matematik alan becerisinin temalara ve sinif
diizeylerine gore dagilimini belirlemek iizere dokiiman incelemesiyle ¢oziimlenmistir. Nicel
boyutta 6gretmen adaylarinin matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik duzeylerini
belirlemek amaciyla bes farkli 6lgme araci kullanilmigtir. Verilerin analizinde betimsel
istatistikler, bagimsiz orneklem t-testi ve Welch ANOVA testi uygulanmistir.

Arastirma sonucunda matematik alan becerilerinin 6grenme ¢iktilari icerisinde yer aldigi ve
programda farkli yogunluklarda temsil edildigi belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin 6z-
yeterlik diizeylerinin genel olarak yiiksek oldugu; en yiiksek diizeyin matematiksel
muhakeme, en diisiik diizeyin ise matematiksel problem ¢6zme becerisinde oldugu tespit
edilmistir. Cinsiyet ve program tiiriine gore anlamli farklilik bulunmazken, smif diizeyine
gore tim beceri alanlarinda anlamli farkliliklar belirlenmistir. Bulgular, matematik alan
becerilerinin 6gretmen yetistirme programlarinda biitiinciil bigcimde ele alinmasinin ve sinif
duzeylerine gore gozlenen 6z-yeterlik farkliliklarinin dikkate alinmasinin énemine isaret
etmektedir.

ANAHTAR KELIMELER: K12 matematik alan becerileri, Matematik 6gretmeni aday,
Ogretmen egitimi, Oz-yeterlik, Tiirkiye Yiizyil: Maarif Modeli
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ABSTRACT

AN INVESTIGATION OF PRE-SERVICE TEACHERS’ SELF-EFFICACY
REGARDING K-12 MATHEMATICS COMPETENCIES
MSc THESIS
IBRAHIM GOKKAYA
BALIKESIR UNIVERSITY INSTITUTE OF SCIENCE

MATHEMATICS AND SCIENCE EDUCATION
MATHEMATICS EDUCATION
(SUPERVISOR: PROF. DR. SEVINC MERT UYANGOR)
BALIKESIR, JUNE-2026

Within the framework of the Turkiye Century Education Model, mathematics curricula have
been restructured based on a competency-oriented approach, and K12 mathematics
competencies have been identified as fundamental components of the curriculum. This study
aims to examine the distribution of K12 mathematics competencies within the Mathematics
Curriculum of the Turkiye Century Education Model and to determine prospective
mathematics teachers’ self-efficacy levels regarding these competencies. The study focuses
on mathematical reasoning, mathematical problem solving, mathematical representation,
working with data and data-driven decision making, and the use of mathematical tools and
technology.

The study employed a two-stage design combining document analysis with a quantitative
correlational survey. The study group consisted of 100 prospective teachers enrolled in
Elementary Mathematics Education and Secondary Mathematics Education programs at a
state university in the Marmara Region of Turkiye. For the first sub-problem, learning
outcomes in the middle-school and high-school mathematics curricula were examined
through document analysis to determine the distribution of the five mathematics
competencies across themes and grade levels. In the quantitative stage, five measurement
instruments were used to determine prospective teachers’ self-efficacy levels regarding
mathematics competencies. Descriptive statistics, an independent-samples t-test, and Welch
ANOVA were used in the analysis.

The findings revealed that mathematics competencies are embedded in the learning
outcomes and represented at varying levels across the curricula. Prospective teachers
generally reported high self-efficacy; the highest level was observed in mathematical
reasoning and the lowest in mathematical problem solving. No significant differences were
found by gender or program type, whereas significant differences were identified across all
competency areas by grade level. These results indicate the importance of addressing
mathematics competencies holistically in teacher-education programs and of considering the
self-efficacy differences observed across grade levels.

KEYWORDS: K12 mathematics competencies, Prospective mathematics teacher, Self-
efficacy, Teacher education, Turkiye Century Education Model

Science Code / Codes : 20403 Page Number : 146
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ONSOZ VE TESEKKUR

Yiiksek lisans egitimim boyunca akademik gelisimime 6nemli katkilar saglayan, bilgi ve
deneyimlerini  benimle paylasan, arastirmanin  planlanmasi, yiiriitilmesi ve
sonuglandirilmasi siireglerinde yol gostericiligiyle bana destek olan degerli danismanim
Prof. Dr. Seving Mert Uyangor’e siikranlarimi sunarim.

Tez arastirmamin 6zellikle veri analizi agamasinda bilgi ve deneyimlerinden yararlandigim,
gOriis ve Onerileriyle arastirmaya katki saglayan degerli arkadasim Veysel Kemal Tuncer’in
destegi bu arastirmanin yiiriitilmesinde 6nemli bir yer tutmustur.

Aragtirma siirecinde destegini her zaman hissettigim, motivasyonumu korumama yardimci
olan ve zorlu donemlerde yanimda bulunan Halis Dogukan Goktas’in varligi, bu siireci daha
giiclii ve kararli bir sekilde siirdiirmemi saglamaistir.

Hayatim boyunca her kosulda yanimda olan, egitim hayatim boyunca maddi ve manevi
desteklerini esirgemeyen, bugiinlere gelmemde en biiyiik pay sahibi olan sevgili ailemin

emekleri ve fedakarliklari benim i¢in her zaman en biiyiik gii¢ kaynagi olmustur.

Bu vesileyle, bu arastirmanin ortaya ¢ikmasina dogrudan veya dolayli olarak katki saglayan
herkese icten tesekkiirlerimi sunarim.

Bu arastirmanin matematik egitimi alaninda yapilacak arastirmalara katki saglamasini ve

alana ilgi duyan aragtirmacilar i¢in yararl bir kaynak olmasini temenni ederim.

Balikesir, 2026 ibrahim GOKKAYA
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1. GIRIS
Aragtirmanin bu boliimiinde; problem durumuna, problem ciimlesine, alt problemlere,
arastirmanin amag¢ ve onemine, siirliliklara, sayiltilara ve aragtirmada yer alan tanimlara

yer verilmistir.

1.1 Problem Durumu

21. yiizyilda egitim anlayisi, bilgiyi aktarmanin 6tesine gecerek dgrencilerin bilgiyi farkl
baglamlarda kullanmasini, anlamlandirmasini ve liretmesini merkeze alan beceri odakli bir
yaptya dogru belirgin bir donilisiim ge¢irmektedir. Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve
Kiiltir Orgiitiiniin (UNESCO) “egitim icin yeni bir toplumsal sdzlesme” yaklasimu,
O0grenmeyi yalmizca akademik Ogrenme ciktilar1 ile sinirlamayan; is birligi, elestirel
diisiinme, yaraticilik ve dijitallesen diinyada sorumlu katilim gibi daha genis yeterlik
alanlarmi giiclendirmeyi hedefleyen bir yonelim ortaya koymaktadir (UNESCO, 2021).
Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) kaynaklar1 da benzer bigimde, matematik
okuryazarligini bireyin matematigi gercek yasam durumlarinda akil yiiriitme ve modelleme
stiregleriyle kullanabilmesi olarak ele almakta; problem ¢dzme dongiisii, matematiksel akil
yiiriitme ve baglam temelli uygulamalar1 matematik 6grenmenin odagina yerlestirmektedir
(OECD, 2023). Bu perspektifte temel amag, Ogrencilerin matematiksel bilgiyi giinliik
yasamda kullanabilen, yorumlayabilen ve kanita dayali kararlar verebilen matematik

okuryazari bireyler olarak yetistirilmesidir (OECD, 2023).

Bu kiiresel egilimlerle birlikte Uluslararast Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) ve
Uluslararas1 Matematik ve Fen Egilimleri Arastirmasi (TIMSS) gibi uluslararas:
degerlendirme programlari, 6grencilerin yalnizca bilgi diizeylerini degil, bilgiyi farkh
durumlarda kullanma ve akil yiiriitme becerilerini ortaya koyan gorev tiirleriyle beceri odakli
yaklasimi giliglendirmektedir. PISA 2022’nin degerlendirme ve analitik c¢ergevesi;
matematikte siire¢ temelli performansi, problem ¢ézme ve akil yliriitmeyi merkeze alan bir
yap1 sunarken (OECD, 2023), TIMSS 2023 degerlendirme ¢er¢evesinde matematik alanina
iliskin biligsel alanlar bilme, uygulama ve akil yiiriitme olarak ele alinmakta; 6zellikle akil
yiiriitme boyutunun genelleme, iliski kurma ve ¢ok adimli problem ¢dzme siire¢lerindeki
rolii vurgulanmaktadir (Mullis et al., 2021). Bodylece uluslararast d6lgme egilimleri,

matematik ogretiminde akil yliriitme, problem ¢6zme, modelleme ve temsiller aras1 gecis



gibi becerilerin daha goriiniir ve Olciilebilir bigimde ele alinmasini tesvik eden bir zemin

olusturmaktadir.

Diinya ¢apindaki bu doniisiimiin etkisi Tiirkiye’deki 6gretim reformlarma da yansimis;
Ogretim programlarinda beceri dilinin ve hedeflerinin giderek gili¢lendigi bir doniisiim
izlenmistir. 2013 Matematik Ogretim Programi’nda problem ¢dzme, akil yiiriitme, iletisim,
iliskilendirme ve temsil gibi silire¢ becerilerine 6zel vurgu yapilirken, 2018 programinda
ogrenme ¢iktilar1 bilgi ve beceri boyutlartyla birlikte yapilandirilarak bu yaklagimin
pekistirilmesi amaglanmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013, 2018). Son olarak 2024
yilinda uygulamaya konulan Tiirkiye Yiizyil1 Maarif Modeli (TYMM), ulusal egitimi ¢agin
gerekleriyle uyumlu hale getirmek iizere becerileri merkeze alan biitlinciil ve sarmal

yapisiyla kapsamli bir ¢cerceve sunmay1 hedeflemistir (MEB, 2024a).

TYMM resmi olarak duyurulmadan dnce, 2024 yilinda yayimlanan “beceriler gergevesi”
modelin temel dayanaklarindan biri olarak ortaya konmustur. TYMM gelistirme siireci
incelendiginde, MEB’in Birlesmis Milletler Cocuklara Yardim Fonu (UNICEF) ile
gerceklestirdigi bir protokol gercevesinde “K12 Beceriler Cercevesi Tiirkiye Biitlinctil
Modeli” olarak isimlendirilen ortak bir beceri belgesine yonelik ¢alismalara 2022 Nisan ay1
itibariyla baslandigi (MEB, 2022), 2023 Mayis ayinda belgenin son halinin olusturularak
basiminin saglandig1 ve 81 ildeki paydaslara yonelik bilgilendirme ¢aligmalarinin yapildig:
belirtilmektedir (MEB, 2023). Bu belge ile 6gretim programlarimin gelistirilmesi, 6gretim
ortamlarinin tasarlanmasi, 6gretim materyallerinin gelistirilmesi, 6lgme ve degerlendirme
stireclerinin  yapilandirilmas: ve ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin desteklenmesi
amaglanmistir (MEB, 2023, s. 13). K12 kapsaminda tiim derslerde ve her asamada onerilen
modelde kavramsal (¢ekirdek) beceriler, egilimler, alan becerileri ve okuryazarlik becerileri
biitlinciil bir yap1 i¢inde ele alinmis (Askar ve Altun, 2023) ve bu gercevenin Ogretim
programlarina yansitilmasiyla birlikte 2024-2025 egitim-6gretim yilindan itibaren 6rgiin

egitim kurumlarinda uygulamaya gegilmistir.

MEB (2024b, 2024c) tarafindan ortaya konulan TYMM kapsaminda, okul 6ncesinden lise
son siifa kadar uzanan K12 diizeyinde gelistirilmesi ongoriilen bes temel matematik alan
becerisi (MAB) tanimlanmistir. Bu beceriler Matematiksel Muhakeme, Matematiksel

Problem C6zme, Matematiksel Temsil, Veri ile Arastirma ve Veriye Dayali1 Karar Verme ile

Matematiksel Arag¢ ve Teknoloji Kullanimidir (MEB, 2024b, 2024c). S6z konusu beceriler,



uluslararas1 degerlendirme cercevelerinde matematiksel okuryazarligin temel bilesenleri
olarak tanimlanan boyutlarla biiyiik 6lgiide ortiismektedir. PISA 2022 Degerlendirme ve
Analitik Cercevesi’nde matematiksel okuryazarlik; bireyin matematigi farkli baglamlarda
formiile edebilmesi, kullanabilmesi ve yorumlayabilmesi olarak tanimlanmakta; 6zellikle
matematiksel akil yiiriitme, problem ¢6zme siirecleri, temsiller aras1 gecis kurma ve dijital

araglarin anlaml bigimde kullanim1 vurgulanmaktadir (OECD, 2023).

Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli, bu uluslararas1 egilimleri dikkate alarak séz konusu
yeterlikleri Tiirk egitim sistemi baglaminda bes matematik alan becerisi altinda biitiinciil bir

yaptya doniistiirmiistiir (MEB, 2024b, 2024c).

2024 yili matematik 6gretim programlari, bu bes beceriyi dersin tiim icerigine entegre eden
tematik ve sarmal bir anlayisla yapilandirilmistir (MEB, 2024b, 2024c). Programlarda
ogrenme ¢iktilarinin temalar ¢ercevesinde diizenlendigi ve bu yap1 araciliiyla matematiksel
bilgi ve becerilerin biitiinciil bir sekilde ele alinmasinin hedeflendigi anlasilmaktadir (MEB,
2024b, 2024c). “Mantiksal Cikarim” temast 6grencilerin ¢ikarim yapma, gerekc¢elendirme
ve matematiksel akil yiirlitme siire¢lerini kullanmalarin1 gerektirerek Matematiksel
Muhakeme becerisini 6n plana ¢ikarmaktadir. “Algoritma ve Bilisim” temasi ise problem
durumlarinin sistematik ¢dziimiinii, algoritmik diisiinmeyi ve dijital araclarin kullaniminm
icermesi bakimindan Matematiksel Problem (C6zme ile Matematiksel Ara¢ ve Teknoloji
Kullanimi1 becerilerini birlikte desteklemektedir (MEB, 2024b, 2024c). Geometri temalari
kapsaminda 6grencilerin ¢izim yapma, gorsellestirme, temsiller arasi gegis kurma ve ispat
stireclerine katilma etkinlikleri araciligiyla Matematiksel Temsil ve Matematiksel
Muhakeme becerilerinin biitiinciil bicimde gelistirilmesi amaclanmaktadir. Istatistik ve
olasilik temalarinda ise veri toplama, diizenleme, analiz etme, yorumlama ve sonuclara
dayal1 karar verme siirecleri lizerinden Veri ile Arastirma ve Veriye Dayali Karar Verme
becerisi odaga alinmaktadir (MEB, 2024b, 2024c). Program genelinde dijital araclarin
bilingli kullanimina yapilan vurgu, Matematiksel Ara¢ ve Teknoloji Kullanim1 becerisinin
yalnizca teknik bir yeterlik degil, matematiksel diisiinmeyi destekleyen bir ara¢ olarak

konumlandirildigin1 géstermektedir.

Bu kapsamli doniisiim, 6gretmenlerin rol ve sorumluluklarinda da 6nemli degisiklikleri
beraberinde getirmektedir. OECD tarafindan yayimlanan Kiiresel Egitim Goriinlimii

raporlarinda, egitim reformlarinin basarisinda 6gretmen yeterliklerinin ve mesleki giiven



algilarinin belirleyici oldugu vurgulanmaktadir (OECD, 2023). Ogretmen 6z-yeterligi,
Ogretmenin belirli bir 6gretim gorevini bagartyla yerine getirebilecegine iliskin inanci olarak
tanimlanmakta ve bu inancin 6gretim uygulamalarinin niteligi lizerinde dogrudan etkili
oldugu belirtilmektedir (Lauermann and Konig, 2016). Gilincel arastirmalar, 6z-yeterlik
algist yiiksek Ogretmenlerin smif iginde daha esnek Ogretim stratejileri kullandigini,
ogrencilerin Uist diizey diisiinme becerilerini destekleyen etkinliklere daha fazla yer verdigini
ve problem ¢6zme temelli 6gretimi daha etkili bigimde uyguladigini1 géstermektedir (OECD,
2023). Ayrica 21. yiizy1l becerilerinin smif uygulamalarina aktarilmasinda karsilasilan
giicliklerin onemli bir kisminin Ogretmenlerin bu becerileri kazandirma konusunda
kendilerini yeterli hissetmemeleriyle iliskili oldugu ifade edilmektedir (Darling-Hammond

et al., 2020; OECD, 2023).

Bu baglamda 6gretmen adaylarinin durumu ayri bir 6nem tagimaktadir. Yakin gelecekte
smiflarda beceri temelli yeni matematik 6gretim programini uygulayacak olan dgretmen
adaylarinin, Tiirkiye Yiizyil1 Maarif Modeli’nde tanimlanan bes matematik alan becerisine
yonelik 6z-yeterlik algilari; 6grencilerin bu becerileri kazanma siireglerinde belirleyici bir
rol oynayabilir (MEB, 2024b, 2024c¢). 2024 yilinda 6gretim programlarinda gerceklestirilen
kapsamli giincellemeler, 6zellikle beceri odakli yapilarin giiglendirilmesi agisindan 6nemli
bir doniisiim niteligi tasimaktadir. Ancak bu doniisiimiin sinif i¢i uygulamalara ne 6lciide
yansiyacagl, Ogretmen adaylarmmin s6z konusu alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik
diizeyleriyle yakindan iliskilidir. Bu dogrultuda problem durumu, 6gretmen adaylarinin
Tirkiye Yilizyili Maarif Modeli’nde tanimlanan bes matematik alan becerisine yonelik 6z-
yeterlik algilarinin belirlenmesi ve bu algilarin ¢esitli degiskenler agisindan incelenmesi

gerekliligine dayanmaktadir.

Ogretmen adaylarmin matematik 6gretimine yonelik dz-yeterlik algilarmin genel olarak
yuksek diizeyde oldugunu ortaya koyan arastirmalar literatiirde yer almaktadir (Bjerke and
Xenofontos, 2024; Hendricks et al., 2024). Ancak bu arastirmalarin énemli bir kismi, 6z-
yeterlik algisin1 daha genel ve biitilinciil yapilar altinda ele almakta; matematik egitimine
0zgii muhakeme, problem ¢ozme, temsil, veri ile arastirma ve teknoloji kullanimi1 gibi alan
becerilerini ayr ayr1 incelememektedir (Grigaliuniene and Lehtinen, 2025; Hendricks et al.,
2024). Ulusal Tez Merkezi’nde matematiksel muhakeme, problem ¢6zme, ¢oklu temsiller,

veriye dayal1 akil yiiriitme ve teknoloji kullanimi1 bagliklarinda yer alan tezler genel olarak



degerlendirildiginde, matematik O0gretmen adaylarimi dogrudan odaga alan calismalarin

sinirl oldugu goriilmektedir (Yiiksekdgretim Kurulu [YOK], 2025a).

Mevcut aragtirmalar incelendiginde, Tiirk egitim baglaminda 6gretmen adaylarinin beceri
temelli yeni programin gerekliliklerini ele alan arastirmalarin sinirli oldugu sdylenebilir.
Ozellikle Tiirkiye Yiizyil1 Maarif Modeli kapsaminda matematik dgretmeni adaylarmin K12
matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik inanglarini bir arada ve dogrudan inceleyen
giincel bir arastirmaya rastlanmamistir. Bu baglamda; 6gretmen yetistirme siirecleri ile yeni
programin uygulamaya aktarilmasina yonelik uyarlamalara iliskin bulgularin da sinirlt
kaldig1 soylenebilir. Bu durum birlikte degerlendirildiginde, matematiksel muhakeme
yapabilme, yeni problemleri ¢6zebilme, matematiksel temsilleri kullanabilme, veriye dayali
akil yiiriitebilme ve teknolojiyi matematikte etkili kullanabilme gibi beceriler baglaminda
Ogretmen adaylarinin 6z-yeterlik diizeylerinin incelenmesi ilgili alanyazina katki
saglayabilir. Bu dogrultuda, 6gretmen adaylarinin s6z konusu bes beceriye iliskin kendilerini
ne Olgiide yeterli gordiiklerini ortaya koymaya yonelik aragtirmalarin, yeni Ogretim
programinin uygulama siirecine de katki saglayabilecegi diisiinlilmiis ve s6z konusu

arastirma gergeklestirilmistir.

1.1.1 Problem ciimlesi

Yukarida bahsedilenler 15181nda arastirmanin temel problemi,

“Tirkiye Yiizyili Maarif Modeli 5-12. sinif matematik dersi 6gretim programlarinda K12
matematik alan becerileri nasil ele alinmistir? Matematik Ogretmeni adaylarinin bu
becerilere yonelik 6z-yeterlik diizeyleri nedir ve bu diizeyler cinsiyet, smif diizeyi ve

program tiirline gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?” seklinde belirlenmistir.

1.1.2 Alt problemler

1. 2024 Tirkiye Yiizyilh Maarif Modeli 5-12.siniflar matematik dersi Ogretim
programlarinda K12 matematik alan becerileri (matematiksel muhakeme, matematiksel
problem ¢6zme, matematiksel temsil, veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme ile

matematiksel arag¢ ve teknoloji ile arastirma) nasil ele alinmigtir?

2. Ogretmen adaylarmin;

2.1 Matematiksel muhakeme becerisine (MAB1) yonelik 6z-yeterlik diizeyleri nedir?



2.2 Matematiksel problem ¢6zme becerisine (MAB2) yonelik 6z-yeterlik diizeyleri nedir?
2.3 Matematiksel temsil becerisine (MAB3) yonelik 6z-yeterlik diizeyleri nedir?

2.4 Veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisine (MAB4) yonelik 6z-yeterlik
diizeyleri nedir?

2.5 Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisine (MABS) yonelik 6z-yeterlik

diizeyleri nedir?

3. Ogretmen adaylarinin K12 matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik diizeyleri;
3.1 Cinsiyete gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?
3.2 Sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?

3.3 Program tiirline gore anlaml bir farklilik géstermekte midir?

1.2 Arastirmanin Amaci ve Onemi

Bu arastirmada Ogretmen adaylarimin K12 Matematik Alan Becerileri kapsaminda
tanimlanan matematiksel muhakeme, problem ¢6zme, matematiksel temsil, veriyle
arastirma ve matematiksel arac—teknoloji kullanimi becerilerine yonelik 6z-yeterlik inanglari
belirlenmistir. Arastirma, becerilerin kendisini degil, bu becerileri kullanabilmeye iliskin
bireysel yeterlik algilarin1 degerlendirmektedir (Bandura, 1997; MEB, 2023). Arastirmanin
onemi, 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nde s6z konusu bes becerinin tematik yapiya
dogrudan entegre edilmis olmasiyla iligkilidir. Ornegin “Mantiksal Cikarim” temasinin
muhakemeyi, “Algoritma ve Bilisim” temasinin problem ¢6zme ve teknoloji kullanimin,
“Istatistiksel Arastirma Siireci” temasmin ise veriyle arastirma becerisini gelistirmeye
yonelik ciktilar icermesi, 0gretmen adaylarinin bu alanlara yonelik 6z-yeterlik algilarinin
incelenmesini 6n plana ¢ikarmaktadir (MEB, 2024b, 2024c). Literatiirde 6gretmen 0z-
yeterliginin smif uygulamalarini ve program uyarlamalarini etkileyen faktorlerden biri
olarak ele alinmasi (Darling-Hammond, 2017; OECD, 2019), matematik 6gretment
adaylarinin s6z konusu becerilere yonelik 6z-yeterlik diizeylerine iligkin bulgularin beceri
temelli program baglamindaki tartigmalara katki saglayabilecegi diisiiniilmiistiir. Ayrica
mevcut aragtirmalarda becerilerin ¢gogunlukla genel basliklar altinda degerlendirilmesi ve
matematik alanina 6zgii yeterliklerin birlikte ele alinmamasi, bu arastirmanin alan yazina

katki saglayabilecegi diisiiniilmiistiir (Hendricks et al., 2024; Ozdemir ve Sentiirk, 2024).



1.3 Sayiltilar
1. Katilmcilarin 6lgek maddelerine igtenlikle yanit verdikleri varsayilmaktadir.
Aragtirmanin nicel dogas1 geregi, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik/inang diizeyleri kendi

beyanlartyla 6l¢iildiigii i¢in, bu beyanlarin gercegi yansittigi kabul edilmistir.

2. Matematiksel Temsil becerisinin 6z-yeterlik durumu modelleme yeterlikleri dlcegi ile
dolayli olarak ol¢iilebilecegi kabul edilmistir. Literatiirde temsil becerisi ile modelleme
siireclerinin Ortiismesi nedeniyle, modelleme 6l¢eginin temsil becerisine iliskin ¢ikarimlar

yapmaya imkan tanidig1 varsayilmistir.

1.4 Stmirhhiklar
1. Arastirma, Marmara Bolgesi’nde bulunan bir devlet iiniversitesinin Ik gretim Matematik
Ogretmenligi ve Ortadgretim Matematik Egitimi programlarinda 6grenim géren dgretmen

adaylartyla siirhidir.

2. Arastirma verileri 2024-2025 egitim-6gretim yilinda toplanmistir. Zamanla 6gretmen
adaylarinin becerilere iligkin algilar1 degisebileceginden, elde edilen bulgular verilerin

toplandig1 zaman dilimiyle sinirlidur.

3. Arastirma sadece matematik alan becerilerine odaklanmistir. K12 Modeli’nin
sosyal-duygusal, kiiltiirel veya okuryazarlik becerileri gibi diger boyutlar1 kapsam dis1

birakilmaistir.

4. Aragtirmanin dokiiman incelemesi boyutu, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli 5-12. smiflar

matematik dersi 6gretim programlartyla sinirlidir.



2. KURAMSAL CERCEVE

Bu béliimde aragtirmanin kuramsal temelleri ortaya konulmakta; arastirma kapsaminda ele
alinan temel kavramlar alan yazin dogrultusunda agiklanmaktadir. Oncelikle K12 kavrami
ile Tirkiye Yiizyilh Maarif Modeli’nin dayandigi beceri temelli yaklagim agikliga
kavusturulmaktadir. Ardindan beceri, alan becerisi ve matematik alan becerisi kavramlari

ulusal ve uluslararasi literatiir ¢ergevesinde degerlendirilmektedir.

Bu cergevede, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nde tanimlanan matematik alan becerileri
ayrintil bigimde incelenmeye ¢alisilmistir. Bu kapsamda matematiksel muhakeme, problem
¢Ozme, matematiksel temsil, veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme ile matematiksel

arag¢ ve teknoloji kullanimi becerileri kuramsal boyutlariyla ele alinmaktadir.

2.1 K12 Kavram ve Tiirkiye Yiizyith Maarif Modeli

“K12” kavrami, okul 6ncesinden lise son smifa kadar uzanan ve bireyin temel egitim
stirecini kapsayan 12 yillik 6gretim kademelerini ifade eder (MEB, 2023). Tiirkiye’de
Tiirkiye Yizyili Maarif Modeli kapsaminda K12, sadece egitim kademelerinin birlesimi
olmayip biitiinciil bir egitim yaklagimini temsil etmektedir (Askar ve Altun, 2023). Bu
model, Cumhuriyetin ikinci yiizyilina girerken milli egitim sistemini ¢agin gereksinimlerine
uygun bicimde yeniden yapilandirma girisimidir. 2022 yilinda Milli Egitim Bakanlig1 ve
UNICETF is birligiyle baslatilan “K12 Beceriler Cercevesi” arastirmalari, okul dncesinden
liseye uzanan bir beceri temelli program gelistirmeyi hedeflemistir. Bu kapsamda hazirlanan
Tiirkiye Yiizy1lt Maarif Modeli, esnek ve beceri odakli yeni 6gretim programlarinin temelini
olusturmustur. Modelin kapsami, egitim programlarint sadelestirmeyi, derinlemesine
o0grenmeyi saglamay1 ve Ogrencilerin 21. yilizyil becerileri ile donanmasini amaclayan
biitiinciil bir donilistimii igerir. Dolayisiyla K12 kavrami, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli
baglaminda her bir ders ve sinif diizeyi i¢in ortak bir beceri gelistirme gercevesini ve bu

cergevenin tiim egitim kademelerinde tutarl1 bir sekilde uygulanmasini ifade etmektedir.

Yeni modelin ortaya cikisi, kiiresel dlgekte gozlenen beceri temelli egitim egilimlerinin
ulusal egitim politikalarina yansimasinin bir sonucudur. Ozellikle karmasik ve disiplinler
aras1 problemler ¢aginda, lilkeler egitim programlarimi bilgi aktarmanin Gtesine gegerek
beceri odakli hale getirmektedir. Tiirkiye’de de 2005, 2013 ve 2018 6gretim programlariyla

baslayan yapilandirmaci ve beceri temelli yaklagim, 2023 itibar1 ile K12 diizeyinde



biitiinlesik bir beceri ¢ergevesine doniismiistiir. Milli Egitim Bakanligr 2023 yilinda K12
Beceriler Cercevesi Tiirkiye Biitiinciil Modeli kilavuzunu hazirlayarak beceri egitimine
iliskin kuramsal temel ve uygulama esaslarini tanimlamisti. Bu model, 06gretim
programlarinin temel 6gelerini (hedefler, icerikler, 6§renme-Ogretme siiregleri ve 6lgme-
degerlendirme) beceri odakli ilkeler dogrultusunda yeniden sekillendirmistir. Sonug olarak,
K12 kavrami Tirkiye Yizyili Maarif Modeli’'nde tiim egitim kademelerini kapsayan,

biitiinciil ve esnek bir beceri-temelli 6gretim programi yaklasiminin ifadesidir.

2.1.1 Beceri kavramm

Egitimde beceri kavrami, bireyin belirli bir alandaki bilgi ve deneyimini eyleme doniistiirme
kapasitesini ifade etmektedir. Avrupa Komisyonu (European Commission [EC], 2019) ve
OECD (2020), beceriyi bilginin farkli baglamlarda kullanilmasini saglayan ¢ok boyutlu bir
yeterlik alani olarak ele almaktadir. Greiff and Martin (2021) ile Ulusal Arastirma Konseyi
(National Research Council [NRC], 2012), bu yapinin mantiksal ve sezgisel diisiinme gibi
biligsel siirecleri ve ara¢ kullanimi ile yontem uygulama gibi pratik boyutlar1 birlikte
kapsadigini belirtmektedir. Bu yoniiyle beceri, yalnizca 6grenilen bilginin varligiyla sinirh
olmayip bu bilginin farkli baglamlarda etkili bigimde kullanilabilmesini de i¢ermektedir

(NRC, 2012; OECD, 2020).

Beceri kavraminin anlagilmasi i¢in siklikla dort temel terimin ayrimina dikkat ¢ekilir: egilim,
yetkinlik, yeterlik ve beceri. Tiirkiye Yeterlilikler Cercevesi (TYC) baglaminda bu kavramlar

asagidaki sekilde tanimlanmaktadir:

+ Egilim: Bireyin sahip oldugu bilgi ve becerileri giinliik durumlarda kullanma konusundaki
istek, tutum ve yatkinligini ifade eden zihinsel oriintiilerdir. Egilim, bir anlamda bireyin bir
beceriyi kullanmaya yonelik goniilliiliigii ve ilgisidir. Yani bireyin bildiklerini hangi

motivasyon ve duyarlilikla pratige doktiiglinii ifade eden kavramdir.

* Yetkinlik: Bireyde var olan bilgi, beceri ve egilimlerin biitiinciil yapisi i¢cinde beklenen
asgari performans diizeyini ifade eder. Yetkinlik terimi, bir alandaki yeterli diizeyde icray1

tanimlamak i¢in kullanilir ve bu diizeyi asan uzmanlik durumunu da kapsar.

* Yeterlik: Belirli bir konuda bireyin sahip olmasi gereken bilgi, beceri ve egilimlerin

biitiinlinii tanimlar. Yeterlik kavrami, bir alandaki yetkinligin bilesenlerini ve kapsamini



ortaya koyan cercevedir. Ornegin dgretmen yeterlikleri, ilgili alanda ne tiir bilgi, beceri ve
tutumlarin gerekli oldugunu biitlinciil olarak tanimlar. Yetkinlik ile yeterlik sik¢a karigsa da,
yeterlik daha ¢ok kavramsal ¢ergeveyi, yetkinlik ise o c¢er¢evedeki performans diizeyini

vurgular.

* Beceri: Belirli bir alanda edinilmis bilgi ve diisiinme bi¢imlerini uygulamaya koyabilme
yetisidir. Beceri 6grenme ¢iktisi, sistematik ve siirekli bir gelisim siireci olup higbir zaman
tamamlanmis kabul edilmez; birey beceride ustalastik¢a daha ileri diizey uzmanlik
gerektiren yeni beceri bilesenleri ortaya ¢ikar. Bu nedenle beceri, dinamik bir gelisim siireci

olarak ele alinir.

Beceri kavraminin uluslararas1 baglamdaki gelisimine bakildiginda, 6zellikle 21. yiizyil
becerileri kavraminin etkisi goriilebilir. OECD ve UNESCO gibi kuruluslar, egitimde klasik
bilgi aktariminin Otesine gegerek problem ¢ozme, elestirel diisiinme, yaraticilik, iletisim,
isbirligi, dijital okuryazarlik gibi becerilerin gelistirilmesini Oncelik olarak belirlemistir.
Avrupa Birligi’nin Anahtar Yeterlikler Cercevesi (2006 ve 2018 giincellemesi),
matematiksel yetkinlik de dahil olmak {izere sekiz temel yeterligi tanimlamistir. Bu
cergevede “yetkinlik” (competence) bireyin bilgi, beceri ve tutumlart biitiinlesik bigimde
kullanabilme kapasitesini ifade eder. Ornegin matematiksel yetkinlik, matematik bilgisini
giinliik hayatin problemlerine uygulayabilme becerisini igerir (Abrantes, 2001; Niss, 2003).
Benzer sekilde, PISA ve TIMSS gibi uluslararas1 degerlendirmeler 6grencilerin salt bilgiyi
degil, bilgiyi beceri olarak kullanma diizeylerini 6l¢gmeyi hedefleyen sorularla beceri odakl
egitimi tesvik etmektedir. Bu kiiresel gelismeler, Tiirkiye’de de dgretim programlarinda
beceri dilinin ve hedeflerinin giiclenmesine yol agmistir. Nitekim 2013 matematik 6gretim
program1 matematiksel siire¢ becerilerine (problem ¢dzme, iletisim, iliskilendirme, akil
ylriitme, temsil gibi) vurgu yapmis, 2018 programinda da 6grenme ciktilar1 bilgi ve beceri
boyutlariyla birlikte yapilandirilmistir (MEB, 2005, 2018). Son olarak 2024 Tiirkiye Yiizyil
Maarif Modeli, ulusal 6gretim programini diinyadaki bu egilimlerle uyumlu hale getirerek

becerileri merkeze alan kapsamli bir ¢cergeve sunmustur (MEB, 2024a).

Bu tanimlardan hareketle beceri kavrami bireyin 6grenme ¢iktilarinin hayata gegirilmis hali
olarak tanimlanirken; egilim bu ¢iktilar1 kullanma istegini, yetkinlik asgari performans
diizeyini, yeterlik ise o alandaki gerekliliklerin biitiiniinii ifade etmektedir. Ulusal ve

uluslararas1 baglamda egitim politikalari, 6grencilerin donanimli bireyler olarak yetismesi
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icin bu kavramlarin biitiiniinii g6z Onlinde bulundurarak beceri temelli yaklagimlar

benimsemektedir.

2.1.2 Alan becerisi kavram

Ogretim programlarinda son yillarda one ¢ikan temel yonelimlerden biri, 6grenme
ciktilarmin yalnizca bilgi diizeyinde tanimlanmasindan ¢ok bu bilginin hangi siirecler
araciligiyla kullanildigini ortaya koyan beceri temelli yapilara agirlik verilmesidir. Ulusal ve
uluslararasi egitim politikalarinda, 6grencilerin 6grendikleri bilgileri farkli baglamlarda
kullanabilmeleri, problem durumlarina uyarlayabilmeleri ve diisiinme siireglerini etkin
bicimde ytiriitebilmeleri temel bir hedef olarak ele alinmaktadir (EC, 2018; OECD, 2019;
UNESCO, 2015). Bu yaklasim, becerilerin 0Ogretim programlarinda daha agik,

yapilandirilmis ve disiplinle iligkili bi¢imde ele alinmasini beraberinde getirmistir.

Egitimde beceriye yonelik gereksinimler dogrultusunda gelistirilen alan becerisi kavramu,
belirli bir disipline 6zgii bilgi, diisiinme bi¢imi ve uygulama stireclerini biitiinciil olarak ele
alan bir ¢erceve sunmaktadir (EC, 2019; OECD, 2020). Alan becerileri, genel biligsel
becerilerle ortiisen yonler tasimakla birlikte, bu becerilerin her disiplinin kendine 6zgii
epistemolojik yapisi i¢erisinde nasil sekillendigine odaklanmaktadir (Shulman, 1986; Young
and Muller, 2016). Bagka bir ifadeyle alan becerileri, 6grencinin yalnizca ne bildigini degil,
ilgili disiplin baglaminda nasil diisiindiigiinii ve nasil eylemde bulundugunu agiklayan
yapilar olarak degerlendirilmektedir (OECD, 2020; Priestley and Biesta, 2013). Bu yoniiyle
alan becerileri, icerikten bagimsiz ele alinamayan ve disiplin temelli beceri anlayisinin bir

yansimasi olarak degerlendirilmektedir (EC, 2019; Greiff and Martin, 2021).

Tiirkiye Ylizyilh Maarif Modeli’'nde alan becerileri, 6gretim programlarinin temel
bilesenlerinden biri olarak ele alinmistir. Modelde her ders igin ayr1 ayr alan becerileri
tanimlanmis; bu becerilerin 6grenme ¢iktilarinin olusturulmasinda, O6grenme-6gretme
stireclerinin planlanmasinda ve dlgme-degerlendirme uygulamalarinda belirleyici bir rol
istlenmesi hedeflenmistir (MEB, 2023). Bu yaklagim, 6gretim programlarini yalnizca igerik
listeleri olmaktan ¢ikararak, derslerin kendine 6zgii diisiinme ve uygulama bi¢imlerini

goriiniir hale getirmeyi amaglamaktadir (Askar ve Altun, 2023).

Alan becerisi kavraminin farkli disiplinlerde nasil karsilik buldugu incelendiginde, bu

becerilerin her alanin bilgi iiretme ve anlamlandirma yapisina gore sekillendigi goriilebilir.
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Dil ve edebiyat alaninda alan becerileri, anlam kurma ve ifade etme siiregleri etrafinda
yapilandirilmaktadir. Metinleri anlama, yorumlama, metinler arasi iliski kurma, dilsel
yapilarin islevini ¢6zlimleme ve elestirel degerlendirme yapma gibi beceriler bu alanin temel
beceri ¢ergevesini olusturmaktadir (Fisher and Frey, 2021; MEB, 2024a). Bu beceriler, dil

bilgisinin 6tesinde, dil araciligiyla diistinme ve kiiltiirel anlam {iretme siireglerini kapsar.

Fen bilimleri alaninda ise alan becerileri, bilimsel bilginin iiretim siireciyle dogrudan
iliskilidir. Gozlem yapma, soru olusturma, hipotez kurma, deney tasarlama, veri toplama ve
elde edilen bulgular1 yorumlama gibi beceriler, fen alanina 6zgii temel beceriler olarak
tanimlanmaktadir (Bybee, 2013; NRC, 2012). Bu beceriler, 6grencilerin bilimsel bilgiyi
hazir bir sonug olarak degil, arastirma ve sorgulama stirecleri araciliiyla yapilandirmalarini
hedeflemektedir. Dolayisiyla fen alanindaki alan becerileri, siire¢ temelli ve kanita dayali

diistinmeyi merkeze alan bir yapiya sahiptir.

Sanat ve miizik gibi alanlarda alan becerileri, duyusal algi, estetik degerlendirme ve yaratici
iiretim siiregleri etrafinda sekillenmektedir. Miizik egitiminde isitsel ayrim yapma, miizikal
yapilart ¢oziimleme, performans yoluyla ifade etme ve 6zgilin iiriin ortaya koyma gibi
beceriler 6n plana ¢ikmaktadir (EC, 2018). Bu alanlarda beceriler, yalnizca teknik
yeterlikleri degil, yorumlama ve yaratici diistinme siire¢lerini de kapsayan biitiinlesik yapilar

olarak ele alinmaktadir.

Bu ornekler, alan becerilerinin disiplinler arasinda ortak bir sablonla tanimlanmadigini; her
alanin kendine 0zgli diisiinme, iiretme ve uygulama bicimlerine gore farklilastigini
gostermektedir. Alan becerileri bu yoniiyle, derslerin pedagojik kimligini belirleyen temel
unsurlar arasinda yer almaktadir (Priestley and Shuayb, 2021). Ogrencinin bir ders
kapsaminda hangi zihinsel siirecleri kullanacagi, hangi araglarla ¢alisacagi ve nasil iirlin
ortaya koyacagi, alan becerileri araciligiyla tanimlanmaktadir.

Bu genel cerceve icerisinde matematik alan becerileri, matematigin kendine 6zgii diistinme
yapisini ve bilgi iliretme bi¢imini yansitan beceriler biitiinii olarak ele alinmaktadir.
Matematik, dogas1 geregi soyut, sembolik ve iliskisel bir yapiya sahiptir. Bu nedenle
matematik alan becerileri, yalnizca islemsel yeterlikleri degil; matematiksel diistinmenin
temelini olusturan iliski kurma, genelleme yapma, yapilandirma ve gerekcelendirme

stireglerini de kapsar (Kilpatrick et al., 2001; Niss and Hgjgaard, 2019). Matematik alan
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becerisi kavrami, matematigi yalnizca dogru sonuglara ulagma araci olarak degil, bir

diisiinme ve anlamlandirma stireci olarak ele alan yaklasimlarla 6rtiismektedir.

Matematik alan  becerileri, matematiksel bilginin nasil  {retildigini, nasil
gerekcelendirildigini ve hangi baglamlarda kullanildigini agiklamaya yonelik bir ¢erceve
sunar. Literatiirde matematiksel yeterlikler, matematigin yalnizca bilinen degil, yapilan bir
etkinlik oldugunu vurgulamakta; matematik 6grenmenin, matematiksel siireglere katilim
yoluyla gergeklestigini ifade etmektedir (Niss and Hejgaard, 2019; OECD, 2019). Alan
becerisi yaklagimi da bu bakis agisini destekleyerek, matematik 6gretiminde siirecin nemini

On plana ¢ikarmaktadir.

Tiirkiye Yiizyilt Maarif Modeli’nde matematik alan becerilerinin tanimlanmasi, matematik
Ogretiminin kavramsal derinlik kazanmasina yonelik bir adim olarak degerlendirilebilir. Bu
yaklasim, matematik dersini icerik aktarimina dayali bir yapidan uzaklastirarak, belirli
diisiinme ve liretme siireglerinin sistemli bicimde gelistirildigi bir 6grenme alani1 haline
getirmeyi amacglamaktadir (MEB, 2023). Bu yoniiyle matematik alan becerileri, 6gretim
programlarinin  yapilandirilmasinda ve Ogretmen yetistirme siireglerinin  kuramsal

temellendirilmesinde dnemli bir dayanak olusturmaktadir.

