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GİRİŞ

Bilim ve teknoloji alanında yaşanan değişimler ve gelişimler içinde 
yaşadığımız toplumun eğitim ve öğretim alanlarını da doğrudan etkilemektedir. 
Yaşanan bu değişim ve gelişime toplumların uyum sağlayabilmelerinin en 
kolay yolu eğitim ve öğretimi çağa uygun hale getirmekten geçmektedir. 
Dolayısıyla yaşanan bu değişim ve gelişme; kaynakları değerlendirerek 
kullanan, problem çözme becerisi olan, farklı becerilere sahip olan ve bu 
becerileri kullanabilen bireyler yetiştirmeyi gerektirmektedir (Doruk, 2010; 
Kal, 2013). Ayrıca karşılaştıkları problem durumlarına farklı fikirler üreten, 
yaratıcı çözüm yollarını keşfedebilen öğrenciler yetiştirmeyi hedeflerken aynı 
zamanda öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini destekleyici hareket 
edilmesi de beklenmektedir. Bununla beraber 21. yüzyıl becerileri adı altında 
öğrencilerin eleştirel düşünme, yaratıcılık ve yenilik üretme gibi yeterliliklere 
sahip olmaları gerektiği savunulmaktadır. Bu açıdan bakıldığında eğitimin 
önemli amaçlarından birisi analitik düşünme becerisi yüksek, problemlere 
kullanışlı ve özgün çözümler geliştirebilen bireyler yetiştirmektir. (English 
ve Watters, 2004). Dolayısıyla bu değişim ve gelişimi matematiğin içerisine 
dahil etmek de büyük bir önem taşımaktadır. Ülkemizde 2005 yılı itibariyle 
var olan ezbere dayalı ve pasif öğrenci modelini benimseyen geleneksel eğitim 
anlayışı yerini kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu alan öğrenci modeli ile 
rehber pozisyonda bulunan öğretmen modeline bırakmıştır. (Yıldırım, 2019).  
Bu anlayışı son olarak 2025 yılında uygulanmaya başlayan Türkiye Yüzyılı 
Maarif Modeli de desteklemektedir. Yapılan araştırmalar incelendiğinde 
yalnızca rutin matematiksel işlemleri ezberlemenin ve bu ezberi benzer 
durumlara uyarlamanın yetersiz kaldığı, öğrencilerin günlük hayatın 
içindeki matematiksel bilgi ve becerileri kullanabilmesi, problem çözmeyi 
öğrenmesi ve karşılaştığı durumları problem çözme mantığı çerçevesinde ele 
almasının önem kazandığı görülmektedir (Lesh ve Zawojewsky, 2007). Tüm 
bu durumların geçerli sebeplerinden biri olarak matematiğin günlük hayatın 
birçok alanında var olmasına rağmen okullardaki matematiğin teorik ve bilgi 
kısmından ileriye gidememesi gösterilebilir. Bu durumu değiştirebilmek 
adına yapılabilecek çalışmalar büyük önem taşımaktadır. Bu çalışmalardan 
birisi öğrencileri gerçek yaşam problemleriyle karşılaştırıp bu problemlere 
çözüm üretmelerine ve matematiksel olarak açıklamalarına imkân sağlayan 
matematiksel modellemelerdir (Kertil, 2008; Şahin ve Bedir, 2024). 
Matematiksel modelleme, günlük hayat problemi adı altında öğrenciye verilen 
problem aracılığıyla öğrencinin kendi düşünce ve işlemlerini matematiksel 
olarak ifade etmesidir. 

Ekonomik İş birliği ve Kalkınma Teşkilatı’nın (OECD) uygulamaya 
başlattığı Uluslararası Öğrenci Değerlendirme Programı (PISA) ile birlikte 
matematik derslerine gerçek hayat problemlerini entegre etmenin önemi 
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vurgulanmaktadır. Öğrencilerin ders içinde öğrendiği bilgileri gerçek hayata ne 
ölçüde entegre edebildiklerini görmeyi amaçlayan PISA, bunu çoktan seçmeli, 
açık uçlu ve kapalı uçlu soru türlerini kullanarak yaptığı sınavlar ile 15 yaş 
grubundaki çocukların ‘matematiksel okuryazarlık’ becerilerini ölçmektedir 
(PISA, 2020).  2012, 2015, 2018 yıllarına ait PISA raporları incelendiğinde 
matematiksel okuryazarlığın temelinin matematiksel modellemeye 
dayandığı ifade edilmektedir (OECD, 2013; OECD, 2017; OECD, 2019). 
Nitekim PİSA’nın öğrenci becerilerini ölçmek amacıyla geliştirdiği ölçekte 
ileri düzey matematiksel becerilerin değerlendirildiği 5. ve 6. basamakta 
öğrencilerin bilgiyi kavramsallaştırma, genelleme ve kullanma becerilerine 
sahip olmaları beklenmektedir (MEB, 2019). Öğrencilerden beklenen akıl 
yürütme becerisiyle yeni durumlara yaratıcı fikirler sunmaları, bu sundukları 
fikirleri kendi yorumlarıyla beraber anlamlı bir şekilde ifade etmeleridir. 
Matematiksel modelleme kavramı üzerinden matematik okuryazarlığı 
anlayışını şekillendiren PISA, değerlendirmelerinde modelleme döngülerini 
merkeze almakta ve katılımcıların bu döngüdeki adımlardan geçerek aktif 
birer problem çözücü olmalarını hedeflemektedir (Şahin, 2019).

Çalışmanın Amacı ve Önemi

Model oluşturma aktivitelerinin öğrencilere kazandırdığı üst düzey 
beceriler ortaya çıktıkça matematiksel modelleme üzerine yapılan 
araştırmalara olan ilgide artarak devam etmiştir (Blum ve Ferri, 2009; Eraslan 
ve Şahin, 2024). Matematik öğretim programı incelendiğinde matematiksel 
kavramları anlayabilen, matematiksel terminolojiyi ve dili doğru kullanabilen, 
bilgiyi işleyen, üreten, tahminde bulunan, problemlere çözüm üreten, problem 
çözme sürecinde ise kendi matematiksel düşünce ve akıl yürütmelerini ifade 
edebilen, gerçek yaşam ile matematiği ilişkilendiren, yaşamında matematiği 
kullanabilen, karşılaştığı sorunlara farklı çözüm yolları üretebilen bireyler 
yetiştirmek amaçlanmaktadır (MEB, 2018). Bu kapsamda öğrencilerin 
potansiyellerini daha ileri taşımaları ve en iyi şekilde desteklenmeleri için 
uygun etkinlikler üzerinde çalışmaları gerekmektedir. Alışılmış yöntemler 
ve kalıplaşmış problem çözme aktiviteleri, öğrencilerin üst düzey düşünme 
becerilerini ve var olan matematiksel bilgilerini günlük hayata entegre etme 
noktasında yeterli gelmemektedir (Mousoulides ve diğ., 2006; akt., Şahin, 
2014). Modelleme problemleri bu açıdan öğrencilerin üst düzey becerilerini 
geliştirmede önemli bir araç olarak kullanılabilir. Dolayısıyla ülkemizde 
de matematiksel modelleme adına çeşitli çalışmalar yapılmaktadır. Ancak 
araştırma grubu İmam Hatip Ortaokullarında eğitim gören öğrenciler olan 
araştırmalar oldukça sınırlıdır. Bu kapsamda literatürde sadece Gençer ve 
Ergene’nin (2025), Everest Dağı’na Yolculuk isimli modelleme etkinliği 
aracılığıyla lise ve ortaokul sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme 
yeterlikleri açısından çözümlerini inceledikleri çalışmaya rastlanmıştır. 
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Bu okul türünde var olan alan yazınını zenginleştirmek ve derinleştirmek 
amacıyla bu çalışma İmam Hatip Ortaokulunda öğrenim gören altıncı sınıf 
öğrencilerinin matematiksel modelleme becerilerini incelemeyi ve eğer varsa 
süreçte oluşan güçlükleri tespit etmeyi amaçlamaktadır.

Araştırma Soruları

Yapılan bu araştırmanın amacı İmam Hatip Ortaokulu altıncı 
sınıf öğrencilerinin modelleme becerilerinin incelenmesidir. Bu amaç 
doğrultusunda araştırma soruları aşağıda verilmiştir:

1.	 İmam Hatip Ortaokulu altıncı sınıf öğrencileri model oluşturma 
etkinlikleri üzerinde çalışırken kullandıkları düşünme süreçleri nelerdir?

2.	 Eğer varsa İmam Hatip Ortaokulu altıncı sınıf öğrencilerinin 
modelleme süreçlerinde karşılaştıkları güçlükler nelerdir?  

YÖNTEM

Bu bölümde sırasıyla araştırmanın türü ve desenine, araştırma grubuna, 
ön çalışma ve uygulama süreçlerine, veri toplama araçlarına, veri toplama 
yöntemine ve verilerin analizine yer verilmiştir. Son kısımda da araştırmanın 
güvenirliği ve geçerliği açıklanmıştır.

Araştırmanın Türü ve Deseni

Bu çalışma İmam Hatip Ortaokulu 6.sınıf öğrencilerinin model oluşturma 
süreçlerinin incelenmesi ve eğer varsa süreç içerisinde ortaya çıkan güçlükleri 
belirlemeyi amaçlayan nitel bir çalışmadır. Araştırmada öğrencilerin model 
oluşturma süreçleri gözlem, görsel-işitsel materyaller, çalışma kağıtları ve 
sonuç raporları aracılığıyla incelenmiştir. Elde edilen veriler nitel olarak analiz 
edilmiştir. Bundan dolayı çalışma en genel anlamda bir grup veya olayı kapsamlı 
şekilde inceleme ve analiz etme biçiminde tanımlanan durum (case study) 
çalışmasıdır. Bir ya da birkaç durumun kendi sınırları içerisinde birbirleriyle 
ilişkili biçimde analiz edilmesi durum çalışması olarak adlandırılır (Yıldırım 
ve Şimşek, 2021). Yapılan bu araştırma altıncı sınıf öğrencilerinin oluşturduğu 
beşer kişilik iki farklı odak grubu içine alan çoklu durum (multiple case study) 
desenine sahiptir.

Araştırma Grubu

Çalışma için katılımcılar amaçlı örnekleme yöntemleri kullanılarak 
belirlenmiştir.  Amaçlı örnekleme, bilgi açısından zengin olduğu düşünülen 
durumların derinlemesine incelenmesine imkân tanır. Bu anlamda amaçlı 
örnekleme yöntemleri pek çok durumda, olgu ve olayların keşfedilmesine 
ve açıklanmasına yardımcı olur (Yıldırım ve Şimşek, 2021). Araştırma 
Karadeniz Bölgesi’nde yer alan büyük bir şehre bağlı merkez ilçede yer alan 
Millî Eğitim Bakanlığına bağlı İmam Hatip Ortaokulunda gerçekleştirilmiştir. 
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Okul seçimi yapılırken amaçlı örnekleme yöntemlerinden biri olan kolay 
ulaşılabilir örneklem (convenience sampling) yöntemi kullanılmıştır. 
Araştırmacının erişimi kolay olan bir durumu seçerek çalışmaya hız ve 
pratiklik kazandırmayı amaçladığı örnekleme türlerinden biridir (Yıldırım 
ve Şimşek, 2021). Araştırmanın gerçekleştirildiği İmam Hatip Ortaokulunda 
yaklaşık 700 öğrenci öğrenim görmektedir. Toplam 84 öğretmen görev 
yapmaktadır. Okulda yedi tane 6.sınıf şubesi bulunmaktadır. Araştırmacı 
okulun zümre başkanı ile beraber çalışarak 25 öğrenciden oluşan bir şubeyi 
bu çalışma için seçmişlerdir. Sınıftaki öğrenciler öncelikle gruplara ayrılmış, 
beş hafta süreyle bu gruplarla ön çalışma yapılmış daha sonra da asıl çalışma 
için iki grup ölçüt örnekleme yöntemiyle seçmiştir. Ölçüt örnekleme önceden 
araştırmacı tarafından belirlenen bir dizi ölçütün karşılandığı tüm durumların 
incelenmesine dayanan bir amaçlı örnekleme yöntemidir. Burada açıklanan 
ölçüt ya da ölçütleri araştırmacı kendisi belirleyebileceği gibi önceden var olan 
bir ölçüt listesi de seçilebilir (Yıldırım ve Şimşek, 2021). Ön uygulamaların 
ardından her biri beş öğrenciden oluşan 2 grubun seçilmesinde aşağıdaki 
ölçütler kullanılmıştır: 

1)	 Grup içinde öğrencilerin birbirleriyle uyum içerisinde çalışıyor 
olmaları,

2)	 Grupların ön çalışma sürecinde azimli ve istekli olmaları,

3)	 Gruptaki öğrencilerin öz güveni yüksek ve kendilerini iyi ifade ediyor 
olmaları.

Veri Toplama Araçları

Ön uygulamalar için seçilen model oluşturma etkinlikleri ilgili literatürden 
yararlanılarak seçilmiştir. Benzer şekilde esas uygulamada da Şahin’in (2019) 
Türkçeye uyarladığı Taksi Problemi kullanılmıştır. Taksi Problemi rutin 
problemlerden farklı olarak öğrencilerin birden fazla yöntem kullanarak 
sonuca ulaşabilecekleri bir model oluşturma etkinliğidir (Eraslan ve Şahin, 
2023). Bu modelleme etkinliğinde en güvenilir taksi şirketini seçmeleri için 
öğrencilere üç ayrı zaman diliminde 5 farklı taksi şirketinin gecikme süreleri 
verilmiştir. 

Problem durumu pizza zinciri yöneticisi olan Bora Bey ve pilot olan 
ağabeyi Volkan Bey’in taşındıkları semtten gecikmeden havaalanına gitmek ve 
uçuşuna yetişmek için en güvenilir taksi şirketini seçmesini konu almaktadır. 
Bu kapsamda Havaalanı Taksi, Nişantaşı Taksi, Kadıköy Taksi, Boğaziçi Taksi ve 
Kuzey Taksi olmak üzere beş taksi şirketinin sabah, öğle ve akşam vakitlerinde 
yaşanan gecikme süreleri veri tablosu şeklinde sunulmuştur. Burada Volkan 
Bey’in en güvenilir taksi şirketini seçmesi gerekmektedir. Öğrencilerden, bu 
beş taksi şirketi arasından Volkan Bey’in istediği şartları sağlayan en uygun 
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taksi şirketini seçebileceği bir yöntem/model geliştirmeleri ve bu yöntemi bir 
mektup yazarak detaylı bir şekilde açıklamaları beklenmektedir. 

Taksi Problemi öğrencilerin tablo ve metinlerle sunulan matematiksel 
ve bilimsel bilgiyi yorumlama, verileri analiz etme, hipotez kurma, nicel 
verileri sembollerle temsil edilebilir biçime getirerek yorumlama ve kullanma, 
matematiksel bir model oluşturma, oluşturulan model çerçevesinde gerekli 
matematiksel işlemleri yapma, grup çalışması yapma ve çalışmanın sonunda 
ulaştıkları çözüm ve yöntemleri yazılı ve sözlü olarak ifade etme becerilerini 
geliştiren bir model oluşturma etkinliğidir.

Veri Toplama Yöntemi

Araştırmanın veri toplama yöntemi odak grup çalışmasıdır. Verilen 
modelleme problemi üzerinde çalışan odak grup üyelerinin tüm tartışma ve 
çözüm süreçleri görüntü ve ses kaydına alınmıştır. Bu süreç grupta yer alan 
üyelere öteki bakış açılarını değerlendirme imkânı sağlayarak, değişik ve yeni 
verilere ulaşılmasını sağlayacaktır (Patton, 2002). 

Ön uygulamaların ardından her biri beş öğrenciden oluşan iki gruptaki 
öğrencilere okulun toplantı odasında ön çalışmaların yapıldığı gün ve saatte 
uygulanmıştır. Alınan görüntü ve ses kayıtlarının gizli tutulacağına dair 
öğrencilere bilgilendirme yapılmıştır. Ayrıca çalışmada öğrencilerin gerçek 
isimlerinin kullanılmayacağı bilgisi verilmiştir. Her iki gruptan da çalışmanın 
veri toplama aracı olan Taksi Problemi üzerinde aynı anda çalışmaları istenmiştir. 
Birinci grup etkinliği 59 dakikada tamamlarken ikinci grup 67 dakikada etkinliği 
tamamlamıştır. Sürecin tamamı video kaydına alınmış olup öğrencilerin çalışma 
kağıtları ile yazılı raporları da ek veri kaynakları olarak toplanmıştır.

Verilerin Analizi

Bu çalışmada İmam Hatip Ortaokulu altıncı sınıf öğrencilerinin Taksi 
Problemine ilişkin modelleme süreçlerine ait video kayıt çözümlemeleri, 
araştırmacının gözlem notları ve çalışma kağıtları birlikte betimsel olarak 
analiz edilmiştir. Bu yaklaşıma göre elde edilen veriler, daha önceden araştırma 
sorusu veya alt sorulardan yola çıkarak belirlenmiş temalara göre düzenlenir. 
Görüşülen ya da gözlenen bireylerin görüşlerini çarpıcı biçimde yansıtmak 
amacıyla sık sık doğrudan alıntılara yer verilir. Bu analiz türünde amaç elde 
edilen bulguları düzenlenmiş ve yorumlanmış biçimde okuyucuya sunmaktır. 
Bu amaçla elde edilen veriler önce sistematik ve açık bir biçimde düzenlenir. 
Daha sonra yapılan bu betimlemeler açıklanır ve yorumlanır, neden-sonuç 
ilişkileri irdelenir ve birtakım sonuçlara ulaşılır. Araştırmacı ortaya çıkan 
temaları ilişkilendirebilir, anlamlandırabilir ve tahminlerde bulunabilir. Bu 
analiz yöntemi dört aşamadan oluşur ve sırasıyla şu şekildedir (Yıldırım ve 
Şimşek, 2021):
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·	 Analiz için bir çerçeve oluşturma, 

·	 Verilerin kodlanması, 

·	 Bulguların tanımlanması,

·	 Bulguların yorumlanmasıdır.

Bu kapsamda odak grup görüşmesinde yer alan İmam Hatip Ortaokulu 
6.sınıf öğrencilerinin model oluşturma etkinlikleri üzerindeki düşünce 
süreçleri Blum ve Ferri (2009) modelleme döngüsü çerçevesinde analiz 
edilmiştir. Bu modelleme döngüsü problemi anlama, model oluşturma, 
matematik kullanımı ve sonucun açıklanmasını kapsayan dört aşamadan 
oluşmaktadır (Blum ve Ferri, 2009).

Geçerlik ve Güvenirlik

Creswell (2013) nitel bir çalışmada geçerlilik ve güvenirlilik ölçütlerinin 
bilimsel bir çalışma için ikna edici anlatı olarak ortaya koymak olduğunu 
belirtmiştir (Merriam, 2013). Dolayısıyla doğru bilgiye ulaşma konusunda 
gereken önlemlerin alınması ve bir başka araştırmacının araştırma sürecini 
ve verileri açık ve ayrıntılı bir biçimde değerlendirmesine olanak verecek 
biçimde tanımlaması, nitel bir araştırmanın karşılaması gereken önemli 
beklentilerindendir (Merriam, 2013). Yapılan bu araştırmada güvenirlik 
ve geçerlik uzun süreli etkileşim, derin odaklı veri toplama, üçgenleme 
(triangulation), uzman incelemesi ve ayrıntılı betimleme yöntemleriyle 
gerçekleştirilmiştir.

BULGULAR

Birinci Odak Grubuna İlişkin Bulgular

Birinci odak grup çalışmasında yer alan öğrencilerin, Taksi Problemi 
üzerinde yazılı ve sözel olarak ortaya koydukları model oluşturma süreçlerinin 
bir kısmı sırayla ve meydan geldiği  şekilde aşağıda sunulmuştur. Bu grup 
içerisindeki öğrencilere gerçek olmayan Asaf, Mert, Deniz ve Gökhan isimleri 
verilmiştir.

 Model Oluşturma Süreçleri

 Problemi Anlama

Öğrenciler problemi okuduktan sonra Mert ilk olarak grup arkadaşlarına 
bir öneri sunmuş ve  aralarında aşağıdaki konuşma geçmiştir:

Mert: Asaf bence önemli yerleri çizelim kanka.

Asaf: Kalem yok ki.

Gökhan: Al.
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Asaf: Böyle var. Nişantaşı’nda böyle var. Nişantaşı sabah hiç yok neredeyse. 
Baksana sıfır sıfır sıfır sıfır. 

Gökhan: 60 mı? 

Asaf: Ha olum bu sıfırlar iyi demek. Bu 60 çok kötü demek. 

Mert: Evet işte. 

Asaf: Çok yoğun yani. 60 çok yoğun.

Mert problemin üzerinde ‘önemli yerleri çizelim’ ifadesi ile problemi 
anlamaya çalışırken taksi şirketlerinin gecikme sürelerinin bulunduğu tabloda 
Nişantaşı Taksinin verilerini inceleyen Asaf sayısal değerler için ‘Sıfırlar iyi 
demek’, ’60 çok kötü demek’ ifadelerini kullanarak veri tablosunda yer alan 
sayısal değerleri anlamlandırmaya çalışmaktadırlar.

Model Oluşturma    Matematik Kullanımı

Öğrenciler taksi şirketlerini karşılaştırmak için standart bir yöntem 
geliştirmeye çalışırken verileri birbiriyle ilişkilendirme noktasında 
matematiksel işlem yapmaya yönelmişler ve bunun üzerine tartışmaya 
başlamışlardır.

Asaf: Ben de diyorum ki güvenilirlik olarak hani bunu zaten bundan 
bakacak bunu kastetmiş de olabilir…10 dakika gecikme olduğu için tam burada 
bu sayı 10 olarak gösterilmiş. Burada adam ben geleceği zaman 60 dakika geç 
gelmiş. Geleceği vakitten 60 dakika geç gelmiş. 

Mert: Mesela sabah sadece toplam 15-16 dakika geç gelmiş. 

Gökhan: O zaman en iyisi bu Kuzey Taksi baksana. Gecikme hiç yok. İki 
çiftli sayı var ama o zaman. 

Mert: Bu hep gecikmiş. 
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Gökhan: Bi tane çiftli ama gerisi sıfır.

Mert: O zaman haa..

Gökhan: Bu hep gecikmiş. 4-9-8.

Asaf: O zaman en iyi Nişantaşı Taksi.

Mert: Ama öyle direkt doğaçlama yaparsak doğrultuları da bulabiliriz. 

	

Yukarıdaki alıntılarda öğrencilerin taksi şirketlerinin gecikme sürelerini 
anlamlandırmaya çalışırken Gökhan’ın ‘İki çiftli sayı var ama’ ifadesi veri 
tablosunda yer alan sayıları basamak sayısına göre çok gecikme veya az 
gecikme olduğu şeklinde ifade etmiştir.

Gökhan: Tamam o zaman hepsini toplasak? Şöyle şöyle bak.

Mert: Hepsinin..sabahın yeri ayrı, öğle ayrı, akşam ayrı ayrı seçmemiz 
lazım.

Asaf: Tamam da öyle toplayınca olmuyo ki. Mesela adam 5-6 dk geç kalmış 
diyo biri de tek sefer 10 dk geç kalmış diyo

Gökhan: Diğerlerinde kalmamış.

Mert: Evet o daha mantıklı oluyo yani. 

Gökhan: Çünkü.. bir de günlerine bakalım.

Asaf: Hepsi 15 gün falan diyo aynı.

Mert: 14?

Gökhan: Bu 11.

Mert: Evet bu 11.

                       

Yukarıda ifade edildiği gibi Asaf ’ın ‘Nişantaşı Taksi’ vurgusunu yapmasıyla 
Mert, Nişantaşı Taksi’nin ‘sabah sadece toplam 15-16 dakika geç gelmiş’ 
söylemiyle öğrencilerin, taksi şirketlerinin sabah-öğle-akşam toplam kaç 
dakika geciktiklerine odaklandıklarını göstermektedir. Tabloda günün zaman 
dilimleri olarak verilen sabah, öğle ve akşam vakitlerinin Asaf ’ın ‘hepsi 15 gün’ 
ifadesine karşılık Mert’in ‘14’ ve Gökhan’ın ‘bu 11’ ifadeleri taksi şirketlerine 
ait verilen verilerin aynı sayıda olmadığını fark etmelerini sağlamıştır.
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Sonuç Açıklama

Öğrenciler modeli oluşturma sürecini tamamladıktan sonra sonucu 
açıklama aşamasına geçmişlerdir. Bu aşamada öğrenciler sabah-öğle-akşam 
için ayrı ayrı seçmiş oldukları taksi şirketlerinden tek bir taksi şirketini, 
şirketlerin gecikmelerini ‘alışkanlık’ haline getirmeleri üzerinden en az 
alışkanlık haline getiren taksi şirketini seçmişlerdir. Hazırladıkları raporda 
taksi şirketlerinin gecikme sürelerini belirterek hangi taksi şirketinin daha 
hızlı geldiğini sabah, öğle ve akşam olmak üzere ayrı ayrı belirlemişlerdir. 

İkinci Odak Grubuna İlişkin Bulgular

İkinci odak grup çalışmasında yer alan öğrencilerin Taksi Problemi 
üzerinde yazılı ve sözel olarak ortaya koydukları model oluşturma süreçlerinden 
örnek bir kısmı gerçekleştiği sırada aşağıda sunulmuştur. Bu grup içerisindeki 
öğrencilere gerçek olmayan Berk, Ulaş, Ender, Tarık ve Efe isimleri verilmiştir.

Model Oluşturma Süreçleri

Problemi Anlama ↔ Model Oluşturma

Öğrenciler bu aşamaya problemi okuyarak başlamışlardır. Veri tablosunu 
dikkatle inceledikten sonra grup üyeleri problem hakkında tartışmaya 
başlamışlardır. 

Ender: Bak bence bunların hepsini toplayabiliriz, bol bol süremiz var.

Efe: Altındaki şeyi okusana…

Berk: Şimdi bence zaten bol bol süremiz varsa sabah öğle toplayalım.

Ender: Bence de ya

Ulaş: Kanka bence ortalamalarına bakalım.

Berk: Onlara bakmayalım.
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Ulaş: Tamam da en sağlıklısı bu, zamanımız var. Sen ne diyon Efe? 

Efe: Ortalama bulalım kanka.

Berk: Tamam bence de ortalama bulalım. 

Ender: Tamam beraber. 

Yukarıdaki alıntılarda öğrencilerden Ender, ‘bunların hepsini 
toplayabiliriz’ ifadesi ile Ulaş’ın ‘bence ortalamalarına bakalım’ ifadesi model 
oluşturma sürecinde iki farklı yöntem üzerinde tartışmışlar ve ‘ortalama alma’ 
üzerinde ortak karar almışlardır. 

Matematik Kullanımı

Öğrenciler problem için oluşturacakları modele karar verdikten sonra 
matematiksel işlemler için görev paylaşımı yapmaya karar vermişlerdir ve 
tartışma aşağıdaki şekilde gelişmiştir. 

Efe: Şimdi havaalanı taksiden başlıyoz. 

Ender: Nişantaşı bende. 

Berk: Hayır hayır ilk bende. 

Ulaş: Tamam. Şey bende. Kadıköy bende…

Efe: Tamam hadi Havaalanı taksi bende. Nişantaşı Berk’te.

Ender: Eş zamanlı yapalım. 

Ulaş: İlk başta sabah, öğlen, akşam, ayrı ayrı bulacaz di mi?

Ender: Evet. Havaalanı taksiyi kim aldı? 

Efe: Havaalanı ve Nişantaşı ikimiz de. Diğerleri siz de. 

Ender: Tamam Havaalanı ve Nişantaşı onlar da. Kadıköy kimde?...

Ulaş: Tamam, Kadıköy bende. Boğaziçi mi? 

Ender: Tamam, Boğaziçi bende.

Tarık: Kuzey Taksi bende.

Öğrenciler taksi şirketleri paylaşımını yukarıdaki şekilde yapmışlar 
ve ortalama alma işlemine geçmişlerdir. Ardından beş tane taksi şirketi 
olmasından dolayı her bir öğrencinin bir taksi şirketinin sabah, öğle ve akşam 
gecikme süreleri ortalamasını hesaplamasının zamandan tasarruf sağlayacağı 
düşüncesiyle görev paylaşımı yapmışlardır.



12  . Ali Eraslan& Güliz Dilşad Çevikkol

Berk: Nişantaşı Taksi’nin ortalamasını buldum. 

Ender: Kaç? 

Berk: 3 virgül küsuratlı. 

Nişantaşı ve Kadıköy Taksi için yapılan öğrenci Hesaplamaları

Öğrenciler geliştirdikleri bu model üzerinden tüm taksilerin sabah, 
öğle ve akşam ortalamaları ile genel ortalamalarını hesaplayarak işlemlerini 
tamamlamışlardır

	 Sonuç Açıklama

	 Öğrenciler model oluşturma sürecini tamamladıktan sonra sonucu 
açıklama aşamasına geçmişlerdir. Grup üyeleriyle beraber Ulaş mektubu 
fiziksel olarak yazıya dönüştürürken ortak rapor aşağıdaki şekilde ortaya 
çıkmıştır. 

İkinci Odak Grup Öğrencilerinin Yazılı Raporu
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TARTIŞMA, SONUÇ VE ÖNERİLER

Bu çalışma İmam Hatip Ortaokullarında eğitim-öğretim gören 6. sınıf (11-
12 yaş) öğrencilerinin model oluşturma etkinlikleri üzerinde gerçekleştirdiği 
modelleme süreçleri hakkında önemli sonuçlar ortaya koymaktadır. 
Öğrenciler beşer kişilik iki farklı grup biçiminde Taksi Problemi üzerinde 
birlikte çalışmışlar ve bu süreçte modelleme döngüsünün dört basamağı olan 
problemi anlama, model oluşturma, matematik kullanımı ve sonucu açıklama 
aşamalarında birtakım güçlükler yaşadıkları tespit edilmiştir. 

Sonuçlar incelendiğinde, her iki grup içindeki öğrencilerin de problemi 
anlama basamağında modelleme etkinliğinin tamamını detaylı şekilde 
incelemeden ve problemi tam olarak anlamadan hızlı bir şekilde çözüme 
geçmeye çalıştıkları belirlenmiştir (Şahin ve Eraslan, 2017a, 2017b). Niss 
ve Blum (2020) bu durumu çoğu öğrencinin müfredatta bulunan rutin 
problemlerden kaynaklı olarak, dikkatli bir biçimde okumak ve anlamak 
için çaba göstermeden de matematikte başarı sağlayabileceklerine olan 
inançlarıyla bağdaştırmaktadırlar.  Verschaffel ve diğerleri (2010) rutin 
problemler kullanmanın öğrencilerin gerçek hayatla ilişkili matematiksel 
düşünme ve modelleme becerilerinin ilerlemesini engellediğini belirtmiştir. 
Problemi anlama basamağında birinci grupta yer alan öğrenciler etkinlikte ve 
veri tablosunda verilen kavramları grup içerisinde tartışarak model oluşturma 
basamağına hızlı bir şekilde geçme eğilimi gösterirken, bu durum öğrencilerin 
bazı noktalarda geriye dönüp problemi tekrar tekrar okumalarına neden 
olmuştur. Benzer şekilde ikinci grupta yer alan öğrenciler de etkinlikte ve 
veri tablosunda verilen kavramları incelemiş, grup içerisinde tartışarak hızlı 
bir şekilde model oluşturma basamağına geçmek istemelerinden dolayı süreç 
içerisinde probleme geri dönerek tekrar tekrar okumuşlardır. Aynı biçimde 
Galbraith ve Stillman (2006), Blum ve Leiß (2007), Blum ve Ferri (2009), Sol 
ve diğerleri (2011), Şahin ve Eraslan (2016a, 2016b), İnan (2018) ve Çoksöyler 
(2020) araştırmalarında problemde kendilerine sunulan verileri anlama ve 
yorumlamada öğrencilerin acele ettiklerini ve bu durumdan dolayı güçlük 
yaşadıklarını belirtmişlerdir. Her iki grupta da öğrenciler verilen problemde 
yer alan veri tablosuna metin kısmından daha çok odaklanarak matematiksel 
hesaplamalara yöneldikleri tespit edilmiştir. Bu durum problemde verilen 
grafik, tablo gibi görsel öğelerin, okuma metnine göre daha fazla dikkat çektiği 
literatürde belirtilmiştir (Şahin, 2014 ve Şahin, 2019). Öğrencilerin problemde 
yer alan veri tablosunu bir bütün olarak incelemek yerine başlangıçta sadece 
tek bir sütununun dikkatlerini çektiği ve o sütunu inceleyerek problemi 
anlamlandırmaya çalıştıkları, ilerleyen süreçte diğer verileri ihtiyaçları 
doğrultusunda okuyup yorumladıkları tespit edilmiştir. Her iki grubun da 
bir an önce problemi çözme isteğine bağlı olarak matematiksel hesaplamalar 
üzerinde tartışma başlattıkları görülmüştür. Bu durumu literatürde yer alan 
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Blomhoj & Kjeldsen’nin (2006) çalışması da desteklemektedir. 

Ayrıca her iki grup da Taksi Problemiyle birlikte verilen okuduğunu 
anlama sorularını cevaplarken pilotluk mesleğini ve mesleğin yer aldığı 
hava yolları sektörünü kavramsal olarak anlamlandırmakta zorlanmışlardır. 
Öğrencilerin bulunduğu yaş aralığı itibariyle hem çalışma hayatını tam olarak 
bilmemeleri hem de uçak yolculuğu deneyimlerinin olmaması veya çok sınırlı 
olması bu durumun nedeni olarak gösterilebilir. 

Model oluşturma aşamasında, ilk gruptaki öğrenciler veri tablosunda 
yer alan taksi şirketlerinin gecikme sürelerinin karşılaştırılmasına yönelik bir 
model geliştirmek için çalışmışlardır. Bu bağlamda öğrenciler veri tablosundaki 
sabah, öğle ve akşam vakitleri için verilen veri sayısını göz ardı ederek 
toplam gecikme süreleri üzerinden taksi şirketlerini karşılaştırarak model 
oluşturmuşlardır. Benzer biçimde Aydoğan’ın (2023) çalışmasında da beşinci 
sınıf öğrencilerinin sürecin uzamasından ve hızlı bir şekilde sonuca ulaşma 
isteklerinden dolayı verilerin hepsini kullanmadıkları ifade edilmiştir. Yaşanan 
bu durum özellikle küçük yaştaki öğrencilerin soyutlamadan çok doğrudan 
tecrübe odaklı hareket etme yöneliminde olmalarından kaynaklanabilmekte 
bir başka deyişle modeli oluşturacak değişkenlerden birine odaklanıldığında 
diğer değişkenlerin ihmal edilmesine neden olabilmektedir (Lesh ve Caylor, 
2007). Ayrıca öğrenciler tabloda verilen taksi şirketlerinin gecikme sürelerini 
çok yoğun ve az yoğun biçiminde değerlendirmiştir. İkinci gruptaki öğrenciler 
ise model oluşturma aşamasında, veri tablosunda yer alan taksi şirketlerinin her 
birinin sabah, öğle ve akşam için gecikme sürelerinin aritmetik ortalamasını 
hesaplamış, daha sonra bu aritmetik ortalamaların da aritmetik ortalamasını 
alarak bir model oluşturmuşlardır. Öğrenciler aritmetik ortalama hesabı 
yaparken sabah, öğle ve akşam vakitleri için tabloda verilen veri sayılarına 
dikkat ederek işlemlerini sürdürmüştür. Her iki gruptaki öğrencilerin yapmış 
oldukları işlemler yani var olan verileri sadeleştirmesi durumu benzer biçimde 
English ve Watters’ın (2004) bir devlet okulundaki 6. sınıf öğrencileriyle 
gerçekleştirdikleri çalışmalarında da belirtilmiştir. 

Model oluşturma aşamasında iki grupta farklı bir model üzerinde 
çalışmıştır. Öğrencilerin model oluşturma sürecinde var olan modellerin 
verilen problem durumuna uygun olup olmadığını sorguladıkları ve bu 
sebeple çözüm arayışlarını devam ettirerek devamlı yeni matematiksel 
modeller oluşturmaya çalıştıkları saptanmıştır. Bu duruma benzer biçimde 
English (2006), Duman (2019) ve Oral (2023) yaptıkları çalışmalarda ortaokul 
seviyesindeki öğrencilerin model oluşturma aşamasında zorluk yaşadıkları ve 
süreçte modellerini birçok kez gözden geçirerek yeni modeller geliştirdiklerini 
belirtmişlerdir. 

Matematik kullanımı aşamasında, birinci gruptaki öğrenciler geliştirdikleri 
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modelle paralel olarak toplama işleminin yanında karşılaştırma işlemini de 
kullandıkları tespit edilmiştir. Fakat öğrenciler karşılaştırma işlemini yaparken 
tabloda yer alan bazı verileri toplamayı uygun görürken bazılarını ise küçük 
sayı olmalarından dolayı toplamaya gerek duymamış ve sürece yönelik 
bir işlem yapmamışlardır. Bununla beraber toplama işlemlerini yaparken 
birtakım hesaplamaları kâğıt üzerinde tek tek yaptıkları, bazılarını ise zihinden 
gerçekleştirdikleri belirlenmiştir. Öğrenciler zihinden toplama işlemi yaptıkları 
sırada devamlı birbirleriyle iletişim halinde olmuşlardır. Benzer sonuçlara 
Zawojewski, Lesh ve English (2003), English ve Waters, (2004), Galbraith ve 
Stillman (2006), Lesh (2006), Şahin (2014), İnan (2018), Duman (2019) ve Ata 
Baran’ın (2019) çalışmalarında da ifade edilmiştir. İkinci grup öğrencileri ise 
matematik kullanımı aşamasında, geliştirdikleri modele uygun olarak kâğıt 
üzerinde hesaplamalarını tamamlamışlardır. Bu aşamada öğrenciler toplama, 
bölme ve sıralama işlemlerinden yardım almışlardır. Bu süreçte öğrencilerin 
hata paylarını azaltmak amacıyla devamlı birbirlerinden onay istedikleri tespit 
edilmiştir. Lesh ve Harel (2003), English ve Waters (2004), Çavuş-Erdem & 
Gürbüz (2018), Duman (2019), Mengi (2019), Çoksöyler (2020) ve Ozulu’nun 
(2021) yaptıkları çalışmalarda öğrencilerin hata paylarını azaltmak için 
birbirlerinden destek aldıkları sonucuna ulaşmışlardır.  Öğrencilerin kendi 
fikir ve işlem stratejilerini düzgünce ifade ettikleri, bu fikir ve stratejilerin 
gruptaki diğer öğrencilerin öğrenip kullanabildiği ve akran öğrenmenin de 
içinde olduğu bir ortamın oluşturulması öğrencilerin matematik kullanımı 
aşamasında yapmış oldukları işlem hataları, kavram yanılgıları ve eksik 
öğrenmeleri fark etmelerine ve düzeltmelerine olanak sağlamıştır. Niss vd. 
(2007)’nin çalışmaları da ulaşılan bu sonuçları desteklemektedir. Ayrıca 
öğrenciler aritmetik ortalama almaları sonucunda ortaya çıkan devirli ondalık 
sayılarla ilgili işlemlerde güçlükler yaşanmıştır. Öğrencilerin ortaya çıkan bazı 
devirli ondalık sayıları yok sayarak ortalama olarak aldıkları tespit edilmiştir. 
Sıralama işlemi ise birinci gruptaki öğrencilerin yaptığı gibi sezgisel bir şekilde 
değil, öğrencilerin hesaplamaları doğrultusunda büyüklük küçüklük sıralama 
ilişkisine göre düzenlenmiştir. Bu adımda öğrenciler geliştirdikleri değişik 
modeller üzerinde gereken matematiksel işlemleri yaparak süreci bitirmişler 
ancak yaptıkları işlemleri genellenebilir bir model oluşturmaktan çok en kısa 
yoldan çözüme ulaştırmak amacıyla gerçekleştirmişlerdir.  