Sonug olarak alan becerisi kavrami, her dersin kendine 6zgii diisiinme ve uygulama
bicimlerini tanimlayan bir cerceve sunarken; matematik alan becerileri, matematiksel
diistinmenin dogasini yansitan ve matematik 6grenme siireclerinde gelistirilmesi hedeflenen
temel beceri alanlarimi ifade etmektedir. Bu beceriler, matematiksel bilginin yalnizca

icerigine degil, bu bilginin nasil yapilandirildigina ve nasil kullanildigina odaklanmaktadir.

2.1.3 K12 matematik alan becerileri
Tiirkiye Yiizyil1 Maarif Modeli’nde tanimlanan K12 Matematik Alan Becerileri, literatiirde
de karsilik bulan 6nemli matematiksel yeterlik alanlaridir. Her birinin akademik yazindaki

tanim ve kapsami asagida belirtilmistir:

2.1.3.1 Matematiksel muhakeme becerisi (MAB1)
Matematiksel muhakeme, matematiksel bilginin anlamlandirilmasi ve yapilandiriimasi
merkezi rol oynayan temel bir diisiinme becerisidir. Matematik egitiminde matematiksel

muhakeme, bireyin sahip oldugu matematiksel bilgi, kavram ve varsayimlar1 kullanarak
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mantiksal c¢ikarimlar yapmasi, bu ¢ikarimlari gerekcelendirmesi ve ulasilan sonuglarin
dogrulugunu sorgulamasi siireci olarak tanimlanmaktadir (Stylianides, 2007). Bu baglamda
muhakeme, matematiksel diisiinmenin yalnizca sonucu degil, ayn1 zamanda siirecin kendisi

olarak degerlendirilmektedir.

Matematiksel muhakeme, ¢ogu zaman problem ¢ozme ile iligkilendirilse de problem
¢ozmeden daha genis bir kapsami ifade etmektedir. Cilinkii muhakeme, yalnizca bir problemi
¢ozmeye yonelik adimlar1 degil; matematiksel ifadeleri analiz etmeyi, iliskileri fark etmeyi,
genellemelere ulasmay1 ve bu genellemeleri mantiksal olarak savunmay1 da icermektedir
(Lithner, 2008). Bu yoniiyle matematiksel muhakeme, matematigin alisilmis yargilarindan
ziyade kavramsal boyutunu 6n plana gikaran bir beceri olarak goriilmektedir. Ogrencinin
matematiksel islemleri neden ve nasil yaptigina odaklanan bu beceri, matematik 6grenmenin

yiizeysel degil derinlemesine gergeklesmesini saglamaktadir (Hiebert and Grouws, 2007).

Literatiirde matematiksel muhakeme siklikla “akil yiiriitme” kavrami ile es anlamli olarak
kullanilmaktadir. Umay (2003), matematiksel muhakemeyi bireyin karsilagtig1 matematiksel
durumlarda sahip oldugu bilgileri kullanarak mantikli ve tutarli sonuglara ulasma siireci
olarak tanimlamaktadir. Bu siiregte birey, yalnizca dogru cevaba ulasmakla yetinmemekte;
ulastig1 cevabin neden dogru oldugunu agiklamakta ve bu aciklamayir matematiksel
gerekcelerle desteklemektedir. Benzer sekilde Brodie (2010), matematiksel muhakemenin
ogrencilerin matematiksel fikirleri sorgulamalarini, alternatif diislinme yollari
gelistirmelerini ve matematiksel iddialar1 savunmalarini saglayan temel bir zihinsel etkinlik

oldugunu vurgulamaktadir.

Matematiksel muhakeme becerisi, matematiksel bilginin dogas1 geregi soyut bir yapi
sergilese de Ogrencilerin matematiksel etkinlikleri sirasinda goézlemlenebilir davranislar
lizerinden degerlendirilebilmektedir. Ogrencilerin problem durumlarimi analiz etme
bigimleri, kullandiklar1 temsil tiirleri, kurduklari iliskiler ve wulastiklar1 sonuglari
gerekcelendirme diizeyleri, muhakeme becerilerinin 6nemli gdstergeleri olarak kabul
edilmektedir (Harel and Sowder, 1998). Bu baglamda matematiksel muhakeme, yalnizca
biligsel bir siire¢ degil, ayn1 zamanda matematiksel iletisim ve matematiksel dil kullanimi

ile de dogrudan iligkilidir.
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Uluslararas1 matematik egitimi literatiiriinde matematiksel muhakeme, oOzellikle ispat
kavrami ile giiglii bir iliski icerisinde ele alinmaktadir. Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000), muhakeme ve ispati
matematik 6gretiminin bes temel siire¢ standardindan biri olarak tanimlamis ve 6grencilerin
matematiksel onermeleri gerekgelendirme, varsayimlart test etme ve sonuglart mantiksal
temellere dayandirma becerilerini gelistirmelerinin énemini vurgulamistir. NCTM’ye gore
matematiksel muhakeme, 6grencilerin matematigi yalnizca bir islem alani olarak degil,
tutarli ve anlamli bir diisiinme sistemi olarak gérmelerini saglayan temel araglardan biridir

(NCTM, 2000).

Kilpatrick et al. (2001) tarafindan gelistirilen matematiksel yeterlik modelinde muhakeme,
matematiksel yetkinligin bes temel bileseninden biri olarak ele alinmaktadir. Bu modelde
muhakeme; matematiksel diislinceleri aciklama, c¢oziimleri gerekgelendirme ve
matematiksel argimanlart degerlendirme becerilerini kapsamaktadir. Arastirmacilar,
muhakeme becerisi gelismis bireylerin matematiksel bilgiyi daha esnek kullandiklarini ve
yeni problem durumlarina daha etkili ¢oziimler iiretebildiklerini belirtmektedir (Kilpatrick

et al., 2001).

Lise diizeyinde matematiksel muhakeme, Ogrencilerin soyut diistinme kapasitelerinin
gelismesiyle birlikte daha karmagik bir yapr kazanmaktadir. Bu diizeyde 6grencilerden
matematiksel iligkileri fark etmeleri, genellemeler olusturmalart ve bu genellemeleri
mantiksal gerekgelerle savunmalari beklenmektedir (Stylianou et al., 2015). Ozellikle
cebirsel ifadeler, fonksiyonlar ve geometrik ispatlar, lise Ogrencilerinin matematiksel
muhakeme becerilerini sergileyebilecekleri onemli 6grenme alanlaridir (Healy and Hoyles,
2000).

Matematiksel muhakeme, Ogrencilerin matematiksel kavramlar arasindaki iligkileri
anlamlandirmalarini ve bu iliskileri farkli baglamlara transfer edebilmelerini saglamaktadir.
Lithner (2008), muhakemeyi taklit¢i muhakeme ve yaratict muhakeme olarak ikiye
ayirmakta; yaratict muhakemenin 6grencilerin matematiksel kavrayiglarini derinlestirdigini
ve kalict 6grenmeye katki sundugunu ifade etmektedir. Bu baglamda matematiksel
muhakeme, 6grencilerin yalnizca hazir stratejileri uygulamalarini degil, yeni stratejiler

gelistirmelerini de tegvik eden bir beceri olarak degerlendirilmektedir.,
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Tiirkiye baglamimda matematiksel muhakeme, Milli Egitim Bakanligi tarafindan
yayimlanan 0gretim programlarinda ve 6zellikle Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nde temel
matematik alan becerilerinden biri olarak tanimlanmistirr. MEB’e gore matematiksel
muhakeme; ¢oziimleme, yorumlama, ¢ikarim yapma ve matematiksel dogrulama/ispata
dayal1 alt becerilerden olusan biitiinciil bir yapiy1 ifade etmektedir (MEB, 2024b, 2024c). Bu
tanim, uluslararasi literatlirde yer alan muhakeme yaklagimlartyla biiyiik 6l¢tide ortiismekte
ve Ogrencilerin matematiksel ifadelerin dogrulugunu sorgulayan bireyler olarak

yetismelerini hedeflemektedir.

Bu bilgiler 1s1¢inda matematiksel muhakeme, matematiksel bilginin anlamlandirilmasi,
yapilandirilmasi ve dogrulanmas: siireglerinin merkezinde yer alan temel bir beceridir. Bu
beceri, 6grencilerin matematiksel diislincelerini gerekcelendirmelerine, matematigi elestirel
bir bakis agisiyla degerlendirmelerine ve matematiksel kavramlari derinlemesine
anlamalarina olanak tanimaktadir. Gerek uluslararasi standartlar gerekse ulusal 6gretim
programlari, matematiksel muhakemeyi matematik egitiminin vazgecilmez bir bileseni
olarak ele almakta ve ozellikle lise diizeyinde sistemli bicimde gelistirilmesini temel bir

egitim hedefi olarak benimsemektedir.

2.1.3.2 Matematiksel problem ¢o6zme becerisi (MAB2)

Matematiksel problem ¢dzme, bireyin dogrudan bir ¢6ziim yoluna sahip olmadig1 ya da daha
once karsilasmadigi bir durum karsisinda, sahip oldugu matematiksel bilgi ve deneyimleri
kullanarak ¢6ziim {iiretme siirecini ifade etmektedir (Polya, 1957). Bu siireg, yalnizca bir
sonuca ulagsmay1 degil; problemin anlasilmasi, ¢6ziim yollariin olusturulmasi, bu yollarin
uygulanmasi ve elde edilen sonucun degerlendirilmesini kapsayan ¢ok agamali bir diisiinme
etkinligidir. Bu yoOniiyle problem ¢dzme, matematiksel bilginin uygulanmasina imkan
tantyan temel bir beceri olarak ele alinmaktadir (OECD, 2022).

Matematiksel problem ¢6zme becerisi, matematigin yalnizca islem ve kurallardan olusan bir
disiplin olarak degil, anlamli diisiinme siireclerini igeren bir alan olarak O6grenilmesini
desteklemektedir. Ogrenciler problem ¢dzme siirecinde matematiksel kavramlar arasindaki
iligkileri fark etmekte, bu iligkileri yeni durumlara uyarlamakta ve matematiksel bilgiyi
islevsel bicimde kullanmaktadirlar (Hiebert and Grouws, 2007). Bu baglamda problem
¢ozme, matematiksel Ogrenmenin hem bir aract hem de bir ¢iktis1 olarak

degerlendirilmektedir.
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Problem ¢6zme, rutin alistirmalarin uygulanmasindan farkli bir biligsel yap1 gerektirir. Rutin
islemlerde 6grenci daha 6nce 6grenilmis bir algoritmayr dogrudan kullanirken, problem
¢6zme durumlarinda hangi stratejinin uygun olacagina karar vermesi, farkli ¢6ziim yollarinm
degerlendirmesi ve gerekirse strateji degistirmesi beklenmektedir (Schoenfeld, 2011). Bu
nedenle problem ¢dzme, iist diizey diisiinme becerileriyle yakindan iliskilidir. Ogrencinin
problemi ¢6zme siirecinde yaptig1r tercihler, kullandig1 stratejiler ve ¢Oziimiinii
degerlendirme bi¢imi, problem ¢6zme becerisinin niteligini belirleyen 6nemli unsurlar

arasinda yer almaktadir (Lester, 2013).

Matematiksel problem ¢ozmenin temel amaglarindan biri, 6grencilerin matematiksel bilgiyi
yeni ve farkli baglamlara transfer edebilme becerisini gelistirmektir. Problem ¢6zme siireci,
Ogrencilerin matematiksel kavramlar1 yalnizca tanim ve formiiller diizeyinde degil, farkli
durumlar i¢inde kullanarak anlamlandirmalarina olanak tanir (NRC, 2012). Bu durum,
Ogrencilerin matematiksel bilgiyi daha kalict bicimde Ogrenmelerini desteklemektedir.
Ayrica problem ¢ézme, 6grencilerin matematiksel diisiinme siireglerini fark etmelerini ve
kendi Ogrenmelerini diizenleyebilmelerini saglayan bir O6grenme ortami sunmaktadir

(Stillman et al., 2015).

Problem ¢6zme becerisi, yalnizca biligsel bir etkinlik olarak degil; ayn1 zamanda 6grencinin
metabilissel farkindaligi ile iliskili bir siire¢ olarak ele alinmaktadir. Metabilissel beceriler,
ogrencinin problemi nasil ¢ozdliglini izlemesi, ¢oziim siirecini kontrol etmesi ve
gerektiginde strateji degistirebilmesi anlamina gelmektedir (OECD, 2022). Yapilan
aragtirmalar, problem ¢ozme siirecinde metabiligsel farkindalig: yiiksek olan 6grencilerin
daha etkili ¢6ziim yollar1 gelistirebildiklerini gostermektedir (Lester, 2013). Bu nedenle
matematiksel problem ¢6zme, Ogrencinin yalnizca ne bildigini degil, bu bilgiyi nasil

kullandigin1 da ortaya koyan bir beceri olarak degerlendirilebilir.

Lise diizeyinde matematiksel problem ¢6zme becerisi, Ogrencilerin soyut diislinme
kapasitelerinin gelismesiyle birlikte daha karmasik bir yapr kazanmaktadir. Bu diizeyde
ogrencilerden, farkli matematiksel alanlara ait bilgileri bir arada kullanmalari, ¢ok adimli
problemlerde ¢6zlim siirecini planlamalar1 ve ulastiklar1 sonuglar1 degerlendirmeleri
beklenmektedir (NCTM, 2014; Schoenfeld, 1985). Ozellikle cebirsel diisiinme,
fonksiyonlar, olasilik ve geometri konulari, problem ¢d6zme becerisinin gelisimi agisindan

onemli 6grenme alanlar1 sunmaktadir. Bu siirecte 6grencilerin yalnizca dogru cevaba
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ulagsmalar1 degil, ¢6ziim yollarim1 agiklayabilmeleri ve kullandiklar1 stratejileri

gerekcelendirebilmeleri de 6nem kazanmaktadir (NCTM, 2014).

Uluslararasi degerlendirme programlar1 da matematiksel problem ¢6zme becerisini temel bir
yeterlik alan1 olarak ele almaktadir. PISA matematik ¢ergcevesinde problem ¢dzme, bireyin
gercek yasam baglamlarinda karsilastigi durumlart matematiksel olarak formiile etmesi,
uygun stratejileri kullanarak ¢ézmesi ve elde ettigi sonuglart yorumlamasi siireci olarak
tanimlanmaktadir (OECD, 2022). Bu tanim, problem ¢6zmenin yalnizca okul matematigi ile

siirl olmadigini; giinliik yasamla dogrudan iliskili bir beceri oldugunu ortaya koymaktadir.

Tiirkiye baglaminda matematiksel problem c¢ozme becerisi, Milli Egitim Bakanlig
tarafindan yayimlanan 6gretim programlarinda temel hedeflerden biri olarak yer almaktadir.
Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nde problem ¢dzme, matematik alan becerileri arasinda yer
almakta ve Ogrencilerin matematiksel bilgiyi anlamli baglamlarda kullanabilmelerini
amaglayan bir yeterlik olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2024b, 2024c). Bu yaklasim,
problem ¢ozmenin yalnizca akademik basarty1 degil, ayn1 zamanda 6grencilerin analitik

diistinme ve karar verme becerilerini destekledigini gostermektedir.

Sonu¢ olarak matematiksel problem ¢dzme becerisi, 6grencilerin matematiksel bilgiyi
yapilandirmalarma, farkli durumlara uyarlamalarina ve ¢dziim stirecini bilingli bicimde
yonetmelerine olanak taniyan temel bir beceridir. Problem ¢dzme siireci, 6grencilerin
matematiksel diisiinme bi¢imlerini goriiniir kilmakta ve matematigi anlamli bir 6grenme
alan1 haline getirmektedir. Bu nedenle matematiksel problem c¢ozme, lise diizeyinde
matematik Ogretiminin 6nemli bilesenlerinden biri olarak ele alinmakta ve 6grencilerin

matematiksel yeterliklerinin gelistirilmesinde temel bir rol iistlenmektedir

2.1.3.3 Matematiksel temsil becerisi (MAB3)

Matematiksel temsil becerisi, bireyin matematiksel bir durumu, kavrami ya da iliskiyi farkl
gosterim bigimleri aracilifiyla ifade edebilmesi, bu gosterimleri anlamlandirabilmesi ve
baglama uygun temsili secerek kullanabilmesi siirecini ifade eden temel bir matematik alan
becerisidir (Arcavi, 2003). Matematik egitimi baglaminda temsil, yalnizca bilginin sunulma
bicimi olarak degil; matematiksel anlamin insa edilmesini miimkiin kilan bilissel bir ara¢
olarak ele alinmaktadir (Presmeg, 2014). Bu nedenle matematiksel temsil becerisi,

matematiksel diisiinmenin gelisiminde merkezi bir konuma sahiptir.
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Matematiksel kavramlarin biiyiik bir boliimii soyut yapilar icerdiginden, bu kavramlarin
ogrenilmesi dogrudan deneyim yoluyla ger¢eklesmemektedir. Ogrenciler, matematiksel
yapilarla ancak bu yapilarin temsil edildigi semboller, grafikler, tablolar, sozel ifadeler ve
gorsel modeller aracilifiyla etkilesime girebilmektedir (Radford, 2014). Bu baglamda
matematiksel temsil, soyut matematiksel nesneleri 6grenciler i¢in erisilebilir ve anlamli hale
getiren bir araci islevi gormektedir. Temsil becerisi gelismemis 0grenciler, matematiksel
kavramlar1 ¢ogunlukla yiizeysel diizeyde 6grenmekte; temsiller arasi iliskileri kurmakta ve
bu temsilleri problem ¢ézme siireclerinde kullanmakta giigliik yasamaktadir (Yerushalmy,

2015).

Matematiksel temsiller genel olarak sozel, cebirsel/simgesel, grafiksel, tablo temelli,
gorsel-sematik ve dinamik temsiller olarak simiflandirilmaktadir. Sézel temsiller,
matematiksel bir durumu dogal dil kullanarak ifade etmeyi igerir ve 6zellikle problem
durumlarmin anlagilmasinda énemli bir rol oynar (Morgan, 2014). Ogrenciler sdzel temsiller
araciligiyla matematiksel baglami kavrar, verilenler ve istenenler arasindaki iliskileri belirler
ve matematiksel siireci anlamlandirir. Ancak s6zel temsilin tek basina kullanimi, gogu zaman
matematiksel yapinin tiim yonlerini goriiniir kilmakta yetersiz kalabilmektedir (O’Halloran,

2005).

Cebirsel ve simgesel temsiller, matematiksel iligkilerin semboller ve degiskenler araciligiyla
ifade edilmesini kapsar. Bu temsil tiirli, matematiksel genellemelerin yapilmasii ve
islemlerin sistematik bi¢cimde yiiriitiilmesini miimkiin kilar (Kieran, 2018). Lise diizeyinde
cebirsel temsiller, fonksiyonlar, denklemler ve esitsizlikler gibi konularin temelini
olusturmaktadir. Ancak arastirmalar, 6grencilerin cebirsel temsilleri cogu zaman anlamdan
kopuk, yalnizca islemsel bir ara¢ olarak kullandiklarini gostermektedir (Star and Rittle-
Johnson, 2009). Bu durum, cebirsel temsillerin diger temsil tiirleriyle iliskilendirilmesinin

gerekliligini ortaya koymaktadir.

Grafiksel temsiller, matematiksel iligkilerin gorsel bicimde ifade edilmesini saglar ve
ozellikle degiskenler arasindaki bagintilarin anlasilmasinda giiglii bir aractir (Friel et al.,
2001). Grafikler, fonksiyonlarin davraniglarini, egilimleri ve degisim hizlarin1 goriiniir

kilarak o6grencilerin kavramsal anlayislarmi destekler. Ancak grafiksel temsilin etkili
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bicimde kullanilabilmesi, 6grencinin grafigi yalnizca ¢izim olarak degil, matematiksel bir

anlatim bi¢imi olarak yorumlayabilmesine baglidir (Leinhardt et al., 1990)

Tablo temelli temsiller, sayisal verilerin diizenli bicimde sunulmasini1 ve oriintiilerin fark
edilmesini saglar. Tablolar, 0zellikle fonksiyonel iliskilerin kesfedilmesinde ve
genellemelerin olusturulmasinda 6nemli bir gecis temsili islevi gormektedir (Confrey and
Smith, 1995). Ogrenciler tablolar aracilifryla degiskenler arasindaki diizenlilikleri fark
edebilmekte ve bu diizenlilikleri cebirsel ya da grafiksel temsillere doniistiirebilmektedir. Bu

yoniiyle tablolar, temsiller arast gegislerde koprii gorevi tistlenmektedir.

Gorsel ve sematik temsiller (sekiller, diyagramlar, modeller) 06zellikle geometrik
diisiinmenin gelisiminde kritik bir rol oynamaktadir. Bu temsiller, uzamsal iligkilerin
anlasgilmasin1  kolaylastirmakta ve Ogrencilerin zihinsel canlandirma becerilerini
desteklemektedir (Sinclair and Bruce, 2015). Gorsel temsiller, matematiksel kavramlarin

yalnizca sembolik diizeyde degil, yapisal diizeyde de anlasilmasina katki sunmaktadir.

Son yillarda matematik egitiminde dinamik ve dijital temsillerin 6nemi giderek artmaktadir.
Dinamik yazilimlar araciligiyla olusturulan temsiller, 6grencilerin matematiksel nesneler
izerinde etkilesimli bicimde degisiklik yapmalarina ve bu degisikliklerin sonuglarini aninda
gbozlemlemelerine olanak tanimaktadir (Arzarello et al., 2012). Bu tiir temsiller, 6zellikle
fonksiyonlar, doniistimler ve veri temelli konularin 6gretiminde gii¢lii 6grenme firsatlari
sunmaktadir. Ancak dinamik temsillerin pedagojik agidan etkili olabilmesi, 6grencilerin bu

temsilleri bilingli bigimde yorumlayabilmesine baglidir (Hoyles and Lagrange, 2010a).

Matematiksel temsil becerisinin temel bilesenlerinden biri de temsiller aras1 gegis yapabilme
yetisidir. Bir matematiksel durumu bir temsil bi¢iminden baska bir temsil bi¢imine
dontistiirme siireci, 6grencinin kavramsal anlayis diizeyini yansitan 6nemli bir géstergedir
(Janvier, 1987). Arastirmalar, temsiller aras1 geg¢is yapabilen 6grencilerin matematiksel
iligkileri daha esnek bi¢cimde kavradiklarin1 ve problem ¢bézme siireclerinde daha etkili

stratejiler gelistirdiklerini ortaya koymaktadir (Suh and Moyer, 2007).

Lise diizeyinde matematiksel temsil becerisi, matematiksel icerigin soyutluk diizeyinin
artmastyla birlikte daha da onem kazanmaktadir. Ozellikle fonksiyonlar, trigonometri,

analitik geometri ve istatistik konulari, birden fazla temsil tiiriinlin e zamanl kullanimin
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gerektirmektedir. Bu diizeyde 6grencilerin, farkli temsiller arasinda anlamli baglantilar
kurabilmeleri ve baglama uygun temsili secebilmeleri beklenmektedir (Stylianou and Silver,

2004).

Matematiksel temsil becerisi, matematiksel modelleme siirecleriyle yapisal ve islevsel bir
iliski icerisindedir. Matematiksel modelleme; gercek yasam durumlarinin matematiksel
yapilar araciligiyla ifade edilmesini, analiz edilmesini ve elde edilen sonuglarin yeniden
baglama yorumlanmasini i¢eren ¢ok asamali bir siirectir (Erbas et al., 2014; Tiirker Biber ve
Yetkin Ozdemir, 2015). Bu siirecte birey, problem durumunu oncelikle sdzel olarak
anlamlandirmakta; ardindan tablo, grafik, cebirsel ifade ya da gorsel modeller araciligiyla
matematiksel bir yap1 olusturmaktadir. Dolayisiyla modelleme siireci, farkli temsil tiirlerinin
olusturulmasini ve temsiller arasinda geg¢is yapilmasini zorunlu kilmaktadir (Janvier, 1987;

Radford, 2014).

Modelleme dongiisiinde problem durumunun matematiksel dile aktarilmasi, olusturulan
modelin farkli gosterimlerle ifade edilmesi ve ¢dziim sonuglarinin yeniden gergek yasam
baglamina yorumlanmasi asamalarinin tamami temsil {liretimini ve temsil doniistimiini
icermektedir. Temsiller arasi gegis yapabilme becerisi, dgrencilerin kavramsal anlayis
diizeyini ve matematiksel esnekligini yansitan onemli bir gostergedir (Giirbiiz ve Sahin,
2015; Suh and Moyer, 2007). Bu baglamda temsil becerisi, modelleme siirecinin yalnizca
bir ¢iktis1 degil; siirecin ilerlemesini miimkiin kilan biligsel bir arag olarak degerlendirilebilir

(Presmeg, 2014).

Tiirkiye’de yiiriitiilen aragtirmalar da modelleme temelli 6grenme ortamlarinin 6grencilerin
coklu temsiller arasinda baglanti kurma ve uygun temsil bi¢imini se¢me becerilerini
gelistirdigini ortaya koymaktadir (Erbas et al., 2014; Giirbiiz ve Sahin, 2015). Ozellikle
grafiksel, cebirsel ve tablo temelli temsiller; modelleme siirecinde degiskenler arasindaki
iligkilerin goriiniir kilimmasinda kritik rol oynamaktadir. Gergek yasamdan alinan bir
durumun matematiksel modele doniistiiriilmesi, uygun temsil biciminin se¢ilmesine ve farkli
temsiller arasinda anlamli baglantilar kurulmasina baghdir (Arcavi, 2003; Confrey and

Smith, 1995).

Bu yoniiyle matematiksel modelleme yeterligi ile matematiksel temsil becerisi arasinda

dogrudan olmasa da yapisal bir iliski bulundugu sdylenebilir. Modelleme siirecinin her
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asamasi, temsiller aracilifiyla diisiinmeyi ve temsiller arasinda bilingli gecis yapmay1
gerektirmektedir. Dolayistyla temsil becerisi, matematiksel kavramlarin 6grenilmesinin yani
sira matematigin gergek yasam problemlerine uygulanmasinda da merkezi bir islev

iistlenmektedir (Erbas et al., 2014; Stylianou and Silver, 2004).

Ogretmen adaylar1 agisindan matematiksel temsil becerisi, pedagojik alan bilgisinin &nemli
bir bilesenidir. Ogretmen adaylarmin matematiksel temsilleri etkili bi¢imde
kullanabilmeleri, 6grencilerin kavramsal 6grenmelerini dogrudan etkilemektedir (Hill et al.,
2008). Bu nedenle ogretmen yetistirme programlarinda temsil becerisinin yalnizca
matematiksel igerik baglaminda degil, dgretimsel kullanim baglaminda da ele alinmasi

gerekmektedir.

Sonu¢ olarak matematiksel temsil becerisi, Ogrencilerin matematiksel bilgiyi
yapilandirmalarini, anlamlandirmalarint ve farkli baglamlarda kullanmalarini saglayan
temel bir alan becerisidir. Temsiller, matematiksel diisiinmenin tasiyicisi olarak islev
gormekte; temsiller arasi iligkilerin kurulmasi ise matematiksel anlamin derinlesmesine

katki sunmaktadir.

2.1.3.4 Veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisi (MAB4)

Veri ile aragtirma ve veriye dayali karar verme, bireyin gergek yasamdan elde edilen nicel
ya da nitel verileri sistematik bicimde ele alarak anlamlandirmasi ve bu anlamlandirma
siirecine dayali olarak gerekgeli kararlar alabilmesini ifade eden ¢ok boyutlu bir beceri
alanidir(Garfield and Ben-Zvi, 2008). Matematik egitimi baglaminda bu beceri, 6grencilerin
veriyi yalnizca sayisal islemlerin konusu olarak degil; yorumlama, karsilagtirma, ¢ikarim
yapma ve karar verme siireclerinin temeli olarak kullanmalarini amaglamaktadir (OECD,
2022). Bu yoniiyle veri ile arastirma, matematiksel diisiinmenin istatistiksel ve baglamsal

boyutunu olusturan temel bir alan olarak degerlendirilmektedir.

Veri kavrami, 6l¢me, gozlem, sayim ya da kayit yoluyla elde edilen ham bilgileri kapsamakla
birlikte, egitimsel agidan anlamli hale gelmesi ancak bu verilerin belirli bir baglam icerisinde
islenmesiyle miimkiin olmaktadir. Veri ile arastirma becerisi; verilerin toplanmasi,
diizenlenmesi, uygun temsillerle ifade edilmesi, analiz edilmesi ve bu analizlerin
yorumlanmasini i¢eren asamali bir siireci kapsamaktadir (Franklin et al., 2007). Bu siirecte

ogrenciler, verinin kaynagini, yapisim1 ve smirliliklarini dikkate alarak matematiksel
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temsiller aracilifiyla anlam tiretmeye yonelirler (Wild and Pfannkuch, 1999). Dolayisiyla
veri ile aragtirma, salt teknik bir islem becerisi degil, baglamsal farkindalik ve elestirel

degerlendirme gerektiren bir diisiinme siireci olarak ele alinmaktadir (Watson, 2006).

Veriye dayali karar verme ise, veri analizinden elde edilen bulgularin belirli bir amag
dogrultusunda degerlendirilmesini ve bu degerlendirmeye dayanarak secenekler arasinda
bilingli tercihler yapilmasini ifade eder. Bu siireg, verinin sundugu bilgilerin mutlak dogrular
olarak kabul edilmesinden ziyade, belirsizlik, hata pay1 ve baglam gibi unsurlarin da dikkate
alimmasini gerektirir (Ben-Zvi and Garfield, 2004). Bu nedenle veriye dayali karar verme,
yalnizca matematiksel hesaplamalarla sinirli olmayan; muhakeme, elestirel diisiinme ve

baglamsal degerlendirme iceren biitiinciil bir beceridir (Gal, 2002).

Matematik egitimi literatiiriinde veri ile aragtirma ve veriye dayali karar verme becerileri
siklikla istatistiksel okuryazarlik ve istatistiksel diisiinme kavramlart g¢ercevesinde ele
alinmaktadir. Istatistiksel okuryazarlik, bireyin veri temelli bilgileri okuyabilmesi,
yorumlayabilmesi ve bu bilgileri giinliik yasamda karsilastigi durumlara uygulayabilmesi
anlamina gelmektedir (Gal, 2002). Istatistiksel diisiinme ise, verinin nasil iiretildigini, hangi
stireglerden gectigini ve hangi sinirliliklara sahip oldugunu sorgulama becerisini ifade eder
(Wild and Pfannkuch, 1999).Bu baglamda veri ile arastirma, istatistiksel diisiinmenin
temelini olustururken; veriye dayali karar verme, bu diisiinmenin uygulamaya doniik

boyutunu temsil etmektedir (Garfield and Ben-Zvi, 2008).

Lise diizeyinde veri ile aragtirma becerisi, 6grencilerin soyut diisiinme kapasitelerinin
gelismesiyle birlikte daha karmagik bir yapr kazanmaktadir. Bu diizeyde 6grencilerden
yalnizca hazir verileri yorumlamalart degil; veri toplama siireclerinin  dogasinm
sorgulamalari,6rneklem—evren iliskisini fark etmeleri ve farkli veri temsilleri arasinda
anlamli gegisler yapabilmeleri beklenmektedir (Franklin et al., 2007). Ayrica 6grencilerin,
veriye dayali ¢ikarimlar yaparken belirsizlik kavramini dikkate almalar1 ve kesin yargilar

yerine olasilikli degerlendirmeler yapmalari1 6nem kazanmaktadir (Watson, 2006).

Veriye dayali karar verme becerisi, lise diizeyinde ozellikle gercek yasam baglamlariyla
iliskilendirildiginde anlam kazanmaktadir. Ogrenciler giinliik yasamlarinda anket sonuglari,
istatistiksel grafikler, medya verileri ve sayisal gostergelerle sik¢a karsilagmaktadir. Bu

verilerin elestirel bi¢cimde degerlendirilmemesi, hatali ¢ikarimlara ve sagliksiz karar
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stireglerine yol acabilmektedir (OECD, 2022). Bu nedenle matematik egitimi, 6grencilerin
veriye dayali bilgileri sorgulayan, karsilastiran ve bu bilgileri karar siireglerinde bilingli

bigimde kullanan bireyler olarak yetistirilmesini hedeflemektedir.

Veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisi, aynt zamanda matematiksel
muhakeme ve problem ¢dzme becerileriyle de dogrudan iliskilidir. Ogrenciler veriler
tizerinde calisirken oOriintiiler fark etmekte, degiskenler arasindaki iliskileri analiz etmekte
ve bu iliskilerden ¢ikarimlar tiretmektedir. Bu siireg, 6grencilerin matematiksel muhakeme
becerilerini  kullanmalarin1  gerektirmekte; elde edilen bulgularin karar siireglerine
yansitilmasi ise problem ¢6zme baglaminda degerlendirilmesini saglamaktadir(Garfield and
Ben-Zvi, 2008). Dolayisiyla veri ile arastirma, matematiksel alan becerileri arasinda

biitiinlestirici bir rol iistlenmektedir.

Uluslararasi degerlendirme programlarinda da veri ile aragtirma ve karar verme becerilerine
dikkat c¢ekilmektedir. PISA Matematik Cercevesi’nde 6grencilerin veri temelli durumlar
matematiksel olarak modelleyebilme, verileri yorumlayabilme ve bu yorumlara dayali
kararlar verebilme becerileri matematiksel okuryazarligin temel bilesenleri arasinda yer
almaktadir (OECD, 2022). Bu yaklasim, veri ile arastirmanin yalnizca okul matematigi
kapsaminda degil, yasam boyu Ogrenme agisindan da Onemli bir yeterlik oldugunu

gostermektedir.

Tiirkiye baglaminda veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisi, Tiirkiye Yiizyili
Maarif Modeli’nde matematik alan becerileri arasinda agik bi¢imde tanimlanmistir. Milli
Egitim Bakanligi’na gdre bu beceri; verilerin toplanmasi, diizenlenmesi, temsil edilmesi,
analiz edilmesi ve elde edilen sonuglara dayanarak karar verilmesini kapsayan biitilinciil bir
yapiy1 ifade etmektedir (MEB, 2024b, 2024c). Bu tanim, uluslararasi literatlirde yer alan

istatistiksel okuryazarlik ve veri temelli diistinme yaklasimlariyla uyum gostermektedir.

Sonu¢ olarak veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisi, Ogrencilerin
matematiksel bilgiyi ger¢ek yasam baglamlariyla iligkilendirmelerini saglayan temel bir
yeterlik alanidir. Bu beceri, Ogrencilerin yalnizca verileri okumalarimi degil, veriler
lizerinden anlam {iretmelerini, bu anlami sorgulamalarin1 ve karar siireclerine bilingli
bicimde yansitmalarimi miimkiin kilmaktadir. Lise diizeyinde sistemli bigimde gelistirilen

veri ile arastirma ve karar verme becerileri, 6grencilerin matematiksel okuryazarliklarini
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desteklemekte ve onlar1 veri temelli diisinmenin gerektirdigi biligsel donanima sahip

bireyler haline getirmektedir.

2.1.3.5 Matematiksel arac ve teknoloji ile arastirma becerisi (MABS)

Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisi, bireyin matematiksel diisiinme
stireglerini desteklemek amaciyla fiziksel ve dijital araglari bilingli, amaghi ve anlam
iretmeye doniik bicimde kullanabilmesini ifade eden temel bir matematik alan becerisi
olarak tanimlanmaktadir (Hoyles and Lagrange, 2010b). Bu beceri, teknolojinin matematik
Ogretiminde yalnizca islemleri hizlandiran bir yardimer unsur olarak degil, matematiksel
kavramlarin yapilandirilmasina katki sunan biligsel bir ara¢ olarak ele alinmasina
dayanmaktadir (Drijvers, 2013). Bu yoniiyle matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma
becerisi, matematiksel bilginin dogasiyla dogrudan iligkili bir yeterlik alani olarak

degerlendirilmektedir (Ruthven, 2014).

Matematiksel ara¢ kavrami, matematiksel diisiinmeyi destekleyen, matematiksel iliskileri
goriiniir kilan ve matematiksel islemleri yapilandirmaya yardime1 olan her tiirlii fiziksel ya
da dijital arac1 kapsamaktadir (Baki, 2012). Bu araglar arasinda geleneksel matematik
araglart (cetvel, pergel, hesap makinesi) ile grafik ¢izim ortamlari, dinamik matematik
yazilimlari, bilgisayar cebiri sistemleri ve veri analiz araglar yer almaktadir (Ozmantar vd.
2010). Ancak matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisi, bu araglarin varligindan
ziyade, bireyin bu araclar1 matematiksel amaclar dogrultusunda nasil kullandigyla iligkilidir
(Pierce and Stacey, 2010). Matematiksel kavramlar ¢ogu zaman dogrudan
gozlemlenemeyen, sembolik ve soyut yapilardir ve 6grenciler bu yapilarla ancak araglar
araciliiyla etkilesime girebilmektedir (Baki and Giiveli, 2008). Bu baglamda matematiksel
ara¢ ve teknoloji, soyut matematiksel nesnelerin gorsellestirilmesini ve dinamik bi¢imde
incelenmesini miimkiin kilan bir 6grenme araci olarak islev gérmektedir (Thomas and Hong,

2013).

Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile aragtirma becerisi, matematiksel 6grenmenin yalnizca
sonug odakl1 degil, siireg odakli bigimde ele alinmasini da desteklemektedir (Drijvers et al.,
2016). Teknoloji destekli ortamlarda Ogrenciler, matematiksel bir sonucun nasil elde
edildigini, degiskenler arasindaki iliskilerin nasil degistigini goézlemleyebilmektedir
(Sinclair and Yerushalmy, 2016). Bu durum, matematiksel kavramlarin statik bilgiler

olmaktan ¢ikarak dinamik yapilar olarak algilanmasina katki sunmaktadir (Ruthven, 2014).
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Ancak bu durum, teknolojinin smirsiz veya denetimsiz kullanimint degil, matematiksel

amaglara uygun bigimde kullanilmasini gerekli kilmaktadir (Drijvers, 2013).

Lise diizeyinde matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisi, matematiksel igerigin
soyutluk ve karmasiklik diizeyinin artmasiyla birlikte daha belirgin hale gelmektedir (MEB,
2018). Ozellikle fonksiyonlar, trigonometri, tiirev, integral, olasilik ve istatistik gibi
konularda teknolojik araglar, 6grencilerin matematiksel iligkileri gorsel ve etkilesimli
bicimde incelemelerine olanak tanimaktadir (OECD, 2022). Bu baglamda teknoloji,
matematiksel kavramlarin yalnizca sembolik tanimlar iizerinden degil, deneyim yoluyla da

Ogrenilmesini miimkiin kilmaktadir (Drijvers, 2013).

Tiirkiye baglaminda matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisi, Milli Egitim
Bakanligi tarafindan yayimlanan 6gretim programlarinda uzun siiredir vurgulanan bir
yeterlik alanmidir (MEB, 2018). Ortadgretim matematik dersi Ogretim programlarinda
teknoloji  kullaniminin, &grencilerin  matematiksel kavramlar1 anlamlandirmalarini
destekleyen bir unsur oldugu ifade edilmektedir (MEB, 2018). Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli’nde ise bu beceri, matematik alan becerileri arasinda agik bigimde tanimlanmis ve
Ogrencilerin dijital araglart matematiksel diisiinme siireglerine entegre edebilmeleri temel

hedeflerden biri olarak belirlenmistir (MEB, 2024b, 2024c).

Ogretmen adaylar agisindan matematiksel arag ve teknoloji ile arastirma becerisi, pedagojik
alan bilgisinin ayrilmaz bir bileseni olarak ele almmaktadir (Ozmantar et vd., 2010).
Ogretmen adaylarmin teknolojiyi matematik dgretimine etkili bicimde entegre edebilmeleri,
ogrencilerin matematiksel dgrenmelerini dogrudan etkilemektedir (iskenderoglu ve Baki,
2011). Bu baglamda 6gretmen adaylarinin, matematiksel araglari yalnizca teknik diizeyde
kullanmalar1 yeterli goriilmemekte; bu araglarin matematiksel anlam iiretme siirecindeki

roliinii kavrayabilmeleri de beklenmektedir (Drijvers, 2013).

Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisi, teknolojinin pedagojik amaglardan
bagimsiz kullanimina karsi elestirel bir bakis acisini da icermektedir (Ruthven, 2014).
Teknolojinin yalnizca gorsellik ya da hiz kazandirma amaciyla kullanilmasi, d6grencilerin
matematiksel diisiinme siire¢lerinden uzaklasmalarina ve yiizeysel Ogrenmelere

yonelmelerine neden olabilmektedir (Pierce and Stacey, 2010). Bu nedenle s6z konusu
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beceri, teknolojinin matematiksel 6grenmeye katkisini sorgulayabilme ve degerlendirebilme

yeterligini de kapsamaktadir (Drijvers, 2013).

Sonug olarak ilgili beceri, matematiksel diistinmenin desteklenmesi, soyut matematiksel
yapilarin anlamlandirilmasi1 ve matematiksel bilginin farkli baglamlara aktarilabilmesi
acisindan temel bir matematik alan becerisidir (Hoyles and Lagrange, 2010b). Bu beceri,
teknolojiyi amagsiz bir kullanim nesnesi olmaktan ¢ikararak matematiksel anlam {iretmenin
bir arac1 haline getirmeyi hedeflemektedir (Drijvers, 2013). Lise diizeyinde ve 6gretmen
yetistirme siireglerinde matematiksel arag ve teknoloji ile aragtirma becerisinin kuramsal
temellerinin gii¢lii bicimde ele alinmasi, matematik 6gretiminin niteligini artiran 6nemli bir

unsur olarak degerlendirilmektedir (MEB, 2024c).

Yukaridaki bes beceri, giincel literatiirde matematiksel yeterlikler olarak da anilan
kavramlarla biiyiik 6l¢iide ortiigmektedir. Niss (2003) ve OECD (2019) gibi kaynaklar,
matematik egitiminde gelistirilmesi gereken temel yeterlikleri problem ¢6zme, akil yiiriitme,
modelleme, temsillerle arastirma, iletisim, vb. bagliklarda toplamistir. Gorildigi {lizere
Tiirkiye Yilizyil1 Maarif Modeli Matematik Alan Becerileri, bu uluslararasi yeterlik setlerinin
Tiirk egitim baglaminda somutlastirilmis halidir. Her bir beceri literatiirde genis sekilde
calisilmis olup, 6grenci basarist ve matematik okuryazarligi agisindan kritik goriilmektedir.
Bu nedenle, tez arastirmasinda da bu bes beceri odaga alinarak 6gretmen adaylarmin

kendilerini bu alanlarda ne 6l¢lide yeterli gordiikleri incelenmistir.