Her iki grup da modelleme sürecinin bitiminde mektup yazarak sonucu 
açıklama basamağını tamamlamışlardır. Mektup yazma aşaması her bir 
öğrencinin görüşünün alındığı ve aynı zamanda iş birliğiyle ortak bir paydada 
buluşulan bir aşama olmuştur. Hazırlanan yazılı rapor (mektup) öğrencilerin 
geliştirdikleri model hakkında bilgi vermekle beraber matematiksel işlemlerin 
de yer aldığı ve bu işlemlerin sonuçlarını paylaşmaya yönelik olduğu tespit 
edilmiştir.  Ancak ikinci grubun hesaplamalarının sonucunda ortaya çıkan 
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büyüklük-küçüklük ilişkisini mektupta metin içerisinde yanlış açıkladıkları 
ulaşılan sonuçlardan birisidir. Benzer bir biçimde Maaß (2006) da yedinci 
sınıf öğrencilerinin bir kısmının modelleme sürecini oldukça kısa açıkladığını 
ve hatta bazı öğrencilerin yalnızca hesaplamalar üzerine açıklama yaptıklarını 
ifade etmiştir. Her iki grup bakımından sonucu açıklama basamağı öğrencilerin 
oluşturdukları modellerin doğruluğu kontrol etmedikleri ve genellenebilirliği 
açısından yazılı ya da sözlü herhangi bir açıklamada bulunmadıkları bir 
aşama olmuştur. Bununla birlikte öğrencilerin ortaya koydukları modelin 
doğruluğunu kontrol etme aşamasında zorluk yaşamaktan çok bu aşamadan 
kaçındıkları gözlemlenmiştir. Yaşanan bu durumun nedeni öğrencilerin 
çözümün doğruluğunu sadece öğretmenin sorumluluğunda görmesi olarak 
gösterilebilmektedir (Blum ve Ferri, 2009; Niss ve Blum, 2020). 

Ortaya çıkan sonuçlar çerçevesinde İmam Hatip Ortaokullarında proje 
sınıfı adı altında eğitim gören öğrencilerin model oluşturma aşamalarında 
birtakım güçlükler yaşadıkları saptanmıştır. Öğrencilerin problemde verilen 
ana kavramları anlamlandırmakta ve verilen tablodaki bilgileri okuma ve 
yorumlama noktasında zorlandıkları bu nedenle modelleme sürecinin birinci 
basamağı olan problemi anlama basamağında güçlükler yaşadıkları tespit 
edilmiştir. Bununla birlikte öğrencilerden beklenen matematiksel bağlamları 
oluşturmada güçlüklerle karşılaştıkları sonucuna ulaşılmıştır. Benzer 
sonuçlar Oral (2023), Blum ve Ferri (2009) ile Sol, Gimenez ve Rosich’nin 
(2011) gerçekleştirdikleri araştırmalarda da öğrencilerin modelleme 
sürecinde problemi anlama ve inşa etme ile matematiksel ilişkileri ortaya 
çıkarma aşamalarında zorluk yaşadıkları belirtilmiştir. Tüm bunlara ek 
olarak öğrencilerin model oluşturma sürecinde en çok zorlandıkları aşama 
geliştirdikleri modeli günlük yaşamla bağdaştırma aşamasıdır. Modelleme 
süreci boyunca grup halinde yeni ve özgün modeller oluşturmaya çalışsalar da 
mevcut modellerini geliştirmeye yönelik hareket ettikleri tespit edilen sonuçlar 
arasında yer almaktadır. İlaveten öğrencilerin matematiksel ifadeleri açıklama 
noktasında ve geliştirdikleri modeli ifade etme sürecinde zorlandıkları tespit 
edilmiştir. 

Öğrenciler süreci iş birliği içerisinde geçirmiş ve birbirlerinin farklı 
olan fikirlerini dikkate almaya çalışmışlardır. Benzer şekilde Doruk (2014), 
İnan (2018) ve Şahin ve Eraslan (2018) da çalışmalarında matematiksel 
modelleme etkinliklerinde kullanılan grup çalışmasının öğrencilere iş birliği 
içinde çalışabilme imkânı sunduğu ve problem çözme başarıları için olumlu 
bir ortam oluşturduğunu belirtmişlerdir. Ancak bazı aşamalarda bireysel 
olarak ifade edilen düşünceler, grup içerisinde karşılık görmemiş; öğrenciler 
grup arkadaşlarının ikna olmamalarından dolayı bu düşüncelerinden 
vazgeçmişlerdir. Bu durum grup içerisinde karar alma süreçlerinde baskın 
görüşlerin ortaya çıkmasına ve tüm fikirlerin eşit şekilde değerlendirilmediği 
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sonucunu ortaya çıkarmaktadır. 

Bu çalışmada İmam Hatip Ortaokulu 6. sınıf öğrencilerinin karşılaştığı 
güçlüklerin giderilmesi yönelik olarak bazı önerilerde bulunulmuştur: 
Problemi anlama basamağında, öğrencilerin problemi tam olarak anlamadan 
ve tabloda sunulan veriler üzerinde derinlemesine düşünmeden hızlıca 
matematiksel işlemlerle sonuca gitme çabasına girdikleri görülmüştür. Bunun 
nedeni ülkemizde var olan merkezi sınav sistemi ve öğrencilerin bu sınavlardaki 
problemlere en hızlı şekilde tek doğru cevabı bulmaları gerekliliğinden 
kaynaklanmaktadır. Okuduğunu anlama becerisi modelleme aktivitelerinde 
de öğrencilerin genel başarısını direkt etkileyen bir faktördür. Aynı zamanda 
problem çözme aşamalarının önemli bir basamağını da oluşturmaktadır. Bu 
sebeple okuduğunu anlama etkinlikleri her branş özelinde, o branşa uygun 
bir şekilde uyarlanarak yapılması gereken en önemli etkinliklerden birisidir. 
Bu sebeple bilhassa Türkçe öğretmenleri ile iş birliği içerisinde derslerde kitap 
okuma yarışmaları ve kitap özeti çıkarma (veya öğrencilerin okudukları kitabın 
ne anlattığını sıra arkadaşıyla paylaşması gibi) etkinlikleri derslere eklenerek 
öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerinin geliştirilmesi sağlanabilir.

Model oluşturma basamağında, gruptaki öğrencilerin farklı hipotezler 
geliştirmeleri konusunda güçlükler yaşadıkları saptanmıştır. Bunun nedeni 
olarak öğrencilerin yıllardır sonuç odaklı ve tek bir sonuca ulaştıkları problemleri 
çözmeleri gösterilebilir. Öğrencilerin birlikte çalışabilecekleri bu tip etkinlikler 
yardımıyla yeni fikirler üretmelerini, değişik modeller geliştirmelerini, 
oluşturdukları modelleri düzeltmelerini ve modelleri karşılaştırarak en etkili 
modeli belirlemelerini sağlayacak aktiviteleri yapacakları ortamları oluşturmak 
model oluşturma becerilerin gelişimine önemli katkılar sağlayabilir. Ayrıca şu 
an var olan matematik programında öğrencilerin bu becerilerini geliştirmeye 
yönelik tutum sergileniyor olsa da müfredat yetiştirme kaygısından kaynaklı 
olarak ders saatleri yetersiz kalabilmektedir. Bu noktada seçmeli ders olarak 
verilen bilim uygulamaları derslerine model oluşturma etkinliklerini entegre 
etmek bir çözüm olabilir. 

Sonucu açıklama basamağında, gruptaki öğrencilerin kendilerini ifade 
etme ve geliştirdikleri modeli detaylandırarak açıklama noktasında güçlükler 
yaşadıkları tespit edilmiştir. Bu durumu ortadan kaldırmaya yönelik olarak 
öğrencilerin kendilerini rahatça ifade edebilecekleri etkinliklerin geliştirilmesi 
ve bunu özellikle Türkçe dersiyle paralel yürüterek okuma yarışmaları, 
kompozisyon yazma ve sınıfta okuma saatleri gibi aktiviteler planlayarak 
öğrencilerin bu konudaki becerileri geliştirilebilir.

Bu çalışma dört hafta pilot çalışma ve bir hafta asıl çalışma olmak üzere beş 
haftalık bir süreyle sınırlıdır. Yeni çalışmaların bir dönemi (güz veya bahar) veya 
daha uzun bir süreyi kapsayacak şekilde öğrencilerin matematiksel modelleme 
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becerileri ve süreçte ortaya koydukları performanslar daha kapsamlı bir şekilde 
incelenebilir. Bu çalışmada ortaokul altıncı sınıf öğrencilerinin matematiksel 
modelleme süreçleri incelenmiştir. Benzer şekilde ilkokul, ortaokul ve 
liselerde, farklı okul türlerinde ve farklı kademelerde bulunan öğrencileri içine 
alacak şekilde daha uzun süreli çalışmalar yapılarak öğrencilerin modelleme 
becerilerinin gelişimleri incelenebilir.



 . 19Matematik Eğitimi Alanında Uluslararası Güncel Yaklaşımlar

KAYNAKLAR

Ata Baran, A. (2019). Matematiksel modellemeye dayalı bir öğretim deneyinde sekizinci 
sınıf öğrencilerinin matematiksel iletişim becerilerinin, matematik okuryazarlık-
larının ve duyuşsal alan özelliklerinin incelenmesi (Yayın No. 544416) [Yüksek 
Lisans Tezi, Anadolu Üniversitesi]. YÖK Tez Merkezi.

Aydoğan, M. (2023). Ortaokul ilk ve son sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme             
süreçlerinin incelenmesi (Yayın No. 774601) [Yüksel lisans tezi, Ondokuz Mayıs 
Üniversitesi]. YÖK Tez Merkezi. 

Blomhøj, M. ve  Kjeldsen, T. H. (2006). Teaching mathematical modelling through 
project work. ZDM, 38(2), 163-177.

Blum, W., & Ferri, B. R. (2009). Mathematical modelling: Can it be taught and learnt. 
Journal of mathematical modelling and application, 1(1), 45-58. 

Creswell, J. W. (2013). Nitel araştırma yöntemleri (M. Bütün & S. B. Demir, Çev.). Si-
yasal Kitabevi.

Çavuş Erdem, Z., & Gürbüz, R. (2018). Matematik modelleme etkinliklerine dayalı öğ-
renme ortamında yedinci sınıf öğrencilerinin alan ölçme bilgi ve becerilerinin 
incelenmesi. Adıyaman University Journal of Educational Sciences, 8(2), 86-115.

Çoksöyler, A. (2020). Altıncı sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme problemlerini 
çözüm süreçlerinin incelenmesi [Yüksel lisans tezi, Eskişehir Osmangazi Üniver-
sitesi]. YÖK Tez Merkezi. 

Doruk, B. K. (2010). Matematiği günlük yaşama transfer etmede matematiksel modelle-
menin etkisi (Doktora tezi). Hacettepe Üniversitesi, Ankara.

Duman, Y. (2019). 8. Sınıf öğrencilerinin akademik başarı düzeylerine göre model oluş-
turma süreçlerinin incelenmesi: Atatürk anıtı problemi (Yayın No. 585382) [Yük-
sek lisans tezi, Ondokuz Mayıs Üniversitesi]. YÖK Tez Merkezi.

English, L. D., & Watters, J. (2004). Mathematical modelling with young children. 28th 
Conference of the International Group for the Psychology of Mathematics Educa-
tion, 2, 335-342.

Eraslan, A., & Şahin, N. (2024).  Matematik öğretiminde modelleme döngülerinin ge-
lişimi ve Singapur örneği. Pekdağ, B. (Ed.), Fen ve Matematik eğitimi alanında 
uluslararası akademik çalışmalar (ss.19-32). Ankara: Serüven yayınevi.

Eraslan, A., & Şahin, N. (2023). İlkokul ve ortaokulda etkinlik örnekleriyle matematiksel 
modelleme. Pegem Akademi 

Galbraith, P., & Stillman, G. (2006). A framework for identifying student blockages 
during transitions in the modelling process. Zentralblatt für Didaktik der Mat-
hematik, 38(2), 143-162 

Gençer, M. & Ergene, Ö. (2025). Lise ve ortaokul öğrencilerinin everest dağına yol-
culuk modelleme etkinliği çözümlerinin matematiksel modelleme yeterli-



20  . Ali Eraslan& Güliz Dilşad Çevikkol

likleri açısından incelenmesi. Erciyes Eğitim Dergisi, 9(1), 47-77. https://doi.
org/10.32433/eje.1614802

İnan, M. (2018). 7. Sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme süreçlerinin incelenmesi 
[Yüksel lisans tezi, Tokat Gaziosmanpaşa Üniversitesi]. YÖK Tez Merkezi. 

Kal, F. M. (2013). Matematiksel modelleme etkinliklerinin ilköğretim 6.sınıf öğrencileri-
nin matematik problemi çözme tutumlarına etkisi. Yüksek Lisans Tezi. Kocaeli 
Üniversitesi, Kocaeli

Kertil, M. (2008). Matematik öğretmen adaylarının problem çözme becerilerinin model-
leme sürecinde incelenmesi. Yayınlanmamış yüksek lisans tezi. Marmara Üni-
versitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü

Lesh, R. ve Caylor, B. (2007). Introduction to the special issue: Modeling as appli-
cation versus modeling as a way to create mathematics. International Journal 
of Computers for Mathematical Learning, 12, 173-194. https://doi.org/10.1007/
s10758-007-9121-3

Lesh, R., & Harel, G. (2003). Problem solving, modeling, and local conceptual deve-
lopment. Mathematical Thinking and Learning, 5(2-3), 157-189.

Lesh, R., & Zawojewski, J. S. (2007). Problem solving and modeling. In F. K. Lester 
(Eds.), Second handbook of research on mathematics teaching and learning: A 
project of the National Council of Teachers of Mathematics (pp. 763-804). Infor-
mation Age Publishing. 

Mengi, B. (2019). Matematiksel modelleme yaklaşımının öğretim ortamında kullanıl-
masının 7.sınıf öğrencilerinin problem çözme ve üst düzey düşünme becerilerine 
etkisinin incelenmesi [Yüksek lisans tezi, Eskişehir Osmangazi Üniversitesi]. 
YÖK Tez Merkezi. 

Merriam, S. B. (2013). Nitel araştırma desen ve uygulama için bir rehber (S. Turan, 
Çev.). Nobel Yayıncılık.

Millî Eğitim Bakanlığı [MEB]. (2018). Matematik dersi öğretim programı (İlkokul ve 
ortaokul 1-8. sınıflar). Millî Eğitim Bakanlığı.

Millî Eğitim Bakanlığı [MEB]. (2019). PISA 2018 Türkiye ön raporu. https://pisa.meb.
gov.tr/meb_iys_dosyalar/2023_05/15170226_PISA_2018_Turkiye_On_Rapo-
ru.pdf 

Mousoulides, N., Sriraman, B., & Christou, C. (2007). From problem solving to mo-
deling: The emergence of models and modelling perspectives. Nordic Studies in 
Mathematics Education, 12(1), 23-47. 

Niss, M.,& Blum, W. (2020). The learning and teaching of mathematical modelling. 
Routledge.

Niss, M., Blum, W. ve Galbraith, P. L. (2007). Introduction. In M. Niss, W. Blum, H. 
Henn, ve P. L. Galbraith (Eds.), Modelling and Applications in Mathematics 
Education (3–32). New York: Springer.

OECD (2013), PISA 2012 Assessment and Analytical Framework: Mathematics, Rea-
ding, Science, Problem Solving and Financial Literacy, PISA, OECD Publishing. 



 . 21Matematik Eğitimi Alanında Uluslararası Güncel Yaklaşımlar

https://doi.org/10.1787/9789264190511-en

OECD (2017), PISA 2015 Assessment and Analytical Framework: Science, Reading, 
Mathematic, Financial Literacy and Collaborative Problem Solving, PISA, OECD 
Publishing. https://doi.org/10.1787/9789264281820-en 

OECD (2019), PISA 2018 Assessment and Analytical Framework, PISA, OECD Publis-
hing. https://doi.org/10.1787/b25efab8-en

Oral, N. (2023). Sosyo-ekonomik seviyesi düşük ortaokul son sınıf öğrencilerinin mate-
matiksel model becerilerinin incelenmesi (Yayın No. 786432) [Yüksek lisans tezi, 
Ondokuz Mayıs Üniversitesi]. YÖK Tez Merkezi.

Ozulu, Y. E. (2021). Ortaokul 7. Ve 8. Sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme ye-
terliklerinin incelenmesi [Yüksek lisans tezi, Erzincan Binali Yıldırım Üniversi-
tesi]. YÖK Tez Merkezi.

Patton, M. (2002). Qualitative research and evaluation methods. Sage Publications.

Sol, M., Giménez, J., & Rosich, N. (2011). Project modelling routes in 12-16-year-old 
pupils. In G. Kaiser, W. Blum, R. B. Ferri, & G. Stillman (Eds.), Trends in teac-
hing and learning of mathematical modelling: The 14th ICMTA study (pp. 231-
240). Springer.

Şahin, N. (2014). İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin model oluşturma etkinlikleri üzerindeki 
düşünme süreçleri [Yüksek lisans tezi, Ondokuz Mayıs Üniversitesi]. YÖK Tez 
Merkezi. 

Şahin, N. (2019). İlkokul 4. sınıf öğrencilerinin bilişsel modelleme yeterliklerinin belir-
lenmesi ve değerlendirilmesi [Doktora tezi, Ondokuz Mayıs Üniversitesi]. YÖK 
Tez Merkezi. 

Şahin, N., & Eraslan, A. (2016a). Ortaokul öğrencilerin modelleme deneyimleri: Kâ-
ğıttan uçak yapma yarışması problemi. Eğitim Bilim ve Teknoloji Araştırmaları 
Dergisi, 1(1), 34-44. 

Şahin, N. ve Bedir, F.N. (2024). Sürdürülebilir Kalkınma Eğitimi Kapsamında 7. Sınıf 
Öğrencilerine Sürdürülebilir Matematiksel Modelleme Etkinliklerinin Uygu-
lanması. Sinop Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi,8, 423-456.

Şahin, N., & Eraslan, A. (2016b). İlkokul öğrencilerinin modelleme süreçleri: Suç prob-
lemi. Eğitim ve Bilim, 41(183), 47–67. https://doi.org/10.15390/EB.2016.6011 

Şahin, N., & Eraslan, A. (2017a). Ortaokul 3. sınıf öğrencilerinin okuma yarışması 
problemi üzerinde bilişsel modelleme yeterlikleri. Necatibey Eğitim Fakültesi 
Elektronik Fen ve Matematik Eğitimi Dergisi, 11(2), 19-51. 

Şahin, N., & Eraslan, A. (2017b). Fourth-grade primary school students’ thought pro-
cesses and challenges encountered during the butter beans problem. Educa-
tional Sciences: Theory & Practice, 17(1), 105-127. https://doi.org/10.12738/
estp.2017.1.0038

Şahin, N., & Eraslan, A. (2018). İlkokulda Model Oluşturma Etkinlikleri Nasıl Uygu-
lanmalı? Eğitim Kuram ve Uygulama Araştırmaları Dergisi, 4(1), 99-117.



22  . Ali Eraslan& Güliz Dilşad Çevikkol

Verschaffel, L., Van Dooren, W., Greer, B., ve Mukhopadhyay, S. (2010). Reconcep-
tualising word problems as exercises in mathematical modeling. Journal für 
Mathematik-Didaktik, 31(1), 9-29.

Yıldırım, A., & Şimşek, H. (2021). Sosyal bilimlerde nitel araştırma yöntemleri. Seçkin 
Yayıncılık

Yıldırım, U. (2019). Altıncı sınıf öğrencilerinin matematiksel modelleme becerilerinin 
incelenmesi [Yüksek lisans tezi, Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi]. YÖK Tez 
Merkezi.

Zawojewski, J. S., Lesh, R., ve  English, L. (2003). A models and modeling perspective 
on the role of small group learning activities. In R. Lesh & H. M. Doerr (Eds.), 
Beyond constructivism: Models and modeling perspectives on mathematics prob-
lem solving, learning, and teaching (pp. 337–358). Lawrence Erlbaum Associa-
tes.



Bölüm
2

MATEMATIK ÖĞRETMENLERININ 
STEM EĞITIMINE YÖNELIK 

FARKINDALIKLARI

Cahit TAŞDEMİR 1 

1  Cahit TAŞDEMİR
Bitlis Eren Universitesi, Tatvan Meslek Yüksekokulu 
ctasdemir@beu.edu.tr -, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-0986-8098



24  . Cahit Taşdemir  

1. Giriş 

Bilim ve teknolojideki ilerlemelerle birlikte, birçok gelişmiş ve gelişmekte 
olan ülkeler son zamanlarda eğitim sistemlerinde değişiklikler yapmaktadır. 
Disiplinlerarası eğitim bu değişikliklerin en kritik olanıdır. Bu eğitim, birden 
fazla disiplinin bir araya getirilmesi kadar, bu disiplinlerin günlük hayatla bağ-
lantılı hale getirilmesi açısından da önemlidir. Böylece, bireylerin konu bilgisi, 
problem çözme yetenekleri, eleştirel ve yaratıcı düşünme yetileri ile iş birliği 
yeteneklerine sahip olmaları hedeflenmektedir. Bu hedefe ulaşmak amacıyla 
2000’lerin başında ABD’de ortaya çıkan Fen, Teknoloji, Mühendislik ve Ma-
tematik (STEM) alanı, hem yurtdışında hem de Türkiye’de eğitim müfredatla-
rında öne çıkmaktadır. Bu sebeple, eğitim müfredatını uygulayan öğretmenle-
rin STEM eğitimi konusundaki bilinçleri ve görüşleri oldukça önemlidir (Acar 
ve Büyükşahin, 2021). Ayrıca, STEM eğitiminin, sadece akademik başarıyı 
teşvik etmekle kalmayıp aynı zamanda bilgiyi gündelik hayatla bağdaştırmak 
ve öğrencilerin karşılaştığı sorunlara yenilikçi çözümler bulma yeteneklerini 
artırma potansiyeli nedeniyle önemi büyüktür (Li et al. , 2020; Chiu ve Chai., 
2023).

Son yıllarda STEM eğitimi, bilim ve teknoloji ile birlikte matematik ders-
lerinde de kayda değer avantajlar sağlamaktadır. Çeşitli çalışmalar, STEM pra-
tiklerinin öğrencilere analitik düşünme, problem çözme, eleştirel düşünme ve 
yaratıcılık gibi yetenekler kazandırdığını ortaya koymaktadır (Rosales-Márqu-
ez ve diğerleri, 2025; Choi ve Choi, 2024). Bunun yanı sıra, STEM eğitimi öğ-
rencilerin motivasyonunu artırmakta, öğrenmeye karşı olumlu bir bakış açısı 
geliştirmelerine ve özgüvenlerini artırmalarına yardımcı olmaktadır (Uğuren-
ver, 2025). Özellikle matematik derslerinde STEM uygulamalarının yapılması, 
ders başarılarını yükseltmekle kalmayıp, günlük yaşamda problem çözme ka-
biliyetlerini de geliştirmektedir (Choi ve Choi, 2024). Matematik öğretmenle-
ri, öğrencilerin derse olan ilgisini artırma ve disiplinlerarası bağlantılar kurma 
açısından kritik bir rol üstlenmektedir. Öğretmenler, STEM etkinliklerinin 
hazırlanması ve uygulanmasında önemli figürlerdir ve öğretmenlerin STEM 
uygulamaları hakkındaki görüşleri, eğitimin etkinliğini belirleyen unsurlar 
arasındadır (Ecevit ve ark., 2024). Ayrıca, STEM eğitiminin başarılı bir şekilde 
sunulabilmesi, öğretmenlerin bilgi ve yetenek seviyelerine bağlıdır. Öğretmen-
lerin STEM konusundaki tutumları ve uygulama yeterlilikleri, öğrencilerin 
bu metodolojiyi nasıl deneyimleyeceklerini doğrudan etkileyen faktörlerdir 
(Brown ve diğerleri, 2025).

Türkiye’de son dönemlerde STEM eğitimi üzerine yapılan incelemeler 
artmakta ve bu yöntemin eğitim programlarına entegrasyonu için önemli iler-
lemeler kaydedilmektedir (Akgündüz ve Ertepınar, 2018; Yıldırım ve Altun, 
2015). Bu araştırmaların büyük çoğunluğunun, uygulama aşamasındaki öğ-
renci kazanımlarına yoğunlaştığı görülmektedir. Mevcut bulgular, öğretmen-
lerin STEM konusundaki bilinçlerinin genelde olumlu olduğunu, ancak bu 
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bilincin sınıf içi uygulamalara yeterince yansımadığını göstermektedir (Çevik 
ve ark, 2024) Özellikle STEM etkinliklerini düzenleme, disiplinler arası enteg-
rasyonu sağlama ve uygun materyal seçimi konularında öğretmenlerin değişik 
sorunlar yaşadığı bildirilmektedir (Margot ve Kettler, 2019; Topalsan ve Akko-
yun, 2022). Bu yüzden, öğretmenlerin STEM eğitimi konusundaki farkındalık 
düzeylerini incelemek, alandaki güçlü yönlerin yanı sıra geliştirilmesi gereken 
alanları tespit etmek açısından oldukça önemlidir. Özellikle matematik öğret-
menlerinin görüşleri, STEM eğitiminin disiplinler arası yapısı nedeniyle müf-
redat geliştirme ve uygulama aşamalarında rehberlik edici bir rol oynayabilir.

Bu çerçevede, matematik öğretmenlerinin STEM eğitimi konusunda-
ki farkındalık durumları ve bu eğitimin öğrenciler, dersler ve öğretmenler 
üzerindeki etkilerine dair görüşlerini incelemek, STEM’in eğitim alanındaki 
etkinliğini kavrayabilmek açısından kritik bir öneme sahiptir. Böyle bir araş-
tırma, öğretmenlerin perspektiflerini gün yüzüne çıkaracak ve STEM’in ders 
içi uygulamalarla entegrasyonu konusunda literatüre değerli bir katkı sağlaya-
caktır. Ayrıca, bulguların, öğretmenlerin STEM öğretim yöntemlerine yönelik 
tutumlarını açıklığa kavuşturarak, eğitim politikaları, öğretmen eğitimi ve uy-
gulama süreçlerinde faydalı olması amaçlanmaktadır.

2. Literatüre Genel Bakış 

STEM eğitimi, öğrencilerin analitik düşünme, problem çözme ve 21. 
yüzyıl becerileri konusunda eğitimde giderek yaygın bir şekilde değer kazan-
maktadır. Farklı öğrenme ve öğretim yaklaşımlarının gelişmesi ile birlikte, bu 
yaklaşımların etkinliği öğretmenler ve araştırmacılar tarafından dikkatlice in-
celenmiştir.

Yapılan literatür incelemesinde; Rosales-Márquez ve arkadaşları (2024), 
STEM’in eleştirel düşünme becerilerini geliştirdiğini ve bunun sorgulayıcı öğ-
renme stratejileriyle daha da güçlendiğini belirtmiştir. Uğurenver (2025) araş-
tırmaları, STEM aktivitelerinin problem çözme üzerindeki yüksek etkisini ve 
bu becerilerin özellikle deneysel ve sorgulayıcı öğrenmeyle nasıl pekiştiğini 
göstermektedir. Choi ve Choi (2024), STEM’in hesaplamalı düşünme enteg-
rasyonu yoluyla analitik yetenekleri geliştirdiğini öne sürmüşlerdir. Diğer ta-
raftan, Ateş ve Kırmızıgül (2024), öğretmen adaylarının temel STEM beceri-
lerini algılama düzeylerinin oldukça yüksek olduğunu göstermiştir. Acar ve 
Büyükşahin (2021) da, öğretmenlerin STEM’in öğrenci başarısına katkı sağ-
ladığını belirttikleri halde uygulama sırasında zorluklarla karşılaştıklarını be-
lirtmişlerdir. Benzer şekilde, Yaman ve Aşılıoğlu (2022) çalışmalarında, öğret-
menlerin STEM eğitimi konusundaki farkındalıklarının, ölçeğin derse etkisi 
alt boyutunda orta düzeyde olduğunu ifade etmişlerdir. Mafugu ve ark. (2022) 
tarafından yapılan araştırmada, öğretmenlerin STEM etkinliklerinin faydalı 
olduğunu düşünmelerine rağmen uygulama aşamasında zaman eksikliği ve 
sınıf yönetim sorunları yaşadıkları gözlemlenmiştir. Kara ve ark. (2020) çalış-
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masında, STEM etkinliklerinin başarılı bir şekilde gerçekleştirilebilmesi için 
laboratuvar, teknolojik altyapı ve malzeme desteğinin kritik bir öneme sahip 
olduğu vurgulanmıştır. Yüksel (2025) ve Ültay (2022) tarafından gerçekleştiri-
len araştırmalarda, öğretmenlerin STEM’i sadece öğrenci başarılarını artıran 
bir yöntem olarak değil, aynı zamanda mesleki gelişimlerine de katkı sağlayan 
bir öğrenme alanı olarak değerlendirdikleri belirtilmektedir. Literatürde öğ-
retmenlerin STEM uygulamaları sırasında en fazla karşılaştıkları zorlukların 
planlama, malzeme tedariki ve sınıf yönetimi ile ilgili olduğu ifade edilmiştir 
(Akaygün ve Aslan-Tutak, 2022; Karataş, 2017). Özellikle hizmet öncesi eğitim 
almamış öğretmenlerin STEM ders planlaması süreçlerinde sıkıntılar yaşadığı 
ve bu nedenle uygulama aşamalarında ek desteğe ihtiyaç duyduğu vurgulan-
maktadır (Altan ve diğerleri, 2019; Ültay, 2022). Farklı ülkelerde yürütülen 
araştırmalar, öğretmenlerin STEM ile ilgili olumlu görüşlerinin bulunduğunu; 
ancak sınıf içinde yeterli bilgi ve deneyim eksikliği yaşadıklarını göstermiştir 
(Margot ve Kettler, 2019; Ültay, 2022; Brown ve ark. , 2025). Türkiye’de yapılan 
çalışmalar da benzer bir durumu ortaya koymakta; öğretmenlerin STEM’in 
önemini kavradıkları halde uygulamada zaman, malzeme ve yöntem eksik-
likleri nedeniyle sıkıntılar yaşadıklarını göstermektedir (Akgündüz ve diğer-
leri, 2018; Çevik ve Öztürk, 2020;  2017; Üçüncü ve Çorlu, 2021). Çevrimiçi 
tasarım odaklı STEM eğitimlerinin öğretmen adaylarının bilinçlendirilmesi 
ve uygulama becerilerinin geliştirilmesine yardımcı olduğu bulunmuştur (Bal-
ca, 2023). Benzer şekilde, profesyonel gelişim programlarının öğretmenlerin 
ders planlaması ve sınıf içi uygulamalarında önemli iyileşmeler sağladığı bil-
dirilmiştir (Arıkan ve Yıldırım, 2024; Brown ve diğerleri, 2025). Aşılıoğlu ve 
Yaman (2020) tarafından gerçekleştirilen bir araştırma, öğretmen adaylarının 
STEM bilinci seviyeleri arasında kadın ve erkekler arasında belirgin bir fark 
olmadığını göstermektedir. Aynı şekilde, Çevik, Bakıoğlu ve Temiz (2024) öğ-
retmenlerin STEM konusundaki farkındalık düzeylerinin cinsiyete göre de-
ğişmediğini açıklamışlardır. Ayrıca, Bakırcı ve Kutlu (2018) yaptıkları araştır-
mada, ilkokul matematik ve fen bilgisi öğretmenlerinin STEM konusundaki 
farkındalıklarında cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık olmadığını ortaya 
koymuşlardır. Ancak, Karakaya ve diğerleri (2018) ve Hebenci ve Usta (2017) 
kadın öğretmen adaylarının STEM konusundaki farkındalık seviyelerinin er-
keklerden daha yüksek olduğunu belirtmişlerdir.

2.1.Araştırmanın Amacı ve Önemi

STEM eğitimi, bilim, teknoloji, mühendislik ve matematiği bir araya ge-
tiren disiplinlerarası bir yaklaşım olarak günümüz eğitim politikalarının odak 
noktası haline gelmiştir. Bu çerçevede matematik, STEM’in en önemli unsur-
larından biri olarak, diğer alanlarla bağlantı kurmada ve öğrencilerin analitik 
düşünme, problem çözme ve 21. yüzyıl yeteneklerini geliştirmelerine yardımcı 
olma konusunda hayati bir rol oynamaktadır (Li, Wang, Xiao ve Froyd, 2023). 
Öğretmenlerin STEM konusundaki farkındalığı, öğrencilerin bu disiplin-
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ler arası becerileri edinmesinde ve sınıf içindeki uygulamaların etkinliğinde 
önemli bir rol oynamaktadır (Çevik, Bakıoğlu ve Temiz, 2024). Ancak mevcut 
literatürde STEM hakkında yapılan çalışmalar genellikle öğretmen adaylarına 
yönelik iken, aktif olarak çalışan matematik öğretmenlerinin farkındalık dü-
zeyini inceleyen araştırmalar oldukça sınırlıdır (Aşılıoğlu ve Yaman, 2020). Bu 
çalışmanın amacı, Türkiye’deki

matematik öğretmenlerinin STEM eğitimi konusundaki farkındalıklarını 
güncel bir şekilde tespit etmek, öğretmen yetiştirme programlarının gelişti-
rilmesine yönelik kanıt temelli bilgiler sağlamak ve literatürdeki konuya özel 
eksiklikleri gidermektir (Yaman, Aşılıoğlu ve Akçay, 2022; Papagiannopoulou, 
2024). Bu şekilde, hem eğitim politikalarının hem de sınıf uygulamalarının iti-
bariyle STEM farkındalığının daha iyi anlaşılmasına katkıda bulunması amaç-
lanmaktadır.

2.2. Mevcut Çalışma 

Bu araştırma, matematik öğretmenlerinin STEM eğitimine ilişkin farkın-
dalık seviyelerini değerlendirmeyi ve bu farkındalığın derslerde, öğrencilerin 
gelişiminde ve öğretmenlerin mesleki yeterliliklerinde nasıl bir etki yarattığını 
açığa çıkarmayı hedeflemektedir. Literatürde öğretmenlerin STEM farkındalık 
düzeyine dair bazı çalışmalar mevcut olsa da, özellikle bu farkındalık seviyele-
rinin öğrenciler, öğretmenler ve sınıf içi uygulamalara olan etkisi üzerine yapı-
lan araştırmaların sayısı oldukça azdır. Bu çalışma, öğretmenlerin farkındalık 
seviyelerini betimleyerek literatürdeki eksikliği gidermeyi amaçlamaktadır. Bu 
amaç doğrultusunda aşağıdaki sorular çalışmanın rehberliğini sağlayacaktır.

1. Matematik öğretmenlerin STEM eğitimi farkındalık düzeyleri; 

a. Öğrenciler üzerindeki etkisi hangi düzeydedir?

b. Ders üzerindeki ekisi hangi düzeydedir?

c. Öğretmenler üzerindeki etkisi hangi düzeydedir?

2. Cinsiyet değişkenine göre farklılaşmakta mıdır? 

3. Yöntem

3.1. Araştırmanın Modeli

Bu araştırmada, öğretmenlerin STEM eğitimine dair farkındalık seviye-
lerini tespit etmek amacıyla betimleyici tarama modeli kullanılmıştır. Tarama 
modeli, “geçmişte meydana gelmiş ya da şu anda mevcut bulunan bir duru-
mu mevcut haliyle tanımlamayı hedefleyen araştırma yöntemleridir. İncele-
nen olay, birey veya nesne kendi bağlamı içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya 
çalışılır. Onların herhangi bir şekilde değiştirilmesi ya da etkilenmesi hedef-
lenmez. Önemli olan, durumu uygun bir şekilde izleyip tespit edebilmektir” 
(McMillan ve Schumacher, 2010).
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3.2. Araırmanın Örneklemi

Bu çalışmada, 2024-2025 akademik yılı süresince devlet ortaokullarında 
görev yapan matematik öğretmenlerinin STEM eğitimi ile ilgili düşüncelerinin 
tespit edilmesi amaçlanmıştır. Çalışmanın kapsamı, Bitlis ilinin Tatvan merkez 
ilçesinde bulunan devlet ortaokullarında görev yapan 91 matematik öğretme-
ninden oluşmaktadır. Araştırmanın örneklemi, rastgele olmayan örnekleme 
yöntemlerinden biri olan “uygun örnekleme yöntemi” ile belirlenmiştir. Uy-
gun örnekleme yöntemi, “zaman, maliyet ve iş gücü açısından mevcut kısıtla-
malar nedeniyle örneklemin kolayca erişilebilen ve uygulanabilir birimlerden 
seçilmesidir” (Büyükozturk, 2017). Örneklem grubunu oluşturan öğretmenle-
rin yüzde 60’ı kadınken, yüzde 39,6’sı erkektir.

3.3. Veri Toplama Araçları

Araştırma, öğretmenlerin demografik özelliklerini ve STEM konusun-
daki algı düzeylerini ölçmek amacıyla iki bölümden oluşmaktadır. İlk kısım, 
öğretmenlerin cinsiyeti, yaşı ve STEM ile ilgili eğitim durumları gibi temel 
demografik bilgileri toplamaktadır. İkinci kısım, Çevik (2017) tarafından ge-
liştirilen ve Fen, Mühendislik-Teknoloji ve Matematik (STEM) olmak üzere üç 
ayrı boyuta ayrılan, toplamda 15 madde içeren “STEM Farkındalık Ölçeği”ni 
kapsamaktadır. Bu ölçek, beşli likert sistemi ile yapılandırılmıştır. Ölçeğin aşa-
maları olarak Kesinlikle Katılmıyorum (1), Katılmıyorum (2), Kararsızım (3), 
Katılıyorum (4), Kesinlikle Katılıyorum (5) şeklinde seçenekler sunulmuştur. 
İlk boyut, STEM’in öğrenci üzerindeki etkisini ölçecek maddelerden oluşur-
ken, ikinci boyut STEM’in ders üzerindeki etkisini ölçmeye yönelik maddeleri 
içermektedir. Üçüncü boyut ise STEM’in öğretmen üzerindeki etkisini de-
ğerlendiren sorulardan meydana gelmektedir. Ölçeğin genel Cronbach Alpha 
değeri 0. 82 olarak belirlenmiştir. Ancak, mevcut çalışmada Cronbach Alpha 
değeri 0. 79 olarak tespit edilmiştir. Elde edilen bulgulara dayanarak, 15 mad-
deden oluşan testin güvenilir olduğu anlaşılmaktadır.