2.2 TYMM Ogretim Programinda Temalar ve icerdigi Alan Becerileri

2024 yilinda onaylanarak uygulamaya konulan Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Matematik
Dersi Ogretim Programlari, ortaokul ve lise kademelerinde tematik bir yaklasimi
benimsemektedir. Programlarin igerigi, birbirinden bagimsiz konu finiteleri seklinde degil,
belirli temalar etrafinda sarmal bir yap1 igerisinde biitlinlestirilmistir. Bu temalar,
matematiksel bilgi ve becerilerin belirli bir baglam igerisinde iliskilendirilmesini ve anlamli
o6grenme deneyimlerine doniistiiriilmesini amaglamaktadir. Ortaokul ve lise diizeylerinde yer
alan temalar incelendiginde, matematiksel alan becerilerinin programin temel

bilesenlerinden biri olarak yapilandirildigi goriilmektedir.

Ortaokul matematik gretim programinda “Sayilar ve Nicelikler”, “Islemlerle Cebirsel

Diisiinme ve Degisimler”, “Geometrik Sekiller”, “Geometrik Nicelikler”, “Doniisiim”,
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“Istatistiksel Arastirma Siireci” ve “Veriden Olasiliga” temalar1 yer almaktadir.Lise
matematik Ogretim programinda ise “Sayilar”, “Mantiksal Cikarim”, “Algoritma ve
Bilisim”, “Sayma, Algoritma ve Bilisim”, “Nicelikler ve Degisimler”, “Degisimin
Matematigi”, “Geometrik Sekiller”, “Eslik ve Benzerlik”, “Geometrik Cisimler”, “Analitik
Inceleme”, “Istatistiksel Arastirma Siireci”, “Veriden Olasiliga” ve “Hazir Veriler Uzerinde
Arastirma” temalar1 bulunmaktadir. Her iki kademede de temalar, 6§renme ¢iktilarinin

yaninda belirtilen matematiksel alan becerileriyle iligskilendirilerek sunulmustur.

 Sayillar ve Mantik Temalari: “Sayilar”, “Mantiksal Cikarim”, “Algoritma ve Bilisim”,
“Nicelikler ve Degisimler” gibi temalar, sayilar teorisi, cebir ve analiz konularini igerirken
yogun bi¢cimde muhakeme ve problem c¢ozme becerilerini 6n plana ¢ikarmaktadir.
“Mantiksal Cikarim” temasi, ismi geregi matematiksel muhakeme becerisinin (6zellikle
cikarim yapma ve ispat) dogrudan islendigi bir tinitedir. “Algoritma ve Bilisim” temasi ise
problem ¢ézme ve teknoloji kullanimi becerilerini bir araya getirir; 6grenciler bu temada
algoritmik diisiinme yoluyla problem ¢6zmeyi ve bilgisayar destekli yontemleri 6grenirler.
“Nicelikler ve Degisimler” ile “Degisimin Matematigi” temalar1 (analiz ve fonksiyonlarla
ilgili konular) hem temsilleri kullanmay1 hem de problem ¢6zme ve muhakeme yiirlitmeyi
ierir. Benzer sekilde ortaokul programinda yer alan “Sayilar ve Nicelikler” ile “Islemlerle
Cebirsel Diistinme ve Degisimler” temalar1 da dgrencilerin say1 duyusu gelistirmelerine,
iliskileri fark etmelerine, genelleme yapmalarina ve problem ¢ozme siireglerini
kullanmalarina olanak tanimaktadir. Boylece her iki kademede de sayisal ve analitik
diistinme gerektiren 6grenme alanlari, matematiksel muhakeme ve problem c¢ozme

becerileriyle biitiinlestirilmektedir.

* Geometri Temalari: Programda geometri alan1 ortaokul diizeyinde “Geometrik Sekiller”,
“Geometrik Nicelikler” ve “Doniisiim”; lise diizeyinde ise “Geometrik Sekiller”, “Eslik ve
Benzerlik”, “Geometrik Cisimler” ve “Analitik Inceleme” temalariyla temsil edilmektedir.
Bu temalar matematiksel temsil becerisi ile giiclii iliski icerisindedir. Ogrenciler sekilleri
cizerek, gorsellestirerek ve farkli bicimlerde temsil ederek 6grenirler. Geometrik iligkilerin
aciklanmasi ve gerekgelendirilmesi siirecinde matematiksel muhakeme becerisi de 6nemli
bir yer tutmaktadir. Lise diizeyindeki analitik geometri konulari, cebirsel ve geometrik
temsiller arasinda iligki kurulmasini gerektirirken; ortaokul diizeyindeki doniigiim
geometrisi aragtirmalart Ogrencilerin sekiller {izerindeki degisimleri farkli temsiller

araciligiyla incelemelerine olanak tanimaktadir. Ayrica her iki kademede de ¢esitli ¢izim
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araglar1 ve dijital ortamlarin kullanilmasi tesvik edilmekte, boylece matematiksel ara¢ ve

teknoloji ile arastirma becerisi desteklenmektedir.

* Veri, Istatistik ve Olasihk Temalar1: Bu alandaki temalar lise programinda “Istatistiksel
Aragtirma Siireci”, “Veriden Olasiliga” ve “Hazir Veriler Uzerinde Arastirma”; ortaokul
programinda ise “Istatistiksel Arastirma Siireci” ve “Veriden Olasiliga” temalar1 seklinde
yapilandirilmistir. Bu temalarin odak becerisi dogrudan veri ile arastirma ve veriye dayali
karar verme becerisidir. Ogrenciler veri toplama, diizenleme, analiz etme, yorumlama ve
sonu¢ c¢ikarma slireglerini uygulamali olarak deneyimlemektedir. Olasilik ile ilgili
aragtirmalarda ise verilerden hareketle ¢ikarim yapma ve karar verme siirecleri 6n plana
cikmaktadir. Teknolojinin veri analizi siireglerinde kullanilmasi da tesvik edilmekte, boylece

veri ile arastirma becerisi ile teknoloji kullanimi becerisi birlikte desteklenmektedir.

Tematik yapinin getirdigi en 6nemli yenilik, her bir temanin bir veya birkag alan becerisini
merkeze alarak islenmesidir. Programin ilgili kilavuzunda, her temanin 6ne ¢ikan becerileri
ve disiplinler arasi iliskileri agikca belirtilmistir. Ornegin sayilar temalar1 daha ¢ok problem
¢ozme ve muhakeme becerilerine odaklanirken, istatistik temalari veri ile arastirma
becerisini 6n plana ¢ikarmaktadir. Ancak bu durum diger becerilerin kullanilmadig:
anlamina gelmemektedir. Beceriler arasi iliskilere 6zellikle dnem verilmis; odakta olmayan
beceriler de 6grenme ¢iktilarina ulagmay1 destekleyen unsurlar olarak programda yer

almistir.

Ortaokul ve lise matematik programlarinda alan becerilerinin temalara dagilimi, dikey ve
yatay biitiinliik anlayisi dogrultusunda planlanmistir. Dikey biitiinliik, matematiksel alan
becerilerinin ortaokuldan liseye gidildikge daha kapsamli ve iist diizey bilissel siiregleri
icerecek sekilde gelistirilmesini ifade etmektedir. Ortaokul diizeyinde &grencilerin
muhakeme, problem ¢dzme, temsil, veri ile arastirma ve teknoloji kullanim1 becerilerine
iliskin temel deneyimler kazanmalar1 amacglanirken; lise diizeyinde bu becerilerin daha
karmasik matematiksel durumlarda kullanilmas: hedeflenmektedir. Ozellikle matematiksel
muhakeme becerisinin iist diizey bilesenleri arasinda yer alan ispat yapma ve matematiksel
argiiman olusturma siiregleri lise programinda daha belirgin bicimde yer almaktadir. Yatay
biitiinliik ise aym1 sinif diizeyinde yer alan farkli temalar arasinda beceri transferinin

saglanmasini ifade etmektedir. Programlarda disiplinler aras1 ve beceriler aras iligkilerin
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kurulmasina 6nem verilmis; 6grencilerin bir temada gelistirdikleri becerileri farkli temalarda

kullanabilmeleri hedeflenmistir.

Sonug olarak, Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli kapsaminda gelistirilen ortaokul ve lise
matematik 6gretim programlarinda bes matematiksel alan becerisi tematik yapinin ayrilmaz
bir bileseni olarak ele alinmistir. Her tema, matematiksel muhakeme, problem ¢6zme, temsil,
veri ile aragtirma ve veriye dayali karar verme ile matematiksel arag ve teknoloji ile aragtirma
becerilerinden birini ya da birkagini gelistirecek sekilde yapilandirilmistir. Programlarin 6zel
amaglarinda da oOgrencilerin bu becerileri etkili bicimde kullanmalari vurgulanmistir.
Matematiksel alan becerilerinin kavramsal beceriler, sosyal-duygusal 6grenme becerileri ve
okuryazarlik becerileriyle birlikte biitiinciil bir anlayisla gelistirilmesi hedeflenmektedir. Bu
yoniliyle yeni matematik Ogretim programlari, beceri odakli yapilari ve tematik
organizasyonlariyla onceki programlardan ayrilmakta; 6grencilerin matematiksel bilgi ve

becerileri ger¢cek yasam baglamlarinda kullanabilmelerini amaglamaktadir

2.3 Oz-Yeterlilik Kavram

Oz-yeterlik (self-efficacy) kavramu ilk kez Albert Bandura’nin Sosyal Bilissel Kurami
(baslangigta Sosyal Ogrenme Kurami) kapsaminda ele almmistir. Bandura (1977) bu
kavrami, bir bireyin belirli bir gorevi basariyla yerine getirmek icin gerekli eylemleri
organize edip uygulama konusundaki kendi kapasitesine dair yargisi olarak tanimlamistir
(Bandura,1997). Bu tanim, 0Oz-yeterligin bireyin gercek yeteneklerinden ziyade o
yeteneklere iligkin inancini yansittigini géstermektedir. Bandura’ya (1997) gbre 6z-yeterlik
inanci1 yliksek olan bireyler karsilastiklar gii¢liiklerden kaginmayip gorevlerini basarmak
icin kararli ve 1srarli davranirlar; buna karsin 6z-yeterlik inanci diisiik olanlar zor gorevler
karsisinda ¢abuk kaygi, stres ve yilginlik yasayabilirler (Bandura, 1997). Bu yoniiyle 6z-
yeterlik, bireyin motivasyonunu, ¢abasimi ve zorlayict durumlar karsisindaki direncini

belirleyen kritik bir psikolojik degiskendir (Bandura, 1997; Zimmerman, 1995).

Bandura’nin sosyal biligsel kuraminda, karsilikli belirleyicilik ilkesi ¢ergevesinde, kisinin
inanglar (6z-yeterlik gibi), davraniglar1 ve cevresel faktorler siirekli etkilesim halindedir
(Bandura, 1986). Bu kuramsal bakis agisiyla, birey kendi basar1 olasiligina dair inanglar
gelistirir ve bu inanglar davranislarim sekillendirir. Oz-yeterlik inanglari dért temel
kaynaktan beslenir: dogrudan basar1 deneyimleri (ustalik deneyimleri), dolayli deneyimler

(model gozlemi), sozel ikna (geri bildirim ve tesvik) ve psikolojik/fizyolojik durumlar
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(Bandura, 1997). Ornegin, bireyin gegmiste bir gérevde basarili olmasi (ustalik deneyimi) o
konudaki 6z-yeterlik inancini giiglendirebilir; benzer sekilde bir modelin basariyla gérev
yapmasini izlemek veya cesaret verici geri bildirimler almak da 6z-yeterligi artirabilir

(Bandura, 1997; Schunk, 1991).

Oz-yeterlik kavrami dogas geregi baglama 6zgiidiir; yani birey her alanda ayni 6z-yeterlik
diizeyine sahip olmayabilir. Bir kisi matematik problem ¢ézme konusunda yiiksek 06z-
yeterlik inancina sahipken, ayni1 kisinin teknolojik araglar1 kullanma konusunda 6z-yeterlik
diizeyi daha diisiik olabilir. Bu nedenle egitim arastirmalarinda “6z-yeterlik inanci” ¢ogu
zaman belirli bir gérev veya alana 6zgii olarak ele alinir (Ozden, 2008). Bandura (1997) 6z-
yeterligin bilissel siirecleri, duygular1 ve davranislari etkiledigini vurgular. Yiiksek 6z-
yeterlik inanci, bireyin zorlayici gorevlere yaklasiminda daha 6zgiivenli, motive ve 1srarl
olmasini saglar; diisiik 6z-yeterlik inanci ise basar1 sansinin diisiik goriildiigii durumlarda

kacinma, ¢abuk pes etme ile sonuglanabilir (Bandura, 1997; Yilmaz ve Giircay, 2011).

2.4 Oz-Yeterlilik ile Ogretmen Egitimi Arasindaki Iliski

Ogretmen 6z-yeterligi, 6z-yeterlik kavraminin egitim baglamindaki yansimasi olup, bir
Ogretmenin kendi Ogretme becerilerine ve Ogrencilerinin dgrenmesini saglayabilme
kapasitesine olan inanci anlamina gelir. Bu kavram hem hizmet i¢i 6gretmenler hem de
Ogretmen adaylari i¢in kritik goriilmektedir. Literatiirde 6gretmenlerin mesleki yeterliklerine
dair algilant siklikla “6gretmen Oz-yeterlik inanci” terimiyle ifade edilir (Ekici, 2008).
Tschannen-Moran and Woolfolk Hoy (2001), 6gretmen 6z-yeterlik inancini “bir 6gretmenin
ogrencilerinde arzu edilen 6grenme sonuglarini elde etme kapasitesine iligskin inanc1” olarak
tanimlamustir. Benzer sekilde Guskey and Passaro (1994) da o6gretmen 06z-yeterligini,
Ogretmenlerin Ogrencilerine etkili bir bicimde egitim verebilme konusundaki kendi
yeteneklerine gliveni olarak tanimlar. Bu tanimlar, 6gretmenlik baglaminda 6z-yeterlik
inanciin hem 6gretme silirecine hem de 6grenci sonuglarina dair bir inanci1 kapsadigin

gostermektedir.

Ogretmen Oz-yeterligi ile 6gretmen egitimi arasinda gii¢lii bir iliski oldugu cesitli
arastirmalarla ortaya konmustur. Ogretmen egitimi programlari, 6gretmen adaylarinmn
mesleki bilgi ve becerilerini gelistirmeyi hedeflerken ayni zamanda onlarin 6z-yeterlik
inanc¢larin da etkilemektedir (Capa vd., 2005). Bandura’nin kuramina gore, bireyin ustalik

deneyimleri 6z-yeterlik gelistirmede en etkili kaynaklardan biridir. Bu baglamda, 6gretmen
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egitimi siirecinde adaylarin sinif ortaminda basarili 6gretim deneyimleri yasamalari, kiigiik
Olcekli de olsa ders planlayip uygulamalart ve olumlu geri bildirimler almalar1 6z-
yeterliklerini pekistirebilir. Nitekim arastirmalar, 6gretmen adaylarinin okul deneyimi ve
ogretmenlik uygulamasi gibi dersleri tamamladiktan sonra 6z-yeterlik diizeylerinde artig
gozlenebildigini, gergek smif ortaminda karsilagilan zorluklarin ise bazen 0z-yeterligi
sinayabildigini ortaya koymustur (Hoy and Spero, 2005). Dolayisiyla, etkili bir 6gretmen
egitimi programi, adaylara kontrolli ortamda basari deneyimleri sunarak onlarin

“yapabilirim” duygusunu giiclendirmelidir.

Yiiksek 6z-yeterlik inancina sahip 6gretmenlerin, 6grenci merkezli ve yenilik¢i 6gretim
yontemlerini kullanmaya daha yatkin olduklari, sinif yonetiminde daha etkili stratejiler
benimsedikleri ve 6grencilerin 6grenme siireglerinde karsilagilan giicliikler karsisinda daha
direncli davrandiklar c¢esitli arastirmalarla ortaya konulmustur (Bjerke and Xenofontos,
2024; Fackler and Malmberg, 2016; Klassen and Tze, 2014; Zee and Koomen, 2016). Bu
baglamda, kendini problem ¢dzme 6gretiminde yeterli hisseden bir matematik 6gretmeni
aday1, derslerinde daha zorlayici problem durumlarina yer verme ve 6grencilerin hatalariyla
karsilastiginda alternatif 6gretim stratejileri gelistirme egiliminde olabilir. Buna karsilik, 6z-
yeterlik inanc1 diisiik olan 6gretmen adaylarinin ise daha ¢ok geleneksel ve glivenli 6gretim
yontemlerine yonelme ve yeni yaklasimlart denemede daha temkinli davranma egiliminde

olduklar1 belirtilmektedir (Hendricks et al., 2024; OECD, 2020).

Tiirkiye baglaminda yapilan arastirmalar da 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarinin
cesitli degiskenlere gore farklilik gdsterebildigini ve mesleki gelisimleri agisindan dnemli
oldugu vurgulanmistir. Ogretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarinin genel olarak yiiksek
diizeyde oldugunu, ancak cinsiyet ve 0grenim goriilen program gibi degiskenlere bagl
olarak anlamli farkliliklar gosterebildigini ortaya koyan arastirmalar literatiirde yer
almaktadir (Bjerke and Xenofontos, 2024; Klassen and Chiu, 2010; Yesilyurt, 2013). Bu
aragtirmalar, gretmen egitimi programlarinda farkli 6zelliklere sahip adaylar1 kapsayan ve

0z-yeterligi destekleyen 6grenme ortamlarinin olusturulmasinin énemine isaret etmektedir

Ogretmen egitiminin amaci yalmzca alan bilgisi ve pedagojik formasyon kazandirmak degil,
ayn1 zamanda 6gretmen adaylarinin mesleki 6z-yeterlik inanglarini gelistirmektir (Darling-
Hammond, 2017; OECD, 2019; Pajares, 1992; Tschannen-Moran and Woolfolk Hoy, 2001).

Adaylarin  mezuniyet sonrasinda  karsilasacaklar1  gercek  smif  ortamlarina
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hazirbulunusgluklari, biliyiik oOlglide kendi becerilerini ne derece yeterli gordiikleriyle
iligkilidir (Klassen and Tze, 2014; Zee and Koomen, 2016). Bu nedenle ¢agdas 6gretmen
yetistirme programlari, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik inanglarin1 gelistirmeye yonelik
yapilandirilmig 6grenme deneyimleri sunmay1 hedeflemektedir (Darling-Hammond, 2017;
EC, 2019). Mikro Ogretim uygulamalari, mentdr Ogretmenlerle arastirma, basariyla
sonuglanan gorev ve projeler yiiriitme ile isbirlikli 6grenme deneyimleri gibi uygulamalar,
adaylarin hem mesleki becerilerini gelistirmekte hem de 06z-yeterlik algilarim
gliclendirmektedir (Bandura, 1997; OECD, 2019). Nitekim uluslararas1 6gretmen
yeterlikleri cergevelerinde de 6gretmenin 6z-yeterlik algisi, mesleki yeterligin 6nemli bir
bileseni olarak ele alinmakta; OECD’nin 6gretme ve Ogrenme iizerine uluslararasi
aragtirmas1 TALIS kapsaminda 6gretmenlerin 6z-yeterlik algilarinin 6gretim uygulamalar

ve mesleki doyum ile iligkili oldugu vurgulanmaktadir (OECD, 2019).

2.5 Ilgili Aragtirmalar

2.5.1 Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli

TYMM ye iligkin 2025 tarihli aragtirmalar, modelin farkli derslerdeki yansimalarini, dlgme
ve degerlendirme yaklagimini ve ulusal alanyazindaki genel egilimleri incelemistir. Satmaz
(2025), Tirkge dersi 6gretim programinda beceri temelli yaklagimin dijital okuryazarlik ve
dil becerileriyle iliskisini; Akarsu (2025), sosyal bilgiler 6gretim programinda degerler ve
vatandaslik anlayiginin program metnine yansimalarini ele almistir. Temur (2025), Ortak
Metin’in 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimini kapsayicilik ilkeleri baglaminda inceleyerek
O0grenme siirecini izleme ve destekleme boyutunun 6ne ¢iktigini belirtmistir. Evcimik ve
Akpmar (2025), farkli derslerin 0gretim programlarinda TYMM’nin pedagojik
paradigmasinin izlerini dokiiman analiziyle degerlendirmis; Kadirhan and Sat (2025) ise
TYMM hakkinda yapilan aragtirmalar: tematik olarak siiflandirarak ulusal alanyazindaki

egilimleri ortaya koymustur.

2024 tarihli ders ve Olgme-degerlendirme odakli aragtirmalar, TYMM’nin Ogretim
programlarina yansimasini farkli boyutlariyla ele almigtir. Banaz (2024), Tiirkce dersi
O0gretim programindaki 6grenme c¢iktilarinin TYMM ilkeleriyle iligkisini incelemistir.
Yildirnm ve Caligkan (2024), TYMM kapsaminda gelistirilen programlardaki 6lgme ve
degerlendirme anlayigint siire¢ temelli gostergeler agisindan degerlendirmistir. Bu
caligmalar, programlarin yalnizca konu aktarimmna degil, becerilerin siire¢ iginde

gelistirilmesine ve izlenmesine dayali bir yapiya yoneldigini gostermektedir.
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TYMM’yi program gelistirme ve modelin genel yapisi agisindan ele alan 2024 tarihli
arastirmalar da bulunmaktadir. Diker Coskun (2024), modelin taslak ve nihai siirlimlerini
program gelistirme ilkeleri bakimindan karsilastirmis ve nihai metnin daha biitiinciil bir yap1
sundugunu belirtmistir. Karatas (2024), TYMM’yi egitim sisteminin biitiiniine yonelik bir
dontigiim girisimi olarak degerlendirmistir. Arslankara ve Arslankara (2024) ise modelin
kavramsal cercevesini ontolojik, epistemolojik ve aksiyolojik boyutlariyla inceleyerek

degerler sistemi ve bilgi anlayisina iligkin yonelimleri tartigsmstir.

MEB tarafindan 2024 yilinda yayimlanan TYMM Ortak Metni ile ortaokul ve ortadgretim
matematik dersi 6gretim programlari, modelin resmi kavramsal ve uygulamali ¢ergevesini
olusturmaktadir. Ortak Metin, 0gretim programlarimi bilgi merkezli bir yapidan beceri
temelli bir yaklasima yonlendirmekte ve Ogrenme siireglerinin biitiinciil bicimde ele
alinmasin1 6ngérmektedir (MEB, 2024a). Ortaokul ve ortadgretim matematik dersi 6gretim
programlarinda da Ogrenme c¢iktilar1 ile siire¢ bilesenleri bu yaklasim dogrultusunda

yapilandirilmistir (MEB, 2024b, 2024c).

TYMM’nin yayimmlanmasindan once olusturulan K-12 beceri cergevesi ve “Tiirkiye
biitiinciil modeli” yaklasimi, modelin beceri temelli yoneliminin kuramsal altyapisini
olusturmaktadir. Agkar ve Altun (2023), bu yaklasimin becerileri yalnizca ders igerikleriyle
sinirlamayan; biligsel, sosyal-duygusal ve uygulamali boyutlari birlikte ele alan biitiinciil bir
yap1 sundugunu belirtmistir. Incelenen arastirmalar birlikte degerlendirildiginde, TYMM ye
iliskin caligmalarin biiyiik dl¢lide dokiiman incelemesine dayandigi; matematik dgretmeni
adaylarimin K12 matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterliklerini dogrudan ele alan

aragtirmalarin ise sinirli kaldigi goriilmektedir.

2.5.2 Matematiksel problem ¢6zme

Giinay ve Takunyaci (2024), LGS 6rnek sorular iizerinden 6gretmen adaylarinin problem
¢ozme stireclerinde kullandiklar1 stratejileri incelemistir. Arastirma bulgulari, §gretmen
adaylarinin en sik muhakeme etme, eleme ve denklem/esitsizlik kurma stratejilerini
kullandiklarini; buna karsilik diyagram ¢izme ve baginti kurma gibi stratejilere daha siirl

diizeyde bagvurduklarin1 gostermektedir.
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Cumhur ve Hacisalihoglu Karadeniz (2023), 6gretmen adaylarinin problem ¢6zme
stratejilerine iliskin farkindalik diizeylerini incelemistir. Arastirma bulgulari, 6gretmen
adaylariin farkli problem tiirlerini tanima ve ¢6ziim yollar1 gelistirme konusunda belirli bir
farkindaliga sahip olduklarini, ancak kullandiklari stratejilerin cogunlukla yiizeysel kaldigini

ortaya koymustur.

Biilbiil ve Tas (2023), problem ¢d6zme stratejileriyle yapilandirilmis ve Web 2.0 araglariyla
zenginlestirilmis 6grenme ortamlarinin 6gretmen adaylarimin problem ¢6zme basarilar
tizerindeki etkisini incelemistir. Aragtirma bulgulari, bu tiir 6grenme ortamlarinin 6gretmen

adaylarinin problem ¢6zme basarilarini artirdigini gostermektedir.

Sahin vd. (2022), ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin bilististii farkindalik diizeyleri
ile problem ¢6zme becerilerine yonelik algilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Arastirma
bulgulari, problem ¢6zme algisi ile bilisiistii farkindalik arasinda anlamli bir iligki

bulundugunu gostermektedir.

Coskun ve Soylu (2021), Tiirkiye’de problem ¢6zme alaninda yapilan aragtirmalari igerik
analizi yontemiyle incelemistir. Arastirma sonuglari, arastirmalarin biiyiikk ¢ogunlugunun
ortaokul 6grencileriyle yiiriitiildiigiinti, 6gretmen adaylarina odaklanan arastirmalarin ise
siurlt kaldigint gostermektedir. Ayrica arastirmalarin cogunlukla nicel desenle yiiriitiildiigi

ve veri toplama araci olarak basari testleri ile 6l¢eklerin tercih edildigi belirlenmistir.

Barham (2020), Katar’da 6gretmen adaylariyla yiiriittiigii aragtirmada problem ¢6zme odakli
matematik derslerinin adaylarin strateji kullanimlar1 {izerindeki etkisini incelemistir.
Arastirma sonuglari, Ogretim siireci ilerledikge Ogretmen adaylarimin kullandiklar
stratejilerin ¢esitlendigini ve daha iist diizey biligsel siire¢ler iceren stratejilere yoneldiklerini
gostermektedir. Ozellikle mantiksal akil yiiriitme, oriintii arama ve denklem kurma gibi
stratejilerin derslerin ilerleyen asamalarinda daha sik kullanilmaya baslandigi tespit

edilmistir.

Csikos and Szitanyi (2020), Macaristan’da 6gretmen adaylarimin sézel problem ¢dzme
stireclerini incelemigstir. Elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarmin problem c¢ozerken
cogunlukla adim adim algoritmik bir yaklasim benimsediklerini ve ¢oziim siirecini islemsel

adimlar iizerinden yiiriittiiklerini gostermektedir. Bununla birlikte arastirmada, 6gretmen
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adaylarinin problem ¢6zme siireglerinde farkli yaklasimlar sergiledikleri ve bu yaklagimlarin

¢Oziim stratejilerini etkiledigi belirlenmistir.

Cai and Hwang (2020), matematiksel problem ¢dzme siireglerinde ¢oklu ¢oziim yollar
tiretme, alternatif stratejiler gelistirme ve ¢ozlimleri gerekgelendirme siireclerini kuramsal
olarak ele almistir. Calismada farkli ¢oziim yollar1 gelistirebilmenin matematiksel
diistinmenin derinlesmesiyle iliskili oldugu; ¢6ziim siireglerinin karsilagtirilmas: ve
gerekcelendirilmesinin problem ¢ozme Ogretiminde ©nemli bir yere sahip oldugu

vurgulanmugtir.

Engelbrecht et al. (2020), ¢evrim i¢i ve hibrit 6grenme ortamlarinda problem ¢dzme
stireglerini incelemistir. Aragtirma bulgulari, dijital 6grenme ortamlarinin problem ¢ézme
stireclerini destekledigini, ancak bu siire¢lerin pedagojik yonlendirme ile yapilandirilmasi

gerektigini gostermektedir.

Schoenfeld (2011), ama¢ yonelimli karar verme kuramini egitim baglamindaki
uygulamalariyla ele aldigi kuramsal eserinde, matematiksel karar verme siire¢lerini amaglar,
bilgi, yonelimler ve {lstbilissel kontrol arasindaki etkilesim iizerinden agiklamistir. Bu
cergevede problem ¢dzmenin yalnizca strateji bilgisinden olusmadigi; bireyin sahip oldugu
bilgiler, inang¢lar ve siireci izleme bi¢iminin ¢oziim davranisini birlikte sekillendirdigi

vurgulanmistir.

Cai and Lester (2010), NCTM tarafindan yayimlanan arastirma 6zetinde, problem ¢6zmeyle
Ogretimin Ogrenci Ogrenmesi ac¢isindan Onemini alanyazin bulgular1 iizerinden
degerlendirmistir. Problem ¢6zmenin matematiksel kavramlar1 gelistirme, kavramlar
arasinda iligki kurma ve bilgiyi yeni durumlarda kullanma amaciyla dersin biitiiniine

yerlestirilmesi gerektigi belirtilmistir.

Leikin and Levav-Waynberg (2007), baglanti kurma gorevlerinin 6gretiminde kuramsal
oneriler ile sinif uygulamalar1 arasindaki farkliligi 6gretmen bilgisi lizerinden incelemis;

matematiksel baglantilarin 6gretmen bilgisinin niteligiyle iliskili oldugunu gostermistir.

Schoenfeld (1992), matematik 6gretimi aragtirmalarini ele alan bir kitap boliimiinde problem

¢Ozme, tistbilis ve matematiksel anlam olusturma siire¢lerini biitiinciil bir g¢er¢evede
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incelemistir. Cercevede alan bilgisi, sezgisel stratejiler, iistbiligsel kontrol ve matematige

iliskin inanglarin problem ¢ézme performansini birlikte etkiledigi agiklanmustir.

Schoenfeld (1985), problem ¢6zme siirecinde listbilissel kontrol mekanizmalarinin isleyisini
incelemistir. Arastirma bulgulari, bu mekanizmalarin problem ¢6zme siirecinin
yonetilmesinde ve ¢Oziimiin dogrulugunun degerlendirilmesinde belirleyici bir rol

oynadigini ortaya koymaktadir.

Pdlya (1957), problem ¢ézme siirecini problemi anlama, plan olusturma, plani uygulama ve

¢Oziimii geriye donerek degerlendirme asamalari tizerinden yapilandirmistir.

2.5.3 Matematiksel muhakeme

Acar vd. (2025), Tirkiye’de ilkdgretim ve ortadgretim matematik 6gretmen adaylarinin
matematiksel ispat hakkindaki goriisleri ile muhakeme 6z-yeterlik inanglarini birlikte
incelemistir. Aragtirma bulgulari, 6gretmen adaylarinin muhakeme 6z-yeterlik puanlarinin
smif diizeyi ve cinsiyet degiskenlerine gore farklilastigini ortaya koymustur. Ayrica
matematiksel ispata yonelik olumlu goriisler ile muhakeme yetenegine iligkin 6z-yeterlik
algilar1 arasinda orta diizeyde pozitif yonlii bir iliski bulundugu belirlenmistir.

Beyazhancer ve Demir (2024), matematik 6gretmen adaylarinin muhakeme becerilerini
ogretmeye yonelik 0z-yeterlik algilarini incelemek amaciyla tek gruplu 6n test—son test
desenine dayal1 bir arastirma ytriitmiistiir. Arastirmaya mantiksal akil yiirlitme egitimi alan
123 6gretmen aday1 katilmistir. Arastirma sonuglari, egitim sonrasinda 6gretmen adaylarinin
muhakeme becerilerini 6gretmeye yonelik 6z-yeterlik algilarinda anlamli diizeyde artis
oldugunu gostermistir. Ayrica cinsiyet degiskenine gore anlamli bir farklilik bulunmadig,

akademik basar1 diizeyinin ise 6z-yeterlik algisi lizerinde etkili oldugu belirlenmistir.

Giicli vd. (2024), ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin muhakeme sorularini1 ¢6zme
diizeyleri ile bu sorulara yonelik 6z-yeterlik algilarini incelemistir. Arastirma bulgulari,
O0gretmen adaylarinin beceri temelli muhakeme sorularindaki ortalama basari oraninin
%55,6 oldugunu gostermistir. Nitel bulgular, adaylarin bu tiir sorular karsisinda stres, kaygi

ve ozgliven eksikligi yasadiklarini ortaya koymustur.

Juhaevah (2024), dijital medya destekli 6gretim uygulamalarinin 6grencilerin muhakeme

becerileri lizerindeki etkisini meta-analiz yontemiyle incelemistir. Arastirma sonuglari,
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dijital ortamlarin muhakeme becerilerini anlamli diizeyde artirdigin1 ortaya koymustur.
Bununla birlikte analiz edilen arastirmalar arasinda icerik ve uygulama farkliliklarinin

bulundugu belirlenmistir.

Mukuka et al. (2023), Zambiya’da lise matematik 6gretmenlerinin 6grencilerin muhakeme
becerilerini gelistirmeye yonelik sinif i¢i uygulamalarini incelemistir. Arastirma bulgulari,
O0gretmenlerin muhakeme becerilerini gelistirmeye yoOnelik caba gosterdiklerini ifade
ettiklerini, ancak siif i¢i uygulamalarda ortaya ¢ikan akil yiiriitme firsatlarinin smirh
diizeyde degerlendirildigini gostermistir. Bu durum, 6gretmenlerin niyetleri ile uygulamalar

arasinda bir farklilik bulundugunu ortaya koymaktadir.

Arslan ve Ozaydin (2023), 51 matematik Ogretmen adayiyla yiiriittiikleri tarama
aragtirmasinda matematiksel muhakeme 6z-yeterlik diizeyleri ile adaylarin problemlerdeki
muhakeme gdostergelerini belirleyebilme durumlarini incelemistir. Aragtirmada 6z-yeterlik
diizeylerinin 6l¢ek ortalamasinin lizerinde oldugu; iliskilendirme alt boyutunda en yiiksek,
yaratici diisiinme alt boyutunda ise en diisiik degerlerin elde edildigi belirlenmistir. Bununla
birlikte 6gretmen adaylarinin problemlerde yer alan muhakeme gostergelerini belirlemede
yeterince basarili olamadiklar1 ve 6z-yeterlik diizeyi ile bu gostergeleri belirleyebilme

durumu arasinda anlamli bir iliski bulundugu ortaya konulmustur.

Cai and Hwang (2020), matematiksel problem ¢6zme siireclerinde ¢oklu ¢oziim stratejileri
gelistirme, ¢Oziimleri gerekgelendirme ve matematiksel genelleme yapma siireglerini
incelemistir. Arastirma bulgulari, bu siireclerin matematiksel muhakeme becerisi ile
dogrudan iliskili oldugunu ve farkli ¢6ziim yollar1 gelistirebilen bireylerin daha
derinlemesine matematiksel diisiinme stirecleri sergilediklerini ortaya koymustur. Ayrica,
¢Oziim slireglerinin  gerekgelendirilmesi ve alternatif stratejilerin  degerlendirilmesi,

muhakeme becerisinin 6nemli bilesenleri arasinda degerlendirilmistir.

Oz ve Isik (2020), dgretmen adaylarinin staj siirecinde gerceklestirdikleri ders etkinliklerini
matematiksel muhakeme firsatlar1 agisindan durum arastirmasi yontemiyle incelemistir.
Arastirmada video kayitlari Bergqvist and Lithner’in analiz yaklasimi dogrultusunda
degerlendirilmis; elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin derslerinde 6grencilerin
muhakeme yapmalarina imkan taniyan etkinliklere smrli diizeyde yer verdiklerini

gostermistir. Bu durum, 6gretmen adaylarimin ders planlama ve uygulama siireclerinde
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muhakeme firsatlarim1  yapilandirma konusunda gelisime agik olduklarini ortaya

koymaktadir.

Cokyasa (2019), 6gretmen adaylarinin bireysel ve grup halinde yiiriittiikleri ispat gorevleri
sirasinda sergiledikleri muhakeme stratejilerini incelemistir. Aragtirma bulgulari, adaylarin
bireysel ¢oziim siireglerinde daha c¢ok deneysel materyallere yoneldiklerini, grup
arastirmalarinda ise genel 6rnek kategorisine dayal1 yaklagimlar sergilediklerini gostermistir.
Ayrica lstbiligsel diizenleme siireglerinin 6gretmen adaylarinin muhakeme ve ispat
stireglerini  destekledigi belirlenmis, bu durumun adaylarin matematiksel diisiinme

stireglerini yapilandirmada 6nemli bir rol oynadig1 ifade edilmistir.

Kazemi and Hintz (2014), iiretken matematiksel tartismalarin sinif ortaminda nasil planlanip
yiritiilebilecegini 6rnekler lizerinden agiklayan uygulama odakli eserlerinde, tartismalarin
amacina gore farkli sdylem yapilarmin kullanilmasi gerektigini belirtmistir. Ogretmen
sorulari, 6grenci aciklamalar1 ve ¢o6ziim yollarinin karsilastirilmasi, 6grencilerin
muhakemelerini goriiniir kilan temel unsurlar olarak ele alinmistir.

NCTM (2014), etkili matematik dgretimine iliskin ilke ve uygulamalari aragtirma bulgulari
dogrultusunda bir araya getirmistir. Belgede anlamli matematiksel sdylem olusturma, amagh
sorular sorma, farkli temsil bi¢cimlerini iliskilendirme ve 6grencilerin liretken miicadelelerini
destekleme, muhakeme gelisimini saglayan temel Ogretim uygulamalari arasinda

gosterilmistir.

Smith and Stein (2011), smif i¢i matematiksel tartigmalar1 planlamaya yonelik uygulama
rehberinde Ogrenci ¢Ozlimlerini Ongdrme, izleme, se¢me, siralama ve iligkilendirme
asamalarin1 tanimlamistir. Bu asamalarin, farkli ¢6ziim yollarin1 matematiksel amaclar
dogrultusunda tartismaya agarak oOgrencilerin acgiklama ve gerekgelendirmelerini

derinlestirdigi belirtilmistir.

Brodie (2010), ortadgretim matematik smiflarinda muhakeme Ogretimini kuramsal
aciklamalar ve smif i¢i Ornekler lizerinden ele aldig1 eserinde, Ogrencilerin agiklama,
gerekcelendirme ve genelleme Tlretmelerini destekleyen Ogretim uygulamalarim
incelemistir. Muhakemenin gelisebilmesi i¢in 0gretmenin dgrenci diisiincelerini goriiniir
kilmasi, hatalar1 6grenme firsati olarak kullanmasi ve gerekcelendirme gerektiren sinif

tartismalar1 olusturmasi gerektigi vurgulanmistir.
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Stylianides and Stylianides (2009), 6grencilerin deneysel argiimanlardan matematiksel
ispata gecisini destekleyen oOgretim yaklasimlarini incelemis ve gerekcelendirme

siireclerinin sistematik olarak yapilandirilmasi gerektigini ortaya koymustur.

Lithner (2008), matematiksel muhakemeyi incelemek amaciyla yaratict ve taklitgi
muhakeme ayrimina dayali bir aragtirma cercevesi gelistirmistir. Taklit¢i muhakeme, daha
once Ogrenilmis algoritmalarin veya ezberlenmis ¢Oziim yollarinin tekrarina; yaratict
muhakeme ise yeni bir ¢6ziim yolu olusturma, ¢oziimii gerekcelendirme ve gerekgeyi
matematiksel oOzelliklere dayandirma siireglerine baglanmistir. Bu ¢erceve, ¢Oziimiin
yalnizca dogru olup olmadigini degil, ¢6zlim siirecinde kullanilan gerekgelerin niteligini de

degerlendirmeyi miimkiin kilmaktadir.

2.5.4 Matematiksel temsil

Kandil ve Isiksal-Bostan (2021), ¢evrim i¢i ortaokul matematik derslerinde 6gretmen
adaylarinin temsil kullanimini incelemistir. Arastirma bulgulari, 6gretmen adaylarinin
senkron uzaktan egitim siirecinde cogunlukla duragan gorseller ve sozel temsilleri
kullandiklarin1 gostermistir. Ayrica fiziksel nesne kullaniminin oldukg¢a sinirli oldugu ve

sembolik temsillerin daha az tercih edildigi belirlenmistir.

Eroglu (2020), ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin sozel ifadeleri cebirsel ifadelere ve
cebirsel ifadeleri sozel bicime doniistiirme siireclerinde karsilagilan hata tiirlerini
incelemistir. Aragtirma bulgulari, 6gretmen adaylarinin temsiller aras1 doniistimlerde ¢oklu
tanimlama, anlam degistirme ve keyfi hatalar gibi sistematik yanliglar yaptiklarini ortaya
koymustur. Bu bulgular, 6gretmen adaylarinin temsiller arasi gecis siireclerinde ¢esitli

giicliikler yasadiklarin1 gostermektedir.

Kuzu (2020), 6gretmen adaylarinin limit kavramina iliskin farkli temsiller arasinda gegis
yapabilme yeterliklerini incelemistir. Bu kapsamda adaylara sozel, cebirsel, grafiksel ve
tablo temsillerini igeren problemler yoOneltilmistir. Arastirma bulgulari, 6zellikle sozel
ifadelerden grafiksel temsile gegiste 6gretmen adaylarinin zorluk yasadiklarini gostermistir.
Bu durumun, kavramsal eksiklikler ve matematiksel dilin anlasilmasina iliskin giicliiklerle

iligkili oldugu belirlenmistir.
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Niss and Blum (2020), matematiksel modellemenin 6grenilmesi ve dgretilmesine iliskin
kuramsal yaklagimlari, arastirma sonuglarini ve siif i¢i uygulamalari biitlinciil bir ¢ergevede
ele almistir. Calismada modelleme, matematik dist bir durumun belirli 6zelliklerinin
matematiksel araclarla temsil edilmesi ve elde edilen matematiksel sonuglarin yeniden
gercek yasam baglaminda yorumlanmasi siireci olarak degerlendirilmistir. Bu siiregte
problem durumunun sadelestirilmesi, degiskenler arasindaki iliskilerin belirlenmesi,
matematiksel modelin kurulmasi, model iizerinde islem yapilmasi ve sonuglarin
dogrulanmasi gibi birbirleriyle iligkili asamalara yer verilmistir. Tablo, grafik, sekil, denklem
ve sozel aciklamalar arasinda gergeklestirilen gegislerin hem modelin kurulmasi hem de elde
edilen sonuglarin yorumlanmasi agisindan modelleme yeterliginin dnemli bilesenlerinden

biri oldugu ortaya konulmustur.

Yavuz Mumcu (2018), 6gretmen adaylarinin tiirev konusundaki temsiller arast iliskilendirme
becerilerini incelemistir. Arastirma bulgulari, 6gretmen adaylarimin farkli temsil tiirleri
arasinda baglanti kurmakta giicliikk yasadiklarini ve kavramlar arasi iligkileri olusturma

stirecinde yetersizlikler sergilediklerini gostermistir.