3.3.Verilerin Toplanması ve Analizi

Araştırmanın verileri, Çevik (2017) tarafından geliştirilen “ STEM far-
kındalık Ölçeği” “aracılığıyla elde edilmiştir.   Anket,   gerekli izinler alındık-
tan sonra uygulanmıştır. Öğrtemenlere anketi doldurmaları için gereken 
açıklamalar yapılmış ve yeterli süre verilmiştir. Anketlerden 7 tanesi eksik 
olarak doldurulduğu için değerlendirilmeye alınmamış, toplamda     91 an-
ket incelenmiştir. Öğretmenlerin anket maddelerine dair verdikleri yanıtlar 
sonucunda toplanan veriler,   SPSS yazılımı kullanılarak    bilgisayara aktarıl-
mış; algı puanlarının ortalamaları, ölçeğin her bir maddesi ve alt faktörler 
bazında hesaplanarak, belirlenen ölçek puan aralığına göre analiz edilmiş-
tir.Verilerin normal dağılım özelliği gösterip göstermediğini belirlemek için 
Kolmogorov- Smirnov testi uygulanmıştır (p= .053> .05). Eğer çarpıklık 
katsayısı, ±1 sınırları içerisinde kalıyorsa, puanların normalden fazla sapma 
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göstermediği şeklinde değerlendirilir (Büyüköztürk, 2017). Çarpıklık ve ba-
sıklık değerleri (-,328 ve ,173) dikkate alınarak parametrik testler kullanıl-
mıştır.  Veriler, SPSS istatistik programı ile  analiz edilmiştir. Öğretmenlerin, 
demografik bilgileri ve diğer değişkenler hakkında genel bir fikir sahibi ol-
mak amacıyla frekans, yüzdelik, ortalama ve standart sapma gibi tanımlayı-
cı istatistikler kullanılmıştır. Öğretmenlerin STEM farkındalık düzeylerinin 
cinsiyet değişkenine göre karşılaştırılken   bağımsız örneklem t-testi ger-
çekleştirilmiştir. .Araştırmada, anlamlılık seviyesi ise .05 olarak alınmıştır. 
Çalışmada, ölçeğin aralık genişliği “ grup aralık katsayısının ölçüm sonuçları 
dizisindeki en yüksek ve düşük değeri   arasındaki farkın belirlenmiş grup sa-
yısına bölünmesiyle hesaplanabileceği” ifade edilmektedir  (Kan, 2009, s.407). 
Bu durumda, puan aralığı = 5-1/5 = 4/5= 0,80 şeklinde hesaplanmıştır. Araş-
tırmada STEM farkındalıkla ilgili ölçekten   elde edilen verilerin tanımlayıcı 
analizlerinde, ortalama puanların yorumlanmasında Tablo 1’ deki puan ara-
lıkları dikkate alınmıştır.

Tablo 1. Ortalama Değerler İcin Puan Aralık Değerleri

    Aralık                    STEM Farkındalık  Ölçeği                  Yorum
1.00 - 1,80                   Kesinlikle Katılmıyorum                 Çok Düşük
1,81 - 2,60                   Katılımıyorum                                     Düşük
2,61 - 3,40                   Kararsızım                                           Orta
3,41 - 4,20                   Katılıyorum                                       Yüksek
4,21 - 5,00                   Kesinlikle Katılıyorum                      Çok Yüksek

 

4. BULGULAR

Bu bölümde, öğretmenlerin STEM eğitimi konusundaki farkındalık dü-
zeylerini belirlemek amacıyla STEM Farkındalık Ölçeğindeki algı maddeleriy-
le ilgili görüşlerin ortalama ve standart sapma değerleri hesaplanmıştır. Elde 
edilen veriler, ölçeğin alt bileşenleri olan “Öğrenciye Etkisi”, “Derse Etkisi” ve 
“Öğretmene Etkisi” doğrultusunda tablolar olarak sunulmuştur.

Araştırmada yanıtı aranan “STEM farkındalık ölçeğinin öğrenciler üze-
rindeki etkileri ne düzeydedir” sorusuna ilişkin öğretmenlerin görüşleri aşağı-
daki Tablo 2’de verilmiştir.
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Tablo 2. STEM Farkındalık Ölçeğinin Öğrenciler Üzerindeki Etkisine Ait Betimsel 
Analiz Sonuçları

                                  Ölçek Maddeleri                 X             Ss               Düzey     
1.STEM eğitimi oğrencilerin el becerilerinin 
artmasına katkıda bulunur.

     4,00 0,63  Katılıyorum

2.STEM eğitimi oğrencilerin analitik duşunme 
becerilerini geliştirir.

    4,13 0,50 Katılıyorum

3.STEM eğitimi öğrenciyi derse motive eder.        4,01 0,64 Katılıyorum
4.STEM eğitimi öğrencilerin problem çözme 
becerilerini artırır.

    4,07 0,68 Katılıyorum

5.STEM eğitimi uygulamaları oğrencilerin 
kendine guvenini artırır.

    4,08 0,58 Katılıyorum

6.STEM eğitimi oğrencilerin eleştirel bakış 
acısı kazanmalarını destekler.

4,00 0,63 Katılıyorum

Ortalama 4,05 0,61 Katılıyorum

Tablo 2’ de görüldüğü üzere, STEM farkındalık ölçeğinin öğrenciler üze-
rindeki etkileriyle ilgili en yüksek ortalama değer, “STEM eğitimi öğrencilerin 
analitik düşünme becerilerini geliştirir” ifadesine aittir  (X= 4.13). Bu durum, 
öğretmenlerin STEM’in öğrencilerde mantıklı düşünme ve veriye dayalı ka-
rar alma süreçlerini geliştirdiğine dair görüşlerini ortaya koymaktadır.   Bu-
nunla birlikte, “STEM eğitimi uygulamaları öğrencilerin öz güvenini artırır” 
(X=4.08) ve “STEM eğitimi öğrencilerin problem çözme yeteneklerini geliştir-
mektedir. “ (X= 4.07) ifadelerinin de katılım seviyesinin  yüksek olduğu gös-
termektedir. Genel olarak, STEM eğitiminin öğrencilere zihinsel ve duygusal 
alanlarda önemli derecede olumlu etkiler sağladığı, ayrıca öğrencilerin özgü-
venlerini artırma ve motive etme konularında da avantajlar sunduğu sonucu-
na ulaşılabilir.

Araştırmada cevabı aranan “STEM Farkındalık Ölçeğinin Ders Üzerinde-
ki Etkileri ne seviyededir” sorusuna ilişkin öğretmenlerin görüşleri aşağıdaki 
Tablo 3’te  verilmiştir.

Tablo 3. STEM Farkındalık Ölçeği’nin Ders Üzerindeki Etkisine Ait Betimsel Analiz 
Sonuçları

Ölçek Maddeleri                 X            Ss               Düzey     

7.STEM eğitiminin dersten günluk hayata 
yansıması kaçınılmazdır.

         4,00 0,63 Katılıyorum

8*.STEM eğitimi icin üst duzey materyallere 
ihtiyaç vardır.

    2,46 0,50 Katılmıyorum

9*.STEM eğitimi uygulaması derste sınıf 
hakimiyetini olumsuz etkiler

       2,74 0,44 Kararsızım

10*.STEM eğitimi etkinliği derste çok zaman 
kaybettirir

    3,07 0,44 Kararsızım
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11.STEM eğitimi etkinlikleri öğretim 
programlarında yer almalıdır

    4,20 0,65  Katılıyorum

Toplam 3,29 0,53 Kararsızım

 Tablo 3 incelendiğinde, STEM farkındalık ölçeğinin ders üzerindeki et-
kileriyle ilgili en yüksek ortalama değer, “STEM eğitimi etkinlikleri öğretim 
programlarında yer almalıdır” (X= 4.20) ve  “STEM eğitiminin dersten gün-
lük hayata yansıması kaçınılmazdır” (X=4.00) ifadelerinin de katılım seviyesi-
nin  yüksek olduğu göstermektedir. Bununla birlikte, en düşük katılımlar ise “ 
STEM eğitimi icin üst duzey materyallere ihtiyaç vardır.” (X=2,46) ve “ STEM 
eğitimi uygulaması derste sınıf hakimiyetini olumsuz etkiler” (X=2,74) mad-
delerine  ait olduğu ve “kararsızım” düzeyinde olduğu belirlenmiştir. STEM 
eğitimini zaman kaybı olarak düşünenlerin puan ortalaması ise (X=3,07) ol-
duğu ve “kararsızım” seviyesindedir. Ayrıca, genel ortalama puanı (X=3,29) ve 
“kararsızım” düzeyinde olduğu tespit edilmiştir

Araştırmada cevabı aranan “STEM Farkındalık Ölçeğinin Öğretmenler 
Üzerindeki İlgili Etkileri ne seviyededir” sorusuna ilişkin öğretmenlerin gö-
rüşleri aşağıdaki Tablo 4’te  verilmiştir.

Tablo 4. STEM Farkındalık Ölçeği’nin Öğretmenler Üzerindeki İlgili Etkilerine Dair 
Betimleyici Analiz Sonuçları

                                  Ölçek Maddeleri              X             Ss            Düzey     

12.STEM eğitimi oğretmenin derste teknoloji 
kullanılmasını gerekli kılar..

     4,07 0,57 Katılıyorum

13.STEM eğitim uygulamaları öğretmenin kendisini 
geliştirmesi icin bir fırsattır.

    3,92 0,58 Katılıyorum

14.STEM eğitim etkinliklerinde öğretmen aktif rol 
almalıdır

    4,08 0,58 Katılıyorum

15.Öğretmenler ders içi veya dışı etkinliklerde 
STEM eğitimini kolaylıkla planlayabilirler.

    3,46 0,50 Katılıyorum

Toplam 3,88 0,56 Katılıyorum

Tablo 4’e baktığımızda, öğretmenler üzerindeki STEM farkındalık ölçeği-
nin etkileri arasında en yüksek ortalama değer “STEM eğitim etkinliklerinde 
öğretmen aktif rol almalıdır” (X=4. 08) ve “STEM eğitimi öğretmenin derste 
teknoloji kullanmasını zorunlu hale getirir. “ (X=4. 07) ifadelerinde yüksek ka-
tılım düzeyi olduğu görülmektedir. Öte yandan, en düşük katılım “Öğretmen-
ler ders içi ya da dışındaki etkinliklerde STEM eğitimini rahatlıkla planlaya-
bilirler. “ (X=3,46) ifadesinde gözlemlenmiştir. Ayrıca, “STEM eğitim uygula-
maları öğretmenin kendini geliştirmesi için bir fırsattır. “ ifadesinin ortalama 
puanı ise (X=3,92) katılıyorum düzeyinde hesaplanmıştır.
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Araştırmada cevabı aranan “Öğretmenlerin STEM eğitimi farkındalık dü-
zeyleri cinsiyete göre farklılaşmakta mıdır?” sorusuna ilişkin öğretmenlerin 
görüşleri aşağıdaki Tablo 5’te  verilmiştir.

Tablo 5. 
Öğretmenlerin STEM farkındalık düzeylerinin cinsiyet değişkenine göre t-testi sonuçları

Değişken                               Cinsiyet        N         X                                                Ss    sd         t            P        
                     

    

                                                   Kadın             55        3,73       

STEM Farkındalık Düzeyi     Erkek             36        3,76                                                                                                                 

0,10

0,07

89      -1,849     ,068

 Tablo 5 incelendiğinde, öğretmenlerin STEM eğitimi fakındalık düzeyleri 
ile cinsiyet değişkeni arasında anlamlı bir farklılık olmadığı gözlemlenmiştir 
(t= -1,849, p > .05). Kadın öğretmenlerin STEM eğitimi farkındalık puan orta-
laması (X=3,73)  iken, erkek öğretmenlerin puan ortalaması (X=3,76) olduğu 
görülmektedir. Erkek öğretmenlerin STEM eğitimi puan ortalaması kadın öğ-
retmenlerin puanlarından daha yüksek,  ancak istatistiksel olarak anlamlı ol-
madığı belirlenmiştir. Bu durum, cinsiyetin öğretmenlerin STEM farkındalık 
seviyelerini belirleyen önemli  bir faktör olmadığını göstermektedir. Ortalama 
değerlerin birbirine oldukça yakın olması da kadın ve erkek öğretmenlerin 
STEM eğitimi ile ilgili hakkındaki bilgi, algı ve tutumlarının benzer olduğunu 
göstermektedir.

5. Tartışma ve Sonuç

5.1. Öğretmenlerin, STEM Eğitimi Hakkında Farkındalıklarının Öğ-
renciler Üzerindeki Etkileriyle ilgili Düşünceleri 

Araştırma bulguları, öğretmenlerin STEM eğitimlerinin öğrencilerin 
analitik düşünme yeteneklerini artırdığını, öz güvenlerini yükselttiğini ve 
problem çözme becerilerini geliştirdiğini göstermektedir. Bu, öğretmenlerin 
STEM’in öğrencilerin mantıklı düşünme ve veriye dayalı karar verme süreç-
lerini iyileştirdiğine dair düşüncelerini yansıtmaktadır. Elde edilen bu sonuç, 
STEM’in yalnızca düşünsel alanla sınırlı kalmadığını, öğrencilerin kendine 
güvenlerini artırma ve motive etme noktasında da katkı sağladığını ortaya 
koymuştur. Bu durum, öğrencilerin olaylara farklı bakış açılarıyla yaklaşma, 
sorgulama yapma ve alternatif çözümler üretme yeteneklerinin güçlendiğini 
göstermektedir. Ayrıca, genel bir değerlendirme yapıldığında, STEM eğitimi-
nin öğrenciler üzerinde hem zihinsel hem de duygusal boyutta önemli olum-
lu etkiler yarattığı anlaşılmaktadır. Öğretmenlerin STEM eğitimi hakkında 
yüksek bir bilinç geliştirmesi, bu eğitimin hedeflerine ulaşabilmesi açısından 
büyük bir önem arz etmektedir. Araştırma bulguları, güncel yapılan araştırma-
ların sonuçları ile benzerlik göstermektedir. Örneğin, Roberts (2012) tarafın-
dan yapılan araştırmaya göre STEM eğitimi, “öğrencilere yaratıcı sorun çözme 
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yöntemlerini kazandıran bir bütünlük oluşturan yöntemdir”. Bununla birlikte, 
Choi and Choi (2024), STEM’in hesaplamalı düşünmenin entegrasyonu saye-
sinde analitik becerileri geliştirdiğini vurgulamışlardır. Ayrıca, STEM eğitimi-
nin öğrencilerin üst düzey bilişsel becerilerinin gelişiminde etkili bir öğretim 
yaklaşımı olduğu belirtilmektedir. STEM uygulamalarının problem çözme 
ve analitik düşünme becerileri üzerinde büyük bir etki büyüklüğü yarattığını 
göstermektedir. Öndeş ve Uğurenver (2025) çalışmaları, STEM etkinlikleri-
nin problem çözme konusundaki yüksek etkililiğini ve bu becerilerin özellikle 
deneysel ve sorgulayıcı öğrenme ile güçlendiğini ortaya koymaktadır. Rosa-
les-Márquez et al. (2024), STEM’in eleştirel düşünme becerilerini geliştirmede 
etkili olduğunu ve özellikle sorgulayıcı öğrenme stratejileri ile bu katkının art-
tığını belirtmektedir. STEM projelerine aktif katılımın öğrencilerin öz yeterlik 
algısını artırdığını göstermektedir. Ejmste (2024) ise,  STEM eğitiminin öğren-
cilerin motivasyonunu artırmada önemli bir rol üstlendiğini ve özellikle proje 
ve problem tabanlı öğrenme süreçlerinde bu etkinin daha da güçlendiğini ifa-
de etmektedir.  Öte yandan, Ateş ve Kırmızıgül (2024), öğretmen adaylarının 
temel STEM beceri düzeyi algılarının yüksek olduğunu ortaya koymuştur. 

Araştırmanın sonuçları, STEM’in yalnızca akademik başarıyı teşvik et-
mekle kalmayıp, aynı zamanda öğrencilerin 21. yüzyılda gereken becerileri-
ni de destekleyen bütünleyici bir eğitim modeli olduğunu göstermektedir. Bu 
nedenle, STEM odaklı uygulamaların müfredata daha düzenli bir şekilde da-
hil edilmesi, öğrenci başarısı ve öğrenme deneyimi açısından önemli faydalar 
sağlayacaktır. Öğrenci kazanımlarını değerlendirirken sadece bilgi testlerine 
odaklanılmamalı; aynı zamanda problem çözme, eleştirel düşünme ve öz gü-
ven gibi bilişsel ve bilişsel olmayan boyutlar da dikkate alınmalıdır. 

5.2. Öğretmenlerin, STEM Eğitimi Hakkında Farkındalıklarının Ders 
Üzerindeki Etkileriyle ilgili Düşünceleri 

Araştırmanın bir diğer sonucu, öğretmenlerin STEM eğitiminin ders 
üzerindeki etkilerine ilişkin düşüncelerinin “kararsız” seviyede olduğu tespit 
edilmiştir. Bu durum, öğretmenlerin STEM eğitiminin önemine dair farkın-
dalıklarının yüksek olmasına rağmen uygulama aşamasında çeşitli çekinceler 
yaşadıklarını göstermektedir. Öğretmenlerin STEM eğitimine dair olumlu bir 
perspektife sahip oldukları ancak bu yaklaşımın sınıf içi uygulamalarına geçi-
şinde desteklenmeye ihtiyaç duyduğu sonucu çıkarılabilir. Araştırma bulgula-
rı, alandaki güncel araştırmalarla örtüşmektedir. Acar ve Büyükşahin (2021) 
da, öğretmenlerin STEM’in öğrenci başarısı ile yaşam bağlantısına önemli 
katkılar sağladığını ifade etmesine rağmen, uygulama aşamasında zorluklar-
la karşılaştıklarını vurgulamışlardır. Yine benzer olarak, Yaman ve Aşılıoğlu 
(2022) çalışmalarında, öğretmenlerin STEM eğitimine yonelik farkındalık 
düzeyleri, ölçeğin derse etkisi alt boyutunda ve orta düzeyde olduğunu ifa-
de etmişlerdir. Bunun yanı sıra, öğretmenlerin STEM uygulamalarının zaman 
kaybı ve sınıf yönetimi üzerindeki etkileri hakkında belirsizlikleri, STEM pe-
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dagojisi konusundaki tecrübe eksikliklerini göstermektedir. Mafugu (2023) 
tarafından yapılan bir çalışmada, öğretmenlerin STEM etkinliklerinin faydalı 
olduğunu düşündükleri, ancak uygulama sırasında zaman yetersizliği ve sı-
nıf yönetimi sorunları yaşadıkları tespit edilmiştir. Bu durum, STEM’in teo-
rik olarak kabullenildiği halde pratikte çeşitli zorlukların bulunduğunu ortaya 
koymaktadır. Materyal ihtiyacı konusundaki bulgular da literatürle paralellik 
göstermektedir. Öğretmenlerin “nitelikli materyallere ihtiyaç var” görüşüne 
düşük düzeyde katılım göstermeleri, uygulamada materyal eksikliğini doğru-
dan bir sorun olarak görmediklerini, mevcut kaynaklarla süreci sürdürmeyi 
tercih ettiklerini düşündürmektedir. Ancak Türkiye’de gerçekleştirilen güncel 
bir araştırmada, STEM etkinliklerinin verimli bir şekilde yapılabilmesi için la-
boratuvar, teknoloji alt yapısı ve materyal desteğinin hayati olduğu belirtilmiş-
tir (Kara ve ark, 2020). Bu bağlamda öğretmenlerin materyal algılarının daha 
detaylı bir şekilde incelenmesi önemlidir.

Genel olarak bulgular, öğretmenlerin STEM’e dair olumlu tutumlarının 
ulusal ve uluslararası literatür ile uyumlu olduğu belirlenmiş, ancak uygulama-
da belirsizliklerin sürdüğü görülmektedir. Bu bulgular, öğretmenlere yönelik 
mesleki gelişim programlarının, STEM pedagojisi uygulamalarının ve müfre-
dat düzenlemelerinin gerekliliğini ortaya koymaktadır. Ayrıca, öğretmenlerin 
materyal temin etme konusundaki bakış açıları arasındaki farklılıklar dikkate 
alınarak, STEM uygulamaları için düşük maliyetli, kolay ulaşılabilen ve yerel 
kaynaklara dayanan materyal örneklerinin geliştirilmesi gerekmektedir. Ayrı-
ca, okullara STEM etkinliklerini desteklemek amacıyla gerekli teknolojik alt 
yapının sağlanması önem taşımaktadır. Öğretmenlerin STEM etkinliklerinin 
ders sürelerinde zaman kaybetmelerine dair endişelerini azaltabilmek için eği-
tim programlarında STEM uygulamalarına özel süreler belirlenmelidir. Ders 
işleyişine dahil edilebilecek hazır etkinlik planları ve uygulama modülleri de 
hazırlanmalıdır. STEM etkinliklerinin grup çalışması ve öğrenci etkileşimi 
gibi unsurlar içermesi, öğretmenlerin sınıf üzerindeki kontrol kaygılarını ar-
tırabilmektedir. Bu nedenle, hizmet içi eğitimlerde öğretmenlere proje tabanlı 
öğrenme, işbirlikçi öğrenme ve sınıf yönetimi stratejileri konusunda uygula-
malı destek sağlanmalıdır.