Borromeo Ferri (2018), matematiksel modellemenin okulda ve 6gretmen egitiminde etkili
bicimde Ogretilebilmesi i¢in gerekli olan kuramsal ve uygulamali yeterlikleri ele almistir.
Caligmada modelleme Ogretimine iliskin yeterlikler; kuramsal yeterlik, gorev yeterligi,
Ogretim yeterligi ve tanilama yeterligi olmak tlizere dort temel boyutta incelenmistir. Gergek
yasam durumunun anlasilmasi, matematiksel bir yapiya doniistiiriilmesi, matematiksel
sonuclarin elde edilmesi ve bu sonuclarin baslangigtaki baglam i¢inde yorumlanmasi
sirasinda farkli temsil bigimlerinin iiretilmesi ve doniistiliriilmesi gerektigi belirtilmistir. Bu
nedenle 6gretmenlerin yalnizca modelleme problemlerini ¢dzebilmeleri degil, 6grencilerin
olusturduklar tablo, grafik, sekil, s6zel agiklama ve sembolik ifadeleri yorumlayabilmeleri

ve temsil gecislerini uygun sorularla destekleyebilmeleri gerektigi vurgulanmaistir.

Sinclair and Bruce (2015), ilkokul diizeyindeki geometri 6gretiminde dijital teknolojilerin
sundugu yeni temsil olanaklarini incelemistir. Calismada dinamik gorsel temsillerin
ogrencilerin geometrik sekiller lizerinde degisiklik yapmalarina, sekiller arasindaki iligkileri
gozlemlemelerine ve matematiksel varsayimlar gelistirmelerine imkan sagladigi

belirtilmistir. Bununla birlikte dijital araglarin kavramsal 6grenmeyi destekleyebilmesi i¢in
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teknoloji kullaniminin matematiksel amaglarla ve uygun O&gretim uygulamalariyla

iliskilendirilmesi gerektigi vurgulanmistir.

Stillman et al. (2015), matematiksel modelleme alanindaki kuramsal ve uygulamali
arastirmalart kiiltiirel, sosyal ve biligsel etkiler cercevesinde bir araya getirmistir. Eserde
modelleme, gercek yasam durumlarinin matematiksel yapilar araciligiyla ifade edilmesini,
elde edilen sonuglarin yorumlanmasini ve ger¢cek durum acgisindan degerlendirilmesini
iceren ¢ok asamali bir siire¢ olarak ele alinmistir. Bu siiregte s6zel agiklamalar, tablolar,
grafikler, sekiller ve sembolik ifadeler gibi farkli temsil bi¢imlerinin olusturulmasi ve
iligkilendirilmesi, matematiklestirme ve yorumlama agamalarinin 6nemli bir pargasi olarak

degerlendirilmistir.

Tiirker Biber ve Yetkin Ozdemir (2015), matematiksel modelleme yaklasimmi Lesh and
Doerr’in model ve modelleme perspektifi dogrultusunda kuramsal ve Ogretimsel
boyutlariyla ele almistir. Calismada matematiksel model, modelleme siireci ve modelleme
etkinliklerinin temel oOzellikleri aciklanmis; bu etkinliklerin sinif ortaminda nasil
uygulanabilecegi tartisilmistir. Modelleme stirecinde 6grencilerin ger¢ek yagam durumlarini
anlamlandirmalari, probleme uygun matematiksel yapilar olusturmalari, gelistirdikleri
modelleri kullanarak ¢6ziime ulasmalar1 ve elde ettikleri sonuglar1 baglangigtaki durum
baglaminda yorumlamalar1 {lizerinde durulmustur. Bu yoniiyle matematiksel modelleme,
yalnizca dogru sonuca ulagsmayi degil, 6grencilerin diislincelerini farkli temsiller araciligiyla
aciklamalarini ve gelistirdikleri ¢éziim yollarini gbzden gecirerek yeniden diizenlemelerini

igeren biitiinciil bir 6grenme yaklasimi olarak degerlendirilmistir.

Erbas vd. (2014), matematiksel modelleme siireclerinde Ogretmen adaylarinin temsil
kullanimlarin1 incelemistir. Aragtirma bulgulari, modelleme gorevleri sirasinda grafiksel,

cebirsel, tablo temelli ve sozel temsiller arasinda gecislerin gergeklestirildigini gostermistir.

Presmeg (2014), matematik egitiminde gorsellestirmenin epistemolojik bir 6grenme araci
olarak islevini, alandaki aragtirmalar ve tartismalar iizerinden degerlendirmistir. Calismada
gorsel temsiller ile 6grencilerin matematiksel bilgiyi olusturma bigimleri arasindaki
karsilikli iligki tizerinde durulmustur. Gorsellestirmenin matematiksel oriintiilerin, iligkilerin
ve yapilarin fark edilmesine katki saglayabilecegi; ancak gorsel bir temsilin varliginin tek

basma anlamli 6grenmeyi garanti etmedigi belirtilmistir. Ogrencilerin gorsel bilgiyi
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matematiksel kavramlarla iligkilendirmeleri, temsilin hangi 6zelliklerinin 6nemli oldugunu
ayirt etmeleri ve ulastiklar1 ¢ikarimlart diger gosterim bicimleriyle desteklemeleri gerektigi

vurgulanmistir.

Ipek ve Okumus (2012), ilkdgretim matematik dgretmen adaylarinin problem ¢dzme
stireglerinde ¢oklu temsilleri nasil kullandiklarin1 incelemistir. Arastirma bulgulari,
O0gretmen adaylarinin o6zellikle sozel temsili diger temsil tiirlerine kiyasla daha yogun
kullandiklarini gostermistir. Bununla birlikte adaylarin temsillerin olusturulmasi ve temsiller
arasinda gecis yapilmasi siireclerinde gesitli giicliikler yasadiklart belirlenmistir.

Arzarello et al. (2012), matematiksel diislinme ve ispat siire¢lerinde kullanilan farkli temsil
bicimlerinin olusumunu ve birbiriyle iligkilendirilmesini incelemistir. Caligmada sembolik
ifadeler, sekiller, sozel aciklamalar ve bedensel hareketler gibi farkli gosterim kaynaklarinin
matematiksel anlam olusturma siirecinde birlikte isledigi belirtilmistir. Ogrencilerin bu
temsilleri iiretmeleri, doniistiirmeleri ve aralarinda baglantt kurmalari, matematiksel

diisiinmenin gelisimini destekleyen temel bilissel siirecler arasinda degerlendirilmistir.

Stylianou (2010), ortaokul matematik Ogretmenlerinin temsile iliskin anlayislarini ve
matematik 6gretiminde temsillere ylikledikleri islevleri goriismeler araciligiyla incelemistir.
Aragtirma bulgulari, 6gretmenlerin kendi matematiksel c¢alismalarinda farkli temsillerden
yararlanmalarina ragmen temsili cogunlukla problem ¢6zme sonucunda ortaya ¢ikan bir
iriin olarak degerlendirdiklerini gostermistir. Temsilin matematik yapma siirecinin bir
parcasi ve genel bir matematiksel uygulama olduguna iliskin anlayislarinin ise daha sinirl
oldugu belirlenmistir. Ayrica bazi 6gretmenlerin temsil kullanimini biitlin 68rencilerin
gelistirmesi gereken temel bir beceriden ¢ok, belirli konularla ve yiiksek basar1 gosteren
ogrencilerle iliskilendirdikleri goriilmiistiir. Bu durumun temsillerin sinif i¢i dgretimde

merkezi degil, ikincil bir konumda kalmasina yol acabilecegi ifade edilmistir.

Hill et al. (2008), 6gretmenlerin 6gretim i¢in matematiksel bilgileri ile gerceklestirdikleri
Ogretimin matematiksel niteligi arasindaki iliskiyi karma verilerden yararlanarak
incelemistir. Arastirmada Ogretmenlerin  matematiksel bilgileri 6lgme araglariyla
degerlendirilmis; smif i¢i uygulamalar1 video kayitlari, goriismeler ve ders sonrasi
degerlendirmeler araciligiyla analiz edilmistir. Matematiksel agiklama ve gerekcelendirme,
uygun Ornek se¢cimi ve matematiksel temsil kullanimi, 6gretimin matematiksel niteligini

belirleyen gostergeler arasinda ele alinmistir. Bulgular, 68retim i¢in matematiksel bilgi
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diizeyi ile 6gretimin matematiksel niteligi arasinda gii¢lii ve olumlu bir iligki bulundugunu
gostermistir. Bununla birlikte 6gretmenlerin bilgilerini sinif ortamina yansitma bigimlerinin
Ogretim materyalleri, mesleki deneyimler ve matematige iliskin inanclar gibi degiskenlerden

etkilendigi belirlenmistir.

Suh and Moyer (2007), li¢iincii sinif 6grencileriyle yiirtittiikleri arastirmada sanal ve fiziksel
cebir dengelerinin 6grencilerin cebirsel diisiinme ve temsil akiciliklar tizerindeki etkisini
incelemistir. Aragtirma sonuclari, her iki 6grenme ortamindaki 6grencilerin basarilarinin
arttigin1 ve manipiilatif, gorsel, sayisal ve sozel temsiller arasinda daha esnek gegisler
yapabildiklerini goOstermistir. Sanal ortamin gorsel ve sembolik gosterimler arasinda
dogrudan baglanti kurma ve anlik doniit saglama; fiziksel materyallerin ise dokunsal
deneyim ve Ozgiin ¢Oziim stratejileri gelistirme agisindan farkli olanaklar sundugu

belirlenmistir.

Ainsworth (2006), coklu temsillerle 6grenmeyi agiklamak amaciyla gelistirdigi DeFT
cergevesinde temsillerin tasarim ozelliklerini, Ogretimsel islevlerini ve &grenenlerin
gerceklestirmesi gereken biligsel gorevleri birlikte ele almistir. Kuramsal nitelikteki
calismada ¢oklu temsillerin bilgiyi tamamlamak, farkli bilgi tiirlerini sinirlandirmak ve daha
derin bir anlayis olusturmak gibi islevler iistlenebilecegi belirtilmistir. Bununla birlikte
Ogrenenlerin temsiller arasindaki iliskileri kurabilmeleri i¢in bu temsillerin amagli ve

birbiriyle uyumlu bicimde yapilandirilmasi gerektigi vurgulanmistir.

Duval (2006), matematik 6grenmede yasanan anlama giicliiklerini bilissel agidan ele aldig:
kuramsal ¢aligmasinda, matematiksel nesnelerin dogrudan algilanamadigini ve bu nesnelere
farkli gosterim kayitlari araciligryla erisildigini agiklamistir. Matematiksel anlamanin, ayni
nesnenin sozel, sembolik, grafiksel veya sekilsel gosterimlerde taninmasina ve bu kayitlar
arasinda doniisiim yapilabilmesine bagli oldugu belirtilmistir. Bir gdsterim iginde islem
yapma ile farkli gosterim tiirleri arasinda gegis yapmanin ayr biligsel siirecler oldugu ve
ozellikle temsiller arasi doniistimlerin kavramsal 6grenme agisindan belirleyici oldugu

vurgulanmistir.

Presmeg (2006), matematik 6grenme ve 6gretiminde gorsellestirme tlizerine gerceklestirilen
arastirmalart kapsamli bigimde degerlendirmistir. Calismada zihinsel imgeler, sekiller,

diyagramlar ve uzamsal gosterimler gibi gorsel temsillerin 6grencilerin matematiksel
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iligkileri fark etmelerine ve soyut kavramlari anlamlandirmalarina katki sagladig:
belirtilmistir. Bununla birlikte gorsel temsillerin tek basma yeterli olmadigi, gorsel ve
sembolik diisiinme bigimleri arasinda iliski kurulmasmin kavramsal anlamanin gelisimi

acisindan énemli oldugu vurgulanmistir.

O’Halloran (2005), matematiksel sdylemi sosyal gostergebilim yaklasimi g¢ercevesinde
inceleyerek matematiksel anlamin yalnizca dilsel ifadeler yoluyla olusturulmadigini ortaya
koymustur. Calismada matematik; dogal dil, matematiksel semboller ve gorsel imgelerin
birlikte kullanildigi ¢oklu gostergebilimsel bir sdylem alani olarak degerlendirilmistir.
Matematiksel metinlerde bir kavramin sézel olarak agiklanmasi, sembolik bi¢imde ifade
edilmesi ve gorsel olarak sunulmasi farkli anlam olanaklari saglamakta; bu gosterim
sistemleri arasindaki etkilesim matematiksel diisiincenin kurulmasina katkida
bulunmaktadir. O’Halloran, o6zellikle dilsel, sembolik ve gorsel kaynaklar arasinda
gerceklesen anlam gegislerini ele alarak matematiksel bilginin farkli temsil bigimlerinin

birbirini tamamlamasiyla yapilandirildigini agiklamistir.

Lesh and Doerr (2003), matematik 6gretimi, 6grenme ve problem ¢dzme siireglerini model
ve modelleme perspektifi gercevesinde ele almistir. Bu yaklasimda modeller, bireylerin
karmagik problem durumlarini agiklamak, yorumlamak ve ¢6zmek amaciyla gelistirdikleri
kavramsal sistemler olarak degerlendirilmistir. Modelleme ise ilk ¢6ziim diisiincesinin
olusturulmasiyla tamamlanan dogrusal bir stire¢ olarak degil, gelistirilen modelin sinandig,
eksik yonlerinin belirlendigi ve daha kullanigh hale getirildigi dongiisel bir siire¢ olarak
aciklanmistir. Bu siiregte sozel aciklamalar, tablolar, grafikler, sembolik ifadeler ve gercek
yasam durumlar1 gibi farkli temsil bigimleri, matematiksel diisiincenin olusturulmasi ve

baskalartyla paylasilmasinda islevsel araglar olarak ele alinmistir.

Arcavi (2003), matematik 0grenme ve matematik yapma siireglerinde gorsel temsillerin
iistlendigi rolleri kuramsal bir incelemeyle ele almistir. Calismada gorsellestirme, yalnizca
hazir bir sekil veya goriintliniin kullanilmasi olarak degil; gorsel imgelerin olusturulmasi,
yorumlanmasit ve bu imgeler iizerinde diisiiniilmesini kapsayan bir silire¢ olarak
tanimlanmistir. Gorsel temsillerin sembolik ifadelerde dogrudan goriilemeyen iliskilerin fark
edilmesini, matematiksel yapilarin agiklanmasim1 ve ¢oziim yollarmin gelistirilmesini

destekleyebilecegi belirtilmistir. Bununla birlikte gorsel bir gosterimin 6grenciler tarafindan

45



kendiliginden dogru yorumlanamayabilecegi, temsillerin sinirliliklarinin ve yaniltici

yonlerinin de dgretim siirecinde dikkate alinmasi gerektigi vurgulanmistir.

Leinhardt et al. (1990), fonksiyon, grafik ve grafik ¢izimine iligkin arastirmalar1 kapsamli
bir alanyazin incelemesi yoluyla degerlendirmistir. Caligmada fonksiyonlarin cebirsel,
tablosal ve grafiksel temsilleriyle iliskili yorumlama ve olusturma gorevleri ele alinmas;
Ogrencilerin bu temsiller arasinda iliski kurarken yasadiklar1 gi¢liikler incelenmistir.
Aragtirmacilar, bir grafigi okumak ile verilen bir iliskiden hareketle grafik olusturmanin
farkli biligsel siirecler gerektirdigini ve oOgrencilerin bu gorevlerde c¢esitli sezgisel
diisiincelerden ve kavram yanilgilarindan etkilenebildiklerini belirtmistir. Cebirsel ve
grafiksel gosterimler arasinda baglanti kurulmasinin fonksiyon kavraminin daha biitiinciil
anlagilmasini destekledigi; bu nedenle 6gretimde temsillerin birbirinden bagimsiz olarak
degil, agiklamalar, 6rnekler ve uygun gorev dizileri aracilifiyla iliskilendirilerek sunulmasi

gerektigi vurgulanmistir.

Janvier (1987), matematigin 6gretimi ve 6greniminde kullanilan temsil sistemlerini ve bu
sistemler arasinda gerceklesen dontistimleri farkli kuramsal yaklagimlari igeren bir derleme
kapsaminda ele almistir. Calismada temsil sorunu yalnizca matematiksel bilgilerin digsal
bicimde gosterilmesiyle sinirlandirilmamis; 6grencilerin olusturduklari igsel anlamlar ile
sembol, grafik, tablo, sozel ifade ve formiil gibi dissal temsiller arasindaki iliski de
tartisilmistir. Ozellikle bir matematiksel iliskinin farkli temsil bicimlerinde taninmasi ve bu
bicimler arasinda gecis yapilmasi, matematiksel anlamanin temel gostergelerinden biri
olarak degerlendirilmistir. Temsiller aras1 doniisiim siirecinde ortaya cikan giigliiklerin,
ogrencilerin ilgili kavrami parcali veya ylizeysel bi¢imde anlamalarina yol agabilecegi

belirtilmistir.

Lesh et al. (1987), matematik 6grenme ve problem ¢dzme siireglerinde temsilleri ve temsiller
arasindaki doniisiimleri aciklayan bir ¢ergeve ortaya koymustur. Bu ¢ercevede gergek yasam
durumlari, somut materyaller, resimler veya diyagramlar, sozlii ifadeler ve yazili semboller
olmak iizere bes temsil bi¢cimi ele alinmistir. Matematiksel anlamanin yalnizca bu temsil
bicimlerinden birini kullanabilmeye degil, ayn1 matematiksel diisiinceyi farkli bigimlerde
ifade edebilmeye ve temsiller arasinda anlamli gecisler yapabilmeye bagh oldugu

belirtilmistir. Temsiller aras1 gecislerin 6grencilerin matematiksel iliskileri farkli yonleriyle
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incelemelerine, ¢O0ziim stratejilerini agiklamalarina ve gelistirdikleri diisiincelerin

tutarliligini degerlendirmelerine katki sagladig: vurgulanmustir.

Incelenen arastirmalar, matematiksel modelleme siirecinde temsil iiretimi ve temsiller arasi
doniigiimiin belirgin bi¢cimde yer aldigini gostermektedir. Bu durum, modelleme baglaminda
elde edilen bulgularin matematiksel temsil becerisi agisindan da degerlendirilmesine imkan

vermektedir.

2.5.5 Veri ile arastirma ve veriye dayah karar verme

Celebi ve Balc1 (2024), ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin istatistik ve veri analizi
alanindaki video temelli durumlar incelerken neleri ve nasil fark ettiklerini arastirmistir.
Nitel yontemle yiiriitiilen calismaya Istatistik ve Olasilik Ogretimi dersini alan 12 gretmen
aday1 katilmistir. Adaylarin ti¢ farkli videoya iliskin iki ayr1 zamanda hazirladiklar1 analiz
raporlari; bilgilendiren, ortaya cikaran, gelistiren ve iireten olmak {izere dort fark etme
diizeyi kapsaminda incelenmistir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin en fazla 6gretim ortamu,
O0grenme ortami ve katilima iliskin unsurlara odaklandiklarini; problem durumu, gorev,
etkinlik ve 6grenme boyutlarini ise daha smirli diizeyde fark ettiklerini gdstermistir.
Adaylarin agiklamalarinin ¢ogunlukla bilgilendiren diizeyde kalmasi, gozlemledikleri
durumlar1 tanimlayabildiklerini ancak bu durumlari ayrintili bi¢cimde c¢oziimleme ve

alternatif 6gretim yollar1 gelistirme konusunda gii¢liik yasadiklarini ortaya koymustur.

Yilmaz ve Yetkin (2023), son sinifta 6grenim goren li¢c 6gretmen adayinin aritmetik ortalama
incelemistir. Nitel yontemle yliriitiilen arastirmada 6gretmen adaylar ii¢ ders arastirmasi
gerceklestirmis; veriler goriismeler, ders planlari, video ve ses kayitlari, gozlem notlari, alan
notlart ve yansitict giinliikler araciligiyla toplanmistir. Baglangigta aritmetik ortalama ve
aciklig1 daha ¢ok hesaplama islemleri lizerinden ele alan adaylarin, siire¢ ilerledikge bu
kavramlarin anlamlarina ve diger istatistiksel kavramlarla iligkilerine yoneldikleri
belirlenmistir. Adaylarin hazirladiklar etkinliklerde 6grencilerin kavramlar1 kesfetmelerine
daha fazla imkan tanimaya basladiklari, 6grencilerin yasayabilecekleri 6grenme giicliiklerini

ongordiikleri ve bu giigliiklere uygun 6gretimsel ¢oziimler gelistirdikleri goriilmiistiir.

Sap (2023), WebQuest destekli istatistik Ogretiminin matematik 6gretmen adaylarinin

istatistiksel okuryazarliklari, istatistige yonelik tutumlari ve istatistik 6z-yeterlik inanglari
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tizerindeki etkisini incelemistir. Paralel karma yontemin benimsendigi c¢alisma, olgiit
ornekleme yoluyla belirlenen 21 matematik O6gretmen adayiyla gerceklestirilmistir.
Aragtirmanin nicel boyutunda tek gruplu 6n test-son test deseni, nitel boyutunda ise durum
caligmast kullanilmistir. Bes hafta siiren uygulamada ogretmen adaylari WebQuest
ortaminda bilgiye ulasma, veri toplama, verileri ¢dziimleme ve sonuglari yorumlama
gorevleri gerceklestirmistir. Uygulama sonucunda adaylarin istatistiksel okuryazarlik, tutum
ve 0z-yeterlik diizeylerinde olumlu degisimler belirlenmistir. Goriismelerde adaylarin siireci
eglenceli, etkilesimli ve teknoloji biitiinlestirmesi agisindan yararli bulduklari; buna karsilik
teknoloji kullanimi, is birligi, gorevleri anlama ve istatistiksel aragtirmayr yiirlitme

asamalarinda gesitli giicliikler yasadiklart goriilmiistiir.

Filiz ve Biitliner (2022), ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin istatistik dersinin
islenisi, 6grenilmesi ve degerlendirilmesine yonelik inang ve Onerilerini kesitsel tarama
yontemiyle incelemistir. Tirkiye’deki iki devlet iiniversitesinde Ogrenim goéren 160
ogretmen adaymin katildigi arastirmada, Istatistik Ogretme Envanteri’nin uyarlanmig
biciminin inanglarla ilgili boliimii kullanilmistir. Nicel veriler frekans ve yiizde degerleriyle,
acik uclu sorulardan elde edilen yanitlar ise icerik analiziyle degerlendirilmistir. Bulgular,
Ogretmen adaylarmin istatistik derslerinin ¢ogunlukla kagit-kalem hesaplamalarina dayali
olarak yiiriitiildiigiinii ve istatistiksel kavramlarin altinda yatan anlamlarin yeterince ele
alinmadigin1 diisiindiiklerini gostermistir. Katilimcilar, derslerde gercek yasam verilerine,
teknoloji destekli etkinliklere ve kavramsal agiklamalara daha fazla yer verilmesini;
ogrenmenin degerlendirilmesinde ise bi¢cimlendirici ve alternatif Olgme araglarinin

kullanilmasin1 6nermistir.

Comarli ve Gokkurt Ozdemir (2019), ortaokul matematik &gretmenlerinin veri isleme
O0grenme alanina yonelik serbest problem kurma becerilerini durum g¢alismasi yontemiyle
incelemistir. Dogu Anadolu Bolgesi’ndeki bir il merkezinde gorev yapan yedi 6gretmenle
yiiriitiilen arastirmada, veri isleme alanina iliskin doért farkli durum iceren Problem Kurma
Testi kullanilmistir. Ogretmenlerle yar1 yapilandirilmis gériismeler gerceklestirilmis, sinif
icindeki problem kurma uygulamalar1 gézlemlenmis ve olusturulan problemler dokiiman
analizi yoluyla degerlendirilmistir. Bulgular, 6gretmenlerin ¢cogunlukla matematiksel olarak
¢oziilebilir ve kavramsal agidan dogru problemler kurduklarin1 géstermistir. Buna karsilik
problem metinlerinde anlatim bozukluklar1 ve dilsel hatalar bulundugu, baglamlarin

yeterince ayrintilandirilmadigi ve giinlilk yasamla kurulan iliskilerin smirli kaldig
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belirlenmistir. Ogretmenlerin daha ¢cok uygulama diizeyinde problemler olusturduklari, bilgi

ve muhakeme gerektiren problemlere ise daha az yer verdikleri goriilmiistiir.

OECD (2019), Ogrenme Pusulas1 2030 gergevesinde veri okuryazarhigini 6grencilerin
gelecekte karsilasacaklart karmasik durumlarla basa ¢ikmalarini destekleyen temel
yeterliklerden biri olarak ele almistir. Cergevede veri okuryazarligi; okuryazarlik,
matematiksel okuryazarlik ve dijital okuryazarlikla birlikte ileri 6grenmelerin temelini
olusturan bilesenler arasinda degerlendirilmistir. Verilerin yalnizca teknik yontemlerle
islenmesi degil, kaynagmin ve niteliginin sorgulanmasi, uygun bi¢imde diizenlenmesi,
yorumlanmasi ve anlamli bilgiye doniistiiriilmesi gerektigi vurgulanmistir. Ayrica biiyiik
miktardaki verinin toplumsal yagamda giderek daha fazla kullanilmasi nedeniyle bireylerin
yaniltict veri sunumlarin1 fark etmeleri, veriye dayali sonuglar elestirel bicimde
degerlendirmeleri ve elde ettikleri bilgileri sorumlu kararlar vermek amaciyla kullanmalari

gerektigi belirtilmistir.

Engel (2017), istatistiksel okuryazarlig: aktif vatandasligin temel kosullarindan biri olarak
ele aldigr kuramsal calismasinda, bireylerin kamuoyunda sunulan verileri yalnizca
okuyabilmelerinin yeterli olmadigin1 vurgulamistir. Bireylerin ekonomik, sosyal ve politik
konulara iligkin istatistiksel bilgileri baglamlar1 i¢inde degerlendirmeleri, verilerin nasil
tiretildigini sorgulamalar1 ve sunulan sonuclarin hangi olglide giivenilir oldugunu
belirlemeleri gerektigini belirtmistir. Calismada 6zellikle toplumsal olaylarin ¢ogunlukla
birden fazla degiskenin etkilesimi sonucunda ortaya ¢iktigina dikkat ¢ekilerek c¢ok
degiskenli verileri anlama ve karmasik veri yapilarindan sonu¢ ¢ikarma becerilerinin
gelistirilmesi gerektigi savunulmustur. Bu dogrultuda istatistik ve veri bilimi egitiminin,
kanita dayali kamusal tartigsmalara katilabilen ve verilerden hareketle bilingli karar verebilen

bireyler yetistirecek bicimde yapilandirilmasi 6nerilmistir.

Sevimli ve Aydin (2017), Finney and Schraw tarafindan gelistirilen Istatistik Oz-Yeterlilik
Inang Olgegi’ni Tiirk dili ve kiiltiiriine uyarlamistir. Genel tarama modelinde yiiriitiilen
arastirmaya Istanbul’daki bir devlet ve bir vakif {iniversitesinde grenim géren toplam 102
matematik 6gretmen aday1 katilmistir. Altili Likert tiirtinde ve 14 maddeden olusan 6lgegin
uyarlama siirecinde dil ve yapi gecerligi ile i¢ tutarlilik ve test-yarilama giivenirligi
incelenmistir. Analizler sonucunda Tiirk¢e 6l¢egin ii¢c faktorlii bir yap1 gosterdigi ve bu

faktdrlerin toplam varyansin %63,2’sini agikladig belirlenmistir. I¢ tutarlilik katsayisinin
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.87, test-yarilama giivenirlik katsayisinin ise .81 olmasi, 6lgme aracinin Ogretmen
adaylarinin istatistige iliskin 6z-yeterlik inanglarin1 degerlendirmede gegerli ve giivenilir

bigimde kullanilabilecegini géstermistir.

Mandinach and Gummer (2016), 6gretmenlerin veri okuryazarligini yalnizca 6lgme
sonuclarini okuyabilme becerisiyle sinirlandirmamais; farkli kaynaklardan elde edilen verileri
Ogretimsel bilgiye ve uygulamaya doniistiirme yeterligi olarak ele almistir. Gelistirilen
cercevede veri kullanim siireci; problemin belirlenmesi, verilerin anlasilmasi, verilerden
bilgi tiretilmesi, uygun kararin veya eylemin belirlenmesi ve sonuglarin degerlendirilmesi
asamalarindan olusan dongiisel bir yapi i¢inde aciklanmistir. Bu siirecin yiiriitiilebilmesi i¢in
Ogretmenlerin istatistiksel ve Olgme bilgisine ek olarak alan bilgisi, program bilgisi,
pedagojik alan bilgisi ve dgrencilerin 6grenme 6zelliklerine iligkin bilgiye sahip olmalar
gerektigi belirtilmistir. Ayrica verilerin etik, sorumlu ve amaglarina uygun bicimde
kullanilmasmin 6nemli oldugu, bu nedenle veri okuryazarlifinin 6gretmen yetistirme

programlarinda uygulamali deneyimlerle gelistirilmesi gerektigi vurgulanmistir.

Garfield and Ben-Zvi (2008), istatistiksel muhakemenin gelistirilmesine yonelik arastirma
bulgularint 6gretim uygulamalariyla iligskilendiren kapsamli bir ¢ergeve ortaya koymustur.
Calismada veri, dagilim, merkez, degiskenlik, ornekleme, Ornekleme dagilimlari,
istatistiksel ¢ikarim ve ortak degisim gibi temel kavramlarin yalnizca formiil ve hesaplama
diizeyinde 6gretilmesinin yeterli olmadig1 belirtilmistir. Ogrencilerin verilerdeki driintiileri
aciklamalari,  farkli  dagilimlart  karsilagtirmalari,  degiskenligin  kaynaklarimi
degerlendirmeleri ve 6rneklem sonuglarini daha genis gruplar agisindan yorumlamalari
gerektigi vurgulanmistir. Arastirmacilar; gercek verilerin  kullanildigi, 6grencilerin
tahminlerini tartigtiklari, teknolojiden yararlandiklari ve diistincelerini gerekgelendirdikleri
bir istatistiksel muhakeme Ogrenme ortami Onermistir. Olgme ve degerlendirme
etkinliklerinin de yalnizca dogru cevabi degil, 6grencilerin kullandiklar diisiinme stireglerini

goriiniir kilacak bicimde hazirlanmasi gerektigi ifade edilmistir.

Zieftler et al. (2008), informal istatistiksel ¢ikarim kavramini agikli§a kavusturmak amaciyla
alanyazina dayal1 kuramsal bir ¢erceve gelistirmistir. Calismada informal ¢ikarim; eldeki
orneklem verilerinden hareketle daha genis bir evren veya siire¢ hakkinda genelleme
yapilmasi, bu genellemenin veriye dayali kanitlarla desteklenmesi ve ulasilan sonucun

belirsizlik i¢erdiginin dikkate alinmasi seklinde ele alinmistir. Aragtirmacilar, 6grencilerin
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formal testlere ve formiillere ge¢gmeden Once Orneklem ile evren arasindaki iliskiyi,
ornekleme degiskenligini ve verilerden yapilan genellemelerin kesin olmayan niteligini
anlamalar1 gerektigini belirtmistir. Bu becerilerin incelenebilmesi i¢in 6grencileri
karsilastirma yapmaya, oriintiileri yorumlamaya, iddialarini verilerle gerekcelendirmeye ve

sonuglarinin sinirlarini agiklamaya yonelten gorevlerin kullanilmasi 6nerilmistir.

Franklin et al. (2007), okul oOncesinden 12. sinifa kadar istatistik egitiminin nasil
yapilandirilmas1 gerektigini agiklayan GAISE raporunda istatistiksel problem c¢ozme
stirecini birbiriyle iligkili dort temel bilesen lizerinden ele almistir. Bu bilesenler
arastirilabilir sorular olusturma, uygun verileri toplama, verileri analiz etme ve sonuglari
baslangigctaki soru baglaminda yorumlama asamalarindan olusmaktadir. Raporda
degiskenligin istatistiksel diistinmenin merkezinde bulundugu ve 6grencilerin veri toplama
stirecinden ¢ikarim yapma asamasina kadar degiskenligin kaynaklarini dikkate almalari
gerektigi belirtilmistir. Ogrenme siirecinin dgrencilerin gelisim diizeylerine gore ilerleyen
lic asamada yapilandirilmasi; ilk asamalarda 6gretmen yonlendirmesinin daha fazla olmasi,
ilerleyen asamalarda ise 6grencilerin aragtirma sorularin1 ve analiz yontemlerini bagimsiz

bicimde belirlemeleri onerilmistir.

Chance et al. (2007), teknoloji destekli istatistik Ogretiminin etkili olabilmesi i¢in
ogrencilerin pasif bigcimde yazilim ¢iktis1 almalari yerine aragtirma ve sorgulama siireglerine
katilmalar1 gerektigini belirtmistir. Bu dogrultuda 6grencilerin 6nce bir sonu¢ hakkinda
tahminde bulunmalari, ardindan benzetim veya veri analizi aracilifiyla tahminlerini
simnamalar1 ve gozlemledikleri durumlari agiklamalar1 nerilmistir. Teknolojinin farkl grafik
ve veri temsilleri arasinda hizli gegis yapilmasina, parametrelerdeki degisimin sonuglarinin
aninda gozlenmesine ve Ogrencilerin yanlis anlamalariyla yiizlesmesine imkan
saglayabilecegi aciklanmistir. Ancak etkinliklerin 6gretmen tarafindan uygun sorularla
yapilandirilmamast durumunda Ogrencilerin istatistiksel diisiince yerine programin
kullanimina veya sayisal ¢iktilara odaklanabilecekleri belirtilmistir. Bu nedenle teknolojinin
is birligine dayali ¢aligsmalar, gercek yasam problemleri ve agiklama gerektiren gorevlerle

biitiinlestirilmesi gerektigi vurgulanmistir.

Watson (2006), Ogrencilerin istatistiksel okuryazarliklariin okul yillar1 boyunca nasil
gelistigini farkli istatistik konular1 ve smif i¢i uygulamalar {izerinden degerlendirmistir.

Calismada veri temsilleri, ortalama, 6rnekleme, degiskenlik, olasilik ve medyada sunulan
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istatistiksel bilgiler gibi konular ele alinmis; O&grencilerin bu alanlardaki diistinme
bicimlerinin basit ve baglama baghh acgiklamalardan elestirel ve matematiksel
degerlendirmelere dogru gelisebilecegi belirtilmistir. Istatistiksel okuryazarligin yalnizca
islemlerin yapilmasiyla degil, kullanilan verilerin kaynaginin sorgulanmasi, grafiklerin
yorumlanmasi, Orneklemin niteliginin degerlendirilmesi ve sonuglarin baglamla
iliskilendirilmesiyle gelistigi vurgulanmistir. Ogrencilerin diisiincelerini goriiniir kilan acik
uclu sorularin ve gergek yasamdan alinan veri durumlarimin, bu gelisimin desteklenmesinde

onemli oldugu ifade edilmistir.

Ben-Zvi and Garfield (2004), istatistiksel okuryazarlik, istatistiksel muhakeme ve
istatistiksel diistinme kavramlarini birbirinden ayristirarak bu yeterliklerin 6gretim ve
degerlendirme siireclerinde nasil ele alinmasi gerektigini aciklamistir. Istatistiksel
okuryazarlik, temel istatistiksel bilgileri ve gosterimleri okuyabilme, yorumlayabilme ve
aktarabilme; istatistiksel muhakeme, kavramlar arasindaki iliskileri agiklama ve bir sonucun
neden ortaya ciktigini gerekgelendirme becerisi olarak ele alimustir. Istatistiksel diisiinme
ise aragtirma sorusunun olusturulmasindan verilerin toplanmasi, ¢oziimlenmesi ve
sonuglarin yorumlanmasina kadar biitin arastirma siirecini kavrama yeterligiyle
iligkilendirilmistir. Aragtirmacilar, bu yeterliklerin birbirleriyle baglantili olmakla birlikte
ayni1 yapiy1 ifade etmedigini ve 6grencilerin gli¢liiklerinin her yeterlik agisindan ayr1 bigimde

incelenmesi gerektigini vurgulamistir.

Watson and Callingham (2003), istatistiksel okuryazarligin agamali ve hiyerarsik bir yap1
gosterip gostermedigini incelemistir. Arastirmada 3. siniftan 9. sinifa kadar 6grenim goren
3000°’den fazla 6grenciden, toplam 80 soru araciligiyla elde edilen veriler Rasch analizi
kullanilarak degerlendirilmistir. Bulgular, istatistiksel okuryazarligin tek boyutlu bir yap1
altinda alt1 gelisim diizeyiyle acgiklanabilecegini gostermistir. Bu diizeyler kendine 6zgi,
informal, tutarsiz, elestirel olmayan tutarli, elestirel ve elestirel matematiksel olarak
adlandirilmigtir. Alt diizeylerdeki 6grencilerin baglamdan kopuk veya kisisel agiklamalara
yoneldikleri, iist diizeylerdeki 6grencilerin ise veri, baglam ve matematiksel bilgiyi birlikte
kullanarak istatistiksel iddialar1 sorgulayabildikleri belirlenmistir. Olusturulan diizeylerin
Ogretim etkinliklerinin diizenlenmesinde ve ogrencilerin gelisimlerinin

degerlendirilmesinde kullanilabilecegi belirtilmistir.
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Finney and Schraw (2003), iiniversite Ogrencilerinin istatistik Oz-yeterlik inanglarim
degerlendirmek amaciyla Giincel Istatistik Oz-Yeterligi ve Istatistik Ogrenme Oz-Yeterligi
Olcme araglarin1 gelistirmistir. Arastirma, bir iiniversitede giris diizeyindeki istatistik
dersinin alt1 farkli subesinde 6grenim goren 6grencilerle yiiriitiilmiis; ilk uygulamaya 154,
donem sonundaki uygulamaya ise 138 6grenci katilmistir. Analizler, her iki 6lgme aracinin
tek faktorlii ve giivenilir yapilar sergiledigini gostermistir. Oz-yeterlik puanlarmnin istatistik
problemlerindeki basari, ders performansi, matematik 6z-yeterligi ve istatistige yonelik
tutumla olumlu; kaygiyla ise olumsuz yonde iliskili oldugu belirlenmistir. On iki haftalik
Ogretim siirecinin sonunda giincel istatistik O6z-yeterlik puanlarinda belirgin bir artis

goriilmesi, yeterlik algisinin 6gretim deneyimleriyle gelisebilecegini ortaya koymustur.

Gal (2002), istatistiksel okuryazarlig1 bireylerin giinliik yasamda karsilagtiklar: istatistiksel
bilgileri yorumlama, elestirel bi¢imde degerlendirme ve bu bilgiler hakkinda goriis bildirme
yeterligi olarak kavramsallastirmigtir. Gelistirilen modelde istatistiksel okuryazarligin bilgi
ve egilim olmak iizere birbiriyle iligkili iki temel boyuttan olustugu aciklanmistir. Bilgi
boyutu; genel okuryazarlik, istatistik bilgisi, matematik bilgisi, baglam bilgisi ve elestirel
sorular sorabilme bilesenlerini i¢ermektedir. Egilim boyutunda ise bireyin istatistiksel
mesajlart  sorgulamaya istekli olmasi, elestirel bir tutum benimsemesi ve kendi
degerlendirmelerine giivenmesi one c¢ikmaktadir. Bu gergeve, bir tabloyu veya ylizdeyi
okuyabilmenin tek basina yeterli olmadigini; verinin hangi kosullarda tiretildiginin, nasil
sunuldugunun ve hangi iddiay1 desteklemek i¢in kullanildiginin da degerlendirilmesi

gerektigini gostermektedir.

Friel et al. (2001), grafiklerin anlagilmasmi etkileyen unsurlar1 kapsamli bir alanyazin
incelemesi yoluyla degerlendirmistir. Calismada grafik anlamanin yalnizca eksenleri veya
degerler1 dogru okumaktan olusmadigi; verilerdeki iliskileri fark etme, degisimleri
karsilastirma, egilimleri belirleme ve sunulan bilgiden ¢ikarim yapma siireglerini de igerdigi
belirtilmistir. Grafiklerin kullanim amaci, verilen gdrevin niteligi, ilgili disiplinin 6zellikleri
ve okuyucunun 6n bilgileri grafik anlamay1 etkileyen dort temel etmen olarak belirlenmistir.
Aragtirmacilar ayrica grafik tiirlerini tanima, 6lgek ve eksenlerin etkisini fark etme, veriler
arasindaki iliskileri degerlendirme ve grafiklerin uygunlugunu sorgulama becerilerini iceren
“grafik duyusu” kavramini agiklamigtir. Ogretimde grafiklerin basitten karmasiga dogru
siralanmas1 ve Ogrencilerin farkli gosterimleri karsilastirmasini saglayan gorevlerin

kullanilmas1 6nerilmistir.
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NRC (2001), egitimsel degerlendirmenin 6grencilerin ne bildiklerini ve nasil diislindiiklerini
ortaya cikarabilmesi i¢in bilis, gozlem ve yorumlama bilesenlerinin uyumlu bi¢imde
yapilandirilmasi gerektigini vurgulamistir. “Degerlendirme {liggeni” olarak adlandirilan bu
cercevede bilis bileseni Ogrencilerin bir alandaki bilgi ve diistinme big¢imlerine iliskin
modeli, gozlem bileseni bu bilgi ve diislinceleri goriiniir kilacak gorevleri, yorumlama
bileseni ise &grenci performansindan anlamli sonuglar ¢ikarilmasimi ifade etmektedir.
Degerlendirme gorevlerinin yalnizca kolay puanlanabilir islemleri degil, 6grencilerin
aciklama, muhakeme ve problem c¢ozme siireclerini de ortaya cikarmasi gerektigi
belirtilmistir. Ayrica sinif i¢i degerlendirmelerin 6gretim programi ve 6grenme hedefleriyle
iligkilendirilmesi, 6grencilere doniit sunmasi ve sonraki 6gretim kararlarini yonlendirmesi

gerektigi ifade edilmistir.

Ben-Zvi (2000), teknolojik araglarin istatistik 6grenme siirecindeki roliinii kesfedici veri
analizi yaklagimi iizerinden incelemistir. Calismada ortaokul diizeyinde elektronik tablo
kullanilan ayrmtili bir 6grenme etkinligi ele alinmis ve Ogrencilerin veri kiimelerini
diizenleme, farkli gosterimler olusturma ve bu gdosterimleri karsilagtirma siirecleri
degerlendirilmistir. Elektronik tablolarin &6grencilerin  hesaplama yiikiinii azaltarak
verilerdeki oOriintiilere, dagilimlara ve degiskenlie odaklanmalarini saglayabildigi
belirtilmistir. Teknolojik ortamin Ogrencilerin istatistiksel bilgiyi etkin bicimde
olusturmalaria, goézlemledikleri durumlar iizerinde diislinmelerine ve ¢oziim yollarini
yeniden degerlendirmelerine katki sundugu ifade edilmistir. Bununla birlikte teknolojinin
Ogretim siirecine dahil edilmesinin yalnizca ara¢ kullanimini degil, ders materyallerinin,
simif i¢i etkilesimin ve dgretmenin yonlendirme bi¢iminin de yeniden yapilandirilmasini

gerektirdigi vurgulanmustir.

delMas et al. (1999), ogrencilerin Ornekleme dagilimlarina iliskin istatistiksel
muhakemelerini gelistirmek amaciyla bilgisayar benzetimlerine dayali etkinliklerin
tasarlanmas1 ve degerlendirilmesine yonelik bir smif aragtirmast modeli sunmustur.
Arastirmada dgrencilerin kavramsal giicliikleri belirlenmis, bu giicliiklere yonelik benzetim
etkinlikleri gelistirilmis ve 6grencilerin diisiinme bigimlerini ortaya ¢ikaran grafik temelli
6lgme sorular1 kullanilmustir. 11k etkinligi uygulayan 89 &grenciyle yeniden yapilandirilan
etkinligi uygulayan 141 6grencinin sonuglari karsilastirilmis ve tahmin yapma, benzetim
sonuclarint gézleme ve baslangictaki diisiincelerini yeniden degerlendirme asamalarini

iceren yeni etkinligin daha etkili oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte bilgisayar
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benzetiminin tek basina kavramsal degisimi saglamadigi; O6grencilerin yanilgilariyla
ylizlesmelerini saglayan sorulara, 6gretmen yonlendirmesine ve dikkatle yapilandirilmig

etkinliklere ihtiya¢ duyuldugu sonucuna ulasilmistur.

2.5.6 Matematiksel arac ve teknoloji ile arastirma

Juhaevah (2024), dijital medya destekli 6gretim uygulamalarinin 6grencilerin matematiksel
muhakeme becerileri iizerindeki etkisini meta-analiz yontemiyle incelemistir. Ilkogretim,
ortadgretim ve yiliksekdgretim diizeylerinde yiiriitiilen 18 arastirmanin degerlendirildigi
calismada, dijital medya kullaniminin matematiksel muhakeme {iizerinde genel olarak
olumlu ve yiiksek diizeyde bir etkiye sahip oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte
arastirmalar arasindaki farkliligin oldukg¢a yiiksek olmasi, dijital araglarin etkililiginin
kullanilan medya tiiriine, ele alinan matematiksel igerige ve dgrencilerin 6grenim diizeyine
gore degisebildigini gostermistir. Ozellikle say1 ve geometri igeriklerinde elde edilen
sonuclarin farklilagmasi, dijital uygulamalarin konu alaninin 6zelliklerine uygun bigimde
tasarlanmas1 gerektigini ortaya koymustur. Bu dogrultuda dijital araglarin muhakeme
becerilerini destekleme potansiyeli bulundugu, ancak araglarin pedagojik amaglarla ve

ogrenci diizeyine uygun etkinliklerle biitiinlestirilmesinin énemli oldugu vurgulanmaistir.

Konig et al. (2020), Almanya’da mesleginin ilk yillarinda bulunan 6gretmenlerin COVID-
19 nedeniyle gerceklestirilen gevrim i¢i 6gretime uyum saglama siireglerini incelemistir.
Aragtirmada 6gretmenlerin 6grencilerle iletisim kurma, dijital igerik hazirlama ve ¢evrim igi
ogrenme ortamlarii yonetme yeterlikleri; sahip olduklari dijital yeterlikler ve 6gretmen
egitimi siirecinde edindikleri 6grenme deneyimleriyle iligskilendirilmistir. Bulgular, dijital
Ogretim yeterliginin ve 6gretmen yetistirme siirecinde teknoloji kullanimina yonelik sunulan
Ogrenme olanaklarinin ¢evrim i¢i 6gretime uyum saglamada etkili oldugunu gdstermistir. Bu
sonugclar, teknolojik araglari kullanabilmenin tek basina yeterli olmadigini; araglarin 6gretim
amaclariyla iligkilendirilmesi, uygun iletisim kanallarinin olusturulmasi ve o6grenme
stirecinin dijital ortamin Ozelliklerine gore yeniden diizenlenmesi gerektigini ortaya

koymustur.

Caliskan ve Dedeoglu (2020), Matematik ve Teknoloji Tutum Olgegi’ni Tiirkgeye
uyarlayarak matematik 6gretmen adaylariin matematik 6grenimi ile teknoloji kullanimina
yonelik tutumlarinin gegerli ve gilivenilir bicimde belirlenmesini amaglamistir. Aragtirma,

ilkdgretim matematik 6gretmenligi programinda 6grenim goren 172 Ogretmen adayiyla
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yuritiilmiistiir. A¢imlayict ve dogrulayict faktdr analizleri sonucunda Olgegin Tiirkce
formunun 6zgiin yapisiyla uyumlu oldugu belirlenmistir. Olgegin i¢ tutarlilik katsayilarinin
kabul edilebilir diizeyin iizerinde bulunmasi ve madde analizlerinden elde edilen sonuglar,
Olcme aracinin yeterli psikometrik o6zelliklere sahip oldugunu gdstermistir. Uyarlanan
6l¢egin, 0gretmen adaylariin matematige iliskin giivenlerini, teknoloji kullanimina yonelik
tutumlarin1 ve matematik 6grenme siireclerinde teknolojiye yiikledikleri islevleri inceleyen

arastirmalarda kullanilabilecegi ortaya konulmustur.

Trust and Whalen (2020), COVID-19 salgini sirasinda d6gretmenlerin yiiz yiize 6gretimden
acil uzaktan 6gretime geg¢is slirecinde yasadiklar1 deneyimleri incelemistir. Cevrim i¢i anket
yoluyla yiiriitiilen arastirmaya 325 ilk ve ortadgretim egitimcisi katilmistir. Bulgular,
Ogretmenlerin kisa siire i¢inde farkli dijital araglar1 kullanmak zorunda kaldiklarini, ancak
onemli bir bolimiiniin ¢cevrim i¢i gretim tasarlama ve uzaktan 6grenme siirecini yonetme
konusunda yeterli hazirliga sahip olmadigini gostermistir. Aragtirmada yasanan gii¢liiklerin
yalnizca teknik araglara erisimle sinirli olmadigi; 6grenci katilimini saglama, iletisimi
siirdiirme, uygun etkinlik gelistirme ve farkli 6grenci ihtiyaglarima yanit verme gibi
pedagojik boyutlart da igerdigi belirlenmistir. Bu nedenle 6gretmen yetistirme ve mesleki
gelisim programlarinda, teknolojinin olagan ve olaganiisti durumlarda &gretime nasil

entegre edilecegine yonelik uygulamali egitimlere yer verilmesi gerektigi vurgulanmistir.

Sinclair and Yerushalmy (2016), matematik o6gretimi ve 6greniminde dijital teknolojilere
iliskin yaklasik on yillik arastirmalar1 kapsamli bi¢imde degerlendirmistir. Calismada ilgili
aragtirmalar teknoloji yenilikleri, kuramsal yaklasimlar, teknolojinin kullanim alanlarinin
genislemesi ve dgretim siiregleri olmak iizere dort temel baslik altinda ele alinmistir. Dijital
araclarin matematiksel nesneleri dinamik bi¢cimde inceleme, farkli temsilleri iliskilendirme
ve 0grencilerin matematiksel diistincelerini goriiniir hale getirme bakimindan yeni olanaklar
sundugu belirtilmistir. Bununla birlikte teknolojinin 6grenme iizerindeki etkisinin yalnizca
aracin teknik 6zelliklerine bagli olmadigy; kullanilan gérevlerin niteligi, sinif ici etkilesimler
ve Ogretmenin siireci yonlendirme bi¢iminin de belirleyici oldugu vurgulanmistir. Bu
dogrultuda teknoloji, mevcut Ogretimin yerine gegen bagimsiz bir unsurdan c¢ok
matematiksel diisiinme ve 6gretim uygulamalariyla birlikte bicimlenen bir 6§renme ortami

olarak degerlendirilmistir.
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Sinclair and Bruce (2015), ilkokul diizeyindeki geometri egitiminde dijital teknolojilerin
sagladigi yeni 6grenme olanaklarini kuramsal ve arastirma temelli bir degerlendirmeyle ele
almistir. Calismada uzamsal akil yiiriitme, geometrik ¢izim, doniisiim geometrisi ve iki ya
da tli¢ boyutlu sekillerin zihinsel olarak incelenmesi gibi siireglerin geometri 6gretimindeki
onemi aciklanmistir. Dinamik dijital araglarin 6grencilerin sekiller ilizerinde degisiklik
yapmalarina, degismeyen Ozellikleri gozlemlemelerine, sekiller arasindaki iligkileri
karsilastirmalarina  ve matematiksel varsayimlar gelistirmelerine imkan sagladig
belirtilmistir. Boylece geometri 6gretiminin yalnizca sekillerin isimlerini ve o6zelliklerini
O0grenmeye dayali bir yapidan c¢ikarillarak olusturma, parcalama, siniflandirma ve
iliskilendirme siireglerini igerecek bigcimde genisletilebilecegi vurgulanmistir. Ancak bu
olanaklarin kavramsal 6grenmeye doniisebilmesi i¢in dijital etkinliklerin uygun sorular ve

ogretmen yonlendirmeleriyle desteklenmesi gerektigi ifade edilmistir.

Drijvers (2013), dijital teknolojinin matematik 6gretiminde hangi kosullar altinda etkili
oldugunu alandaki alti 6nemli arastirma Ornegi lizerinden incelemistir. Degerlendirmeler
sonucunda teknolojinin etkili kullaniminda dijjital aracin tasariminin, aracla birlikte
kullanilan matematiksel gorevlerin, 6gretmenin sinif i¢indeki roliiniin ve dgretim ortaminin
temel belirleyiciler oldugu ortaya konulmustur. Teknolojik aracin sahip oldugu 6zelliklerin
ogrenmeyi kendiliginden saglamadigi; 6grencilerin bu 6zellikleri matematiksel amaglarla
kullanabilmeleri i¢in gdrevlerin aracin pedagojik potansiyelini ortaya cikaracak bi¢imde
diizenlenmesi  gerektigi  belirtilmistir.  Ayrica  Ogretmenin  6grencilerin  aragla
gerceklestirdikleri islemleri matematiksel kavramlarla iligkilendirmesi ve smif i¢i
tartigmalart uygun bigimde yoOnetmesi gerektigi vurgulanmistir. Bu baglamda basarili
teknoloji entegrasyonunun arag, matematiksel icerik, Ogretim gorevi ve pedagojik

diizenleme arasindaki uyuma bagli oldugu sonucuna ulagilmistir.

Thomas and Hong (2013), ortadgretim 6gretmenlerinin grafik hesap makinelerini matematik
ogrenme siireclerine entegre etme bigimlerini incelemistir. Iki 6gretmen grubuyla yiiriitiilen
calismada teknoloji entegrasyonu; dgretmenin pedagojik teknoloji bilgisi, siniftaki rollerin
diizenlenmesi ve islemsel bilgi ile kavramsal bilgi arasindaki iliski ag¢isindan
degerlendirilmistir. Bulgular, 6gretmenlerin teknolojik araglart yalnizca hesaplama
islemlerini hizlandirmak amaciyla kullanmalar ile bu araglardan 6grencilerin matematiksel
iligkileri kesfetmelerini desteklemek amaciyla yararlanmalar1 arasinda énemli farkliliklar

bulundugunu gostermistir. Teknolojinin pedagojik entegrasyonunun, 6gretmenin dgrenci
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diisiincelerini izlemesini, uygun sorular yoneltmesini ve teknolojik ¢iktilar1 matematiksel
anlamlarla iligkilendirmesini gerektirdigi belirtilmistir. Bu dogrultuda Ogretmenlerin
teknoloji kullanma becerilerinin yaninda, teknolojiyle desteklenen matematiksel 6grenmeyi
planlama ve yoOnetme yeterliklerinin de mesleki gelisim programlarinda ele alinmasi

gerektigi vurgulanmistir.

Iskenderoglu ve Baki (2011), ilkogretim matematik dgretmen adaylarmimn matematik
Ogretiminde teknoloji kullanimina yonelik goriislerini incelemistir. Arastirmada 6gretmen
adaylarinin teknolojik araglarin matematiksel kavramlarin gorsellestirilmesi, farkli ¢6ziim
yollarinin incelenmesi ve 6grencilerin derse katiliminin desteklenmesi bakimindan sundugu
olanaklara iligkin degerlendirmeleri ele alinmigstir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin teknoloji
kullanimin1 genel olarak yararl gordiiklerini, ancak etkili bir kullanimin teknolojik aracin
dersin amaclar1 ve ele alinan matematiksel igerikle iligkilendirilmesine bagli oldugunu
diistindiiklerini ortaya koymustur. Teknolojinin yalnizca sunum yapmak veya islemleri
hizlandirmak i¢in kullanilmasinin matematiksel 6grenmeye sinirli katki saglayabilecegi; bu
nedenle araglarin arastirma, kesfetme ve iliskilendirme gerektiren gorevlerle birlikte
kullanilmas1 gerektigi belirtilmistir. Ogretmen yetistirme siirecinde adaylara matematik
alanina 6zgi teknolojileri pedagojik amagclarla kullanabilecekleri uygulamali deneyimler

sunulmasinin 6nemi vurgulanmistir.

Ozmantar vd. (2010), teknoloji agisindan zengin dgretim ortamlarinda matematik 6gretmen
adaylarinin ¢oklu temsil kullanimlarindaki gelisimi incelemistir. Teknolojik Pedagojik Alan
Bilgisi cercevesine gore hazirlanan 6gretim programinda matematiksel igerik olarak tiirev
kavrami ele alinmistir. Ogretmen adaylarmin grafiksel, cebirsel ve sdzel temsillere iliskin
bilgileri, bu temsiller arasinda kurduklar1 baglantilar ve baglantilar aracilifiyla tiirev
kavraminin hangi yonlerini 6ne ¢ikardiklar1 degerlendirilmistir. Bulgular, teknolojinin farkl
temsilleri ayni ortamda sunma imkéani saglamasina ragmen Ogretmen adaylarimin bu
temsillerin matematiksel islevlerini kendiliginden iliskilendiremediklerini géstermistir. Bu
nedenle teknoloji entegrasyonuna yonelik Ogretmen egitiminin, yalmzca yazilim
kullanimina degil, temsillerin hangi amaglarla kullanildigina ve matematiksel icerikle nasil

iliskilendirildigine agik bicimde odaklanmasi gerektigi sonucuna ulasilmistir.

Voogt (2010), teknoloji entegrasyonu baglaminda Ogretmen Ogrenmesini uygulama

topluluklar: tizerinden ele almis ve mesleki is birliginin teknoloji kullaniminin pedagojik
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boyutunu gelistirmedeki dnemini vurgulamigtir. Bu yaklagimda 6gretmenlerin teknolojiyle
ilgili bilgi ve deneyimlerini paylagmalari, karsilastiklar1 6gretim sorunlarint birlikte
tartismalart ve simif uygulamalarima yonelik ortak ¢oziimler gelistirmeleri mesleki
ogrenmenin temel unsurlar1 olarak degerlendirilmistir. Ogretmenlerin teknolojik araclari
matematiksel igerik ve Ogretim amaglariyla iliskilendirme yeterliklerinin, uygulama
orneklerinin birlikte incelendigi ve sonuclarin degerlendirildigi is birlikli stireclerde
gelisebilecegi belirtilmistir. Bu dogrultuda teknoloji entegrasyonu, yalnizca bireysel arag
kullanma becerisine dayali bir siire¢ olarak degil, 6gretmenlerin pedagojik kararlarini

birlikte gelistirdikleri siireklilik gdsteren bir mesleki 6grenme alani olarak ele alinmistir.

Ananiadou and Claro (2009), yeni binyilin Ogrenenleri igin gerekli olan 21. yiizyil
becerilerini ve yeterliklerini OECD iilkelerinin egitim politikalar1 ¢er¢evesinde incelemistir.
Anket uygulamasina yanit veren 17 iilke veya bolgeden elde edilen veriler, ilgili politika
belgeleri ve Ogretim programlariyla birlikte degerlendirilmistir. Calismada 21. yiizyil
yeterlikleri bilgi, iletisim ile etik ve toplumsal etki boyutlar1 altinda smiflandirilmas;
teknoloji kullanimi bu becerilerin gelistirilmesini destekleyen temel araglardan biri olarak
ele alinmistir. Bulgular, iilkelerin biiyiik bolimiinde problem ¢ozme, elestirel diisiinme,
iletisim ve bilgi teknolojilerini kullanma becerilerine politika belgelerinde yer verildigini,
ancak bu becerilerin tanimlanmasi ve degerlendirilmesi konusunda belirgin eksiklikler
bulundugunu gdstermistir. Ayrica teknoloji kullanimina iligkin &8retmen egitimlerinin
cogunlukla istege bagli oldugu ve teknolojinin pedagojik amaglarla biitlinlestirilmesine

yonelik sistematik uygulamalarin sinirlt kaldig: belirlenmistir.

Baki ve Giiveli (2008), fonksiyon kavraminin gretimine yonelik web tabanli bir matematik
materyali gelistirmis ve bu materyalin Ogrencilerin 6grenmeleri {iizerindeki etkisini
degerlendirmistir. Karma yontemle yiiriitiilen arastirmaya 80 dokuzuncu siif 6grencisi ile
18 matematik Ogretmeni katilmistir. Pilot uygulamanin ardindan yeniden diizenlenen
materyalde fonksiyonlarin grafik, denklem, tablo ve kiime gibi farkli temsillerine, asamali
etkinliklere, orneklere ve anlik doniitlere yer verilmistir. Bulgular, web tabanli materyalin
ogrencilerin fonksiyon kavramini 6grenmelerini ve teknoloji destekli dgretime yonelik
tutumlarin1 olumlu yonde destekledigini gostermistir. Bununla birlikte 6gretmenler teknik
altyap1, ogretmen ve Ogrenci hazirligi ile uygulama kosullarimin siirecin basarisin
etkileyebilecegini belirtmis; materyalin geleneksel 6gretimin yerine gegmesinden ¢ok onu

tamamlayan bir ara¢ olarak kullanilmasinin uygun olacagi sonucuna ulasilmistir.

59



Healy and Hoyles (1999), teknoloji destekli matematik ortamlarinda &grencilerin say1
Oriintlilerini  genellestirirken kullandiklar1 gorsel ve sembolik muhakeme bigimlerini
incelemistir. Bir dizi durum arastirmasina dayanan c¢alismada 6grencilerin farkli bilgisayar
araglarin1 igeren paralel gorevler sirasinda gelistirdikleri ¢6ziim yaklasimlar
karsilastirilmistir. Bulgular, bazi 6grencilerin Oriintiileri sekiller ve uzamsal iligkiler
tizerinden anlamlandirdiklarini, bazilarinin ise dogrudan cebirsel sembollere ve islemlere
yoneldiklerini gostermistir. Bilgisayar ortamlarinin gorsel ve sembolik gosterimleri
iliskilendirme olanagr sundugu, ancak Ogrencilerin bu baglantilar1 kendiliginden
kurmalarinin her zaman miimkiin olmadig1 belirlenmistir. Bu nedenle 6gretim gorevlerinin,
Ogrencileri gorsel oriintiilerden cebirsel genellemelere gecmeye ve her iki muhakeme
biciminin sagladig1 bilgileri birlikte degerlendirmeye yoneltecek bigimde diizenlenmesi

gerektigi vurgulanmistir.
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3. YONTEM
3.1 Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, dokiiman incelemesi ile nicel arastirma yaklasimlarindan iliskisel tarama

deseninin birlikte kullanildig1 iki asamali bir yap1 ile yiiriitilmiistiir.

Aragtirmanin birinci asamasinda, TYMM ortaokul ve ortadgretim matematik dersi 6gretim
programlarinda K12 matematik alan becerilerinin nasil yer aldigini ortaya koymak amaciyla
dokiiman incelemesi yapilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu ya da
olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin sistematik bicimde incelenmesini esas alan
bir veri toplama ve analiz yontemidir (Yildirim ve Simsek, 2018).

Bu arastirmada dokiiman incelemesi, yorumlayici veya degerlendirici bir yaklasimdan
ziyade betimleyici bir g¢ercevede ele alinmis; matematik alan becerilerinin Ogretim
programlarinda hangi basliklar, temalar ve 6grenme ¢iktilar1 kapsaminda yer aldig1 ortaya
konulmustur. Program incelemesi yoluyla elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin 6z-
yeterlik diizeylerine iliskin nicel bulgulara kavramsal ve baglamsal bir zemin olusturmak

amaciyla kullanilmistir.

Arastirmanin ikinci agamasi nicel arastirma yaklagimi temel alinarak yiiriitiilmiistiir. Nicel
arastirmalar; gdzlemlenebilir ve Olgiilebilir degiskenlere dayali verilerin sayisal bigimde
toplanmasini, istatistiksel yontemlerle analiz edilmesini ve elde edilen bulgular iizerinden
sonuglara ulagilmasini amaclayan arastirma yaklasimlaridir (Creswell, 2014; Fraenkel et al.,

2012).

Bu asamada, 6gretmen adaylarmmin K12 matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik
diizeyleri belirlenmis ve bu diizeylerin cinsiyet, sinif diizeyi ve program tiiriine gére anlaml
bir farklilik gosterip gdstermedigi incelenmistir. Oz-yeterlik gibi psikolojik yapilarin
standartlastirilmis 6lgekler araciligiyla dlciilmesi, bireyler ve gruplar arasinda istatistiksel

karsilastirmalar yapilmasina olanak saglamaktadir (Bandura, 1997).

Aragtirmanin nicel asamasinda iliskisel tarama deseni kullanilmistir. Tarama modelleri,
gecmiste veya halihazirda var olan bir durumu oldugu bigimiyle betimlemeyi; bireylerin
tutum, algi, inang veya 6zelliklerini belirli degiskenler agisindan incelemeyi amaglamaktadir

(Biiyiikoztiirk vd., 2020; Karasar, 1999). Iliskisel tarama deseni ise iki veya daha fazla
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degisken arasindaki birlikte degisimin yoniinii ve diizeyini incelemeye imkan tanimaktadir
(Karasar, 1999). Bu desen dogrultusunda 6gretmen adaylarinin K12 matematik alan
becerilerine yonelik 6z-yeterlik diizeyleri ile demografik degiskenler arasindaki farkliliklar

istatistiksel olarak incelenmistir.

3.2 Evren ve Orneklem

Bu aragtirmada matematik 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik diizeylerinin belirlenmesi ve s6z
konusu diizeylerin ¢esitli degiskenler acisindan incelenmesi amaglandigindan arastirmanin
hedef evrenini, Tiirkiye’deki devlet liniversitelerinin egitim fakiiltelerinde 6grenim goren
ilkogretim matematik 6gretmenligi ve lise matematik dgretmenligi programlarina kayith
ogretmen adaylari olusturmaktadir (YOK, 2025b). YOK verilerine gore 2025 yili itibari ile
82 egitim fakiiltesinde ilkogretim matematik O0gretmenligi programi, 13 fakiiltede lise
matematik 0gretmenligi programi bulunmaktadir. Her iki programin birlikte bulundugu
yalmzca 13 egitim fakiiltesi vardir (YOK, 2025b). Bu durum evrenin tanimli ve belirli bir

yaptya sahip oldugunu gostermektedir.

Arastirmanin aragtirma evrenini, her iki programi birlikte yiiriiten devlet {iniversitelerinin
egitim fakiilteleri olusturmustur. Yiiksekdgretim Kurulu yerlesim verileri incelendiginde,
matematik 6gretmenligi programlarini tercih eden 6grencilerin bolgesel dagiliminin agirlikl
olarak Marmara ve Ege bolgelerinde yogunlastigi goriilmektedir (Yiiksekogretim Kurulu,
2025b.Bu baglamda arastirma, Marmara Boélgesi’nde yer alan bir devlet iiniversitesinin
egitim fakiiltesinde gergeklestirilmistir. Ayrica YKS yerlesim puanlart ve 6gretmen atama
smavlarina iliskin genel basar1 diizeyi bakimindan Tiirkiye ortalamasina yakin bir gériiniim
sergilemesi, aragtirmanin gercgeklestirildigi kurumun tipik bir 6gretmen yetistirme baglami
sundugunu diislindiirmiistiir. Bununla birlikte O6gretmen yetistirme programlarinin
Tiirkiye’de biiylik 6lciide merkezi yerlestirme sistemi kapsaminda benzer yapisal 6zellikler
gostermesi ve 6gretmen adaylarinin farkli cografi bolgelerden gelen 6grenci profillerini bir
araya getirmesi, egitim fakiiltelerinde yiiriitiilen 6gretmen yetistirme siireclerinin genel
olarak benzer bir cercevede sekillendigini ortaya koymaktadir (Olgme, Se¢me ve Yerlestirme
Merkezi [OSYM], 2023; Yiiksekdgretim Kurulu, 2025b). Bu durum, arastirmanin
yiriitiildiigii kurumun 6grenci profili ve akademik yapis1 bakimindan Tiirkiye’deki 6gretmen

yetistirme sisteminin genel 6zellikleriyle uyumlu bir baglam sundugunu diistindiirtistiir.
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Sonug olarak arasgtirmanin 6rneklemini, sz konusu fakiiltede 6grenim goren ilkdgretim
matematik 6gretmenligi ve lise matematik 6gretmenligi programlarmin 1., 2., 3. ve 4. sinif
diizeylerinde egitim alan toplam 100 o&gretmen adayr olusturmaktadir. Katilimcilar

gontlliiliik esasina gore belirlenmistir.

Tabloe 3.1: Katilimcilarin cinsiyet ve sinif diizeylerine gore dagilimi

Cinsiyet
Sinif Diizeyi Erkek Kadin Toplam
1.Smif 8 3 11
2.Smf 25 45 70
3.Smif 5 5 10
4. Smf 4 4 8
Toplam 43 57 100

3.3 Degiskenler

Nicel arastirmalarda bagimli degisken, arastirmaci tarafindan agiklanmasi, betimlenmesi ya
da farkli degiskenler agisindan incelenmesi amaglanan ve bagimsiz degiskenlerden
etkilendigi varsayilan degisken olarak tanimlanmaktadir. Bagimsiz degiskenler ise bagimli
degisken tizerinde etkisi oldugu 6ngoriilen, arastirmaci tarafindan belirlenen ve gruplar arasi
karsilastirmalara ya da iliski analizlerine temel olusturan degiskenlerdir (Biiytlikoztirk vd.,
2020; Creswell, 2014). Bu baglamda, 6gretmen adaylarinin K12 matematik alan becerilerine
yonelik 6z-yeterlik/inang diizeyleri arastirmanin bagimli degiskenini olustururken; cinsiyet,

sinif diizeyi ve program tiirii degiskenleri bagimsiz degiskenler olarak ele alinmustir.

3.4 Veri Toplama Araglan

3.4.1 TYMM Matematik dersi 6gretim programlari

Aragtirmanin birinci alt problemi kapsaminda veri kaynagi olarak MEB tarafindan
yayimlanan Tiirkiye Yiizyil: Maarif Modeli Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programu ile
Tiirkiye Yiizyih Maarif Modeli Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programi
kullanilmistir (MEB, 2024b, 2024c). S6z konusu 6gretim programlari dokiiman incelemesi

gergevesinde ele alinmustir.
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Dokiiman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olguya iliskin bilgi igeren yazili materyallerin
sistematik bi¢cimde incelenmesini esas alan bir veri toplama yontemidir (Yildirim ve Simsek,
2018). Bu arastirmada 6gretim programi, K12 matematik alan becerilerine yonelik ifadeler,
o0grenme ciktilar1 ve agiklamalar agisindan incelenmis; becerilerin programda yer alma

bicimi betimsel olarak ortaya konulmustur.

Ogretim programida K12 matematik alan becerilerinin program metninde nasil yer aldigin
gostermek amaciyla program dokiimanindan 6rnek bir kesit sunulmustur. Asagida yer alan
gorselde, ilgili temaya ait 6grenme ¢iktilari ile birlikte programda belirtilen MAB’nin nasil
ifade edildigi goriilmektedir. Arastirma kapsaminda ogretim programi incelenirken,
becerilerin program metninde yer aldigi bu ifadeler temel alinarak K12 matematik alan
becerilerinin 6gretim programindaki yer alma bi¢imi betimsel olarak degerlendirilmistir. Bu

stiregte program dokiimaninda agik bigimde belirtilen beceri ifadeleri temel alinmistir.

2. TEMA: NIiCELIKLER VE DEGIiSIMLER

Bu temada 6grencilerin gergek sayilarda fonksiyon olma sartlarini ve fonksiyonlarin nitel
ozelliklerini matematiksel temsillerle degerlendirebilmeleri; karesel, karekok ve rasyonel
referans fonksiyonlardan tudretilen fonksiyonlara ve bu fonksiyonlarin nitel ézelliklerine
yonelik muhakeme yapabilmeleri; dogrusal, karesel, karekok ve rasyonel referans fonksi-
yonlarile bu fonksiyonlardan taretilebilen fonksiyonlarin ters fonksiyonlarina dair cikarim
yapabilmeleri; bu fonksiyonlarla ifade edilebilen denklem ve esitsizlikler iceren gergek
yasam problemilerini gézebilmeleri amaclanmaktadir.

DERS SAATI 54

ALAN

BECERILERI MAB1. Matematiksel Muhakeme, MAB2. Matematiksel Problem Cédzme, MAB3. Matema-

tiksel Temsil(MAB3.2. Matematiksel Temsilleri Degerlendirme)

KAVRAMSAL
BECERILER KB2.10. Cikarim Yapma

EGILIMLER EI1.1. Merak, E3.6. Analitik DUstnme, E3.7. Sistematik Olma, E3.11. Ozgun Disunme

Sekil 3.1: Tiirkiye Yiizy1l1 Maarif Modeli matematik dersi 6gretim programinda nicelikler
ve degisimler temas1 kapsaminda yer alan 6grenme ¢iktilar1 ve ilgili matematik alan
becerilerinin program metnindeki gosterimine iliskin 6rnek kesit.

3.4.2 Matematiksel muhakeme 6z-yeterlik inang¢lar ol¢egi (MAB1)

Bu aragtirmada matematiksel muhakeme becerisini 6l¢mek amaciyla, Yavuz Mumcu (2019)
tarafindan gelistirilen “Ilkdgretim Matematik Ogretmen Adaylarinin  Matematiksel
Muhakeme Oz-Yeterlik Inanclart Olgegi” kullanilmistir. S6z konusu 6lgek, dgretmen
adaylarinin matematiksel muhakemeye iliskin 6z-yeterlik inanglarini belirlemeye yonelik

olarak gelistirilmistir.

Olgegin gelistirilme siirecinde oncelikle ilgili alanyazin taranmis, matematiksel muhakeme

kavramina iliskin kuramsal ¢erceve olusturulmus ve bu c¢erceve dogrultusunda madde
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havuzu hazirlanmistir (Yavuz Mumcu, 2019). 1k taslak form 49 maddeden olusmakta olup,
maddelerin bir kism1 olumsuz ifadeler seklinde diizenlenmistir. Bu yaklagim, katilimcilarin

yanitlarinda olusabilecek tek yonlii egilimleri azaltmak amaciyla tercih edilmistir.

Taslak 6l¢ek, alan uzmanlarinin goriislerine sunularak kapsam gegerligi saglanmis ve pilot
uygulama sonrasinda Agimlayicit Faktor Analizi gergeklestirilmistir. Analiz sonuglari,
Olcegin dort faktorlii bir yapr sergiledigini ve toplam varyansin yaklasik %352’sini
acikladigin1  gostermistir.  Bu  faktorler;  Genelleme/Soyutlama/Modelleme, Akil
Yiiriitme/iliskilendirme, Gelistirme ve Yaratici Diisiinme olarak adlandirilmistir (Yavuz

Mumcu, 2019).

AFA sonuglar1 dogrultusunda bazi maddeler dl¢ekten ¢ikarilmis ve 6l¢egin nihai formu 21
maddeden olusacak sckilde diizenlenmistir. Bu maddelerin 10’u olumsuz ifadelerden
olusmakta olup ters puanlanmaktadir. Olgcegin yapr gecerligini test etmek amaciyla
gerceklestirilen Dogrulayict Faktor Analizi sonuglari, dort faktorlii yapinin kabul edilebilir

uyum indekslerine sahip oldugunu ortaya koymustur.

Giivenirlik analizleri kapsaminda, 6l¢gegin tamami i¢in hesaplanan Cronbach alfa i¢ tutarlilik
katsayis1 .88 olarak bulunmustur. Alt boyutlara iliskin Cronbach alfa degerlerinin ise .67 ile
.83 arasinda degistigi rapor edilmistir (Yavuz Mumcu, 2019). Elde edilen bu bulgular,
Olcegin matematiksel muhakeme Oz-yeterlik inanglarimi dlgmede gecerli ve giivenilir bir

Ol¢me araci oldugunu gostermektedir.

3.4.3 Matematiksel problem ¢6zmeye iliskin inanc ol¢egi (MAB2)

Matematiksel problem ¢6zme becerisine iligskin inanglar1 belirlemek amaciyla, Kloosterman
and Stage (1992) tarafindan gelistirilen “Mathematical Beliefs about Problem Solving”
olgegi kullanilmistir. Olgegin Tiirkge uyarlamasi Giiney Hacidmeroglu (2011) tarafindan

gerceklestirilmistir.

Orijinal 6lgek, bireylerin matematiksel problem ¢dzme siirecine iliskin inanglarini1 6lgmeyi
amaclayan 36 maddelik begli Likert tipi bir 6l¢me aracidir. Tiirk¢e uyarlama siirecinde 6l¢ek
maddeleri dilsel ve Kkiiltiirel acidan degerlendirilmis; yapilan analizler sonucunda 24

maddenin Tiirk 6rneklemi i¢in uygun oldugu belirlenmistir.
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Uyarlama arastirmasinda gerceklestirilen faktor analizleri, dl¢cegin yap1 gegerligini destekler
nitelikte sonuglar vermistir. Olgegin Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 yaklasik .78 olarak
hesaplanmistir (Giiney Haciémeroglu, 2011). Olgekte hem olumlu hem de olumsuz ifadeler
yer almakta olup, olumsuz maddeler ters puanlanmaktadir. Yiiksek puanlar, bireyin problem

¢ozmeye yonelik olumlu ve yapici inanglara sahip oldugunu gostermektedir.

3.4.4 Matematiksel modelleme yeterlilikleri ol¢egi (MAB3)

Bu arastirmada matematiksel temsil becerisi, temsil ile matematiksel modelleme stirecleri
arasindaki kuramsal iligski temel alinarak degerlendirilmigtir. Matematiksel modelleme
siireci; tablo, grafik, denklem ve sozel ifadeler gibi farkli temsil bi¢imlerinin
olusturulmasini, bu temsiller arasinda gecis yapilmasini ve temsillerin problem ¢ézme

siirecinde islevsel bicimde kullanilmasini zorunlu kilmaktadir (Ozbek ve Kdse, 2022).

Bu dogrultuda matematiksel temsil becerisinin degerlendirilmesinde Matematiksel
Modelleme Yeterlilikleri Olgegi kullanilmustir. Olgek, bireylerin gercek yasam problemlerini
matematiksel olarak yapilandirma, bu problemleri matematiksel modellere doniistiirme,
modeller lizerinde matematiksel iglemler ger¢eklestirme ve elde edilen sonuglart yorumlama

ve dogrulama yeterliklerini belirlemeyi amaclamaktadir (Ozbek ve Kose, 2022).

Matematiksel Modelleme Yeterlilikleri Olgegi, Ozbek ve Kése (2022) tarafindan
gelistirilmis olup besli Likert tipinde derecelendirilmis 31 maddeden olugsmaktadir. Olgekte
ters kodlanan madde bulunmamaktadir. Olcek, matematiksel modelleme siirecinin
asamalarini yansitan bes alt boyut iizerinden yapilandirilmistir. Bu alt boyutlar; gercek
yasam problemini belirleme, problemi anlama ve sadelestirme, matematiksellestirme,

matematiksel olarak aragtirma ile yorumlama ve dogrulama asamalarin1 kapsamaktadir.

Olgegin gegerlik arastirmalar1 kapsaminda gergeklestirilen agimlayici ve dogrulayic faktdr
analizleri sonucunda, bes faktorlii yapinin matematiksel modelleme kuramlariyla tutarli
oldugu belirlenmistir. Olgegin tamamina iliskin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi .958

olarak rapor edilmis; alt boyutlara ait giivenirlik katsayilarinin .81 ile .93 arasinda degistigi

goriilmiistiir (Ozbek ve Kose, 2022).

Bu aragtirma kapsaminda 6l¢ekten elde edilen puanlar, matematiksel modelleme siirecinde

kullanilan temsil tiirlerini olusturma, doniistiirme ve yorumlama yeterliklerini yansitan bir
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gosterge olarak ele alinmustir. Ozellikle matematiksellestirme ve matematiksel olarak
arastirma alt boyutlari, bireylerin farklt matematiksel temsilleri kullanabilme ve bu temsiller

arasinda anlamli gegisler yapabilme becerileriyle dogrudan iliskilidir (Ozbek ve Kése,

2022).

3.4.5 Istatistik 6z-yeterlilik inanc 6lcegi (MAB4)

Aragtirmada veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisini 6lgmek amaciyla,
Finney and Schraw (2003) tarafindan gelistirilen “Istatistik Oz-Yeterlilik Inan¢ Olgegi’nin
Tiirk¢e uyarlamasi kullanilmistir. Olgegin Tiirkce uyarlama arastirmasi Sevimli ve Aydin

(2017) tarafindan gercgeklestirilmistir.

Orijinal 6l¢ek, tiniversite 6grencilerinin istatistiksel kavramlar1 anlama, veri analizi yapma
ve istatistiksel sonuglari yorumlama konularindaki 6z-yeterlik inanglarini belirlemeyi
amagclamaktadir. Olgek 14 maddeden olusmakta ve altili Likert tipi derecelendirme ile
puanlanmaktadir. Finney and Schraw (2003), 6l¢egin gelistirme arastirmasinda Cronbach

alfa gilivenirlik katsayisini .91 olarak rapor etmislerdir.

Tiirk¢eye uyarlama siirecinde ileri—geri geviri yontemi uygulanmis, alan uzmanlarinin
goriisleri alinarak dilsel ve kiiltiirel uyum saglanmistir. Yapilan A¢imlayict ve Dogrulayici
Faktor Analizleri, 06l¢egin yapr gecerliginin Tiirk Ornekleminde de korundugunu
gostermigstir. Uyarlama arastirmasinda 6lgegin Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi .87 olarak
hesaplanmis; test—tekrar test gilivenirlik katsayisinin da kabul edilebilir diizeyde oldugu

belirtilmistir (Sevimli ve Aydin, 2017).

Olgekte yer alan maddeler, bireylerin istatistiksel veriyle arastirma konusundaki 6z-yeterlik
algilarimi dogrudan Slgmeye yonelik olumlu ifadelerden olusmaktadir. Olgekten alinan
yuksek puanlar, bireyin veri analizi yapma ve veriye dayali karar verme konusunda kendine

giiveninin yiiksek oldugunu gostermektedir.

3.4.6 Matematik ve teknoloji tutum ol¢cegi (MABS)

Bu arastirmada matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisine iliskin 0z-
yeterlik/inang diizeylerini yansitan boyutlar1 belirlemek amaciyla, Pierce et al. (2007)
tarafindan gelistirilen “Mathematics and Technology Attitude Scale (MTAS)” 6lgeginin

Tiirkge uyarlamasi olan “Matematik ve Teknoloji Tutum Olcegi” kullanilmistir. Olgegin
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Tiirkceye uyarlama arastirmasi, Caliskan-Dedeoglu vd. (2020) tarafindan matematik

Ogretmen adaylar1 6rnekleminde yiiriitiilmiistiir.

MTAS, bireylerin matematik 6§renme ve 6gretme siirecinde teknoloji kullanimina yonelik
tutumlarini, teknolojiye duyduklari giiveni ve bu siirece katilim diizeylerini 6l¢gmek amaciyla
gelistirilmis bes alt boyutlu bir 6lgme aracidir. Olgegin alt boyutlar; matematik dz-giiveni,
teknolojiye giiven, teknoloji destekli matematik 6grenimine yonelik tutum, duyussal katilim
ve davranigsal katilim olarak tanimlanmaktadir. Bu boyutlarin her biri, matematiksel arag ve
teknolojilerin 6gretim siirecinde etkili bicimde kullanilabilmesine iliskin 6z-yeterlik

algisiin biligsel ve duyussal bilesenleriyle dogrudan iliskilidir.

Olgek toplam 20 maddeden olusmakta ve besli Likert tipi derecelendirme ile
puanlanmaktadir. Tiirk¢e uyarlama aragtirmasinda yapilan A¢imlayict ve Dogrulayict Faktor
Analizleri, Olgegin 6zgiin formunda yer alan bes faktorlii yapmin Tiirkce formda da
korundugunu gostermistir. Giivenirlik analizleri sonucunda, alt boyutlara iligkin Cronbach

alfa i¢ tutarlilik katsayilarinin .70’in {izerinde oldugu rapor edilmistir (Caliskan-Dedeoglu

vd., 2020).

Olgekte yer alan maddelerin bir kism1 olumsuz ifadeler seklinde yapilandirilmis olup ters
puanlanmaktadir. Olgekten elde edilen yiiksek puanlar, bireyin matematik 6gretiminde
matematiksel araclar1 ve teknolojiyi kullanmaya yonelik olumlu tutuma, yiiksek diizeyde
giivene ve etkin katilim egilimine sahip oldugunu gostermektedir. Bu 06zellikler,
matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisine iliskin 6z-yeterlik/inang diizeyinin

Oonemli gostergeleri olarak degerlendirilmistir.

Aragtirma kapsaminda elde edilen verilerin istatistiksel analizleri, Jamovi (siirim 2.3) ve
Microsoft Excel paket programlar1 kullanilarak gerceklestirilmistir. Veri analizi siirecinde
izlenen asamalar, arastirmanin alt problemleri ve degisken yapist dikkate alinarak
planlanmis; analizler betimsel ve kestirimsel istatistik tekniklerinden yararlanilarak

yiiriitiilmiistiir (Biiyiikdztiirk, 2011).
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3.5 Veri Analizi

3.5.1 Ogretim programina iliskin verilerin analizi

Aragtirmanin birinci alt problemi kapsaminda veri toplama araci olarak kullanilan matematik
dersi 6gretim programina iliskin verilerin analizinde, 6gretim programinda agik bi¢imde yer
alan ifadeler esas alinmistir. Bu dogrultuda, MEB tarafindan yayimlanan 2024 Matematik
Dersi Ogretim Programlari, K12 matematik alan becerilerinin programda nasil ele alindigimni

ortaya koymak amaciyla incelenmistir (MEB, 2024b, 2024c¢).

Ogretim programlarinin analizinde, matematik alan becerilerine iliskin 6grenme ¢iktilari,
aciklamalar ve temalar betimsel bir yaklagimla ele alinmis; program metninde dogrudan yer

alan ifadeler lizerinden degerlendirme yapilmistir.

Elde edilen veriler, matematik alan becerilerinin 6gretim programlarindaki dagilimini ve ele

alinig bi¢imini ortaya koyacak sekilde sistematik olarak 6zetlenmis ve yorumlanmistir

3.5.2 Veri setinin hazirlanmasi ve diizenlenmesi

Analiz siirecine gecgilmeden Once, arastirmadan elde edilen ham veriler {izerinde gerekli
diizenlemeler yapilmistir. Veri setinde yer alan 6lgek maddeleri, ilgili 6l¢ek yonergeleri ve
literatiir dogrultusunda bes alt boyut altinda toplanmistir. Bu alt boyutlar; Matematiksel
Muhakeme, Matematiksel Problem Cézme, Matematiksel Temsil, Veri ile Arastirma ve
Veriye Dayali Karar Verme ile Matematiksel Ara¢ ve Teknoloji Kullanimi becerileridir

(MEB, 2024b, 2024c).