5.3. Öğretmenlerin, STEM Eğitimi Hakkında Farkındalıklarının Öğ-
retmenler Üzerindeki Etkileriyleilgili Düşünceleri 

Araştırmanın bir diğer önemli bulgusu, öğretmenlerin STEM eğitimi ile 
ilgili genel düşünceleri  “katılıyorum” seviyesinde değerlendirdiklerini göster-
mektedir. Bu durum,  öğretmenlerin STEM eğitimi hakkında sahip oldukları 
farkındalık seviyesinin katıldıkları düzeyle uyumlu olduğu görülmektedir. Ay-
rıca, öğretmenlerin STEM etkinliklerinde aktif rol alması gerektiğini düşün-
meleri en yaygın görüş olarak öne çıkmaktadır. Bu bulgu, öğretmenlerin bu 
süreçte etkin bir şekilde yer almanın önemini güçlü bir şekilde anladıklarını 
ortaya koymaktadır. Özellikle öğretmenlerin STEM etkinliklerine aktif katılım 
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göstermeleri ve STEM’in derslerde teknoloji kullanımı gerekçesini destekle-
meleri, onların STEM pedagojisinin merkezi bir kısmında yer aldıklarını ve 
teknoloji entegrasyonu konusuna hâkim olduklarını göstermektedir. Benzer 
şekilde, öğretmenlerin STEM’i mesleki gelişim açısından bir fırsat olarak algı-
lamaları, literatürdeki bulgularla örtüşmektedir. Gerçekten de öğretmenlerin 
STEM’i yalnızca öğrenci başarılarını artıran bir yöntem değil, aynı zamanda 
mesleki gelişimlerini destekleyen bir öğrenim alanı olarak gördükleri belirtil-
diği kaydedilmektedir (Yüksel, 2025; Ültay, 2022). Ancak, öğretmenlerin ders 
içi ve dışındaki etkinliklerde STEM’i kolaylıkla planlayabilmeleri ifadesinin 
daha düşük bir ortalamaya sahip olması, uygulamaya yönelik yeterlilikte bazı 
eksikliklerin bulunduğunu göstermektedir. Literatürde öğretmenlerin STEM 
uygulamaları sırasında en fazla sorun yaşadıkları alanların planlama, malzeme 
temini ve sınıf yönetimiyle ilgili olduğu belirtilmiştir (Akaygün ve Aslan-Tu-
tak, 2022). Özellikle hizmet öncesi eğitim almamış öğretmenlerin STEM ders 
planlama süreçlerinde zorluklar yaşadıkları ve bu nedenle uygulama aşama-
larında ek yardıma ihtiyaç duydukları ifade edilmektedir (Altan ve Hacioğlu, 
2018; Ültay, 2022). Öte yandan, STEM alanındaki farkındalığın yüksek olması, 
öğretmenlerin uygulamaya geçme isteğinin mevcut olduğunu göstermektedir. 
Ancak, bu bilinç genellikle pratikte düzenli bir şekilde uygulamaya dönüşme-
mektedir. Benzer şekilde, farklı ülkelerde yapılmış araştırmalar, öğretmenlerin 
STEM konusundaki olumlu düşüncelerinin bulunduğunu; fakat sınıf içinde 
yeterli bilgi ve deneyimden yoksun olduklarını ortaya koymuştur (Nadelson 
ve Seifert, 2013; Margot ve Kettler, 2019 ; Ültay, 2022;  Brown ve ark., 2025). 
Türkiye’de gerçekleştirilen araştırmalar da bu durumu onaylamakta, öğret-
menlerin STEM’in önemini anladıkları halde uygulamada zaman, materyal 
ve yöntem eksiklikleri nedeniyle güçlükler yaşadıklarını göstermektedir (Ak-
gündüz ve diğerleri, 2015; Çevik ve Öztürk, 2020; Üçüncü ve Çorlu, 2021). 
Bilhassa hizmet içi ve hizmet öncesi öğretmen eğitimlerinin, öğretmenlerin 
STEM planlama ve uygulama becerilerini artırmakta önemli bir etken olduğu 
anlaşılmaktadır. Örneğin, çevrimiçi tasarım odaklı STEM eğitimlerinin öğret-
men adaylarının bilinçlerini ve uygulama yeteneklerini geliştirdiği bulunmuş-
tur (Balca, 2023). Benzer şekilde, profesyonel gelişim programlarının öğret-
menlerin ders planlamasında ve ders içi uygulamalarında önemli iyileşmeler 
sağladığı bildirilmiştir (Arıkan ve Yıldırım, 2024; Brown ve diğerleri, 2025). 
Bu bulgular, mevcut araştırmada elde edilen sonuçların öğretmenlerin farkın-
dalıklarının yüksek olmasına rağmen, planlama aşamasında daha fazla desteğe 
ihtiyaç duyulduğunu göstermektedir.

Bulgular, öğretmenlerin STEM eğitimine dair farkındalıklarının genel 
olarak olumlu ve yüksek bir seviyede olduğunu göstermiştir. Öğretmenlerin 
STEM ile teknoloji kullanımının gerekli olduğu, öğretmenlerin aktif rol oyna-
masının önemli olduğu ve mesleki gelişime katkıda bulunduğu konularında 
güçlü bir anlayış geliştirdiklerini ifade etmektedir. Ancak, STEM uygulama-
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larını sınıf içi veya dışındaki etkinliklerde organize etme konusunda daha az 
katılım sergilemeleri, öğretmenlerin uygulamaya yönelik hazırlıklarında bazı 
eksiklikler olduğuna işaret etmektedir.Bu durum dolayısıyla, öğretmenlerin 
farkındalıklarını uygulamaya aktarabilmeleri için meslek içi eğitimlerin artı-
rılması, uygulamalı mesleki gelişim programlarının yaygınlaştırılması ve öğre-
tim materyali ile okul içi desteklerin sağlanması tavsiye edilmektedir. Özetle, 
öğretmenlerin STEM konusundaki olumlu farkındalıkları değerli bir kazanım 
olsa da, bu farkındalığın ders içi uygulamalara yansıyabilmesi için planlama, 
uygulama ve değerlendirme aşamalarında desteklenmeleri gerekmektedir.

5.4. Cinsiyete Göre Öğretmenlerin STEM Eğtimi İle İlgili Farkındalık-
ları Üzerine  Düşünceleri

Araştırmada, öğretmenlerin STEM eğitimi farkındalık düzeyleri ile cinsi-
yet arasında anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür. Cinsiyetin STEM farkın-
dalığını etkilemediği, kadın ve erkek öğretmenlerin bilgi, algı ve tutumlarının 
benzer olduğu ortaya konmuştur. Bunun nedeni, STEM eğitimine cinsiyet ay-
rımı olmaksızın yaklaşılması ve eşit eğitim fırsatlarının sağlanmasıdır. Araştır-
ma bulguları, literatürde bulunan bazı çalışmalar ile örtüşmektedir. Örneğin, 
Aşılıoğlu ve Yaman (2020) tarafından yürütülen bir çalışma, öğretmen adayla-
rının STEM bilinci seviyeleri arasında kadın ve erkekler arasında belirgin bir 
fark olmadığını ortaya koymaktadır. Aynı şekilde, Çevik, Bakıoğlu ve Temiz 
(2024) öğretmenlerin STEM konusundaki farkındalıklarının cinsiyete göre 
değişmediğini bildirmişlerdir. Yine, Bakırcı ve Karışan (2017) gerçekleştirdik-
leri çalışmada, ilkokul matematik ve fen bilgisi öğretmenlerinin STEM konu-
sundaki farkındalıklarında cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık olmadığını 
ortaya koymuşlardır.Yine benzer olarak Çevik, Danıştay ve Yağcı (2017) ve 
Kırılmazkaya (2017) tarafından geçekleştirilen çalışmalarda öğrtemen aday-
larının STEM farkındalık düzeylerinin cinsiyete göre farklılık göstermediğini 
belirtmişlerdir. Ancak, Karakaya ve ark, (2018) ve Hebenci ve Usta (2017) ka-
dın öğretmen adaylarının STEM farkındalık seviyelerinin erkeklerden daha 
yüksek olduğunu ifade etmişlerdir. Yine de, öğretmenler arasında bu bilgi-
lendirme benzer olsa da, dünya genelinde ve yerel düzeyde STEM alanında 
cinsiyet dengesizliklerinin devam etmekte olduğu bilinmektedir. UNESCO ve 
benzeri kuruluşların raporları, kızların ve kadınların STEM alanına katılımı-
nı kısıtlayan toplumsal, kültürel ve yapısal engellerin sürdüğünü ortaya koy-
makta, öğretmenlerin tutumları, sınıf içindeki uygulamaları ve beklentilerin 
ise öğrencilerin STEM alanına yöneliminde önemli bir etkiye sahip olduğunu 
vurgulamaktadır. Bu nedenle, öğretmenlerin bilgilendirme düzeylerinin ben-
zerliği, otomatik olarak öğrenciler arasında cinsiyet eşitliğinin sağlandığı anla-
mına gelmemektedir; sınıf uygulamaları, önyargılar ve eşit fırsatlar da dikkate 
alınmalıdır (UNESCO, 2021).
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6. Sonuç

Öğretmenler, STEM eğitiminin hem düşünsel hem de duygusal alanlarda 
öğrenciler üzerinde iyi etkiler oluşturduğuna işaret etmektedir. Ayrıca, öğret-
menlerin STEM eğitiminin dersler üzerindeki etkileri konusunda “kararsız” 
bir görüşe sahip olmaları, beyinlerinde bu eğitimin önemine dair bir farkın-
dalığın güçlü olduğunu ancak uygulamada bazı tereddütler yaşadıklarını gös-
termektedir. Bu nedenle, öğretmenlerin sınıf içindeki uygulamaları konusun-
da yardıma ihtiyaç duydukları sonucuna varılabilir. Öğretmenlerin STEM’in 
teknoloji kullanımı için gerekli olduğuna, aktif bir rol üstlenmenin kaçınılmaz 
olduğuna ve mesleki gelişime katkıda bulunduğuna dair güçlü bir bilinçleri ol-
duğu anlaşılmaktadır. Bununla birlikte, STEM uygulamalarını hem ders için-
deki hem de ders dışındaki etkinliklerde planlama noktasında daha az katılım 
sergilemeleri, öğretmenlerin bu uygulamaya yönelik hazır olma durumlarının 
zayıf olduğunu göstermektedir. Sonuç olarak, bu araştırma, öğretmenlerin 
STEM konusundaki farkındalıklarının olumlu olduğunu fakat planlama ve 
uygulama aşamalarında desteğe ihtiyaç duyduklarını ortaya koymaktadır. Bu 
durum, güncel literatürdeki bulgularla paralellik göstermektedir ve öğretmen-
lerin STEM ile ilgili uygulama odaklı desteklerle güçlendirilmesi gerektiğini 
vurgulamaktadır.

7. Sınırlamalar ve gelecekteki araştırmalar

Bu çalışma, matematik öğretmenlerinin STEM eğitiminin öğrenciler, ders 
ve öğretmenler üzerindeki etkileri konusundaki görüşlerini belirlemeyi hedef-
lemektedir. Ancak elde edilen sonuçlar bazı kısıtlamalar dâhilinde değerlen-
dirilmelidir. Çünkü, araştıma belirli bir öğretmen grubuna odaklandığı için, 
elde edilen sonuçların genelleştirilmesi sınırlıdır. Ayrıca, öğretmenlerin ölçek 
ifadelerini kişisel deneyimlerine göre farklı şekillerde değerlendirmiş olma 
ihtimali, bulguların geçerliliğini etkileyebilecek bir faktördür. Katılımcıların 
sayısı ve farklılıkları az olduğundan, değişik bölgelerden ve farklı alanlardan 
öğretmenlerle gerçekleştirilecek geniş çaplı araştırmalar, bulguların doğrulu-
ğunu artırabilir. 

Gelecek araştırmaların bu kısıtlamaları aşmak için daha geniş örnek grup-
ları üzerinde ve farklı bölgeler, okul türleri ya da öğretmenlerin deneyim sevi-
yeleri açısından karşılaştırmalı bir şekilde ele alınması önerilmektedir. Bunun 
yanında, öğretmenlerin STEM eğitiminde karşılaştıkları zorlukların nedenle-
rini araştırmaya yönelik nitel çalışmalar gerçekleştirilebilir. Ayrıca, STEM et-
kinliklerinin derslerde uygulanmasına yönelik pilot projeler gerçekleştirilmesi 
ve uzun süreli araştırmalarla bu uygulamaların öğretmen tutumları, öğrenci 
başarıları ve öğrenme motivasyonları üzerindeki etkilerinin incelenmesi öne-
rilmektedir. Öğrencilerin STEM eğitimi konusundaki algılarının araştırılma-
sı, öğretmen perspektiflerine ek bir bakış açısı sunarak alana önemli katkılar 
sağlayabilir. 
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Teşekkür

Yazar, bu çalışmaya katılan öğretmenlere, araştırmanın yapıldığı okul mü-
dürü ve idari personele, ayrıca anonim inceleyicilere en içten teşekkürlerini 
sunmak  ister.

Çıkar Çatışmaları

Yazar, herhangi bir çıkar çatışması olmadığını beyan eder.
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GİRİŞ

Son yıllarda dijital teknolojiler, eğitim ortamlarının yapısını yalnızca 
araç kullanımı düzeyinde değil, öğrenme, öğretme, ölçme ve değerlendirme 
süreçlerinin bütününde dönüştürmektedir. Eğitimde dijital dönüşüm, öğre-
tim süreçlerinde yalnızca bilgisayar, internet ya da akıllı tahta kullanımını 
değil, öğrenme ortamlarının veri, etkileşim, erişilebilirlik ve kişiselleştirme 
temelinde yeniden yapılandırılmasını ifade etmektedir. Mishra ve Koehler 
(2006), teknolojinin öğretim sürecine etkili biçimde dâhil edilebilmesi için 
teknoloji bilgisinin pedagojik bilgi ve alan bilgisiyle birlikte düşünülmesi 
gerektiğini belirtmektedir. Bu nedenle dijital araçların seçimi, dersin kaza-
nımları, öğrenen özellikleri ve öğretim sürecinin ihtiyaçlarıyla uyumlu oldu-
ğunda anlamlı hâle gelmektedir. Bu dönüşüm içinde yapay zekânın, öğrenen 
verilerini işleyebilmesi, farklı öğrenme ihtiyaçlarına göre uyarlanabilen içe-
rikler sunabilmesi, öğretmene materyal hazırlama ve geri bildirim oluşturma 
süreçlerinde destek sağlayabilmesi nedeniyle eğitim araştırmalarında giderek 
daha fazla tartışılan bir alan hâline geldiğini söyleyebiliriz. OECD (2023) de 
yapay zekâ ve dijital teknolojilerin eğitimde yalnızca teknik kolaylık sağlayan 
araçlar olarak değil, beceri gelişimini, öğrenme süreçlerini ve değerlendirme 
anlayışını etkileyen yapılar olarak ele alınması gerektiğini vurgulamaktadır. 
Eğitimde yapay zekâ, öğrenme yönetim sistemleri, akıllı öğretim sistemleri, 
uyarlanabilir öğrenme ortamları, üretken yapay zekâ araçları, otomatik de-
ğerlendirme sistemleri ve öğrenme analitiği uygulamaları gibi farklı biçim-
lerde öğretim süreçlerine dâhil olabilmektedir (Holmes, Bialik ve Fadel, 2019; 
Hwang, Xie, Wah ve Gašević, 2020; Zawacki-Richter, Marín, Bond ve Gou-
verneur, 2019).

Yapay zekâ teknolojilerinin eğitim alanındaki etkisi, yalnızca teknik bir 
yenilik olarak değerlendirilemeyebilir. Bu teknolojiler, öğrencinin bilgiye 
erişme biçimini, öğretmenin öğretim tasarımı yapma sürecini, sınıf içi etkile-
şimi ve ölçme-değerlendirme anlayışını doğrudan etkilemektedir. UNESCO 
tarafından yayımlanan üretken yapay zekâ rehberinde de bu teknolojilerin 
eğitimde kullanılmasında insan merkezli bir yaklaşımın, veri mahremiyeti-
nin, pedagojik uygunluğun ve öğrenen özerkliğinin korunmasının önemli ol-
duğu vurgulanmaktadır (Miao ve Holmes, 2023). Türkiye’de de Millî Eğitim 
Bakanlığı tarafından hazırlanan Eğitimde Yapay Zekâ Politika Belgesi ve Ey-
lem Planı (2025-2029), yapay zekânın eğitim sistemine bilinçli, etik ve peda-
gojik açıdan anlamlı biçimde entegre edilmesine yönelik stratejik bir çerçeve 
sunmaktadır (MEB, 2025a).

Matematik öğretiminde teknoloji kullanımı, soyut kavramların görsel-
leştirilmesi, dinamik temsillerin oluşturulması ve öğrencinin matematiksel 
ilişkilere aktif biçimde katılması açısından önemli görülmektedir. Dinamik 
geometri yazılımları, grafik araçları, simülasyonlar ve etkileşimli içerik-
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ler öğrencilerin yalnızca sonucu görmelerine değil, süreç içinde değişkenler 
arasındaki ilişkileri fark etmelerine de yardımcı olabilmektedir. Bu yönüyle 
teknoloji, matematiksel düşünmeyi destekleyen bir temsil ve keşif aracı ola-
rak değerlendirilebilir. Ancak eğitimde teknoloji kullanımının etkisi, aracın 
niteliğinden çok pedagojik kullanım biçimiyle ilişkilidir. Aynı dijital araç, 
öğretmen rehberliğiyle kullanıldığında öğrencinin sorgulama ve akıl yürüt-
me becerilerini destekleyebilirken, yalnızca hazır yanıt alma amacıyla kul-
lanıldığında öğrenme sürecini yüzeyselleştirebilir. Bu nedenle yapay zekâ 
teknolojileri de öğretim sürecinde amaçlı, kontrollü ve öğrenen etkinliğini 
güçlendirecek biçimde kullanılmalıdır. Matematik eğitimi açısından bakıl-
dığında yapay zekâ teknolojilerinin öneminin daha belirgin hâle geldiğini 
söyleyebiliriz. Matematik dersi, soyut kavramların yoğun olduğu, sembolik 
düşünme, akıl yürütme, problem çözme, ilişkilendirme ve görselleştirme 
becerilerini gerektiren bir öğrenme alanıdır. Öğrencilerin özellikle kesirler, 
cebirsel ifadeler, denklemler, fonksiyonlar, geometri, üç boyutlu cisimler, 
olasılık ve veri analizi gibi konularda zorlanmaları, öğretim sürecinde farklı 
temsil biçimlerinin ve etkileşimli öğrenme ortamlarının kullanılmasını ge-
rekli kılmaktadır. Yapay zekâ destekli uygulamalar; öğrenci düzeyine uygun 
açıklamalar yapma, adım adım çözüm desteği sunma, farklı çözüm yolları 
üretme, matematiksel kavramları görselleştirme ve öğrenme hatalarına hızlı 
geri bildirim verme açısından matematik öğretimini destekleyebilecek po-
tansiyele sahiptir (Luckin, Holmes, Griffiths ve Forcier, 2016; MEB, 2025b). 
Yapay zekâ destekli uygulamalar matematik eğitiminde özellikle soyut kav-
ramların somutlaştırılması, görsel temsillerin oluşturulması, problem çözme 
adımlarının açıklanması, farklı çözüm yollarının karşılaştırılması ve öğrenci 
hatalarına yönelik anında geri bildirim sağlanması açısından kullanılabilir. 
Örneğin geometri konularında üç boyutlu cisimlerin açınımları ve dönüşüm-
leri görselleştirilebilir, cebir konularında denklem çözme süreçleri adım adım 
açıklanabilir, veri analizi konularında grafik üretme ve yorumlama süreçle-
ri desteklenebilir. Bu olanaklar, öğretmen rehberliği altında kullanıldığında 
öğrencinin matematiksel anlamlandırma sürecine katkı sağlayabilir (Luckin 
vd., 2016; MEB, 2025b).