Her bir katilimcinin alt boyutlara iligkin puanlari, ilgili maddelerin aritmetik ortalamalar
aliarak hesaplanmis ve analizlerde siirekli degisken olarak kullanilmistir. Bu iglem, farkli
sayida madde igeren alt boyutlarin karsilastirilabilirligini saglamak amaciyla tercih
edilmistir (Biiyiikoztiirk, 2011). Ayrica veri girisinde eksik veya hatali kodlamalar kontrol

edilmis, analizleri etkileyecek diizeyde veri kayb1 olmadig1 gortilmiistiir.

3.5.3 Betimsel istatistikler

Ogretmen adaylarinin K12 Matematik Alan Becerilerine yonelik 6z-yeterlik diizeylerini
ortaya koymak amaciyla betimsel istatistik tekniklerinden yararlanilmistir. Bu kapsamda,
katilimcilarin demografik 6zellikleri frekans (f) ve yiizde (%) degerleri ile 6zetlenmistir.

Matematik alan becerilerine iligkin alt boyut puanlarinin dagilimin1 betimlemek amaciyla
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aritmetik ortalama (X), standart sapma (ss), medyan, minimum ve maksimum degerler

hesaplanmistir (Karasar, 2016).

Elde edilen ortalama puanlarin yorumlanmasinda besli Likert tipi derecelendirme araliklari
esas alinmistir. Buna gore, alt boyutlara iligskin 6z-yeterlik diizeyleri diisiikten yiliksege dogru
siiflandirilarak degerlendirilmistir. Bu yaklagim, 6gretmen adaylarinin beceri alanlarina
yonelik alg1 diizeylerinin daha anlamli bigimde yorumlanmasina olanak saglamistir

(Biiyiikoztiirk, 2011). Asagidaki tabloda 6lgme araglarinin referans araliklar1 verilmistir.

Tablo 3.2: Alt boyutlara iligskin 6z-yeterlilik diizeylerinin siniflandirilmasi

Puan Arahg Derecelendirme (Olcek ifadesi) Yeterlik Diizeyi
1.00 - 1.80 Kesinlikle Katilmiyorum Cok Diistik
1.81 —2.60 Katilmiyorum Diisiik
2.61-3.40 Kararsizim Orta
3.41-4.20 Katiliyorum Yiiksek
4.21-5.00 Kesinlikle Katiliyorum Cok Yiiksek

3.5.4 Normallik varsayiminin incelenmesi

Arastirmada kullanilacak istatistiksel testlerin belirlenebilmesi amaciyla, verilerin dagilim
ozellikleri incelenmistir. Orneklem biiyiikliigiiniin (N=100), Merkezi Limit Teoremi
uyarinca parametrik testlerin uygulanabilmesi ic¢in yeterli biiyiikliikkte oldugu kabul
edilmistir (Field, 2018). Bu dogrultuda, verilerin normal dagilim varsayimini karsilayip

karsilamadig1 degerlendirilmistir.
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Tablo 3.3: Alt boyut verilerinin dagilim 6zellikleri

MABI1 MAB2 MAB3 MAB4 MABS

Katilmc1 Sayisi 100 100 100 100 100
Ortalama 3.78 3.68 3.31 3.71 3.73
Standart Sapma 0.302 0.291 0.496 0.271 0.312
Carpiklik (skewness) 1.06 1.27 0.796 1.24 1.06
Carpiklik Standart Hatasi 0.241 0.241 0.241 0.241 0.241
Basiklik (kurtosis) 2.31 3.95 1.67 4.48 2.62
Basiklik Standart Hatasi 0.478 0.478 0.478 0.478 0.478

Analizlerde ¢arpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri incelenmistir. Elde edilen
carpiklik degerlerinin £1.5 araliginda yer aldig1 goriilmiistiir. Basiklik degerlerinin ise bazi

alt boyutlarda 1.5 siirin1 astig1, ancak +5 araliginda kaldig1 belirlenmistir.

Literatiirde normallik degerlendirmesinde farkli olgiitler onerilmektedir. Tabachnick and
Fidell (2013) £1.5 sinirin1 daha kati bir dl¢iit olarak belirtirken; Kline (2011) ¢arpiklik i¢in
+3, basiklik i¢cin 10 degerlerinin kabul edilebilir oldugunu ifade etmektedir. Benzer sekilde
George and Mallery (2010), £2 ile +3 araligindaki degerlerin sosyal bilim arastirmalarinda
normal dagilimdan 6nemli bir sapma olarak degerlendirilmedigini belirtmektedir. Ayrica
orneklem biiyiikliigiintin 100 olmasi, parametrik testlerin normallik varsayimindan kiigiik

sapmalara kars1 dayanikli oldugu yoniindeki goriisleri desteklemektedir (Field, 2018).

Bu degerlendirmeler dogrultusunda, verilerin parametrik analizler i¢in yeterli diizeyde

normal dagilim 6zelligi gosterdigi kabul edilmistir.

3.5.5 Farkhlik analizleri

Arastirmanin alt problemleri dogrultusunda, O6gretmen adaylarimin matematik alan
becerilerine yonelik 6z-yeterlik diizeylerinin bazi demografik degiskenlere gore farklilagip
farklilasmadigini belirlemek amaciyla karsilastirmali analizler yapilmustir. Iki kategorili
bagimsiz degiskenler i¢in bagimsiz drneklem t-testi uygulanmistir. Bu test, cinsiyet (kadin—
erkek) ve program tiirii (1lkdgretim Matematik Ogretmenligi—Lise Matematik Ogretmenligi)
degiskenlerine gore alt boyut puanlar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigini incelemek

amactyla kullanilmistir (Biiytikoztiirk, 2011).
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Ikiden fazla kategoriye sahip bagimsiz degiskenlerin analizinde tek ynlii varyans analizi
tercih edilmistir. Ancak smif diizeyi degiskeninde gruplar arasinda oOrneklem
bliytiikliiklerinin esit olmamasi ve varyans homojenligi varsayiminin ihlal edilebilecegi goz
oniinde bulundurularak, klasik ANOVA vyerine Welch’s ANOVA (Welch F testi)
kullanilmistir. Welch ANOVA, grup varyanslarinin esit olmadigi durumlarda daha giivenilir

sonuclar sunmasi nedeniyle tercih edilmistir (Field, 2018).

Welch ANOVA sonucunda istatistiksel olarak anlamli bir farkin tespit edildigi durumlarda,
farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaciyla Tukey HSD ¢oklu karsilastirma
testi uygulanmistir. Bu test, gruplar arasi karsilagtirmalarda hata oranini kontrol altinda

tutarak giivenilir yorumlar yapilmasina olanak saglamaktadir (Biiyiikoztiirk, 2011).

3.5.6 Anlamhlik diizeyi
Arastirmada gergeklestirilen tiim istatistiksel analizlerde anlamlilik diizeyi .05 olarak kabul
edilmistir. Elde edilen p degerlerinin .05’ten kii¢lik oldugu durumlarda sonuglar istatistiksel

olarak anlamli kabul edilmis; bulgular bu dogrultuda yorumlanmistir (Karasar, 2016).
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Tablo 3.4: Kullanilan veri araglar1 ve analiz yontemleri

Alt Problem

Veri Toplama Araci

Analiz Yontemi

1. Matematik alan
becerilerinin 6gretim
programinda nasil ele
alimdiginin belirlenmesi

2. Ogretmen adaylarmin
matematik alan becerilerine

2024 Lise Matematik Dersi Matematik
Ogretim Programi

2024 Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programi

Matematiksel Muhakeme Oz-Yeterlik
Olgegi (Yavuz Mumcu, 2019),

Programlarda agik
bicimde yer alan

ifadelerin betimsel
olarak incelenmesi

Betimsel
istatistikler

yonelik 6z yeterliklerin
belirlenmesi

Matematiksel Problem Cézmeye Y 6nelik
Oz-Yeterlik Olcegi (Giiney Haciomeroglu,
2011), Matematiksel Modelleme
Yeterlilikleri Olgegi (Ozbek ve Kose,
2022), istatistik Oz-Yeterlilik inang Olgegi
(Finney and Schraw, 2003; Sevimli ve
Aydin, 2017), Matematik ve Teknoloji
Tutum Olgegi (Caliskan-Dedeoglu vd.,

2020)
3.1 Oz-yeterlik diizeylerinin Tiim 6z-yeterlik 6l¢ekleri Bagimsiz 6rneklem
cinsiyete gore farklilasip t-testi
farklilasmadiginin incelenmesi
3.2 Oz-yeterlik diizeylerinin Tiim 6z-yeterlik 6l¢ekleri Welch ANOVA,
siif diizeyine gore farklilasip Tukey HSD

farklilasmadiginin incelenmesi

3.3 Oz-yeterlik diizeylerinin
program tiiriine gore
farklilagip farklilasmadigimnin
incelenmesi

Tiim 6z-yeterlik dlgekleri Bagimsiz drneklem

t-testi

3.6 Gegerlik ve Giivenirlik

3.6.1 Arastirma tasarimina iliskin gecerlik

Bu arastirma tarama ve iligkisel tarama modelleri ¢ergevesinde desenlenmistir. Arastirmada
herhangi bir deneysel miidahale gerceklestirilmemis, mevcut durum betimlenmis ve
degiskenler arasi iligkiler incelenmistir. Arastirma sorulari, kuramsal ¢ergeve ve veri toplama
araglar1 arasinda kavramsal tutarlilik gozetilmistir. Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli’nde
tanimlanan K12 matematik alan becerileri ile 6z-yeterlik kavrami kuramsal olarak
temellendirilmis ve arastirma sorular1 bu ¢erceve dogrultusunda olusturulmustur. Bu durum

arastirmanin yapisal gecerligini desteklemektedir.

3.6.2 i¢ gecerlik
Aragtirmada i¢ gecerligi desteklemek amaciyla veri toplama siireci standart kosullar altinda
ylritiilmistir. Tim katilimcilara ayni1 6lgme araglart ayni yonergeler dogrultusunda

uygulanmus, veri toplama siirecinde islem farkliligina yer verilmemistir. Olgiilen degiskenler
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acik bicimde tanimlanmis ve analiz siirecinde arastirma sorularmma uygun istatistiksel

yontemler tercih edilmistir.

Aragtirma deneysel bir desen i¢ermediginden olgunlasma, tarihsel etki ve deneysel kayip
gibi i¢ gecerligi tehdit eden faktorler s6z konusu degildir. Bulgular yalnmizca iligkisel ve

betimsel diizeyde yorumlanmis, nedensel ¢ikarimlardan kagiilmastir.

3.6.3 D1s gecerlik

Arastirma, Marmara Bolgesi'nde bulunan bir devlet iiniversitesinin [lkogretim ve
Ortadgretim Matematik Egitimi programlarinda 6grenim goéren 100 ogretmen aday: ile
yiiriitiilmiistiir. Orneklemin tek bir {iniversite ile sinirli olmasi ve érneklem biiyiikliigiiniin
100 kisi olmasi, bulgularin tiim 6gretmen adaylarina genellenmesini sinirlandirmaktadir.
Bununla birlikte katilimer 6zelliklerinin ayrintili bigimde raporlanmis olmasi, benzer

ozellikteki drneklemler i¢in karsilagtirmali yorum yapilabilmesine olanak saglayabilir.

3.6.4 Dokiiman incelemesine iliskin gecerlik ve giivenirlik

Arastirmanin ilk alt problemi kapsaminda Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Matematik Dersi
5-12.Smiflar Ogretim Dersi Ogretim Programlar1 dokiiman incelemesi ydntemi ile analiz
edilmistir. Inceleme siirecinde analiz cercevesi 6nceden belirlenmis ve matematik alan
becerileri temel kategoriler olarak kabul edilmistir. Program metni bu kategoriler
dogrultusunda sistematik bicimde incelenmis; bulgular yalnizca metinde agik bicimde yer
alan ifadelerle sinirlandirilmistir. Yorum yapilirken program metninin digina ¢ikilmamais ve
cikarimlar dogrudan ilgili ifadelerle iligkilendirilmistir. Bu yaklasim, analiz siirecinin

nesnelligini artirmay1 amaglamaktadir.

Dokiiman incelemesinin giivenirligini saglamak amaciyla analiz siireci bir alan egitimi
uzmaninin goriisiine sunulmustur. Arastirmaci ve alan egitimi uzmam tarafindan yapilan
bagimsiz degerlendirmeler karsilastirilmis ve kategoriler ile eslestirmeler arasindaki uyum

orani ylizde 100 olarak belirlenmistir

Uzman goriisiine bagvurulmasi ve yliksek diizeyde uyum saglanmis olmasi, analiz siirecinin
tutarliligin1 giliglendirmekte ve elde edilen bulgularin giivenilirligini desteklemektedir.
Ayrica analiz adimlarinin agik bigcimde tanimlanmis olmasi, siirecin izlenebilirligini

artirmakta ve benzer arastirmalar i¢in tekrar edilebilir bir ¢cerceve sunmaktadir
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3.6.5 Arastirmanin giivenirligi

Bu arastirmada giivenirlik, dlgme siirecinin ve veri analiz asamalarinin sistemli ve
denetlenebilir bigimde yiiriitiilmesi yoluyla saglanmistir. Olgme araclarina iliskin i¢ tutarlilik
katsayilar1 ve psikometrik 6zellikler “Veri Toplama Araglar1” boliimiinde ayrintili olarak
sunulmus oldugundan, bu boliimde arastirma siirecinin isleyisine iliskin giivenirlik unsurlar

ele alinmaktadir.

Aragtirma siirecinde kullanilan Olgekler herhangi bir degisiklik yapilmaksizin 6zgiin
formlariyla uygulanmistir. Uygulama sirasinda tiim katilimcilara ayni yonergeler verilmis ve
veri toplama kosullarinin miimkiin oldugunca benzer olmasina dikkat edilmistir. Boylece

Olciim stirecinde standartlagsma saglanmistir.

Veriler analiz 6ncesinde kontrol edilmis, veri giris hatalar1 gdzden gegirilmis ve eksik veri
durumlar1 incelenmistir. Analizlerde aragtirma sorularina uygun istatistiksel yontemler tercih
edilmis ve bulgular dogrudan elde edilen verilere dayali olarak sunulmustur. Analiz siirecinin
ayrintili bicimde raporlanmis olmasi, aragtirmanin izlenebilirligini artirmakta ve benzer
orneklemler 1iizerinde tekrarlandiginda benzer sonuglara ulasilabilmesine zemin

hazirlamaktadir.

Arastirmanin 100 Ogretmen adayr lizerinde yiiriitiilmiis olmasi, kullanilan istatistiksel
islemler acisindan yeterli bir 6rneklem biiylikligli saglamaktadir. Tiim bu uygulamalar
birlikte degerlendirildiginde, arastirmanin yontemsel agidan tutarli ve gilivenilir bir

cergevede yiiriitiildiigli sdylenebilir
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4. BULGULAR

4.1 Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt problemi kapsaminda, 2024 Tiirkiye Yiizy1lt Maarif Modeli ortaokul
(5-8. smiflar) ve ortadgretim (9-12. siniflar) matematik dersi Ogretim programlarinda
tanimlanan matematik alan becerilerinin temalara gore dagilimi incelenmistir. Bulgular 6nce

ortadgretim, ardindan ortaokul matematik dersi 6gretim programi i¢in sunulmustur.

4.1.1 Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Program

Bu béliimde, 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim
Programi’nda (9-12. siniflar) yer alan matematik alan becerilerinin temalara gore dagilimina
iligkin bulgular sunulmustur. Programdaki 6grenme c¢iktilar1 matematiksel muhakeme,
matematiksel problem ¢6zme, matematiksel temsil, veri ile aragtirma ve veriye dayali karar
verme ile matematiksel ara¢ ve teknoloji ile aragtirma becerileri agisindan incelenmis;

bulgular her bir beceri i¢in ayr1 bagliklar ve frekans tablolar1 altinda verilmistir.

4.1.1.1 Matematiksel muhakeme becerisi (MAB1)

Bu béliimde, 2024 Tiirkiye Yiizyil: Maarif Modeli Lise Matematik Ogretim Programi’nda
matematiksel muhakeme becerisinin temalara goére dagilimi incelenmistir. Matematiksel
muhakeme becerisiyle iliskilendirilen 6grenme c¢iktilarinin programin tematik yapisi
icerisinde hangi siklikta yer aldig1 frekanslar lizerinden belirlenmis; elde edilen bulgular

Tablo 4.1’de sunulmustur.
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Tablo 4.1: MABI1 frekans tablosu

Tema Tliskili Osg;;:;:ne Cikt1
Sayilar 2
Mantiksal Cikarim 1
Algoritma ve Bilisim 4
Sayma, Algoritma ve Bilisim 2
Nicelikler ve Degisimler 12
Degisimin Matematigi 1
Geometrik Cisimler 0
Analitik Inceleme 0
Istatistiksel Arastirma Siireci 3
Veriden Olasiliga 3
Hazir Veriler Uzerinde Arastirma 0
Toplam 30

Tablo 4.1 incelendiginde, Matematiksel muhakeme becerisinin, 2024 Tirkiye Yiizyil
Maarif Modeli Lise Matematik Ogretim Programi’nda 6zellikle Nicelikler ve Degisimler
temasinda belirgin bicimde 6ne ¢iktig1 goriilmektedir. Bu temada matematiksel muhakeme
becerisinin diger temalara kiyasla daha sik vurgulanmasi, nicel degisimler, fonksiyonlar ve
degiskenler arasindaki iligkilerin incelenmesini merkeze alan yapisiyla iliskilendirilebilir.
Programda bu tema kapsaminda 6grencilerden oriintiileri fark etmeleri, fonksiyonel iligkileri
yorumlamalar1 ve bu iligkilerden mantiksal ¢ikarimlar yapmalar1 beklenmektedir. Bu
duruma paralel bir sekilde Ogretim programinda Nicelikler ve Degisimler temasinin,
ogrencilerin matematiksel iligkileri analiz etme, genellemelere ulasma ve elde edilen
sonuglar1 gerekcelendirme siireglerini  destekleyecek sekilde yapilandirildigi ifade
edilmektedir (MEB, 2024c). Benzer bigimde, 9. siif Sayilar temasinda da gercek sayilarin
ozellikleri ve islemlerine iliskin 6grenim ¢iktilarinin, muhakeme ve temsil becerilerinin
birlikte kullanimin1 gerektirecek bigimde ele alindigi belirtilmektedir (MEB, 2024c¢). Bu
durum, 6grencilerin tanim ve Ozellikleri ezbere dayali olarak degil, akil yiiriitme yoluyla

anlamlandirmalarinin hedeflendigini gostermektedir.
Buna karsin matematiksel muhakeme becerisinin bazi geometri temalarinda dogrudan ve

acik bir vurgu ile sunulmadig: dikkat gekmektedir. Ozellikle Geometrik Cisimler temasinda

matematiksel muhakeme becerisine Ogrenme c¢iktilar1 diizeyinde dogrudan atif
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yapilmamistir. Ancak bu durum, s6z konusu temalarda muhakeme gerektiren etkinliklerin
bulunmadigr anlamima gelmemektedir. Aksine, geometri temalarinda yer alan ispat,
iliskilendirme ve ¢ikarim yapma siirecleri, muhakeme becerisinin daha ortiik ve biitiinlesik
bir bigimde ele alindigini diisiindiirmektedir. Program dokiimaninda geometri temalarinin,
matematiksel diisiinme siireglerini destekleyen ve birden fazla alan becerisinin birlikte ise
kosuldugu yapilar olarak tasarlandigi vurgulanmaktadir (MEB, 2024c). Bu baglamda
matematiksel muhakeme becerisinin, geometri temalarinda ayr1 bir alan becerisi olarak 6n
plana ¢ikarilmaktan ziyade, problem ¢ozme ve temsil gibi diger becerilerle i¢ i¢ce sunuldugu

sOylenebilir.

Genel olarak degerlendirildiginde, matematiksel muhakeme becerisinin cebirsel ve analitik
icerikli temalarda daha acik ve yogun bicimde vurgulandigi; geometri temalarinda ise bu
becerinin ispat ve c¢ikarima dayali 6grenme etkinlikleri araciligiyla dolayli olarak
kazandirilmasinin amacglandigr goriilmektedir. Bu dagilim, lise matematik Ogretim
programinin Ozellikle fonksiyonlar ve degisim temelli konularda 6grencilerin mantiksal
cikarim ve gerekcelendirme becerilerini gelistirmeyi onceliklendirdigini; geometri alaninda
ise muhakeme becerisini diger matematik alan becerileriyle biitiinlestirerek ele almayi tercih

ettigini gostermektedir (MEB, 2024c).

4.1.1.2 Matematiksel problem ¢ozme becerisi (MAB?2)

Bu béliimde, 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Lise Matematik Ogretim Programi’nda
matematiksel problem ¢6zme becerisinin programda yer alan temalara gore dagilimi
incelenmistir. Matematiksel problem ¢dzme becerisiyle iligskilendirilen 6grenme ¢iktilarinin,
programin tematik yapist igerisinde hangi siklikta yer aldigi frekanslar iizerinden

belirlenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4.2°de sunulmustur.
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Tablo 4.2: Matematiksel problem ¢6zme becerisinin temalara gore dagilimi

Tema Tliskili Ogrenme Cikt1 Sayisi
Sayilar 3
Mantiksal Cikarim 1
Algoritma Ve Bilisim 5
Sayma, Algoritma Ve Biligim 1
Nicelikler ve Degisimler 9
Degisimin Matematigi 6
Geometrik Sekiller 8
Eslik ve Benzerlik 0
Geometrik Cisimler 0
Analitik Inceleme 1
Istatiksel Arastirma Siireci 1
Veriden Olasiliga 1
Hazir Veriler Uzerinde Arastirma 0
Toplam 36

Matematiksel problem ¢d6zme becerisinin, 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Lise
Matematik Ogretim Programi’nda birgok temada yer aldigi, ancak ozellikle Nicelikler ve
Degisimler ve Geometrik Sekiller temalarinda daha yogun bi¢imde vurgulandigi
goriilmektedir. Problem ¢6zme becerisinin Nicelikler ve Degisimler temasinda 6ne ¢ikmast,
bu temada fonksiyonlar, denklemler ve esitsizlikler aracilifiyla nicel iliskilerin ele
alinmasiyla iligkilendirilebilir. Programda bu tema kapsaminda fonksiyonlarin,
matematiksel iligkileri anlamlandirmaya ve gercek yasam problemlerini ¢6zmeye yonelik
bir ara¢ olarak kullanilmasi hedeflenmektedir (MEB, 2024c). Bu yo6niiyle problem ¢dzme
becerisi, nicel degisimleri anlama ve bu degisimleri farkli baglamlara uygulama siireglerinde

merkezi bir rol tistlenmektedir.

Benzer bicimde Geometrik Sekiller temasi da problem ¢dzme becerisinin sik kullanildig:

temalar arasinda yer almaktadir. Bu temada 6grencilerin sekillerin 6zelliklerini kesfetmeleri,

79



iligkileri belirlemeleri ve bu bilgileri problem durumlarinda kullanmalar1 amaglanmaktadir.
Ozellikle 9. sinif Geometrik Sekiller temasinda iicgenlerin ag1 ve kenar iliskilerine dayali
problemlerin ele alinmasi, problem ¢6zme ve matematiksel muhakeme becerilerinin birlikte
ise kosuldugu bir 6grenme ortami sunmaktadir (MEB, 2024c). Bu durum, geometri
Ogretiminde problem ¢6zmenin kavramsal anlamayi destekleyen bir ara¢ olarak

kullanildigin1 gostermektedir.

Bulgular incelendiginde, Algoritma ve Bilisim temasinda da matematiksel problem ¢6zme
becerisinin gorece yiiksek bir siklikla yer almasidir. Bu durum, algoritmik diisiinme
stireglerinin dogasi geregi problem ¢d6zme adimlarini, strateji gelistirmeyi ve ¢oziim yollarini
degerlendirmeyi icermesiyle aciklanabilir. Programda bu temada 6grencilerin bir problemi
adim adim ¢6zmeye yonelik algoritmalar olusturmasi ve farkli ¢oziim yollarim
karsilagtirmast beklenmektedir (MEB, 2024c). Bu baglamda problem ¢6zme becerisi,

algoritmik diisiinmenin temel bilesenlerinden biri olarak ele alinmaktadir.

Bununla birlikte bazi temalarda matematiksel problem ¢dzme becerisinin 6grenme ¢iktilar
diizeyinde acik bir vurgu ile yer almadig1 goriilmektedir. Ozellikle Geometrik Cisimler
temasinda problem ¢dzme becerisine dogrudan atif yapilmamistir. Ancak bu durum, ilgili
temalarda problem ¢6zme gerektiren etkinliklerin bulunmadigi anlamima gelmemektedir.
Programda bu tiir temalarin daha ¢ok tanim, oOzellik ve ispat siiregleri ilizerinden
yapilandirildigi; problem ¢6zme becerisinin ise matematiksel muhakeme ve temsil gibi diger
alan becerileriyle biitiinlesik bicimde ele alindigi ifade edilmektedir (MEB, 2024c).
Dolayistyla problem ¢dzme becerisinin bazi temalarda ayri bir alan becerisi olarak 6n plana
cikarilmadigi, ancak 6grenme siirecinin dogal bir pargasi olarak ortiik bicimde islev gordiigi

sOylenebilir.

Genel olarak bulgular, matematiksel problem ¢6zme becerisinin 6zellikle sayisal ve cebirsel
icerikli temalarda ve temel geometri konularinda daha belirgin bigimde ele alindigini; soyut
ve teorik agirligr yiiksek temalarda ise diger alan becerileriyle biitiinlesik bir yapida
sunuldugunu gostermektedir. Bu durum, lise matematik 6gretim programinda problem
¢ozme becerisinin, konunun dogasina bagli olarak farkli temalarda farkli diizeylerde

vurgulandigini ortaya koymaktadir (MEB, 2024c).
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4.1.1.3 Matematiksel temsil becerisi (MAB3)

Bu boliimde, matematiksel temsil becerisinin 2024 lise matematik dgretim programinda
temalar baglaminda nasil dagildigi ortaya konulmustur. Ogrenme ¢iktilarinda ¢oklu
gosterimlerle iligkilendirilen ifadelerin, programin tematik yapisi igerisinde hangi siklikta

yer aldig1 frekanslar tizerinden belirlenmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4.3’te sunulmustur.

Tablo 4.3: Matematiksel temsil becerisinin temalara gére dagilimi

Tema Tliskili Ogrenme Cikt1 Sayis
Sayilar 8
Mantiksal Cikarim 5
Algoritma Ve Bilisim 6
Sayma, Algoritma ve Bilisim 2
Nicelik ve Degisimler 52
Degisimin Matematigi 21
Geometrik Sekiller 14
Eslik ve Benzerlik 4
Geometrik Cisimler 5
Analitik Inceleme 2
Istatistiksel Arastirma Siireci 9
Veriden Olasiliga 6
Hazir Veriler Uzerinde Arastirma 1

Toplam 134

Matematiksel temsil (¢oklu gdsterimleri kullanabilme) becerisinin, 2024 Tiirkiye Yiizyili
Maarif Modeli Lise Matematik Ogretim Programi’nda yer alan temalarmn biiyiik
cogunlugunda belirgin bigimde vurgulandigi goriilmektedir. Ozellikle fonksiyonlar, degisim
ve analiz igerikli temalarda bu becerinin yliksek siklikta yer almasi dikkat ¢ekmektedir.
Nicelikler ve Degisimler temasi, matematiksel temsil becerisinin en yogun kullanildigi tema
olarak one ¢ikmaktadir. Bu temada Ogrencilerin fonksiyonlar: cebirsel ifadeler, grafikler,
tablolar ve sozel aciklamalar gibi farkli gosterim bigimleriyle ifade etmeleri tesvik
edilmektedir. Programda, gercek sayilarda tanimli referans fonksiyonlarm farkli
temsillerinin bir arada ele alinmasinin, 6grencilerin fonksiyon kavramini daha derinlemesine

anlamalarin1 destekledigi vurgulanmaktadir (MEB, 2024c). Bu yaklasim, Ogrencilerin
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matematiksel kavramlar arasinda baglanti kurmalarini ve kavramsal anlamay1 giliglendirmeyi

amaclamaktadir.

Benzer bigimde Degisimin Matematigi temasi da matematiksel temsil becerisinin yogun
olarak kullanildig1 temalar arasinda yer almaktadir. Ozellikle 12. sinif diizeyinde ele alman
tiirev ve integral kavramlarinin grafiksel, sembolik ve s6zel temsillerinin iligkilendirilmesi,
bu temada temsil becerisinin 6n plana ¢ikmasina neden olmaktadir. Programda analiz
konularinin, degisimin farkli gosterimlerle incelenmesine olanak saglayacak bicimde
yapilandirildigi ifade edilmektedir (MEB, 2024c¢). Bu durum, o&grencilerin soyut
matematiksel ~ kavramlar1  farkli  temsiller  araciliiyla  anlamlandirmalarimi

kolaylastirmaktadir.

Geometri temalarinda da matematiksel temsil becerisinin 6nemli bir yer tuttugu
goriilmektedir. Geometrik Sekiller ve Geometrik Cisimler temalarinda 6grencilerin iki ve ti¢
boyutlu sekilleri ¢izim, modelleme ve gorsellestirme yoluyla temsil etmeleri
beklenmektedir. Bu temalarda diizlem iizerinde ¢izim yapma, cisimleri farkli agilardan
diisiinme ve uygun gosterimlerle ifade etme gibi etkinlikler 6n plana ¢ikmaktadir (MEB,
2024c). Analitik inceleme temas: ise dogrudan matematiksel temsil becerisi odaginda
yapilandirilmis olup, analitik diizlemde nokta, dogru ve grafik gosterimlerinin kullanim1 bu
temanin temelini olusturmaktadir (MEB, 2024c). Bu durum, temsil becerisinin &zellikle
koordinat geometrisi ve analitik diisiinme siire¢lerinde merkezi bir rol oynadigini

gostermektedir.

Genel olarak matematiksel temsil becerisinin program genelinde yiiksek bir frekansa sahip
olmasi, 2024 Maarif Modeli Matematik Programi’nin gorsellestirme ve c¢oklu gdsterim
yaklagimina verdigi dnemi ortaya koymaktadir. Ogrencilerin bir matematiksel durumu tablo,
grafik, sekil veya sembolik ifade gibi farkli yollarla temsil edebilmesi, programin hedefledigi
kavramsal derinlik ve iliskilendirilmis 6grenme anlayisinin temel bilesenlerinden biri olarak
degerlendirilmektedir (MEB, 2024c). Bu bulgu, matematiksel temsil becerisinin lise
matematik 6gretiminde yalnizca destekleyici bir arag degil, 6grenmenin merkezinde yer alan

temel bir beceri olarak ele alindigini gostermektedir.
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4.1.1.4 Veri ile arastirma ve veriye dayahl karar verme becerisi (MAB4)

Bu boliimde, veri ile aragtirma ve veriye dayali karar verme becerisinin lise matematik
Ogretim programinda yer alan temalara gore dagilimi incelenmistir. Bu beceriyle
iliskilendirilen 6grenme ¢iktilarinin, programin tematik yapisi igerisinde hangi siklikta yer

aldig1 frekans degerleri araciligtyla belirlenmistir. Ilgili bulgular Tablo 4.4°te yer almaktadur.

Tablo 4.4: Veri ile aragtirma ve veriye dayali karar verme becerisinin temalara gore
dagilimi

Tema Tliskili Ogrenme Cikt1 Sayisi

Sayilar

Mantiksal Cikarim
Algoritma Ve Biligim
Sayma,Algoritma Ve Bilisim
Nicelikler ve Degisimler
Degisimin Matematigi
Geometrik Sekiller

Eslik ve Benzerlik
Geometrik Cisimler
Analitik inceleme
Istatistiksel Arastirma Siireci

Veriden Olasiliga

S O O = = = = O = O O O =

Hazir Veriler Uzerinde
Aragtirma

Toplam 6

Veri ile aragtirma ve veriye dayali karar verme becerisinin, 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli Lise Matematik Ogretim Programi’nda diger alan becerilerine kiyasla daha sinirli
bir siklikla ve belirli temalarla sinirli bigimde yer aldig1 goriilmektedir. Tabloda da gortildiigi
tizere, birgok temada bu beceri yalnizca bir kez vurgulanmis, bazi temalarda ise 6grenme
ciktilar diizeyinde bu beceriye dogrudan atif yapilmamistir. Ozellikle Mantiksal Cikarim,
Algoritma ve Bilisim ve Degisimin Matematigi temalarinda veri ile arastirma becerisinin
acik bir ifade ile yer almamas: dikkat ¢ekmektedir. Ik bakista bu durum veri temelli bir

matematik anlayisi acisindan sinirlilik olarak degerlendirilebilse de 6gretim programinda yer
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alan aciklamalar bu bulgunun programin bilingli bir tercihine dayandigini gostermektedir

(MEB, 2024c).

Program dokiimaninda 6zellikle Veriden Olasiliga temasi i¢in, herhangi bir matematiksel
alan becerisinin 6zel olarak vurgulanmadigi agikg¢a belirtilmektedir. Bu temada agirlikli
olarak gdzlem, sezgi ve tiimevarima dayali diisiinme siire¢lerine odaklanildigi; olasilik
kavramlarmin dogas1 geregi veri ile arastirma becerisinden ziyade olasiliksal akil
ylriitmenin on planda tutuldugu ifade edilmektedir (MEB, 2024c). Programda yer alan bu
aciklama, Veriden Olasiliga temasinda veri ile arastirma becerisinin ayri bir alan becerisi

olarak tanimlanmamasinin gerekcesini ortaya koymaktadir.

Bununla birlikte, Istatistiksel Arastirma Siireci temasinda veri ile arastirma becerisine
dogrudan iligkilendirilen 6grenme ¢iktisinin bulunmadigi goriilmektedir. Ancak bu temanin
icerigi incelendiginde, veri toplama, diizenleme, analiz etme ve yorumlama siireglerini
kapsayan bir yapiya sahip oldugu anlasilmaktadir. Programin bu temaya yonelik yaklasimi,
istatistiksel diisiinme siirecinin deneyimlenmesine dayali bir 6grenme siirecini isaret
etmektedir. Bu baglamda veri ile arastirma becerisinin, ilgili temada agik bir alan becerisi
olarak ifade edilmemekle birlikte, 6grenme siirecinin ortiik bir bileseni olarak ele alindig:

degerlendirilmektedir (MEB, 2024c).

Diger temalarda (6rnegin Sayilar, Nicelikler ve Degisimler ve Geometrik Sekiller) veri ile
arastirma becerisinin simirli sayida vurgulanmasi, bu temalarda genellikle gercek yasam
baglamlarinda veri okuma, 6lgme sonuclarint yorumlama veya sayisal bilgileri tablo ve
grafikler aracihifiyla degerlendirme etkinlikleriyle iligkilidir. Ornegin, geometrik bir tasarim
probleminde 6l¢lim verilerinin toplanmasi ve bu verilerden sonug ¢ikarilmasi ya da sayilar
temasinda verilen nicel bilgilerin grafik veya tablo yardimiyla yorumlanmasi gibi
durumlarda veri ile arastirma becerisi devreye girmekte ve 6grenme ¢iktilarinda tekil olarak

ifade edilmektedir (MEB, 2024c).

Genel olarak degerlendirildiginde, 2024 lise matematik Ogretim programinin veri ile
arastirma ve veriye dayal1 karar verme becerisini, tiim smnif diizeylerine yayilan Istatistiksel
Aragtirma Siireci temalari igerisinde biitiinciil bir yaklagimla ele aldigi; bunun disinda kalan
temalarda ise bu beceriyi ihtiya¢ duyulan durumlarda siirli ve destekleyici bir bicimde

kullandig1 goriilmektedir. Programin kendi ifadesiyle, Veriden Olasiliga temasi disinda kalan
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temalarda veri ile arastirma becerisi farkli diizeylerde ise kosulmakta, ancak bu beceri
cogunlukla ayr1 bir odak alani olarak degil, 6grenme siirecinin tamamlayict bir bileseni
olarak sunulmaktadir (MEB, 2024c¢). Bu bulgu, veri okuryazarliginin programda tamamen
dislanmadigini; ancak agirlikli olarak istatistik temalar1 i¢inde biitiinlestirilmis bir yap1

icerisinde ele alindigin1 géstermektedir.

4.1.1.5 Matematiksel arac ve teknoloji ile arastirma becerisi (MABS)

Bu boéliimde, matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisinin 2024 lise matematik
Ogretim programinda temalar baglaminda nasil dagildig: ele alinmistir. Matematiksel arag
ve teknoloji kullanimini igeren 6grenme ¢iktilarinin, programin tematik yapisi igerisinde
hangi diizeyde temsil edildigi frekanslar iizerinden incelenmistir. Elde edilen bulgular Tablo

4.5’te sunulmaktadir.

Tablo 4.5: Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisinin temalara gore dagilimi

Tema Iliskili Ogrenme Cikt1 Sayisi
Sayilar 3
Mantiksal Cikarim 0
Algoritma Ve Bilisim 5
Sayma,Algoritma Ve Bilisim 2
Nicelikler ve Degisimler 44
Degisimin Matematigi 8
Geometrik Sekiller 23
Eslik ve Benzerlik 2
Geometrik Cisimler 2
Analitik Inceleme 3
Istatistiksel Arastirma Siireci 6
Veriden Olasiliga 6
Hazir Veriler Uzerinde Arastirma 1

Toplam 105

Matematiksel ara¢ ve teknoloji kullanimi becerisinin, 2024 Tiirkiye Yiizyilt Maarif Modeli
Lise Matematik Ogretim Programi’nda 6zellikle teknoloji destekli kesif ve gorsellestirmenin
on planda oldugu temalarda yiiksek bir siklikla yer aldigi goriilmektedir. Bu baglamda
Nicelikler ve Degisimler temasi, matematiksel ara¢ ve teknoloji kullaniminin en yogun

bicimde vurgulandig1 tema olarak 6ne ¢ikmaktadir. Programda bu temada fonksiyonlar ve
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degiskenler arasindaki iligkilerin, dijital araglar ve teknolojik uygulamalar yardimiyla
incelenmesi hedeflenmektedir. Ogrencilerin grafik ¢izim araglari, dinamik yazilimlar ve
dijital ortamlar aracilifiyla fonksiyonlarin davranislarmi kesfetmeleri beklenmekte; bu
siirecte teknoloji, matematiksel kavramlarin anlamlandirilmasini destekleyen temel bir arag
olarak ele alinmaktadir (MEB, 2024c). Ozellikle 9. siif diizeyinde dogrusal fonksiyonlara
iliskin 6grenim c¢iktilarinda, koordinat sistemi iizerinde dijital araglarla grafik olusturma ve
dogrusal iliskileri teknoloji yardimiyla analiz etme etkinliklerinin onerildigi goriillmektedir

(MEB, 2024c).

Benzer bigimde Geometrik Sekiller temas1 da matematiksel ara¢ ve teknoloji kullanim
becerisinin yogun olarak yer aldigi temalar arasindadir. Bu temada &grencilerin, pergel,
cetvel ve agidlcer gibi geleneksel geometri araclarinin yani sira bilgisayar destekli geometri
yazilimlarini kullanarak sekil ¢izimleri yapmalar1 ve geometrik doniistimleri incelemeleri
beklenmektedir. Programda o6zellikle hazirlik ve 9. sinif diizeylerinde, 6zel dortgenlerin
insasinin matematiksel ara¢ ve teknolojilerden yararlanilarak gerceklestirilmesine yonelik
Ogrenim c¢iktilarina yer verilmektedir (MEB, 2024c). Bu yaklasim, somut ara¢ kullanimu ile
dijital teknolojiyi bir araya getirerek 6grencilerin geometrik kavramlar1 daha derinlemesine

anlamalarin1 amaglamaktadir.

Matematiksel ara¢ ve teknoloji kullanimi becerisinin Algoritma ve Bilisim ile Veriden
Olasiliga temalarinda da gorece belirgin bir sekilde yer aldig1 goriilmektedir. Bu temalarda
ogrencilerin uygun dijital ortamlar ve yazilimlar aracilifiyla problem durumlarimi
incelemeleri, algoritmalar olugturmalar1 veya simiilasyonlar yoluyla matematiksel iliskileri
degerlendirmeleri beklenmektedir (MEB, 2024c). Buna karsilik Mantiksal Cikarim gibi
daha soyut ve kuramsal temalarda ara¢ ve teknoloji kullanimma sl diizeyde yer
verilmesi, bu temalarin dogas1 geregi ¢ogunlukla kalem—kagit temelli diistinme siireglerine

dayanmasiyla iliskilendirilebilir.

Genel olarak degerlendirildiginde, matematiksel ara¢ ve teknoloji kullanimi becerisinin
programin tamamina yayilmis bir anlayisla ele alindigi goriilmektedir. Programin giris
boliimlerinde de vurgulandigi iizere, Ogrencilerin dijital cagin gerektirdigi teknolojik
yeterliklere sahip bireyler olarak yetistirilmesi amaglanmakta ve matematik 6gretiminde
uygun teknolojik araglarin pedagojik bir ara¢ olarak kullanilmasina énem verilmektedir

(MEB, 2024c). Bu dogrultuda, fonksiyon grafiklerinin ¢izimi, veri analizi siirecleri ve
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geometrik sekillerin dinamik olarak incelenmesi gibi igeriklerde matematiksel arag¢ ve
teknolojilerin etkin bi¢imde kullanilmasi tesvik edilmektedir. Elde edilen bulgular,
matematiksel ara¢ ve teknoloji kullaniminin 6zellikle Nicelikler ve Degisimler ve Geometrik
Sekiller temalarinda daha goriiniir oldugunu, ancak genel olarak tiim lise matematik
programi boyunca O&grencilerin bu beceriyi gelistirmelerine yonelik bir yaklasim

benimsendigini gostermektedir (MEB, 2024c).

Bu alt problem kapsaminda, matematik alan becerilerinin 6gretim programindaki 6grenme
ciktilartyla iliskilendirilme diizeyleri nicel olarak incelenmistir. Bu dogrultuda, her bir
matematik alan becerisinin kag 6grenme ¢iktistyla iligskilendirildigi belirlenmis; elde edilen
frekans ve ylizdelik degerler karsilastirmali olarak degerlendirilmistir. Matematik alan

becerilerine gore 6grenme ¢iktilarinin dagilimi Tablo 4.6’da sunulmustur.