Bununla birlikte, yapay zekânın eğitimde kullanımı her zaman kendili-
ğinden olumlu sonuç üretmeyebilir. Öğrencilerin hazır yanıtlara yönelmesi, 
düşünme sürecini yapay zekâya devretmesi, yanlış ya da eksik bilgileri sor-
gulamadan kabul etmesi, veri güvenliği sorunları ve akademik dürüstlük 
ihlalleri bu alanda dikkatle ele alınması gereken risklerdir. Selwyn (2019), 
eğitim teknolojilerinin öğretmeni devre dışı bırakan bir sistem olarak değil, 
pedagojik kararları destekleyen araçlar olarak düşünülmesi gerektiğini be-
lirtmektedir. Bu nedenle yapay zekâ, öğretmenin yerini alan bir yapı şeklinde 
değil, öğretmenin pedagojik rehberliğiyle anlam kazanan bir destek sistemi 
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olarak değerlendirilmelidir. Bu bağlamda öğretmen adaylarının yapay zekâya 
ilişkin bilgi düzeyleri, tutumları, kullanım deneyimleri ve pedagojik değer-
lendirmeleri önemli hâle gelmektedir. Öğretmen adayları gelecekte sınıf içi 
uygulamaları planlayacak, dijital araçları seçip kullanacak ve öğrencilerin bu 
araçlarla kurduğu ilişkiyi yönlendirecek kişilerdir. Güncel araştırmalar, öğ-
retmen adaylarının yapay zekâ uygulamalarına genellikle olumlu yaklaştığı-
nı, ancak bağımlılık, düşünme becerilerinin zayıflaması ve öğretmen-öğrenci 
etkileşiminin azalması gibi konularda kaygılar taşıdıklarını göstermektedir 
(Dulkadir Yaman, 2025; Özkul, 2025). Dolayısıyla öğretmen adaylarının gö-
rüşlerinin incelenmesi, yapay zekâ destekli matematik öğretiminin hem fır-
satlarını hem de sınırlılıklarını anlamak açısından önemlidir.

Bu yüzden araştırmanın problem durumu, ilköğretim matematik öğret-
men adaylarının eğitimde yapay zekâ kullanımına ilişkin görüşlerinin yete-
rince ayrıntılı biçimde ortaya konulmasına duyulan ihtiyaçtan kaynaklan-
maktadır. Öğretmen adaylarının yapay zekâyı hangi amaçlarla kullandıkları, 
matematik öğretiminde hangi konularla ilişkilendirdikleri, öğretmen rolü ve 
öğrenci öğrenmesi açısından nasıl değerlendirdikleri, bu teknolojilere yönelik 
hangi endişeleri taşıdıkları ve yapay zekânın pedagojik kullanımına ilişkin 
nasıl bir yaklaşım benimsedikleri bu araştırmanın temel problem alanını 
oluşturmaktadır. Bu yüzden araştırmanın problemi “İlköğretim matematik 
öğretmen adaylarının eğitimde yapay zekâ kullanımına ilişkin görüşleri nasıl-
dır?” olarak belirlenmiştir. 

YÖNTEM

Araştırmanın yöntemi, araştırmanın katılımcıları, verilerin toplanması 
ve verilerin analizi bu bölümde verilecektir.

Araştırmanın Yöntemi

Bu araştırma, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının eğitimde 
yapay zekâ kullanımına ilişkin görüşlerini belirlemeyi amaçlayan nitel bir 
araştırmadır. Bu yüzden araştırmada özel durum çalışması modeli kulla-
nılmıştır. Durum çalışması, belirli bir durumun kendi bağlamı içinde çok 
yönlü biçimde incelenmesini sağlayan bir nitel araştırma desenidir (Merriam 
ve Tisdell, 2016). Bu araştırmada incelenen durum, ilköğretim matematik öğ-
retmen adaylarının eğitimde ve özellikle matematik öğretiminde yapay zekâ 
kullanımına ilişkin görüşleridir. Çalışmanın amacı genelleme yapmak değil, 
belirli bir katılımcı grubunun görüşlerini anlamlandırmak ve bu görüşleri 
tema ve kodlar aracılığıyla ayrıntılı biçimde ortaya koymaktır.

Araştırmanın Katılımcıları

Araştırmanın çalışma grubunu, İç Anadolu Bölgesi’nde yer alan bir üni-
versitenin Eğitim Fakültesinde İlköğretim Matematik Öğretmenliği prog-
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ramında öğrenim gören 10 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Nitel araştır-
malarda çalışma grubu, araştırmanın amacına uygun bilgi sağlayabilecek 
katılımcılardan oluşturulur. Bu araştırmada katılımcılar, amaçlı örnekleme 
yöntemleri içinde yer alan kolay ulaşılabilir örnekleme yaklaşımıyla belirlen-
miştir. Kolay ulaşılabilir örnekleme, araştırmacının ulaşabildiği ve araştırma 
amacına uygun veri sağlayabilecek katılımcılarla çalışmasına olanak tanır 
(Patton, 2015; Yıldırım ve Şimşek, 2021).

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının kimlik bilgileri gizli tutulmuş 
ve katılımcılar Ö1, Ö2, Ö3, ..., Ö10 biçiminde kodlanmıştır. Bu kodlama, hem 
katılımcı gizliliğini korumak hem de bulgular bölümünde doğrudan alıntı-
larla görüşleri ilişkilendirebilmek amacıyla kullanılmıştır. Çalışma grubunun 
sınırlı sayıda katılımcıdan oluşması, nitel araştırmanın doğasına uygundur. 
Çünkü bu araştırmada amaç geniş bir evrene istatistiksel genelleme yapmak 
değil, öğretmen adaylarının görüşlerini derinlemesine analiz etmektir.

Veri Toplama Araçları

Araştırmada veri toplama aracı olarak araştırmacı tarafından geliştiri-
len yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Yarı yapılandırılmış 
görüşme formları, araştırmacıya belirli sorular çerçevesinde veri toplama 
imkânı verirken, katılımcıların görüşlerini ayrıntılı biçimde açıklamasına da 
olanak tanır. Bu yönüyle yarı yapılandırılmış görüşmeler, katılımcıların de-
neyimlerini ve anlamlandırma biçimlerini ortaya koymak için nitel araştır-
malarda sık kullanılan veri toplama tekniklerinden biridir (Merriam ve Tis-
dell, 2016; Yıldırım ve Şimşek, 2021). Görüşme formu hazırlanırken eğitimde 
yapay zekâ, matematik eğitiminde teknoloji kullanımı, öğretmen adaylarının 
yapay zekâya yönelik tutumları ve yapay zekânın etik kullanımıyla ilgili lite-
ratür incelenmiştir. Formda öğretmen adaylarının bildikleri ve kullandıkları 
yapay zekâ araçları, bu araçları kullanım amaçları, matematik eğitiminde ya-
pay zekânın kullanılabileceği konular, katkıları ve yapay zekâya yönelik endi-
şeler gibi boyutları ortaya koymayı amaçlayan açık uçlu sorulara yer verilmiş-
tir. Görüşme formunda yer alan sorular, araştırmanın problemiyle uyumlu 
olacak biçimde düzenlenmiştir. Katılımcıların yanıtlarını sınırlandırmamak 
amacıyla sorular açık uçlu hazırlanmış, gerektiğinde açıklayıcı yanıtlar alın-
masına olanak sağlayacak esnek bir yapı benimsenmiştir. Örneğin formda 
“Matematik eğitiminde yapay zekânın hangi konularda kullanılabileceğini dü-
şünüyorsunuz, neden?” sorusuna yer verilmiş ve bu soru aracılığıyla öğret-
men adaylarının yapay zekâyı matematik konuları, öğretim süreci ve peda-
gojik kullanım açısından nasıl değerlendirdikleri belirlenmeye çalışılmıştır. 

Verilerin Toplanması

Araştırma verileri, öğretmen adaylarının yarı yapılandırılmış görüşme 
formunda yer alan sorulara verdikleri yanıtlar aracılığıyla toplanmıştır. Veri 



48  . Fatma Temizsoy

toplama sürecinde katılımcılara araştırmanın amacı açıklanmış, katılımın 
gönüllülük esasına dayandığı belirtilmiş ve kimlik bilgilerinin gizli tutula-
cağı ifade edilmiştir. Görüşmeler katılımcıların uygunluk durumuna göre 
yüz yüze veya çevrim içi ortamda gerçekleştirilmiştir. Her bir katılımcının 
görüşme sorularını yanıtlama süresi yaklaşık 30 dakika sürmüştür. Görüş-
meler sonucunda elde edilen veriler yazılı hâle getirilmiş, katılımcı ifadeleri 
araştırma soruları doğrultusunda analiz edilmek üzere düzenlenmiştir. Veri 
toplama sürecinde katılımcıların yanıtlarının özgünlüğünü korumaya dikkat 
edilmiş, bulgular bölümünde doğrudan alıntılar katılımcı kodlarıyla birlikte 
verilmiştir.

Verilerin Analizi

Araştırmada elde edilen veriler içerik analizi yöntemiyle çözümlenmiştir. 
İçerik analizi, nitel verilerde yer alan anlamlı ifadelerin kodlanması, benzer 
kodların bir araya getirilerek temalara ulaştırılması ve elde edilen bulguların 
düzenli biçimde yorumlanması sürecidir (Miles, Huberman ve Saldaña, 2014; 
Yıldırım ve Şimşek, 2021). Bu araştırmada öğretmen adaylarının yanıtları 
öncelikle bütüncül olarak okunmuş, ardından araştırma sorularıyla ilişkili 
anlamlı ifadeler belirlenmiştir. Analiz sürecinde ilk aşamada katılımcı ya-
nıtlarından hareketle kodlar oluşturulmuştur. İkinci aşamada benzer anlam 
taşıyan kodlar bir araya getirilerek temalar belirlenmiştir. Üçüncü aşamada 
tema ve kodlar frekans değerleriyle desteklenmiş, hangi katılımcıların han-
gi kodlarla ilişkilendirildiği tablolar hâlinde gösterilmiştir. Son aşamada ise 
elde edilen tema ve kodlar, katılımcı ifadeleri ve ilgili literatür doğrultusunda 
yorumlanmıştır. Nitel araştırmalarda frekans değerleri, nicel genelleme yap-
mak amacıyla değil, veride hangi görüşlerin daha sık dile getirildiğini görü-
nür kılmak amacıyla kullanılmaktadır. Bu araştırmada da frekanslar, öğret-
men adaylarının görüşlerindeki yoğunlaşma noktalarını göstermek için kul-
lanılmıştır. Bulguların yorumlanmasında yalnızca frekans değerlerine bağlı 
kalınmamış, katılımcı ifadelerinin içerik ve bağlamı da dikkate alınmıştır.

BULGULAR

Bu bölümde, ilköğretim matematik öğretmen adaylarının matematik 
eğitiminde yapay zekâ kullanımına ilişkin görüşlerinden elde edilen bulgula-
ra yer verilmiştir. Bulgular, araştırmanın problemine yönelik sorulan sorular 
dikkate alınarak tema, kod, katılımcı ve frekans bilgileriyle birlikte sunul-
muş; tabloların ardından katılımcı görüşleri veri yapısı bozulmadan yorum-
lanmıştır. İlk olarak öğretmen adaylarına “Yapay zekânın matematik eğiti-
minde nasıl kullanılması gerektiğini düşünüyorsunuz?” sorusu yöneltildiğinde 
ortaya çıkan durum aşağıdaki tablodaki gibi oluşmuştur. 
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Tablo 1. Öğretmen adaylarının matematik eğitiminde yapay zekâ kullanımına ilişkin 
görüşlerine ait tema, kod ve frekanslar

Temalar Kodlar Öğretmen Adayları 
(Katılımcı Kodları)

f

Somutlaştırma ve 
Görselleştirme

Soyut kavramların anlamlandırılması Ö1, Ö2, Ö7, Ö10 4
3B cisimlerin ve açınımların gösterimi Ö6, Ö9 2
Görsel destekle kalıcı öğrenme sağlama Ö10 1

Problem Çözme 
Süreçlerine Destek

Karışık sorularda yol gösterici 
rehberlik

Ö3, Ö8 2

Alternatif çözüm yolları üretme Ö5 1
İspat ve teorem çözümlerini açıklama Ö6 1

Öğretim Tasarımı ve 
Materyal Geliştirme

Etkili ders planı hazırlama Ö8 1
Materyal geliştirmede fikir desteği 
alma

Ö3 1

Mesleki yetersizlik alanlarında destek Ö8 1
Pedagojik Yaklaşım 
ve Bireyselleştirme

İhtiyaç odaklı / Etkin kullanım Ö4 1
Bireyselleştirilmiş eğitim desteği Ö7 1

Verilen tabloya göre öğretmen adaylarının matematik eğitiminde yapay 
zekâ kullanımına ilişkin görüşleri dört temel başlıkta yoğunlaşmaktadır. Bu 
başlıklar somutlaştırma ve görselleştirme, problem çözme süreçlerine destek, 
öğretim tasarımı ve materyal geliştirme ile pedagojik yaklaşım ve bireyselleş-
tirme şeklinde düzenlenmiştir. Somutlaştırma ve görselleştirme, katılımcıla-
rın en sık üzerinde durduğu tema olmuştur (f=7). Bu tema içinde soyut mate-
matiksel kavramların daha anlaşılır hâle getirilmesi, üç boyutlu cisimlerin ve 
açınımların gösterilmesi, görsel destek aracılığıyla öğrenmenin kalıcılığının 
artırılması öne çıkmaktadır. Katılımcı görüşleri, matematikte soyutluk ne-
deniyle yaşanan öğrenme güçlüklerinin yapay zekâ destekli görsellerle azal-
tılabileceğine işaret etmektedir. Bu nedenle öğretmen adayları yapay zekâ-
yı özellikle kavramların zihinde canlandırılmasını kolaylaştıran bir destek 
aracı olarak değerlendirmiştir. Ö1, öğrencilerin zorlandıkları soyut ifadelerin 
daha somut biçimde ve farklı bakış açılarıyla sunulmasında yapay zekâdan 
yararlanılabileceğini belirtmiştir. Ö9 ise üç boyutlu cisimlerin görsel olarak 
gösterilmesinin konuların anlaşılmasını kolaylaştıracağını ifade etmiştir. Bu 
görüşler birlikte değerlendirildiğinde, yapay zekânın matematik öğretiminde 
özellikle geometri, üç boyutlu yapılar ve soyut kavramların öğretiminde öğ-
renmeyi destekleyici bir işlev üstlenebileceği anlaşılmaktadır. Ö7’nin aşağı-
daki gibi görüşü de bu kullanımın öğrencinin bireysel ihtiyacına göre şekille-
nebileceğini göstermektedir. Örnek katılımcı görüşleri: Ö1, “Soyut konuların 
daha somut ve farklı bakış açılarıyla gösterilmesinde yapay zekâdan yarar-
lanılabilir.” biçiminde görüş bildirmiştir. Ö7 ise yapay zekânın öğrencinin 
ihtiyacına göre destek sunabileceğini belirtmiştir. Problem çözme süreçlerine 
destek teması, yapay zekânın öğrenciyi doğrudan sonuca götüren bir sistem-
den çok çözüm sürecinde yönlendirme sağlayan bir araç olarak görüldüğünü 
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göstermektedir (f=4). Bu tema altında karmaşık sorularda rehberlik etme, al-
ternatif çözüm yolları üretme, ispat ve teorem çözümlerini açıklama kodları 
yer almıştır. Katılımcılar, yapay zekânın özellikle öğrencinin takıldığı nok-
talarda yol gösterici olabileceğini düşünmektedir. Ö3, çözümü zor problem-
lerde yapay zekânın rehberlik sağlayabileceğini belirtirken, Ö5 farklı çözüm 
yollarının sunulmasının öğrencilerin alternatif düşünme biçimlerini gelişti-
rebileceğini dile getirmiştir. Bu bulgu, yapay zekânın problem çözme süre-
cinde yalnızca yanıt üreten bir yapı olarak değil, öğrencinin çözüm basamak-
larını görmesini ve düşünme sürecini düzenlemesini destekleyen yardımcı 
bir kaynak olarak algılandığını göstermektedir. Örnek katılımcı görüşü: Ö3, 
“Zorlandığımız sorularda yapay zekâ yol gösterici olabilir.” ifadesiyle rehber-
lik boyutunu vurgulamış; Ö5 farklı çözüm yollarının öğrencinin düşünme 
biçimini geliştirebileceğini belirtmiştir. Öğretim tasarımı ve materyal geliş-
tirme temasında, yapay zekânın daha çok öğretmen adayına veya öğretmene 
destek veren yönü vurgulanmıştır (f=3). Ders planı hazırlama, materyal geliş-
tirme sürecinde fikir alma ve mesleki açıdan eksik hissedilen alanlarda destek 
sağlama bu temanın temel kodlarıdır. Katılımcıların bu temadaki görüşleri, 
yapay zekânın yalnızca öğrencinin öğrenmesini kolaylaştıran bir araç olarak 
değil, öğretmenin öğretim sürecini planlamasına katkı sağlayan bir yardımcı 
olarak da değerlendirildiğini göstermektedir. Ö8, yapay zekânın doğru kul-
lanıldığında ders planı hazırlama ve öğretmenin yetersiz hissettiği alanlarda 
destek olma bakımından yararlı olabileceğini belirtmiştir. Bu nedenle yapay 
zekânın öğretim sürecindeki işlevi, öğretmenin pedagojik kararlarını orta-
dan kaldırmak yerine öğretmene fikir sunan, materyal çeşitliliğini artıran ve 
hazırlık sürecini kolaylaştıran bir destek mekanizması olarak yorumlanabilir. 
Pedagojik yaklaşım ve bireyselleştirme temasında katılımcılar, yapay zekânın 
sınırsız ve kontrolsüz biçimde değil, ihtiyaç duyulan durumlarda bilinçli bi-
çimde kullanılmasına dikkat çekmiştir (f=2). Ö4, yapay zekânın her aşamada 
değil gerekli olduğu noktalarda etkili kullanılmasının daha uygun olacağını 
ifade etmiştir. Örnek katılımcı görüşü: Ö4, yapay zekânın her aşamada değil, 
ihtiyaç duyulan noktalarda etkili ve kontrollü biçimde kullanılmasının daha 
doğru olacağını ifade etmiştir. Bu temada ayrıca yapay zekânın bireyselleş-
tirilmiş öğrenmeye katkı sunabileceği belirtilmiştir. Dolayısıyla öğretmen 
adayları yapay zekâyı, öğrencinin ihtiyaçlarına göre öğrenme sürecini des-
tekleyebilen; ancak pedagojik denetimle kullanılması gereken bir araç olarak 
görmektedir.