Tablo 4.6: Matematik alan becerilerine gére 6grenme ¢iktilari

Matematik Alan Becerisi Ogrenme Cikt1 Sayisi Yiizde (%)
Matematiksel Muhakeme 30 13.89
Matematiksel Problem C6zme 36 16.67
Matematiksel Temsil 134 62.04
Veri ile Aragtirma ve Veriye 6 2.78
Dayal1 Karar Verme

Matematiksel Arag¢ ve Teknoloji 10 4.63

ile Aragtirma

Toplam 216 100

Bu alt problem kapsaminda, matematik alan becerilerinin 6gretim programindaki 6grenme
ciktilartyla iligkilendirilme diizeyleri incelenmistir. Elde edilen bulgulara gore, 6grenme
ciktilarinin  biiylik bir boliimiinlin  matematiksel temsil becerisiyle iligskili oldugu
goriilmektedir (=134, %62,04). Bu durum, 6gretim programinda matematiksel kavramlarin
tablo, grafik, sembolik ve sozel temsiller araciligiyla ele alinmasina giiclii bir vurgu

yapildigin1 gostermektedir.
Problem ¢6zme (=36, %16,67) ve matematiksel muhakeme (f=30, %13,89) becerilerinin,

temsil becerisine kiyasla daha sinirli ancak dikkate deger bir diizeyde 6grenme ¢iktisiyla

iligkilendirildigi belirlenmistir. Buna karsilik, veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme
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(f=6, %2,78) ile ara¢ ve teknoloji kullanim1 (=10, %4,63) becerilerinin 6grenme ¢iktilari

icindeki oranlarinin oldukga diisiik oldugu goriilmektedir.

Bu bulgular, 6gretim programinda matematiksel temsil becerisinin merkezi bir konumda yer
aldigini; veri temelli diistinme ile teknolojik ara¢ kullanimina yonelik 6grenim ¢iktilarinin
ise gorece smirlt bir bigimde yapilandirildigini ortaya koymaktadir. Bu durum, programin
beceri dagilimi agisindan belirli alanlara yogunlastigini ve bazi alan becerilerinin daha

dengeli bicimde ele alinmasina yonelik gelistirme ihtiyacini isaret etmektedir.

4.1.2 Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Program

Bu boéliimde, arastirmanin birinci alt problemi kapsaminda 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif
Modeli Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (5-8. siniflar) yer alan matematik
alan becerilerinin temalara gore dagilimina iligkin bulgular sunulmustur. Programdaki
O0grenme c¢iktilari matematiksel muhakeme, matematiksel problem ¢6zme, matematiksel
temsil, veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme ile matematiksel arag¢ ve teknoloji ile
arastirma becerileri acgisindan incelenmis; elde edilen bulgular her bir beceri igin ayri

basliklar ve frekans tablolar altinda verilmistir.

4.1.2.1 Matematiksel muhakeme becerisi (MAB1)

Bu béliimde, 2024 Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programi’nda matematiksel muhakeme becerisinin temalara gore dagilimi incelenmistir.
Matematiksel muhakeme becerisiyle iligkilendirilen 6grenme ¢iktilarinin programin tematik
yapist igerisinde hangi siklikta yer aldigi frekanslar lizerinden belirlenmis; elde edilen

bulgular Tablo 4.7’de sunulmustur.
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Tablo 4.7: MABI1 frekans tablosu

Mliskili Ogrenme Cikt1

Tema Sayis1
Sayilar ve Nicelikler 11
Islemlerle Cebirsel Diisiinme ve Degisimler 11
Geometrik Sekiller 7
Geometrik Nicelikler 0
Dontisiim 0
Istatistiksel Arastirma Siireci 0
Veriden Olasiliga 0
Toplam 29

Tablo 4.7 incelendiginde, matematiksel muhakeme becerisinin en fazla Sayilar ve Nicelikler
ile Islemlerle Cebirsel Diisiinme ve Degisimler temalarinda yer aldig1 goriilmektedir (£=11).
Geometrik Sekiller temasinda bu beceriye 7 kez yer verilmistir. Geometrik Nicelikler,
Déniisiim, Istatistiksel Arastirma Siireci ve Veriden Olasiliga temalarinda ise matematiksel
muhakeme Dbecerisine rastlanmamistir. Matematiksel muhakeme becerisi, ortaokul

matematik dersi 6gretim programinda toplam 29 6grenme ¢iktisiyla iliskilendirilmistir.

4.1.2.2 Matematiksel problem ¢6zme becerisi (MAB2)

Bu béliimde, 2024 Tiirkiye Yiizyilh Maarif Modeli Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programi’nda matematiksel problem ¢6zme becerisinin temalara gore dagilimi
incelenmigtir. Matematiksel problem ¢6zme becerisiyle iliskilendirilen 6grenme ¢iktilarinin
programin tematik yapis1 igerisinde hangi siklikta yer aldigi frekanslar {izerinden

belirlenmis; elde edilen bulgular Tablo 4.8’de sunulmustur.
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Tablo 4.8: MAB2 frekans tablosu

Tema Tliskili Ogrenme Cikt1 Sayis
Sayilar ve Nicelikler 13
Islemlerle Cebirsel Diisiinme ve Degisimler 4
Geometrik Sekiller 10
Geometrik Nicelikler 20
Dontisiim 3
Istatistiksel Arastirma Siireci 0
Veriden Olasiliga 0
Toplam 50

Tablo 4.8 incelendiginde, matematiksel problem ¢6zme becerisinin en fazla Geometrik
Nicelikler temasinda yer aldigi goriilmektedir (f=20). Bu beceri, Sayilar ve Nicelikler
temasinda 13, Geometrik Sekiller temasinda 10, islemlerle Cebirsel Diisiinme ve Degisimler
temasinda 4 ve Doniisiim temasinda 3 kez yer almistir. Istatistiksel Arastirma Siireci ile
Veriden Olasiliga temalarinda ise matematiksel problem ¢ézme becerisine rastlanmamustir.
Matematiksel problem ¢6zme becerisi, ortaokul matematik dersi 6gretim programinda

toplam 50 6grenme ¢iktisiyla iligskilendirilmistir.

4.1.2.3 Matematiksel temsil becerisi (MAB3)

Bu béliimde, 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programi’nda matematiksel temsil becerisinin temalara gore dagilimi incelenmistir.
Matematiksel temsil becerisiyle iliskilendirilen 6grenme ¢iktilarinin programin tematik
yapist icerisinde hangi siklikta yer aldigi frekanslar iizerinden belirlenmis; elde edilen

bulgular Tablo 4.9’da sunulmustur.
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Tablo 4.9: MAB3 frekans tablosu

Tema fliskili Ogrenme Cikt1 Sayisi
Sayilar ve Nicelikler 23
Islemlerle Cebirsel Diisiinme ve Degisimler 15
Geometrik Sekiller 13
Geometrik Nicelikler 23
Dontisiim 3
Istatistiksel Arastirma Siireci 6
Veriden Olasiliga 7
Toplam 90

Tablo 4.9 incelendiginde, matematiksel temsil becerisinin en fazla Sayilar ve Nicelikler ile
Geometrik Nicelikler temalarinda yer aldig1 goriilmektedir (f=23). Bu beceri, Islemlerle
Cebirsel Diisiinme ve Degisimler temasinda 15, Geometrik Sekiller temasinda 13, Veriden
Olasiliga temasinda 7, Istatistiksel Arastirma Siireci temasinda 6 ve Doniisiim temasinda 3
kez yer almistir. Matematiksel temsil becerisi, ortaokul matematik dersi Ogretim

programinda toplam 90 6grenme ¢iktisiyla iligkilendirilmistir.

4.1.2.4 Veri ile arastirma ve veriye dayahl karar verme becerisi (MAB4)

Bu béliimde, 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programi’nda veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisinin temalara gore
dagilimi incelenmistir. Bu beceriyle iliskilendirilen 6grenme ¢iktilarinin programin tematik
yapist igerisinde hangi siklikta yer aldigi frekanslar lizerinden belirlenmis; elde edilen

bulgular Tablo 4.10°da sunulmustur.
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Tablo 4.10: MAB4 frekans tablosu

Tema Tliskili Ogrenme Cikt1 Sayis
Sayilar ve Nicelikler 0
Islemlerle Cebirsel Diisiinme ve Degisimler 0
Geometrik Sekiller 0
Geometrik Nicelikler 0
Dontisiim 0
Istatistiksel Arastirma Siireci 8
Veriden Olasiliga 0
Toplam 8

Tablo 4.10 incelendiginde, veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisinin
yalnizca Istatistiksel Arastirma Siireci temasinda yer aldig1 goriilmektedir (£=8). Sayilar ve
Nicelikler, Islemlerle Cebirsel Diisiinme ve Degisimler, Geometrik Sekiller, Geometrik
Nicelikler, Doniisiim ve Veriden Olasiliga temalarinda bu beceriye rastlanmamustir. Veri ile
arastirma ve veriye dayali karar verme becerisi, ortaokul matematik dersi Ogretim

programinda toplam 8 6grenme ¢iktisiyla iligkilendirilmistir.

4.1.2.5 Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisi (MABS)

Bu béliimde, 2024 Tiirkiye Yiizyili Maarif Modeli Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programi’nda matematiksel arag ve teknoloji ile arastirma becerisinin temalara gore dagilimi
incelenmistir. Bu beceriyle iliskilendirilen 6grenme ¢iktilarinin programin tematik yapisi
icerisinde hangi siklikta yer aldig1 frekanslar {izerinden belirlenmis; elde edilen bulgular

Tablo 4.11°de sunulmustur.
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Tablo 4.11: MABS frekans tablosu

Tema Iliskili Ogrenme Cikt1 Sayis
Sayilar ve Nicelikler 17
Islemlerle Cebirsel Diisiinme ve Degisimler 4
Geometrik Sekiller 19
Geometrik Nicelikler 23
Doniisiim 5}
Istatistiksel Arastirma Siireci 8
Veriden Olasiliga 2
Toplam 78

Tablo 4.11 incelendiginde, matematiksel arag ve teknoloji ile aragtirma becerisinin en fazla
Geometrik Nicelikler temasinda yer aldigir goriilmektedir (f=23). Bu beceri, Geometrik
Sekiller temasinda 19, Sayilar ve Nicelikler temasinda 17, Istatistiksel Arastirma Siireci
temasinda 8, Déniisiim temasinda 5, Islemlerle Cebirsel Diisiinme ve Degisimler temasinda
4 ve Veriden Olasiliga temasinda 2 kez yer almistir. Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile
arastirma becerisi, ortaokul matematik dersi Ogretim programinda toplam 78 6grenme

ciktistyla iligkilendirilmistir.

Tablo 4.12: Becerilerin ortaokul ders programindaki dagilimlar

Matematik alan becerisi f %
Matematiksel Muhakeme 29 11,37
Matematiksel Problem C6zme 50 19,61
Matematiksel Temsil 90 35,29
Veri ile Arastirma ve Veriye Dayali Karar Verme 8 3,14
Matematiksel Arag ve Teknoloji ile Arastirma 78 30,59
Toplam 255 100,00
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Tablo 4.12 incelendiginde, Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi’nda K12
matematik alan becerilerinin toplam 255 kez Ogrenme c¢iktilartyla iliskilendirildigi
goriilmektedir. Bu dagilim igerisinde en yiiksek frekansin matematiksel temsil becerisine ait
oldugu belirlenmistir (=90, %35,29). Matematiksel temsil becerisini matematiksel ara¢ ve
teknoloji ile aragtirma becerisi (f=78, %30,59) ve matematiksel problem ¢b6zme becerisi
(=50, %19,61) izlemektedir. Matematiksel muhakeme becerisi 29 kez (%11,37), veri ile
arastirma ve veriye dayali karar verme becerisi ise 8 kez (%3,14) 6grenme ¢iktilariyla

iliskilendirilmistir.

Ortaokul ve lise matematik dersi 6gretim programlar1 genel frekans dagilimlar1 bakimindan
karsilastirildiginda, her iki programda da en yiiksek frekansa sahip becerinin matematiksel
temsil oldugu goriilmektedir. Lise matematik dersi 6gretim programinda matematiksel
temsil becerisi 134 kez (%62,04) 6grenme ¢iktilariyla iligkilendirilirken, ortaokul matematik
dersi 6gretim programinda bu beceri 90 kez (%35,29) iliskilendirilmistir. Matematiksel
problem ¢dzme becerisi lise programinda 36 kez (%16,67), ortaokul programinda ise 50 kez
(%19,61) yer almistir. Matematiksel muhakeme becerisinin lise programinda 30 kez
(%13,89), ortaokul programinda 29 kez (%11,37) iligkilendirildigi belirlenmistir. Veri ile
arastirma ve veriye dayali karar verme becerisi lise programinda 6 kez (%2,78), ortaokul
programinda ise 8 kez (%3,14) yer almistir. Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile aragtirma
becerisi ise lise programinda 10 kez (%4,63), ortaokul programinda 78 kez (%30,59)

ogrenme ¢iktilaryla iliskilendirilmistir.

Genel dagilim agisindan ortaokul programinda matematiksel temsil, matematiksel ara¢ ve
teknoloji ile aragtirma ve matematiksel problem ¢6zme becerilerinin daha yiiksek frekanslara
sahip oldugu goriilmektedir. Lise programinda ise matematiksel temsil becerisinin diger
becerilere gore daha belirgin bicimde one ¢iktigi; veri ile arastirma ve veriye dayali karar
verme ile matematiksel arag¢ ve teknoloji ile arastirma becerilerinin daha diisiik frekanslarda

yer aldig1 belirlenmistir.

4.2 ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular
Bu boliimde, 6gretmen adaylarinin matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik algilari;
matematiksel muhakeme, problem ¢dzme, temsil ve modelleme, veri ile arastirma ve veriye

dayali karar verme ile matematiksel arag ve teknoloji kullanimi olmak {izere bes alt boyut
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cergevesinde incelenmistir. Her bir beceri alani ilgili alt problem dogrultusunda ayr1 ayr ele

alinmis ve elde edilen betimsel istatistikler tablolarda sunulmustur.

4.2.1 Matematiksel muhakeme becerisine ait 6z-yeterlik diizeyleri bulgulari

Matematiksel muhakeme becerisine yonelik 06z-yeterlik diizeyleri, bu alt problem
kapsaminda betimsel istatistikler araciliiyla incelenmisti. Ogretmen adaylarmin
matematiksel muhakeme siireglerine iliskin kendilerini ne diizeyde algiladiklarini ortaya
koymak amaciyla elde edilen aritmetik ortalama, medyan, standart sapma ile minimum ve

maksimum degerler Tablo 4.13’de sunulmustur;

Tablo 4.13: Katilimcilarin matematiksel muhakeme becerisine ait 6z-yeterlik diizeyleri

Tanimlayicilar Matematiksel muhakeme becerisine ait 6z-yeterlik diizeyleri
Katilima1 Sayisi 100

e

Ortanca 3.71

Standart Sapma 0.302

En Diisiik 3.15

En Yiiksek 5.00

Tablo 4.13 incelendiginde, Ogretmen adaylarinin matematiksel muhakeme becerisine
yonelik 6z-yeterlik puanlariin aritmetik ortalamasinin 3.78 oldugu goriilmektedir. Bu deger,
5’1 Likert tipi Olcekler i¢in kabul edilen degerlendirme araliklari dikkate alindiginda,
Ogretmen adaylarinin matematiksel muhakeme becerisine iligkin 6z-yeterlik algilarinin
yuksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Medyan degerin (3.71) aritmetik ortalamaya
olduk¢a yakin olmasi, katilimci yanitlarmmin dengeli bir dagilim sergiledigine isaret

etmektedir.

Standart sapma degerinin 0.302 olarak hesaplanmasi, 6gretmen adaylarinin matematiksel
muhakeme becerisine yonelik 6z-yeterlik algilarinin biiylik dl¢iide benzerlik gdsterdigini
ortaya koymaktadir. Bu durum, katilime1 grubun matematiksel muhakeme siireglerine iliskin
algilarinda belirgin bir goriis ayriligr bulunmadigini ve 6z-yeterlik diizeylerinin homojen bir

yap1 sergiledigini diisiindiirmektedir. Elde edilen minimum ve maksimum degerler birlikte

95



degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin matematiksel muhakeme becerisine yonelik 6z-

yeterlik algilarinin orta-iist diizeyden baslayarak iist diizeyde yogunlastig1 soylenebilir.

4.2.2 Matematiksel problem ¢céozme becerisine ait 6z-yeterlik diizeyleri bulgular:

Matematiksel problem ¢ozme becerisine yonelik 6z-yeterlik diizeyleri, bu alt problem
kapsaminda betimsel istatistikler aracilifryla incelenmistir. Ogretmen adaylarinin problem
¢ozme siireglerine iliskin Oz-yeterlik diizeylerini ortaya koymak amaciyla elde edilen
aritmetik ortalama, medyan, standart sapma ile minimum ve maksimum degerlere Tablo

4.14°de yer verilmistir.

Tablo 4.14: Katilimcilarin matematiksel problem ¢ézme becerisine ait 6z-yeterlik

diizeyleri
Tanimlayicilar Matematiksel problem ¢6zme becerisi (MAB2)
Katihmer Sayisi 100
Aritmetik Ortalama 3.68
Ortanca 3.65
Standart Sapma 0.291
En Diisiik 3.14
En Yiiksek 5.00

Tablo 4.14 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin matematiksel problem ¢6zme becerisine
yonelik 6z-yeterlik puanlarinin aritmetik ortalamasinin 3.68 oldugu goriilmektedir. Bu deger,
5’1 Likert tipi Olcekler i¢in kabul edilen degerlendirme araliklar1 dikkate alindiginda,
O0gretmen adaylarinin problem c¢ozme becerisine iliskin 6z-yeterlik algilarinin yiiksek
diizeyde oldugunu gostermektedir. Medyan degerin 3.65 olmasi, elde edilen puanlarin

aritmetik ortalamaya yakin bir dagilim sergiledigine isaret etmektedir.

Standart sapma degerinin 0.291 olarak hesaplanmasi, 6gretmen adaylarinin problem ¢6zme
becerisine yonelik 0Oz-yeterlik algilarinin birbirine yakin diizeylerde yogunlastigini
gostermektedir. Minimum ve maksimum degerler birlikte degerlendirildiginde,
katilimcilarin problem ¢dzme becerisine yonelik 6z-yeterlik algilarinin orta-iist diizeyden

baslayarak iist diizeye dogru dagildig1 goriilmektedir.
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4.2.3 Matematiksel temsil becerisine ait 6z-yeterlik diizeyleri bulgular:

Matematiksel temsil becerisine yonelik 6z-yeterlik diizeyleri bu alt problem kapsaminda
betimsel istatistikler aracilifiyla ele almmistir. Ogretmen adaylarinin matematiksel
temsillere iliskin 6z-yeterlik diizeylerini belirlemek amaciyla elde edilen aritmetik ortalama,

medyan, standart sapma ile minimum ve maksimum degerlere Tablo 4.15°da yer verilmistir.

Tablo 4.15: Ogretmen adaylarinin matematiksel temsillere iliskin dz-yeterlilik diizeyleri

Tanimlayicilar Matematiksel temsil becerisine ait 6z-yeterlik diizeyleri
Katilima Sayisi 100

Aritmetik 3.70

Ortalama

Ortanca 3.69

Standart Sapma 0.281

En Diisiik 3.14

En Yiiksek 5.00

Tablo 4.15 incelendiginde, 6gretmen adaylariin matematiksel temsil becerisine yonelik
0z-yeterlik puanlarinin aritmetik ortalamasinin 3.70 oldugu goriilmektedir. Bu deger, 5’li
Likert tipi 6l¢ekler i¢in kabul edilen degerlendirme araliklar dikkate alindiginda, 6gretmen
adaylarimin matematiksel temsil becerisine iliskin 6z-yeterlik algilarinin yiiksek diizeyde
oldugunu gostermektedir. Medyan degerin 3.69 olmasi, elde edilen puanlarin aritmetik

ortalamaya oldukc¢a yakin bir dagilim sergiledigine isaret etmektedir.

Standart sapma degerinin 0.281 olarak hesaplanmasi, 6gretmen adaylarinin matematiksel
temsil becerisine yonelik 6z-yeterlik algilarinin birbirine yakin diizeylerde yogunlastigini
gostermektedir. Minimum ve maksimum degerler birlikte degerlendirildiginde,
katilimcilarin  matematiksel temsil becerisine yonelik Oz-yeterlik algilarinin orta-iist

diizeyden baglayarak iist diizeye dogru dagildig1 goriilmektedir.

4.2.4 Veri ile arastirma ve veriye dayal karar verme becerisine ait 6z-yeterlik
diizeyleri bulgular

Veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisine yonelik 6z-yeterlik diizeyleri bu

alt problem kapsaminda betimsel istatistikler aracilifiyla incelenmistir. Ogretmen

adaylarinin bu beceri alanina iliskin 6z-yeterlik diizeylerini ortaya koymak amaciyla elde
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edilen aritmetik ortalama, medyan, standart sapma ile minimum ve maksimum degerlere

Tablo 4.16’da yer verilmistir.

Tablo 4.16: Ogretmen adaylarinin veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme
becerisine ait 6z-yeterlilik diizeyleri

Tanmmmlayicilar  Veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisine ait 6z-

yeterlik diizeyleri
Katilimei 100
Sayisi
Aritmetik 3.71
Ortalama
Ortanca 3.69
Standart 0.271
Sapma
En Diisiik 3.15
En Yiiksek 5.00

Tablo 4.16 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin veri ile arastirma ve veriye dayali karar
verme becerisine yonelik Oz-yeterlik puanlarinin aritmetik ortalamasinin 3.71 oldugu
goriilmektedir. Bu deger, 5’11 Likert tipi 6lgekler icin kabul edilen degerlendirme araliklar
dikkate alindiginda, 6gretmen adaylariin bu beceri alanina iliskin 6z-yeterlik algilarinin
yuksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Medyan degerin 3.69 olmasi, elde edilen

puanlarin aritmetik ortalamaya olduk¢a yakin bir dagilim sergiledigine isaret etmektedir.

Standart sapma degerinin 0.271 olarak hesaplanmasi, 6gretmen adaylarinin veri ile arastirma
ve veriye dayali karar verme becerisine yonelik 6z-yeterlik algilarinin birbirine yakin
diizeylerde yogunlastigini gostermektedir. Minimum ve maksimum degerler birlikte
degerlendirildiginde, katilimcilarin bu beceri alanina iligkin 6z-yeterlik algilarinin orta-iist

diizeyden baslayarak iist diizeye dogru dagildig goriilmektedir.

4.2.5 Matematiksel arac¢ ve teknoloji ile arastirma becerisine ait 6z-yeterlik diizeyleri
bulgulari

Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisine yonelik 6z-yeterlik diizeyleri bu alt

problem kapsaminda betimsel istatistikler araciligtyla incelenmistir. Ogretmen adaylarinin

bu beceri alanina iligkin 6z-yeterlik diizeylerini belirlemek amaciyla elde edilen aritmetik
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ortalama, medyan, standart sapma ile minimum ve maksimum degerlere Tablo 4.17’de yer

verilmigtir.

Tablo 4.17: Ogretmen adaylarinin matematiksel arag ve teknoloji ile arastirma becerisine
ait 6z-yeterlilik diizeyleri

Tanimlayicilar Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisine ait 6z-
yeterlik diizeyleri

Katilimer Sayisi 100

Aritmetik 3.73

Ortalama

Ortanca 3.71

Standart 0.312

Sapma

En Diisiik 3.10

En Yiiksek 5.00

Tablo 4.17 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin matematiksel ara¢ ve teknoloji ile aragtirma
becerisine yoOnelik 06z-yeterlik puanlarinin  aritmetik ortalamasinin = 3.73  oldugu
goriilmektedir. Bu deger, 5°li Likert tipi 6l¢ekler i¢in kabul edilen degerlendirme araliklari
dikkate alindiginda, 6gretmen adaylarinin bu beceri alanina iliskin 6z-yeterlik algilarinin
yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Medyan degerin 3.71 olmasi, elde edilen

puanlarin aritmetik ortalamaya yakin bir dagilim sergiledigine isaret etmektedir.

Standart sapma degerinin 0.312 olarak hesaplanmasi, 6gretmen adaylarinin matematiksel
ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisine yOnelik 6z-yeterlik algilarinin birbirine yakin
diizeylerde yogunlastigini gostermektedir. Minimum ve maksimum degerler birlikte
degerlendirildiginde, katilimcilarin bu beceri alanina iliskin 6z-yeterlik algilarinin orta-iist

diizeyden baglayarak {iist diizeye dogru dagildig1 goriilmektedir.
Matematik alan becerilerine iliskin 6z-yeterlik diizeylerinin karsilastirmali goriiniimiinii

sunmak amaciyla, 6gretmen adaylarinin ilgili beceri alanlarindan elde ettikleri ortalama

puanlar Tablo 4.18’de gosterilmistir.
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Tablo 4.18: Matematik alan becerilerine ait 6gretmen adaylarinin 6z-yeterliliklerini
gosteren karsilagtirmali tablo

Tanmmlayicilar MAB1 MAB2 MAB3 MAB4 MABS
Katilmar Sayis1 100 100 100 100 100
Aritmetik 3.78 3.68 3.70 3.71 3.73
Ortalama

Ortanca 3.71 3.65 3.69 3.69 3.71
Standart 0.302 0.291 0.281 0.271 0.312
Sapma

En Diisiik 3.15 3.14 3.14 3.15 3.10
En Yiiksek 5.00 5.00 5.00 5.00 5.00

Bu alt problem kapsaminda 6gretmen adaylarinin matematik alan becerilerine yonelik
0z-yeterlik algilari; matematiksel muhakeme, problem ¢dzme, matematiksel temsil, veri ile
arastirma ve veriye dayali karar verme ile matematiksel ara¢ ve teknoloji kullanimi
boyutlarinda incelenmistir. Elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin tim beceri

alanlarinda 6z-yeterlik algilarinin yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir.

Aritmetik ortalama degerleri incelendiginde, en yiiksek 6z-yeterlik algisinin matematiksel
muhakeme becerisine, en diisilk 6z-yeterlik algisinin ise problem ¢6zme becerisine ait
oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte, beceri alanlar1 arasindaki ortalama puanlarin
birbirine yakin oldugu ve standart sapma degerlerinin diisiik diizeyde gerceklestigi
goriilmektedir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin matematik alan becerilerine yonelik 6z-

yeterlik algilarinin tutarli ve homojen bir yap1 sergiledigine isaret etmektedir.

Elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarimin matematik Ogretim siirecinde temel alan
becerilerini kullanmaya yonelik kendilerini yeterli algiladiklarini ortaya koymakta;
matematik alan becerilerine iliskin 6z-yeterlik algilarinin genel bir profil cergevesinde

dengeli bir dagilim gosterdigini diisiindiirmektedir.

4.3 Ugiincii Alt Probleme iliskin Bulgular
Bu béliimde, 6gretmen adaylarinin matematik alan becerilerine iligkin 6z yeterlik algilarinin
cinsiyet, sinif diizeyi ve program tiirii degiskenlerine gore anlamli bir farklilik gosterip

gostermedigine yonelik elde edilen bulgulara yer verilmistir. Ucgiincii alt problem
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kapsaminda gerceklestirilen analizlerde, degiskenlerin yapisina uygun istatistiksel
yontemler kullanilarak her bir beceri alani ayri ayri incelenmistir. Bulgular, betimsel

istatistikler ve analizler araciligiyla sunulmustur.

4.3.1 Becerilere yonelik 6z-yeterliklerin cinsiyete gore incelenmesi

Tablo 4.19°da O6gretmen adaylarinin matematik alan becerilerine iliskin 6z yeterlik
puanlarmin cinsiyet degiskenine gore betimsel istatistikleri ayrintili olarak sunulmustur.
Tablo 4.19 a gore matematiksel muhakeme, problem ¢6zme, matematiksel
temsil/modelleme, veri ile arastirma ile matematiksel ara¢ ve teknoloji kullanimi
becerilerinin tamaminda, erkek ve kadin 6gretmen adaylarina ait drneklem biiyiikliikleri,

aritmetik ortalamalar ve dagilim olciitleri ayr1 ayr1 verilmistir;

Tablo 4.19: Ogretmen adaylarinin matematik alan becerilerine iliskin dz-yeterlik
puanlarinin cinsiyet degiskenine gore betimsel istatistikleri

Alt Cinsiyet Katiimar Aritmetik Ortanca Standart  Standart
Boyutlar Ortalama Sapma Hata
MABI1 Erkek 43 3.83 3.81 0.334 0.0510
Kadin 57 3.74 3.67 0.272 0.0360
MAB2 Erkek 43 3.74 3.74 0.325 0.0495
Kadin 57 3.64 3.61 0.258 0.0342
MAB3 Erkek 43 3.75 3.72 0.313 0.0478
MAB4 Erkek 43 3.75 3.69 0.301 0.0459
Kadin 57 3.68 3.62 0.245 0.0325
MABS Erkek 43 3.79 3.76 0.352 0.0537
Kadin 57 3.68 3.62 0.274 0.0363

Aritmetik ortalamalar incelendiginde, tiim beceri alanlarinda erkek 6gretmen adaylarmin
ortalama puanlarinin kadin 6gretmen adaylarinin ortalama puanlarindan daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Bununla birlikte, s6z konusu farklarin biiyiikliigiiniin sinirl diizeyde kaldigi
ve gruplar arasinda belirgin bir ayrigmaya isaret etmedigi anlagilmaktadir. Medyan
degerlerinin de aritmetik ortalamalara yakin olmasi, her iki cinsiyet grubunda puan

dagilimlarinin dengeli bir yap1 sergiledigini gostermektedir.
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Standart sapma ve standart hata degerleri incelendiginde, kadin ve erkek Ogretmen
adaylarinin puan dagilimlarinin biiyiik 6l¢iide benzerlik gosterdigi goriilmektedir. Bu durum,
matematik alan becerilerine iliskin 6z yeterlik algilarinin her iki cinsiyet grubunda da
homojen bir dagilima sahip oldugunu diisiindiirmektedir. Ozellikle standart sapma
degerlerinin beceri alanlar1 arasinda ve cinsiyet gruplar1 arasinda yakin diizeylerde olmasi,
elde edilen puanlarin grup i¢i degiskenlik agisindan benzer bir yapida oldugunu ortaya

koymaktadir.

Genel olarak Tablo 4.19°de sunulan betimsel istatistikler, 6gretmen adaylarinin matematik
alan becerilerine iliskin 6z yeterlik puanlarmin cinsiyete gore dagiliminin ayrmtili bir
goriinlimiinii sunmakta; gruplar arasindaki farklarin yonii ve biiytikliigii hakkinda sayisal bir
cerceve saglamaktadir. Bu bulgular, Tablo 4.20’de sunulan bagimsiz Orneklem t-testi

sonuclarini destekleyici nitelikte betimsel bilgiler sunmaktadir.

Ogretmen adaylarmin matematik alan becerilerine iliskin 6z yeterlik algilarinin cinsiyete
gore farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla bagimsiz Orneklem t-testi

uygulanmistir. Cinsiyet degiskeni acisindan elde edilen istatistiksel bulgular Tablo 4.14’te

sunulmustur.
Tablo 4.20: Bagimsi1z 6rneklem t-testi
Alt Test Serbestlik o
Boyutlar Istatistigi Derecesi Anlamhhik Degeri
MABI1 1.56 98.0 0.122
MAB2 1.69 98.0 0.093
MAB3 1.54 98.0 0.127
MAB4 1.33 98.0 0.185
MABS5 1.65 98.0 0.102

Not. H. pErkek # pKadin (gruplar arasi farkin esit olmadig: varsayimi test edilmistir)

Tablo 4.20 de sunulan bagimsiz O6rneklem t-testi sonuclari incelendiginde, 6gretmen
adaylarinin matematik alan becerilerine iliskin 6z yeterlik algilarinin cinsiyet degiskenine
gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir (p > .05).

Matematiksel muhakeme, problem c¢ozme, matematiksel temsil, veri ile arastirma ile
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matematiksel arag ve teknoloji kullanim1 becerilerinin her birinde kadin ve erkek 6gretmen

adaylarinin puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmamaktadir.

4,5

4
3,
2,
1,
0,

0

MAB1 MAB2 MAB3 MAB4 MABS5
m Erkek mKadin

(&}

w

(&}

N

(&}

RN

(&}

Sekil 4.1: Matematik alan becerileri puaninin cinsiyete gore dagilimi

Sekil 4.1’de, Ogretmen adaylarinin matematik alan becerilerine iliskin 6z yeterlik
puanlarinin cinsiyete gore dagilimi gorsel olarak sunulmustur. Grafik incelendiginde, tiim
beceri alanlarinda erkek ve kadin 6gretmen adaylariin puanlarinin birbirine yakin degerler

aldig1 ve gruplar arasinda belirgin bir ayrismanin olmadig1 goriilmektedir.

4.3.2 Becerilere yonelik 6z-yeterliklerin sinif diizeyine gore incelenmesi

Bu boliimde, oOgretmen adaylarinin matematik alan becerilerine iliskin 6z-yeterlik
puanlarinin sinif diizeyi degiskenine gore anlamli bi¢cimde farklilagip farklilasmadig:
incelenmistir. Ogretmen adaylarmin lisans egitimleri siiresince edindikleri akademik
formasyonun, matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik algilar1 lizerindeki olasi
etkilerini ortaya koymak amaciyla simif diizeyi temelinde karsilagtirmali analizler

gerceklestirilmistir.

Siif diizeyleri arasinda belirlenen bu farkliliklarin yoniinii ve dagilimini daha ayrintili
bicimde incelemek amaciyla, sinif diizeylerine gore hesaplanan betimsel istatistikler asagida

sunulmustur.
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Tablo 4.21: Sinif diizeylerine gore betimsel istatistikler

Sinif Diizeyi Katihmer  Ortalama Standart Standart

Sapma Hata

MABI1 1 11 4.05 0.205 0.0617
2 71 3.76 0.284 0.0337

3 10 3.53 0.232 0.0733

4 8 3.89 0.367 0.1297

MAB2 1 11 3.88 0.207 0.0623
2 71 3.66 0.279 0.0331

3 10 3.49 0.231 0.0730

4 8 3.88 0.356 0.1260

MAB3 1 11 3.89 0.202 0.0610
2 71 3.68 0.273 0.0324

3 10 3.52 0.217 0.0686

4 8 3.86 0.344 0.1218

MAB4 1 11 3.90 0.210 0.0633
2 71 3.68 0.262 0.0311

3 10 3.55 0.208 0.0657

4 8 3.87 0.329 0.1162

MABS 1 11 4.00 0.224 0.0676
2 71 3.70 0.292 0.0346

3 10 3.49 0.254 0.0803

4 8 3.90 0.368 0.1301

Tablo 4.21°de, Ogretmen adaylarinin matematik alan becerilerine iliskin 6z-yeterlik
puanlarinin sinif diizeyine gore betimsel istatistikleri sunulmustur. Buna goére matematiksel
muhakeme becerisine iliskin 6z-yeterlik puanlarinin birinci sinif diizeyinde en yiiksek
ortalamaya sahip oldugu, ii¢lincii sinif diizeyinde ise gérece daha diisiik bir ortalama degere
ulastig1 goriilmektedir. Dordiincii sinif diizeyinde ise ortalama puanlarin yeniden yiikseldigi

dikkat ¢cekmektedir.

Problem ¢6zme becerisine iliskin 6z-yeterlik puanlar1 incelendiginde, birinci ve dordiincii
sinif diizeylerinde ortalama puanlarin birbirine esit oldugu (her iki diizeyde X=3.88), ikinci
ve lglincii smif diizeylerinde ise daha diisiik ortalamalarin elde edildigi goriilmektedir.
Matematiksel temsil ve modelleme becerisinde en yliksek ortalama birinci sinif diizeyinde
(X=3.89), en diisiik ortalama ise iiciincii simif diizeyinde (X=3.52) belirlenmistir.

Veri ile aragtirma ve veriye dayali karar verme becerisine iliskin 6z-yeterlik puanlarinda,

birinci sif diizeyinin en yiiksek ortalamaya sahip oldugu, ikinci ve fgiincii sinif
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diizeylerinde bu ortalamanin diistiigii, dordiincii sinif diizeyinde ise tekrar artig gosterdigi

belirlenmistir.

Matematiksel arag ve teknoloji kullanimi becerisine iligkin 6z-yeterlik puanlar1 da siif
diizeylerine gdre benzer bir egilim sergilemekte; birinci sinif diizeyinde yiiksek, tiglincii sinif

diizeyinde ise gorece diisiik ortalama degerler dikkat ¢ekmektedir.

Genel olarak degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin matematik alan becerilerine iliskin
0z-yeterlik puanlarinin sinif diizeylerine gore farklilastigi ve 6zellikle birinci ve tiglincii sinif
diizeyleri arasinda belirgin ortalama farkliliklarinin bulundugu goriilmektedir. Bu betimsel
bulgular, sinif diizeyine bagl olarak 6z-yeterlik algilarinda degisimler yasandigini ortaya

koymaktadir.

Betimsel istatistikler, sinif diizeylerine gore 6z-yeterlik puanlarinda farklilagmalar oldugunu
gostermektedir. Ancak bu farkliliklarin hangi sinif diizeyleri arasinda istatistiksel olarak

anlamli oldugunu belirlemek amaciyla ¢oklu karsilastirma analizlerine ihtiya¢ duyulmustur.

Analiz siirecinde, birden fazla grup bulunmasi nedeniyle tek yonlii varyans analizi
kullanilmis; grup biiytikliiklerinin esit olmamasi ve varyanslarin homojenligine iliskin
degerlendirmeler dikkate alinarak Welch ANOVA testi tercih edilmistir. Ogretmen
adaylarinin matematik alan becerilerine iliskin 6z-yeterliklerinin sinif diizeyine gore Welch

ANOVA sonuglar1 agagidaki tabloda gosterilmistir.

Tablo 4.22: Sinif diizeyine gore Welch ANOVA testi sonuglari

Tanimlayicilar F degeri dfl ;f;:l?lar df2 (grup ici) A;;g::.:lgk
MAB 1 9,86 3 17,7 <.001
MAB 2 6,26 3 17,7 0.004
MAB 3 5,61 3 17,8 0.007
MAB 4 5,27 3 17,6 0.009
MAB 5 8,48 3 17,5 0.001

Tablo 4.22 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin matematik alan becerilerine iliskin 6z-

yeterlik puanlarmin tiim beceri alanlarinda sinif diizeyine gore istatistiksel olarak anlamli
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bicimde farklilagtigr goriilmektedir (p < .05). Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin lisans
egitimlerinin farkli agsamalarinda matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik algilarinin

degiskenlik gosterdigini ortaya koymaktadir.
Bu dogrultuda, sinif diizeyleri arasindaki ikili karsilagtirmalart incelemek amaciyla
Tukey post-hoc testi uygulanmis; her bir matematik alan becerisine iliskin sonuglar Tablo

4.23’de sunulmustur.

Tablo 4.23: Tukey post-hoc testi - muhakeme yeteneginde siiflar arasi farkliliklar

1 2 3 4
1 Anlam Farkhihg: — 0.296 0.518 0.161
p-degeri — 0.008 <.001 0.601
2 Anlam Farkhhg: — 0.222 -0.134
p-degeri — 0.093 0.572
3 Anlam Farkhhg: — -0.356
p-degeri — 0.041

4 Anlam Farkhihg: —

p-degeri _

Tablo 4.24: Tukey post-hoc testi - problem ¢6zme yeteneginde siniflar arasi farkliliklar

1 2 3 4
1 Anlam Farkhihg: — 0.222 0.394 0.00321
p-degeri — 0.068 0.008 1.000
2 Anlam Farkhihg: — 0.172 -0.21852
p-degeri — 0.254 0.150
3 Anlam Farkhihg — -0.39066
p-degeri — 0.018

4 Anlam Farkhihg: —

p-degeri —

106



Tablo 4.25: Tukey post-hoc testi - matematiksel modelleme yeteneginde siniflar arasi

farkliliklar
1 2 3 4

1 Anlam Farkhihg: — 0.207 0.363 0.0228

p-degeri — 0.087 0.013 0.998
2 Anlam Farkhih@ — 0.156 -0.1838

p-degeri — 0.316 0.260
3 Anlam Farkhhgi — -0.3397

p-degeri — 0.043

4 Anlam Farkhihg:

p-degeri

Tablo 4.26: Tukey post-hoc testi - veri becerisi yeteneginde siniflar arasi farklar

1 2 3 4
Anlam Farkhihg: — 0.213 0.341 0.0201
p-degeri — 0.059 0.017 0.998
Anlam Farkhihg — 0.128 -0.1931
p-degeri — 0.460 0.193
Anlam Farkhih@ — -0.3212
p-degeri — 0.049

Anlam Farkhihig:

p-degeri
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Tablo 4.27: Tukey post-hoc testi - teknoloji yeteneginde siiflar arasi farkliliklar

1 2 3 4
1 Anlam Farkhihg: — 0.298 0.514 0.103
p-degeri — 0.010 <.001 0.868
2 Anlam Farkhih@ — 0.216 -0.194
p-degeri — 0.125 0.277
3 Anlam Farkhih@ — -0.411
p-degeri — 0.018

4 Anlam Farkhihg: —

p-degeri —

Tukey coklu karsilastirma testi sonuglart birlikte degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin
matematik alan becerilerine iliskin 6z-yeterlik puanlarinin smif diizeylerine goére anlaml
bicimde farklilastigi goriilmektedir. Matematiksel muhakeme becerisine iliskin bulgular
incelendiginde, 6zellikle birinci sinif ile ikinci sinif ve birinci sinif'ile tiglincti sinif diizeyleri
arasinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklarin bulundugu, ayrica {iglincii sinif ile
dordiincii sinif diizeyleri arasinda da anlamli bir farkin ortaya ¢iktig1 belirlenmistir. Problem
¢0zme becerisine iliskin karsilastirmalarda ise birinci sinif ile tigiincii sinif ve li¢lincii sinif
ile dordiincii simif diizeyleri arasindaki farklarin istatistiksel olarak anlamli oldugu tespit

edilmistir.

Matematiksel temsil becerisine yonelik Tukey testi sonuglari, birinci sinif ile {iglincli simif
diizeyleri arasinda ve tigiincii sinif ile dordiincii sinif diizeyleri arasinda anlamli farkliliklarin
bulundugunu gostermektedir. Benzer sekilde, veri ile aragtirma ve veriye dayali karar verme
becerisine iligkin bulgular, birinci simf ile tglinci smif diizeyleri arasindaki farkin
istatistiksel olarak anlamli oldugunu, ayrica {igiincii sinif ile dordiincii simf diizeyleri
arasinda da anlamli bir farklilasmanin bulundugunu ortaya koymaktadir. Matematiksel arac
ve teknoloji kullanimi becerisine iligkin karsilastirmalarda ise birinci sinif ile ikinci sinif ve
birinci smif ile tiglincii sinif diizeyleri arasindaki farklarin anlamli oldugu; bunun yan sira
ticiincil sinif ile dordiincii sinif diizeyleri arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir farkin

bulundugu belirlenmistir.
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Bu bulgular genel olarak degerlendirildiginde, smif diizeyleri arasindaki anlaml
farkliliklarin agirlikli olarak birinci sinif ile tiglincii sinif ve tiglincii sinif ile dordiincii sinif
diizeyleri arasinda yogunlastig1 goriilmektedir. Elde edilen sonuglar, 6gretmen adaylarinin
matematik alan becerilerine iliskin 0z-yeterlik puanlarinin lisans egitiminin farkli simif

diizeylerinde degiskenlik gdsterdigini ortaya koymaktadir.

Tablo bulgularinda elde edilen sonuglarin siif diizeylerine gore genel dagilimimni gorsel
olarak oOzetlemek amaciyla asagida bir grafik sunulmustur. Grafik, matematik alan
becerilerine iligkin 6z-yeterlik puanlarinin  simif diizeylerine gore karsilagtirmali

goriinlimiinii ortaya koymaktadir.
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Sekil 4.2: Matematiksel becerilerin siniflara gore karsilastirilmasi

4.3.3 Becerilere yonelik 6z-yeterliklerin program tiiriine gore incelenmesi

Ogretmen adaylarmin matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik diizeylerinin 6grenim
gordiikleri program tiirline gore farklilasip farklilagmadigini belirlemek amaciyla bagimsiz
orneklem t testi uygulanmistir. Analizler, lise matematik Ogretmenligi ile ilkdgretim
matematik 6gretmenligi programlarinda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin matematiksel
muhakeme, problem ¢dzme, matematiksel temsil, veri ile arastirma ve veriye dayali karar
verme ile matematiksel ara¢ ve teknoloji kullanim1 becerilerine iliskin 6z-yeterlik puanlari

tizerinden gerceklestirilmistir. Elde edilen bulgular Tablo 4.28’de sunulmustur.
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Tablo 4.28: Bagimsiz drneklem t-testi

Ortalama

Standart

Beceri t df p Farki Hata Fark Cohen d
MABI1 0.353 98.0 0.725 0.0236 0.0669 0.0777
MAB?2 0.3052 98.0 0.761 0.0197 0.0645 0.0673
MABS3 0.204 98.0 0.839 0.0127 0.0622 0.0450
MAB4 0.555 98.0 0.580 0.0333 0.0600 0.1224
MABS 0.634 98.0 0.528 0.0438 0.0691 0.1396

uLise Matematik Ogretmenligi # pilkogretim Matematik Ogretmenligi

Tablo 4.28 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin matematik alan becerilerine yonelik 6z-

yeterlik puanlarinin program tiiriine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik

gostermedigi goriilmektedir (p>.05). Matematiksel muhakeme (t=0.353; p=.725), problem

¢ozme (t=0.305; p=.761), matematiksel temsil (t=0.204; p=.839), veri ile arastirma ve veriye

dayal1 karar verme (t=0.555; p=.580) ile matematiksel arag¢ ve teknoloji kullanimi (t=0.634;

p=.528) becerilerinin tamaminda gruplar arasindaki farkin anlamli olmadig1 belirlenmistir.

Ayrica etki biiytlikliigli degerlerinin diisiik diizeyde oldugu goriilmektedir.

Program tiirline gore 6gretmen adaylarinin matematik alan becerilerine iligkin 6z-yeterlik

puanlariin betimsel istatistikleri Tablo 4.29’da sunulmustur.

Tablo 4.29: Bagimsiz 6rneklem t-testi

Ozg{:ltl%rlllilik Program Tiirii Katilimei Ortalama Ortanca Sé?;?)?[?; t Stﬁ'ﬁ:r t

MABI1 Lise Matematik 71 3.78 3.76 0.272 0.0322
Ogretmenligi

IIkogretim Matematik 29 3.76 3.67 0.372 0.0691
Ogretmenligi

MAB2 Lise Matematik 71 3.69 3.70 0.250 0.0297
Ogretmenligi

IIkogretim Matematik 29 3.67 3.57 0.378 0.0702
Ogretmenligi

MAB3 Lise Matematik 71 3.71 3.69 0.241 0.0287
Ogretmenligi

IIkogretim Matematik 29 3.69 3.59 0.365 0.0677
Ogretmenligi

MAB4 Lise Matematik 71 3.72 3.69 0.239 0.0283
Ogretmenligi

IIkogretim Matematik 29 3.68 3.62 0.342 0.0636
Ogretmenligi

MABS Lise Matematik 71 3.74 3.75 0.280 0.0333
Ogretmenligi

Ilkégretim Matematik 29 3.70 3.62 0.384 0.0713

Ogretmenligi
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Tablo 4.29 incelendiginde, her iki program tiirlinde 6grenim goren 6gretmen adaylarinin
matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik puan ortalamalarinin birbirine oldukga yakin
oldugu goriilmektedir. Lise matematik 6gretmenligi programinda 6grenim goren adaylarin
tim beceri alanlarinda ortalama puanlarmin ilkégretim matematik Ogretmenligi

programindaki adaylara kiyasla sinirlt diizeyde daha yiiksek oldugu dikkat cekmektedir.

Sekil 4.3’te Ogretmen adaylarinin matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik

puanlarinin program tiiriine gore dagilimi gorsel olarak sunulmustur;

5,00
4,50

4,00

3,50
3,00
2,50
2,00
1,5

1,0

0,50
0,00

MAB 1 MAB 2 MAB 3 MAB 4 MAB 5

o

o
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Sekil 4.3: Program tiiriine gére matematiksel 6z-yeterlilikler

Sekil 4.3 incelendiginde, lise matematik 6gretmenligi ile ilkdgretim matematik 6gretmenligi
programlarinda 6grenim goren dgretmen adaylarmin matematik alan becerilerine yonelik
0z-yeterlik puanlarinin tiim boyutlarda benzer bir goriiniim sergiledigi anlagilmaktadir.
Matematiksel muhakeme, problem ¢ozme, matematiksel modelleme, veri becerisi ile
matematiksel ara¢ ve teknoloji kullanimi alanlarinda ortalama puanlarin birbirine oldukca
yakin oldugu goriilmektedir. Grafik bulgulari, daha 6nce sunulan bagimsiz 6rneklem t testi
sonuglartyla tutarlilik gostermekte ve program tiirline gore belirgin bir farklilagsma

olmadigini desteklemektedir.
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5. SONUC VE TARTISMA

Bu béliimde, arastirma kapsaminda elde edilen bulgular ilgili alanyazin dogrultusunda ele
aliarak tartisilmigtir. Arastirmanin alt problemleri ¢ercevesinde ulasilan sonuglar, 6gretim
programinda yer alan K12 matematik alan becerileri ve 6gretmen adaylarinin bu becerilere
yonelik 6z-yeterlik algilar1 baglaminda degerlendirilmistir. Ayrica, 6gretmen adaylariin 6z-
yeterlik diizeylerinin cinsiyet, program tiirii ve siif diizeyi degiskenlerine gore farklilasip

farklilasmadig1 incelenmistir.

5.1 Birinci Alt Probleme Iliskin Sonuc ve Tartisma

Bu arastirmanin birinci alt problemi kapsaminda, K12 matematik alan becerilerinin ortaokul
ve ortadgretim matematik dersi 6gretim programlarindaki dagilimi incelenmistir. Elde edilen
sonuclar; matematiksel muhakeme, matematiksel problem ¢6zme, matematiksel temsil, veri
ile aragtirma ve veriye dayali karar verme ile matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma
becerilerinin her iki programda da yer aldigin1 gostermektedir. Bununla birlikte, becerilerin
ogrenme c¢iktilar1 icindeki agirliklar1 ve temalara gore dagilimlari arasinda belirgin

farkliliklar bulunmaktadir.

Matematiksel muhakeme becerisinin 6gretim programlarinda 6zellikle nicelikler, islemler
ve degisim odakli 6grenme alanlarinda daha yogun bigimde yapilandirildig1 goriilmektedir.
Bu sonug, muhakemenin matematiksel anlam olusturma siirecinin temel bileseni oldugunu
iler1 sliren kuramsal yaklasimlarla uyumludur (Kilpatrick et al., 2001; NCTM, 2000). Giincel
arastirmalar da muhakemenin yalnizca biligsel bir siire¢ degil, smif i¢i etkilesim,
gerekcelendirme ve kanit iiretme ortamlariyla desteklenmesi gereken bir yeterlik oldugunu
ortaya koymaktadir (Juhaevah, 2024; Mukuka et al., 2023). Ulusal literatiirde de
muhakemenin programlarin merkezinde konumlandirilmast gerektigi vurgulanmaktadir
(Arslan ve Ozaydin, 2023; Beyazhanger ve Demir, 2024). Bu baglamda 6gretim
programlarinda muhakeme becerisine 6nemli dl¢lide yer verilmis olmasi literatiirle tutarl

bir sonug olarak degerlendirilebilir.

Problem ¢6zme becerisinin 6gretim programlarinda farkli 6grenme alanlarina yayilmisg
bicimde ele alinmasi, bu becerinin belirli konu bagliklariyla sinirlt bir yapr olarak degil,
matematik Ogretiminin biitliniine entegre edilmis bir siire¢ olarak tasarlandigim

gostermektedir. Problem ¢6zmenin matematik 6gretiminin temel amaglarindan biri oldugu
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uzun siiredir vurgulanmaktadir (Poélya, 1957; Schoenfeld, 1985). Daha yakin donem
arastirmalar ise problem ¢dzme siirecinde strateji ¢esitliliginin ve {istbilissel farkindaligin
onemine dikkat c¢ekmektedir (Barham, 2020; Csikos and Szitdnyi, 2020). Ulusal
arastirmalarda da problem ¢ozmenin yatay bir alan becerisi olarak ele alinmas1 gerektigi
ifade edilmektedir (Cumhur ve Hacisalihoglu Karadeniz, 2023; Sahin vd., 2022). Bu sonug,
Ogretim programlarinin problem ¢6zmeyi disiplinler arasi ve siire¢ temelli bir yeterlik olarak

yapilandirdigin1 gostermektedir.

Matematiksel temsil becerisine iliskin sonuclar, bu becerinin hem ortaokul hem de lise
matematik dersi 6gretim programlarinda en fazla vurgulanan matematik alan becerisi
oldugunu géstermektedir. Ozellikle lise matematik dersi dgretim programinda matematiksel
temsil becerisinin diger alan becerilerine gore daha belirgin bicimde One ¢iktig1
goriilmektedir. Temsil becerisi, matematiksel diisinmenin yapilandirilmasinda merkezi bir
rol tstlenmektedir (Lesh et al., 1987; Stylianou, 2010). Giincel uluslararas: arastirmalar
temsil iiretimi ve temsiller arasi doniisiimiin 6zellikle modelleme siireclerinde belirleyici
oldugunu ortaya koymaktadir (Borromeo Ferri, 2018; Niss and Blum, 2020; Stillman et al.,
2015). Ulusal arastirmalarda ise 6gretmen adaylarinin temsiller aras1 gegiste giicliik yasadigi
ve sembolik temsile yonelim gosterdigi belirtilmektedir (Eroglu, 2020; Kuzu, 2020). Bu
cergevede Ogretim programlarinda temsil becerisine genis Olciide yer verilmis olmast,
matematiksel kavramlarin farkli gosterimlerle anlamlandirilmasina verilen 6nemin bir

gostergesi olarak degerlendirilebilir.

Veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisinin hem ortaokul hem de lise
matematik dersi 6gretim programlarinda diger matematik alan becerilerine kiyasla daha
siurl diizeyde yer aldigi sonucuna ulasilmistir. Uluslararas: literatiirde veri okuryazarligi,
bireylerin belirsizlik iceren durumlarda kanita dayali karar verebilmeleri acisindan temel bir
yeterlik olarak tanimlanmaktadir (Mandinach and Gummer, 2016; OECD, 2019). Ayrica
O0gretmen adaylarinin veri analizi ve istatistiksel ¢ikarim siireclerinde kavramsal zorluklar
yasayabildigi rapor edilmektedir (delMas et al., 1999; Zieffler et al., 2008). Tiirkiye’de
gerceklestirilen arastirmalar da veri ile aragtirma becerisinin 68retim siireglerinde yeterince
yapilandirilamadigini gostermektedir (Filiz ve Biitiiner, 2022; Sap, 2023). Bu sonug, 6gretim
programlarinda veri okuryazarligina iliskin 6grenme ¢iktilarinin giiglendirilmesi gerektigine

isaret etmektedir.
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Matematiksel arag ve teknoloji ile aragtirma becerisine iligskin sonuglar, ortaokul matematik
dersi 6gretim programinda bu beceriye genis dlgiide yer verildigini, lise matematik dersi
Ogretim programinda ise daha siirl diizeyde iliskilendirildigini gostermektedir. Bu durum,
Ozellikle ortaokul diizeyinde matematiksel 0grenmelerin somut materyaller, teknolojik
araglar ve farkli temsil bicimleriyle desteklenmesine verilen énemle agiklanabilir. Oysa
cagdas matematik 6gretimi yaklagimlari, teknolojinin matematiksel diisiinmeyi destekleyen
bir ara¢ olarak 6gretim siirecine entegre edilmesini dnermektedir (NCTM, 2000). Son dénem
arastirmalar, dinamik yazilimlarin ve dijital araglarin temsil iiretimi, grafik yorumlama ve
matematiksel genelleme siireclerini destekledigini ortaya koymaktadir (Chance et al., 2007;
Drijvers et al., 2016). Ulusal literatiirde de 6gretmen adaylarinin teknolojik pedagojik alan
bilgileri ile matematik 6gretimine yonelik yeterlikleri arasinda anlaml iligkiler bulundugu
belirtilmektedir (Iskenderoglu ve Baki, 2011; Thomas and Hong, 2013). Bu dogrultuda,
ozellikle lise matematik dersi 6gretim programinda arag¢ ve teknoloji kullanimina iligkin
o0grenme c¢iktilarinin daha agik bicimde tanimlanmasi ve uygulamaya doniik olarak

giiclendirilmesi gerektigi seklinde yorumlanabilir.

Genel olarak degerlendirildiginde, K12 matematik alan becerilerinin ortaokul ve lise
matematik dersi 0gretim programlarinda yer aldigi; ancak bu becerilerin dagilimi ve
ogrenme ¢iktilar1 diizeyinde yapilandirilma bigimlerinin tam anlamiyla dengeli olmadig:
sonucuna ulagilmistir. Ogretim programlarmin beceri temelli bir yaklasimi benimsedigi
goriilmekle birlikte, 6zellikle veri ile arastirma ve veriye dayali karar verme becerisinin
program biitlinlinde daha sistematik bigimde yapilandirilmasina yonelik diizenlemelere
ihtiya¢ oldugu sdylenebilir. Bununla birlikte matematiksel temsil ile matematiksel ara¢ ve
teknoloji ile arastirma becerilerinin 6gretim programlarinda O6nemli bir yer tuttugu
goriilmektedir. Bu sonug, 6gretim programlarinda becerilerin yalnizca metin diizeyinde
tanimlanmasiin yeterli olmadigini; s6z konusu becerilerin igerik diizenlemesi, 6gretim
siireci ve 0lgme-degerlendirme boyutlariyla biitiinciil bigimde iliskilendirilmesi gerektigini
ortaya koyan arastirmalarla da Ortlismektedir. Askar ve Altun (2023), K-12 Beceriler
Cercevesi baglaminda becerilerin 6gretim programlarinda parcali degil, biitiinciil bir yap1
icinde ele alinmas1 gerektigini; beceri, igerik ve uygulama boyutlarinin birbirinden kopuk
bicimde degil, karsilikli etkilesim i¢inde tasarlanmasinin programin etkililigi acgisindan
belirleyici oldugunu vurgulamaktadir. Bu c¢ercevede elde edilen sonuglar, O6gretim

programlarinda alan becerilerine yer verilmis olmasina ragmen, 6zellikle veri ile aragtirma
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ve veriye dayali karar verme becerisinin daha biitiinciil ve dengeli bicimde

yapilandirilmasina ihtiya¢ bulundugunu gostermektedir.

5.2 Ikinci Alt Probleme Iliskin Sonu¢ ve Tartisma

Bu aragtirmanin ikinci alt problemi kapsaminda 6gretmen adaylarinin K12 matematik alan
becerilerine yonelik 6z-yeterlik algilar1 degerlendirilmistir. Bes beceri alaninin tamaminda
ortalama puanlarin yiiksek diizey araliginda bulundugu belirlenmistir. Beceriler
karsilastirildiginda en yiiksek ortalama matematiksel muhakeme becerisinde (X=3.78), en
diisiik ortalama ise matematiksel problem ¢dzme becerisinde (X=3.68) elde edilmistir.
Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma (X=3.73), veri ile arastirma ve veriye dayali
karar verme (X=3.71) ve matematiksel temsil (X=3.70) becerilerine iliskin ortalamalar

birbirine yakin diizeydedir.

Matematiksel muhakeme becerisine iliskin 6z-yeterlik ortalamasinin bes alan i¢indeki en
yiiksek deger olmasi, 6gretmen adaylarinin matematiksel iligkiler kurma, ¢ikarim yapma ve
gerekcelendirme siireglerinde kendilerini gorece daha yeterli algiladiklarint gdstermektedir.
Oz-yeterlik kuraminda yeterlik algilarinin gegmis basari deneyimleri ve &grenme
yasantilariyla sekillendigi belirtilmektedir (Bandura, 1997). Muhakeme, matematiksel
yeterligin temel bilesenlerinden biri olarak ele alinmakta (Kilpatrick et al., 2001; NCTM,
2000) ve ulusal arastirmalarda 6gretmen adaylarinin muhakemeye yonelik algilarinin genel
olarak olumlu oldugu bildirilmektedir (Acar vd., 2025; Arslan ve Ozaydmn, 2023). Bu

yonliyle aragtirma sonucu, ilgili alanyazindaki genel egilimle uyumludur.

Matematiksel problem ¢6zme becerisine iliskin 0z-yeterlik ortalamasi yiiksek diizey
araliginda olmakla birlikte, bes beceri alani icindeki en diisiik degerdir. Problem ¢6zme;
problemi anlama, planlama, strateji se¢me, ¢oziimii uygulama ve degerlendirme gibi
birbiriyle iligkili asamalar icermektedir (Schoenfeld, 1985). Ulusal alanyazinda 6gretmen
adaylarinin problem ¢6zme stratejilerini bilmelerine karsin bu stratejileri farkli baglamlarda
esnek bicimde kullanma konusunda daha temkinli degerlendirmeler yapabildikleri
belirtilmektedir (Cumhur ve Hacisalihoglu Karadeniz, 2023; Sahin vd., 2022). Bu nedenle
problem ¢o6zme ortalamasinin diger alanlardan siirl 6l¢iide diisiik olmasi, becerinin ¢ok

asamal1 ve baglama duyarl1 yapisiyla birlikte degerlendirilebilir.
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Matematiksel temsil becerisine yonelik 6z-yeterlik ortalamasiin yiiksek diizeyde oldugu
belirlenmistir. Bununla birlikte bu ortalama, matematiksel muhakeme, matematiksel arag ve
teknoloji ile arastirma ve veri ile aragtirma ve veriye dayal1 karar verme becerilerine iliskin
ortalamalardan smirli 6l¢lide diisiiktiir. Matematiksel temsil; sembolik, grafiksel, tablo
temelli ve sozel gosterimler arasinda iliski kurmay1 ve doniisiim yapmay1 gerektiren ¢ok
boyutlu bir stirectir (Lesh et al., 1987). Ulusal arastirmalarda 6gretmen adaylarinin temsiller
arast geciste glicliik yasayabildikleri ve sembolik temsile yonelim gosterebildikleri
belirtilmektedir (Eroglu, 2020; Kuzu, 2020). Buna karsin bu arastirmada elde edilen yiiksek
ortalama, 6gretmen adaylarinin temsil kullanimina iligskin genel algilarinin olumlu oldugunu

gostermektedir.

Veri ile aragtirma ve veriye dayali karar verme becerisine iligskin 6z-yeterlik ortalamasi da
yiiksek diizey araligindadir. Veri analizi ve istatistiksel yorumlama siiregleri teknik bilginin
yani sira verileri baglam iginde degerlendirme, ¢ikarim yapma ve ulasilan sonuglarin
siurlarini dikkate alma yeterliklerini gerektirmektedir (OECD, 2019). Ulusal alanyazinda
Ogretmen adaylarinin veri ile arastirma ve istatistiksel diisiinmeye iliskin 6z-yeterlik
algilarinin orta ve iizeri diizeylerde oldugu, uygulama temelli deneyimlerin ise bu algilari
destekleyebildigi belirtilmektedir (Celebi ve Balci, 2024; Sap, 2023). Arastirmada elde

edilen yiiksek ortalama bu bulgularla uyumludur.

Matematiksel ara¢ ve teknoloji ile arastirma becerisine iliskin 6z-yeterlik ortalamasi,
matematiksel muhakemeden sonra ikinci en yiiksek degerdir. Ulusal alanyazinda 6gretmen
adaylarmin teknolojik pedagojik alan bilgileri ile 6z-yeterlik algilar1 arasinda anlamli
iligkiler bulundugu ve uygulama deneyimlerinin bu algilar1 destekledigi ifade edilmektedir
(Caliskan-Dedeoglu vd., 2020; Iskenderoglu ve Baki, 2011; Ozmantar et al., 2010). Elde
edilen sonug, 6gretmen adaylarinin matematiksel arag¢ ve teknoloji kullanimina iliskin genel

olarak olumlu bir yeterlik algisina sahip olduklarini gostermektedir.

Genel olarak degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin K12 matematik alan becerilerinin
tamamina yonelik 6z-yeterlik algilarinin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir.
Bununla birlikte beceriler arasinda tamamen esit bir profil bulunmamaktadir: matematiksel
muhakeme en yiiksek, matematiksel problem ¢ozme ise en diigiik ortalamaya sahiptir.

Ortalamalar arasindaki farklarin sinirli olmasi, 6gretmen adaylarinin bes beceri alaninda da
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olumlu bir 6z-yeterlik algisi1 tasidigini; problem ¢dzme becerisinin ise diger alanlara gore

daha fazla desteklenebilecek bir alan oldugunu gostermektedir.

5.3 Uciincii Alt Probleme Iliskin Sonuc ve Tartisma

Bu aragtirmanin tigilincii alt problemi kapsaminda, 6gretmen adaylarinin K12 matematik alan
becerilerine yonelik 6z-yeterlik algilarinin cinsiyet, smif diizeyi ve program tiiriine gore
farklilasip farklilasmadigi incelenmistir. Cinsiyet ve program tiirli agisindan bes beceri
alaninin higbirinde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik belirlenmemistir. Buna karsilik
simif diizeyine gore matematiksel muhakeme, matematiksel problem ¢dzme, matematiksel
temsil, veri ile aragtirma ve veriye dayali karar verme ile matematiksel ara¢ ve teknoloji ile

arastirma becerilerinin tamaminda anlamli farkliliklar bulunmustur.

Cinsiyet degiskeni acisindan yapilan incelemelerde, 6gretmen adaylarinin K12 matematik
alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik algilari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
bulunmadig1 belirlenmistir. Kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik puanlarinin
benzer diizeylerde yogunlagmasi, 0z-yeterlik algisinin biyolojik ya da demografik bir
ozellikten ziyade Ogrenme deneyimleri ve akademik yasantilar yoluyla sekillendigini
diistindiirmektedir. Bandura (1997), 6z-yeterlik inanglarinin dogrudan yasantilar, dolayl
deneyimler ve sozel ikna yoluyla gelistigini vurgulamakta; bu inanglarin kalitsal
ozelliklerden ¢ok cevresel ve deneyimsel faktorlerle iliskili oldugunu belirtmektedir. Ulusal
alanyazinda Ogretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarinin cinsiyete gore anlamli bicimde
farklilasmadigini ortaya koyan arastirmalar bulunmaktadir (Aksu, 2008; Babaoglan ve
Korkut, 2010; Beyazhanger ve Demir, 2024). Ozellikle son donem arastirmalarda cinsiyet
degiskeninin Oz-yeterlik iizerinde belirleyici bir rol oynamadigi, 6gretmen adaylarinin
benzer akademik siireglerden gegmeleri nedeniyle algilarinin da benzer diizeyde olustugu
ifade edilmektedir (Beyazhancer ve Demir, 2024). Bu yoniiyle elde edilen sonuglar, ulusal

literatiirde rapor edilen genel egilimle ortiismektedir.

Program tiirli degiskeni acisindan yapilan analizler de anlamli bir farklilasma ortaya
koymamustir. lkdgretim Matematik Ogretmenligi Programi ile Matematik Ogretmenligi
Programinda 6grenim goren 6gretmen adaylarinin K12 matematik alan becerilerine yonelik
0z-yeterlik algilarinin benzer diizeylerde olmasi, her iki programin da alan bilgisi, pedagojik
alan bilgisi ve beceri temelli 6gretim yaklagimi bakimindan benzer bir ¢ergeveye sahip

olmasiyla aciklanabilir. Literatiirde farkli 6gretmen yetistirme programlarinda 6grenim
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goren adaylarin Oz-yeterlik algilariin ¢ogunlukla benzer diizeylerde rapor edildigi
goriilmektedir (Acar vd., 2025; Arslan ve Ozaydm, 2023). Bu arastirmalar, programlar
arasindaki igerik ve uygulama benzerliklerinin 6z-yeterlik algilarinda belirgin bir ayrisma
yaratmadigini ortaya koymaktadir. Dolayisiyla arastirma sonuglari, farkli program tiirlerinin
matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik gelisimi agisindan benzer 6grenme ortamlari

sundugunu gostermektedir.

Smif diizeyi degiskenine iligkin sonuglar dogrusal bir artis Oriintiisii gostermemektedir. Bes
beceri alaninin tamaminda birinci sinif ortalamalart yiiksek, liglincii sinif ortalamalari ise en
diisiik diizeydedir; dordiincii siif ortalamalar1 da birinci smifa yakin degerler
gostermektedir. Coklu karsilastirmalarda matematiksel muhakeme ve matematiksel arag ve
teknoloji ile arastirma becerilerinde birinci sinifin ikinci ve li¢lincii siniftan; diger {i¢ beceri
alaninda ise birinci smifin tiglincii siniftan anlamli diizeyde yiiksek oldugu belirlenmistir.
Ayrica bes beceri alaninin tamaminda dordiincii smif ortalamalart {iglincii  sinif
ortalamalarindan anlamli diizeyde yiiksektir. Bu sonuglar, 6z-yeterlik algilarinin sinif diizeyi
ilerledik¢e kesintisiz bi¢cimde yiikselmedigini; simif diizeyleri arasindaki farkliliklarin
Ogrenme yasantilari, drneklem dagilimi ve programdaki derslerin niteligi gibi degiskenlerle
birlikte ele alinmasi gerektigini gostermektedir. Ozdemir ve Sentiirk (2024), farkli bir
orneklemde list siniflarin birinci siniftan daha yiiksek 6z-yeterlik puanlarina sahip oldugunu
belirlemistir. iki arastirma arasindaki farklilik, sinif diizeyi etkisinin baglama ve incelenen

beceri alanlarina gore degisebilecegine isaret etmektedir.

Genel olarak degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin K12 matematik alan becerilerine
yonelik 6z-yeterlik algilari cinsiyet ve program tiiriine gore anlamli bigimde farklilasmamas,
siif diizeyine gore ise bes beceri alaninin tamaminda anlamli farklilik géstermistir. Sinif
diizeyi bulgularinin birinci ve dordiincii siniflarda yiiksek, ticlincii sinifta diisiik ortalamalar
ortaya koymasi, gelisimin dogrusal olmadigini gostermektedir. Bu nedenle sinif diizeyleri
arasindaki farkliliklarin yalnizca egitim siiresinin ilerlemesine baglanmamasi; 6gretmen
adaylarmin ders, uygulama ve degerlendirme deneyimleriyle birlikte incelenmesi

gerekmektedir.
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6. ONERILER

Bu arastirmada elde edilen sonuglar dogrultusunda, 6gretmen adaylarinin K12 matematik
alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik algilarina iligkin bazi 6neriler gelistirilmistir. Aragtirma
sonuglari, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarin beceri tiirlerine ve baz1 demografik

degiskenlere gore farklilik gosterebildigini ortaya koymaktadir.

Arastirma sonuglari, 6gretmen adaylarinin matematiksel muhakeme ve problem ¢dzme
becerilerine yonelik 6z-yeterlik algilarinin diger matematik alan becerilerine kiyasla daha
giiclii oldugunu, buna karsin matematiksel temsil ile veri ile arastirma ve veriye dayali karar
verme becerilerine iliskin algilarin daha sinirli bir goriiniim sergiledigini géstermektedir. Bu
durum, Ogretmen yetistirme programlarinda matematik alan becerilerinin ele alinig
bicimlerinin dengeli bi¢imde yapilandirilmasinin 6nemine isaret etmektedir. Bu baglamda,
Ogretmen yetistirme siirecinde matematiksel temsil ve veri ile arastirma becerilerini
destekleyen uygulamalara daha sistematik bi¢imde yer verilmesinin, 6gretmen adaylarinin

bu alanlara iligkin 6z-yeterlik algilarinin gelisimine katki saglayabilecegi dnerilmektedir.

Arastirmada sinif diizeyi degiskenine iliskin elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin 6z-
yeterlik algilarinin dogrusal bir artig gostermedigini ortaya koymaktadir. Birinci sinifta daha
yiiksek diizeyde gozlenen 6z-yeterlik algilarinin ikinci ve li¢lincii siniflarda gorece diismesi,
Ogretmen adaylarinin 6gretmen yetistirme stirecinde alan bilgisi ve pedagojik igerikle daha
yogun bi¢cimde karsilagsmalariyla birlikte 6z-yeterlik algilarin1 daha gercekei bir ¢ergcevede
degerlendirmeye basladiklarini diisiindiirmektedir. Bu dogrultuda, 6gretmen yetistirme
stirecinin 6zellikle ikinci ve tiglincii sinif diizeylerinde 6gretmen adaylarinin beceri temelli
Ogretim siireclerini destekleyici uygulamalara daha fazla yer verilmesinin, 6z-yeterlik

algilariin daha dengeli bi¢imde gelismesine katki saglayabilecegi dnerilmektedir.

Cinsiyet ve program tiirii degiskenlerine gore 0gretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilar
arasinda anlamli bir farklilik bulunmamasi, 6z-yeterlik algilarinin bireysel demografik
ozelliklerden ziyade 6gretmen adaylarinin 6gretmen yetistirme siirecinde edindikleri ortak
o0grenme yasantilariyla iliskili oldugunu goéstermektedir. Bu durum, 6gretmen yetistirme
programlarinda beceri temelli 6gretim anlayisinin program tiirlerinden bagimsiz olarak
tutarli bicimde siirdiiriilmesinin 6nemine isaret etmektedir. Program igeriklerinin bu
dogrultuda yapilandirilmasinin, 6gretmen adaylarinin matematik alan becerilerine yonelik

0z-yeterlik algilarinin desteklenmesine katki saglayabilecegi onerilmektedir.

Gelecek arastirmalar acisindan, K12 matematik alan becerilerine yonelik 6z-yeterlik
algilarimin =~ farkli  arastirma  yaklasgimlariyla ele alinmasimin  yararli  olacagi

degerlendirilmektedir. Bu aragtirmada matematiksel temsil becerisine yonelik dogrudan bir
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0z-yeterlik dlgegine ulagilamamasi nedeniyle s6z konusu beceri, matematiksel modelleme
yeterlikleriyle iligkili bir 6lgme araci iizerinden incelenmistir. Bununla birlikte, 6gretim
programlarinin incelenmesi sonucunda matematiksel temsil becerisinin programlarda en
fazla yer verilen matematik alan becerisi oldugu belirlenmistir. Bu dogrultuda, 6gretmen
adaylarinin matematiksel temsil becerisine iligskin 6z-yeterlik algilarin1 dogrudan 6lgebilecek

gecerli ve giivenilir bir 6lgme aracinin gelistirilmesi dnerilmektedir.

Nicel aragtirma deseniyle elde edilen bulgularin nitel veri toplama ydntemleriyle
desteklenmesi, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarini etkileyen 6grenme yasantilarinin
ve 0gretim siireclerinin daha ayrintili bicimde incelenmesine olanak saglayabilir. Ayrica,
ogretmen adaylarinin farkli simif diizeylerindeki 6z-yeterlik algilarinin boylamsal olarak
izlenmesi, bu algilarin zaman igerisindeki degisiminin daha saglikli bi¢cimde

degerlendirilmesine katk1 sunabilir.

Bununla birlikte, farkli tiniversitelerde ve farkli 6gretmen yetistirme programlarinda
gerceklestirilecek karsilagtirmali arastirmalarin, K12 matematik alan becerilerine yonelik
0z-yeterlik algilarinin farkli baglamlarda nasil yapilandigini ortaya koymaya yardimci
olacag diisiiniilmektedir. Ileride yapilacak arastirmalarda dz-yeterlik algilarinin yani sira
Ogretmen adaylarinin sinif i¢i uygulamalarinin ve beceri temelli 6gretim performanslarinin
da ele alinmasi, 6z-yeterlik algis1 ile 6gretim uygulamalari arasindaki iliskinin daha biitiinciil

bicimde incelenmesine katki saglayabilir.
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EKLER
EK A: Veri Toplama Araclar

iatematiksel Muhakeme Oz-yeterlilikleri Olgegi

INo.

Madde

Kesinlikle
Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim IKauhyorunJ

Kesinlikle
Katihyorum

Matematiksel problemlerin ¢oziimiine yonelik sezgilerimi
kullanabilirim.

Matematiksel bir durumun sinirhliklarini (meveut durumun hangi
kosullarda gegerli oldugunu) belirleyebilirim.

Matematiksel bir durumda var olanlar ile varilmak istenenler
arasindaki iliskileri dogru bigimde olugturabilirim.

Matematiksel bir duruma 6rnek teskil edecek farkli durumlar
gosterebilirim.

Gergek yasamda kargilastigim problemlere matematiksel ¢oziimler
bulabilir, ulagtigim ¢oziimleri agiklayabilirim/savunabilirim.

Matematiksel diisiincelerimin dogrulugu ile ilgili olarak
kargimdaki insanlar inandirabilirim.

Matematiksel durumlara iligkin diigtincelerimi
gerekgelendirebilirim (diigiincelerimin nedenlerini ortaya

ovabilirim)

Matematiksel siireglerde yer alan agamalarin, pargalarin biitiin
i¢indeki anlamlarim, katkilarini ortaya ¢ikarmakta (durumu analiz
etmede) zorlanirim.

Matematiksel durumlarin altinda yatan nedenleri sorgulamakta
giicliik gekerim.

10

Matematiksel kavramlar kendi arasinda iliskilendirmekte giicliik
cekerim.

1

—

Matematiksel bir ifadenin dogruluguna veya yanhgshgna karar
vermekte zorlanirim.

12

Gergek yasamda kargilagtigim problemlerin ¢6ziimiinde
kullandigim yontemlerin dogruluguna karar vermekte zorlamrim.

13

Kar/zarar hesabi yapmakta zorlanirim.

14

Matematiksel durumlari anlamakta ve kendi igerisinde
degerlendirmekte zorlanirim.

w

Matematiksel durumlar ile ilgili, mevcut bilgilerimi kullanarak
yeni bilgiler inga etmekte (olusturmakta) giigliik yagarim.

16

Matematiksel bir durumu farkh kosullar igin degerlendirmekte
giiclitk gekerim.

1

~

Matematiksel durumlari degerlendirmeye yonelik sezgilerimi
kullanmakta gii¢liik gekerim.

1

oo

Matematiksel durumlarda meveut durumun bir adim ilerisini
diigtinebilirim.

19

Matematiksel durumlarda kendime 6zgii (6zgiin) diistinebilirim.

20

Matematiksel durumlarla ilgili uzamsal hayaller kurabilirim
(uzamsal diigiinebilirim).

2

—

Matematiksel nesnelerin islevlerini alisagelmisin
diginda kullanabilirim.
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EK A: Veri Toplama Araclar1 (Devam)

MATEMATIKSEL PROBLEM COZMEYE iLiSKIiN INANC OLCEGI

Madde

Kesinlikle
Katilmiyorum

Katilmiyorum

Kararsizim

Katihlyorum

Kesinlikle
Katiliyorum

Bir kisi ¢ok ¢aligarak matematikte bagaril
olabilir

Caligmak bir kiginin matematiksel becerilerini
geligtirir

Cok galigarak matematikte daha iyi olabilirim

Bir kisi gok galigirsa matematiksel becerisi
geligir

Cok galigmak bireyin matematigi anlama
becerisini geligtirir

Eger ¢ok galigirsam matematikte daha iyi
olabilirim

Matematik yasamimdaki islerde bana gerekli
olmayacaktir

Matematigin yagantimla bir ilgisi yoktur

Matematik galigmak zaman kaybidir

Dogru cevabi verdigi siirece, matematiksel bir
iglemin neden ise yaradigim anlamak 6nemli
degildir

Eger dogiru cevabi bulabiliyorsan, bir matematik
problemini anlayip anlamamain énemi degildir

Problem ¢6ziimii, matematigin 6nemli bir pargas:
degildir

(6zmesi uzun zaman alan matematik problemleri
beni rahatsiz etmez

(6zmesi uzun siiren matematik problemlerini
yapabilecegimi disiiniiyorum

Eger lizerinde ¢aligirsam zor matematik
problemlerini yapabilirim

Bir matematik probleminin ¢éziimiiniin neden
dogru oldugunu aragtirmak igin harcanan zamam
iyi harcanmig zaman olarak goriiriim

Bir matematik probleminin ¢6ziimiiniin neden
dogru oldugunu anlamayan bir kisi o problemi
heniiz ¢6zmemis demektir

Ne kadar yararh oldugunu bildigim igin
matematik galistyorum

Matematik bilmek hayatimi kazanacagim
meslegi edinmeme yardim eder

20

Problem ¢ozemeyen bir kigi matematigi
anlayamaz

2

Birey problem ¢dziimiinde islemsel becerileri
kullanamiyorsa bu becerilerin gok az bir degeri
vardir

22

{slemsel (hesaplama) becerilerini 6grenmek
problem ¢6zmeyi dgrenmekten daha 6nemlidir

23

Birey iglemsel (hesaplama) becerilerini gergek
yasama uygulayamiyorsa bu beceriler yararsizdir
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EK A: Veri Toplama Araclar1 (Devam)

Matematiksel Modelleme Yeterlilikleri Olgegi

No

Madde

Kesinlikle
Katilmiyorum

Kahlm:yoruleararsmm

Katiliyorum

Kesinlikle
Katiliyorum

Gergek yagamda ¢oziim tiretilmesi gereken problemler
oldugunu fark edebilirim.

Gergek yasamda ¢oziim tiretilmesi gereken problemlere
karsi duyarl olabilirim.

JZatemtik bilgilerini kullanarak ¢6ziim iiretebilecegim

ergek yasam problemlerini belirleyebilirim.

4 Gergek yagam problemlerini ¢6zmek igin gerekli olacak

varsayimlarim belirleyebilirim.

5 Gergek yagam problemlerini ¢6zmek igin plan

yapabilirim.

Gergek yagam problemlerini ¢6zmek igin uygun
stratejileri belirleyebilirim.

ergek yasam problemlerini ¢ozmek i¢in kullanacagim

" lyontemleri belirleyebilirim.

Gergek yagam durumlan igerisindeki degiskenleri
belirleyebilirim.

Gergek yasam problemleri igerisindeki degiskenlerin
iligkilerini agiklayabilirim.

—_
(=3

Gergek yasam problemlerini ¢ozmek igin gerekli olan
bilgileri ayirt edebilirim.

—
—

Gergek yasam durumlarini temsil edecek modeller
olugturmak igin bilgisayar programlarindan
ararlanabilirim.

o

Gergek yagam durumlarini temsil edecek modeller
olusturmak igin tablolar olusturabilirim.

13

14

Gergek yagam durumlarim temsil edecek modeller

" igelistirmek i¢in grafikler olusturabilirim.

Gergek yasam problemlerini temsil edecek modelleri
cozerek matematiksel sonuglara ulagabilirim.

15

Gergek yagamda kargilagtigim durumlar ile matematik
arasinda iliskiler kurabilirim.

16

Gergek yasam igerisinde kargilagtifim problemleri
matematik ile iliskilendirebilirim.

Gergek yagam durumlarini matematiksel olarak

lagiklayabilirim.

—
o0

Matematik bilgilerini gergek yasam durumlarini
aciklamada kullanabilirim,

5

Gergek yasam durumlari igerisindeki matematiksel
apilan belirleyebilirim.

20

Matematiksel modelin ¢oziimiiniin gergek yasamda ne

lanlama geldifini agiklayabilirim.

21

Matematiksel modelin ¢oziimiiniin gergek yagam
durumunu ne ol¢tide agikladigam yorumlayabilirim.

Matematiksel modelin ¢oziimiiniin gergek yasamda

2

o

luygulanabilirligini gosterebilirim.

2

S

ﬂ:latematiksel modelin ¢oziimiiniin gergek yagam igin

erekliligini agiklayabilirim.

Matematiksel modelin ¢oziimiiniin gergek yasamda
ararlihgini analiz edebilirim.

Matematiksel modelin ¢6ziimiiniin gergek yasam
baglaminda mantikh olup olmadigini agiklayabilirim.

B
N

Gergek yagam probleminin ¢oziimii igin olugturdugum
matematiksel modellerin dogrulugunu belirleyebilirim.

Matematiksel model gelistirerek problem ¢ozme

istirecinde izlediim adimlar1 kontrol edebilirim.

lusturulan matematiksel modellerdeki hatalar
elirleyebilir ve bunlan diizeltebilirim.

1%
o

Gergek yagam probleminin ¢oziimii igin gerekli olan
varsayimlarimin dogrulugunu belirleyebilirim.
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EK A: Veri Toplama Araclar1 (Devam)

istatistik Oz-Yeterlilik inanc Olceﬁi

" No.

Madde

Kendime
Kesinlikle
Giivenmiyorum

Kendime Cok
Az
Giiveniyorum

Kendime
Biraz
Gilveniyorum

Kendime
Gilveniyorum

Kendime Cok
Gilveniyorum

Kendime
Tamamen
Giiveniyorum

Bir degisken igin, olgiimin olgegini belirleyebilme

o

Bir istatistiksel siregten yola gikarak, olasihk degerini
(p) (anlamhlik degeri) yorumlayabilme

—s

Merkezi efilimin, i 6lodstiniin deeri (mod, medyan,
aritmetik ortalama) verildiginde, dagihmin hangi yone
efri oldugunu belirleyebilme

o

Bir araghirma sorusunu cevaplamak igin, kullamilacak
dogru istatistiksel metodu segebilme

wn

Aragtirma problemi agisindan, istatistiksel yontemin
sonuglarini yorumlayabilme

=2

Gilcil (Power) etkileyen faktorleri belirleyebilme

-3

Olgiilen degisken degerleri agisindan standart sapmanin
degerinin ne anlama geldigini agiklayabilme

oo

Hipotezi test ederken Tip | ve Tip 2 hatalan arasindaki
farki ayirt edebilme

~

Standart hatanin say1sal degerinin neyi olctigini
agtklayabilme

=

Betimsel ve anlam gikarcr istatistiksel yontemler
arasindaki farks ayirt edebilme

Merkez1 egilimin ii¢ l¢iisii tarafindan verilen bilgiler
arasindaki farks ayirt edebilme

Evren parametresi ile bir orneklem istatistigi arasindaki
farki ayurt edebilme

o

Ortalama, medyan ve mod'un merkezi efjilimin bir
lgiisti olarak ne zaman kullamImasi gerektigini
belirleyebilme

Orneklem dagilimi ve Evren dagihim arasindaki farks

agiklayabilme
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