İkinci olarak öğretmen adaylarına “Matematik eğitiminde yapay zekânın 
hangi konularda kullanılabileceğini düşünüyorsunuz, neden?” sorusu yöneltil-
miştir. Yanıtlar doğrultusunda belirlenen tema, kod ve frekanslar da aşağıda-
ki tabloda verilmiştir.
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Tablo 2. Yapay zekânın kullanılabileceği matematik konularına ilişkin tema, kod ve 
frekanslar

Temalar Kodlar Öğretmen Adayları 
(Katılımcı Kodları)

f

Geometri ve 
Uzamsal Akıl 
Yürütme

Geometrik şekiller, cisimler ve prizmalar Ö1, Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, 
Ö10

6

Alan, hacim ve uzunluk hesaplamaları Ö6, Ö9 2
Analitik geometri Ö9 1

Sayılar ve 
Cebir

Kesirler ve rasyonel sayılar Ö2, Ö3, Ö7, Ö8 4
Denklemler, eşitsizlikler ve cebirsel ifadeler Ö1, Ö3, Ö7 3

Veri, Olasılık 
ve İstatistik

Olasılık ve permütasyon Ö1, Ö5 2
Veri analizi, grafik çizimi ve istatistiksel 
araştırma

Ö1, Ö3, Ö7 3

Pedagojik 
Yaklaşım ve 
Planlama

Ders planı, materyal ve etkinlik tasarımı Ö3, Ö4, Ö8 3
Öğrenci tanıma formları ve değerlendirme 
süreci

Ö8 1

Soyut konuların somutlaştırılması ve 
görselleştirme

Ö1, Ö2, Ö6, Ö8 4

Tablo 2’deki bulgular, öğretmen adaylarının yapay zekâyı matematik 
öğretiminin farklı öğrenme alanlarıyla ilişkilendirdiklerini göstermektedir. 
Görüşler geometri ve uzamsal akıl yürütme, sayılar ve cebir, veri-olasılık-is-
tatistik ile pedagojik yaklaşım ve planlama temaları altında toplanmıştır. Ge-
ometri ve uzamsal akıl yürütme teması, katılımcıların en çok vurgu yaptığı 
alan olmuştur (f=9). Geometrik şekiller, cisimler, prizmalar, alan-hacim-u-
zunluk hesaplamaları ve analitik geometri bu tema içinde öne çıkmaktadır. 
Katılımcıların özellikle üç boyutlu yapıların görsel olarak sunulmasının öğ-
renmeyi kolaylaştıracağını düşünmeleri, yapay zekânın uzamsal düşünmeyi 
destekleyici yönüne işaret etmektedir (Ö6). Sayılar ve cebir temasında kesir-
ler, rasyonel sayılar, denklemler, eşitsizlikler ve cebirsel ifadeler ön plana çık-
mıştır (f=7). Bu konuların soyut yapısı, öğretmen adaylarının yapay zekâyı 
açıklama, örneklendirme ve görselleştirme bakımından yararlı görmelerine 
neden olmuştur. Ö2’nin görüşü, yapay zekânın soyut matematiksel yapıları 
daha anlaşılır hâle getirebileceği düşüncesini desteklemektedir. Veri, olası-
lık ve istatistik temasında katılımcılar, yapay zekânın olasılık, permütasyon, 
veri analizi, grafik çizimi ve istatistiksel araştırma süreçlerinde kullanıla-
bileceğini belirtmiştir (f=5). Bu durum, öğretmen adaylarının yapay zekâyı 
özellikle veri düzenleme, görsel temsil oluşturma ve yorumlama gerektiren 
konularda işlevsel bir araç olarak değerlendirdiklerini göstermektedir (Ö1). 
Pedagojik yaklaşım ve planlama temasında yapay zekânın konu öğretiminin 
yanında ders planlama, materyal ve etkinlik tasarlama, öğrenci tanıma ve 
değerlendirme süreçlerinde de kullanılabileceği ifade edilmiştir (f=8). Ö4 ve 
Ö8’in görüşleri, öğretmen adaylarının yapay zekâyı öğretim sürecinin farklı 
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aşamalarında destek sağlayan çok yönlü bir araç olarak gördüklerini ortaya 
koymaktadır. Örnek katılımcı görüşleri: Ö6, üç boyutlu cisimlerin ve geomet-
ri konularının yapay zekâ ile daha kolay görselleştirilebileceğini belirtmiştir. 
Ö8 ise yapay zekânın ders planı, etkinlik ve öğrenci tanıma süreçlerinde öğ-
retmene destek sağlayabileceğini ifade etmiştir.

Katılımcılara yöneltilen bir diğer soru, “Öğretmen adayı olarak yapay 
zekânın eğitimde kullanımı hakkında ne gibi endişeler taşıyorsunuz?” şeklin-
dedir. Bu soruya verilen yanıtlar analiz edilmiş ve öğretmen adaylarının dile 
getirdiği kaygılar aşağıdaki tabloda sunulmuştur.

Tablo 3. Öğretmen adaylarının yapay zekâ kullanımına ilişkin endişelerine dair 
temalar ve kodlar

Temalar Kodlar Öğretmen Adayları 
(Katılımcı Kodları)

f

Öğrenci Gelişimi 
ve Beceri Kaybı

Kolaycılığa yönelme ve çaba azalması Ö1, Ö8 2
Hazır bilgiye yönelme ve araştırma isteğinin 
azalması

Ö8, Ö9 2

Ezberci öğrenme ve yaratıcılığın azalması Ö9 1
Temel becerilerin körelmesi Ö4 1

Öğretmenlik 
Mesleği ve Otorite

Öğretmenlik mesleğinin geleceği/yerini alma 
korkusu

Ö8 1

Öğretmen otoritesinin sarsılması Ö5 1
Öğretmenin becerilerinin körelmesi Ö4 1

Eğitim Süreci 
ve Güvenilirlik 
Sorunları

Sınavlarda ölçme ve değerlendirme zorluğu Ö3 1
Bilgi kirliliği ve teknolojinin yanlış kullanımı Ö10 1
Teknolojiye aşırı bağımlılık ve uyum sorunları Ö9, Ö10 2

Etik Boyut ve 
Kontrol

Yapay zekâya aşırı güven ve sorgulamama Ö2 1
Kontrolsüz ve sınırsız kullanım riskleri Ö10 1

Tablo 3’e göre öğretmen adaylarının yapay zekâ kullanımına ilişkin en-
dişeleri dört tema etrafında toplanmaktadır. Bunlar öğrenci gelişimi ve beceri 
kaybı, öğretmenlik mesleği ve otorite, eğitim süreci ve güvenilirlik sorunla-
rı ile etik boyut ve kontrol temalarıdır. Bulgular, katılımcıların yapay zekâ-
yı yalnızca yararlı bir araç olarak değil, bazı pedagojik ve etik riskler içeren 
bir teknoloji olarak da değerlendirdiklerini göstermektedir. Öğrenci gelişimi 
ve beceri kaybı teması, katılımcıların en fazla kaygı bildirdiği alan olmuş-
tur (f=6). Bu temada öğrencilerin kolaycılığa yönelmesi, hazır bilgiye bağımlı 
hâle gelmesi, araştırma isteğinin azalması, ezberci öğrenmenin artması ve te-
mel becerilerin körelmesi gibi kodlar yer almaktadır. Katılımcı görüşleri, ya-
pay zekânın öğrencilerin zihinsel çabasını azaltabileceği ve öğrenme davra-
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nışlarını olumsuz etkileyebileceği yönünde bir endişeyi ortaya koymaktadır. 
Ö8, öğrencilerin bilgiye araştırmadan ulaşmasının onları tembelliğe yönelte-
bileceğini belirtmiş; Ö9 ise hazır bilginin ezberci öğrenmeyi artırarak yara-
tıcılığı zayıflatabileceğine dikkat çekmiştir. Bu değerlendirmeler, öğretmen 
adaylarının yapay zekâ kullanımında öğrencinin aktif düşünme, araştırma 
ve çaba gösterme süreçlerinin korunması gerektiğini düşündüklerini göster-
mektedir. Örnek katılımcı görüşleri: Ö8, öğrencilerin hazır bilgiye kolay ulaş-
masının tembelliğe yol açabileceğini belirtmiştir. Ö9 ise bu durumun ezberci 
öğrenmeyi artırabileceği ve araştırma isteğini azaltabileceği yönünde görüş 
bildirmiştir. Öğretmenlik mesleği ve otorite temasında, yapay zekânın öğret-
menlik mesleğinin geleceği ve öğretmenin sınıf içindeki konumu üzerindeki 
olası etkileri tartışılmıştır (f=3). Katılımcılar, yapay zekânın öğretmenin ye-
rini alabileceği veya öğretmen otoritesini zayıflatabileceği yönünde kaygılar 
dile getirmiştir. Ö5, yapay zekânın öğretmen otoritesini sarsabileceğini ifade 
ederken; Ö8, yapay zekânın gelecekte bazı mesleklerin yerini alabileceği dü-
şüncesinin öğretmen adaylarında mesleki kaygı oluşturduğunu belirtmiştir. 
Bu bulgu, öğretmen adaylarının yapay zekâyı tamamen tarafsız bir eğitim 
aracı olarak değil, öğretmenlik mesleğinin anlamı ve sınıf içindeki güç den-
geleri açısından da değerlendirdiklerini göstermektedir. Örnek katılımcı gö-
rüşü: Ö5, yapay zekânın öğretmen otoritesini zayıflatabileceğini belirtirken; 
Ö8, yapay zekânın öğretmenlik mesleğinin geleceği açısından dikkatle değer-
lendirilmesi gerektiğini ifade etmiştir. Eğitim süreci ve güvenilirlik sorunları 
temasında ölçme-değerlendirme, bilgi kirliliği, yanlış kullanım ve teknolojiye 
bağımlılık gibi kaygılar öne çıkmıştır (f=4). Özellikle sınavlarda yapay zekâ 
kullanımının adil ve geçerli değerlendirme yapmayı zorlaştırabileceği düşü-
nülmektedir. Ö3, öğrencilerin sınavlarda yapay zekâdan yararlanmasının ölç-
me ve değerlendirme süreçlerini olumsuz etkileyebileceğini belirtmiştir. Ka-
tılımcıların diğer ifadeleri de teknolojiye aşırı bağımlılık ve bilgi güvenilirliği 
sorunlarının eğitim sürecinde dikkate alınması gerektiğini göstermektedir. 
Bu nedenle yapay zekâ kullanımının eğitim ortamlarında yalnızca erişim ve 
kolaylık açısından değil, güvenilirlik, doğruluk ve ölçme-değerlendirme ada-
leti açısından da kontrollü biçimde ele alınması gerekmektedir. Etik boyut 
ve kontrol temasında, yapay zekâya aşırı güven duyma, üretilen bilgiyi sor-
gulamadan kabul etme ve kontrolsüz kullanım gibi riskler dile getirilmiştir 
(f=2). Ö2, yapay zekâya sorgulamadan güvenmenin sorun oluşturabileceğini 
belirtmiş; Ö10 ise bu teknolojilerin sınırsız ve denetimsiz kullanımının olum-
suz sonuçlar doğurabileceğine dikkat çekmiştir. Bu bulgu, öğretmen adayla-
rının yapay zekâ kullanımını eleştirel bir bilinçle değerlendirdiklerini ve bu 
teknolojinin etik sınırlar içinde, öğretmen denetimiyle kullanılmasını gerekli 
gördüklerini göstermektedir.



54  . Fatma Temizsoy

Araştırmada öğretmen adaylarına “Matematik öğretmeni olmak isteyen 
bir aday olarak, yapay zekâ teknolojilerinin matematik eğitimine katkı sağla-
yacağını düşünüyor musunuz? Neden?” sorusu da yöneltilmiştir. Bu soruya 
ilişkin tema ve kodlar Tablo 4’te verilmiştir.

Tablo 4. Yapay zekânın matematik eğitimine katkılarına ilişkin öğretmen adayı 
görüşlerine dair temalar ve kodlar

Temalar Kodlar Öğretmen Adayları (Katılımcı 
Kodları)

f

Öğretimsel 
Dönüşüm ve 
Verimlilik

Zaman yönetimi ve tasarrufu sağlama Ö1, Ö5, Ö8 3
Materyal ve etkinlik çeşitliliği 
oluşturma

Ö3, Ö4, Ö8 3

İş yükünü azaltarak verimliliği artırma Ö5, Ö8 2

Öğrenci Odaklı 
Gelişim

Somutlaştırma ve görselleştirme 
desteği

Ö1, Ö2, Ö6, Ö7, Ö8, Ö9, Ö10 7

Bireyselleştirilmiş öğrenme deneyimi 
sunma

Ö7, Ö10 2

Öğrenci motivasyonunu ve ilgisini 
artırma

Ö10 1

Bilişsel ve 
Teknik Destek

Farklı bakış açıları ve çözüm yolları 
sunma

Ö1, Ö5, Ö6 3

Karmaşık problem ve ispat 
süreçlerinde rehberlik

Ö3, Ö6 2

Mesleki yetersizlik alanlarında destek 
sağlama

Ö8 1

Tablo 4’teki bulgular, öğretmen adaylarının yapay zekânın matematik 
eğitimine katkısını üç ana boyutta ele aldıklarını göstermektedir. Bunlar öğ-
retimsel dönüşüm ve verimlilik, öğrenci odaklı gelişim ile bilişsel ve teknik 
destek temalarıdır. Öğretimsel dönüşüm ve verimlilik temasında katılımcılar, 
yapay zekânın öğretim sürecini kolaylaştıran ve öğretmenin zamanını daha 
etkili kullanmasına yardımcı olan yönünü vurgulamıştır (f=8). Zaman tasar-
rufu, materyal ve etkinlik çeşitliliği oluşturma, iş yükünü azaltma bu tema 
içinde öne çıkan kodlardır. Bu veriler, öğretmen adaylarının yapay zekâyı 
yalnızca öğrenci öğrenmesini destekleyen bir uygulama olarak değil, öğret-
menin planlama, hazırlık ve uygulama süreçlerini etkileyen bir araç olarak da 
gördüklerini göstermektedir. Ö8, yapay zekânın uygun ve bilinçli kullanıldı-
ğında etkili ders planları hazırlama sürecinde öğretmene kolaylık sağlayabile-
ceğini belirtmiştir. Ö4 ise farklı materyal ve içerik üretimine katkı sağlayarak 
öğretim ortamını zenginleştirme potansiyeline dikkat çekmiştir. Bu çerçeve-
de yapay zekâ, öğretmen adayları tarafından öğretmene zaman kazandıran, 
öğretim hazırlığını kolaylaştıran ve dersin içeriğini çeşitlendiren bir destek 
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aracı olarak algılanmaktadır. Örnek katılımcı görüşleri: Ö8, yapay zekânın 
etkili ders planları hazırlamada öğretmene kolaylık sağlayabileceğini ifade et-
miştir. Ö1 ise soyut matematiksel ifadelerin daha anlaşılır hâle getirilmesinde 
yapay zekânın yararlı olabileceğini belirtmiştir. Öğrenci odaklı gelişim tema-
sı, yapay zekânın katkılarına ilişkin en yoğun görüşlerin toplandığı alan ol-
muştur (f=10). Bu temada soyut kavramların somutlaştırılması, görselleştir-
me desteği, bireyselleştirilmiş öğrenme deneyimi ve öğrenci motivasyonunun 
artırılması kodları yer almaktadır. Katılımcıların bu temaya yoğunlaşması, 
yapay zekânın özellikle öğrencinin öğrenme sürecini kolaylaştıran ve mate-
matiksel kavramları daha erişilebilir hâle getiren bir araç olarak görüldüğünü 
göstermektedir. Somutlaştırma ve görselleştirme kodunun yüksek frekansa 
sahip olması, matematik öğretiminde görsel destek ihtiyacının belirgin ol-
duğunu ortaya koymaktadır. Ö1, yapay zekânın soyut matematiksel ifadeleri 
daha somut ve anlaşılır hâle getirebileceğini belirtmiştir. Ö9 ise üç boyutlu 
cisimlerin görselleştirilmesinin öğrencilerin konuları kavramasını kolaylaş-
tırabileceğini ifade etmiştir. Bu bulgular, yapay zekânın matematik öğreti-
minde kavramsal anlamayı destekleyen, öğrenme sürecini görünür kılan ve 
öğrencinin derse ilgisini artırabilecek bir araç olarak değerlendirildiğini gös-
termektedir. Bilişsel ve teknik destek temasında yapay zekânın hem öğrenciye 
hem de öğretmene düşünsel ve uygulamaya dönük katkılar sağlayabileceği 
vurgulanmıştır (f=6). Farklı çözüm yolları sunma, karmaşık problem ve ispat 
süreçlerinde rehberlik etme, mesleki yetersizlik alanlarında destek sağlama 
kodları bu tema altında yer almıştır. Bu tema, öğretmen adaylarının yapay 
zekâyı yalnızca bilgi veren bir sistem olarak değil, düşünme sürecini çeşit-
lendiren ve öğretim sürecine yön veren bir destek kaynağı olarak değerlen-
dirdiklerini göstermektedir. Ö5, yapay zekânın farklı çözüm yolları sunarak 
düşünme sürecini zenginleştirebileceğini belirtmiştir. Ö8 ise öğretmenlerin 
kendilerini eksik hissettikleri noktalarda yapay zekâdan rehberlik alabilecek-
lerini ifade etmiştir. Dolayısıyla yapay zekânın katkısı, katılımcı görüşlerinde 
hem öğrencinin matematiksel düşünmesini destekleyen hem de öğretmenin 
mesleki hazırlığını kolaylaştıran çift yönlü bir yapı olarak ortaya çıkmaktadır.

Öğretmen adaylarının yapay zekâ araçlarına yönelik bilgi ve kullanım 
durumlarını belirlemek amacıyla “Hangi yapay zekâ araçlarını biliyorsunuz 
ve kullanıyorsanız ne amaçla kullanıyorsunuz?” sorusu yöneltilmiştir. Elde 
edilen bulgular Tablo 5’te sunulmuştur.
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Tablo 5. Öğretmen adaylarının bildikleri ve kullandıkları yapay zekâ araçlarına ilişkin 
tema, kod ve frekanslar

Temalar Kodlar Öğretmen Adayları 
(Katılımcı Kodları)

f

Bilinen  
ve Kullanılan Araçlar

ChatGPT Ö1, Ö2, Ö3, Ö4, Ö5, Ö6, 
Ö7, Ö8

8

Gemini Ö1, Ö3, Ö4, Ö7 4
GeoGebra Ö1, Ö6, Ö8, Ö9 4
Mathway Ö8, Ö9, Ö10 3
Mathigon Ö1, Ö8 2
Diğer (Copilot, Canva, Scratch, 
Wolfram Alpha, Symbolab)

Ö3, Ö9, Ö10 5

Kullanım Amaçları

Fikir alma ve danışmanlık Ö1, Ö2, Ö3, Ö8 4
Somutlaştırma ve görselleştirme Ö1, Ö6, Ö8 3
Soru çözümü ve adım adım 
açıklama

Ö5, Ö7 2

Etkinlik ve materyal tasarımı Ö5, Ö6, Ö8, Ö10 4
Ders planı hazırlama Ö6 1
Konu anlatımını detaylandırma Ö2, Ö7 2

Tablo 5’e göre öğretmen adaylarının yanıtları iki temel başlıkta toplan-
mıştır. Bunlar bilinen ve kullanılan araçlar ile bu araçların hangi amaçlarla 
kullanıldığına ilişkin kullanım amaçlarıdır. Bilinen ve kullanılan araçlar te-
masında ChatGPT’nin en fazla ifade edilen yapay zekâ aracı olduğu görül-
mektedir (f=8). Gemini (f=4) ve matematik öğretiminde yaygın kullanılan 
GeoGebra (f=4) bu aracı izlemektedir. Mathway (f=3) ve Mathigon (f=2) de 
katılımcılar tarafından dile getirilen araçlar arasındadır. Copilot, Canva, 
Scratch, Wolfram Alpha ve Symbolab gibi farklı araçların da belirtilmesi 
(f=5), öğretmen adaylarının yapay zekâ ve dijital araçlara ilişkin belirli bir 
farkındalık geliştirdiğini göstermektedir. Ö1, GeoGebra ve Mathigon’u ma-
tematiksel görsel içerikler için; Gemini ve ChatGPT’yi ise farklı amaçlarla 
kullandığını ifade ederek bu çeşitliliği örneklendirmiştir. Kullanım amaçları 
temasında öğretmen adaylarının yapay zekâ araçlarından en çok etkinlik ve 
materyal tasarımı (f=4) ile fikir alma ve danışmanlık (f=4) amacıyla yarar-
landıkları belirlenmiştir. Somutlaştırma ve görselleştirme (f=3), soru çözümü 
ve adım adım açıklama (f=2), konu anlatımını detaylandırma (f=2) ve ders 
planı hazırlama (f=1) diğer kullanım amaçlarıdır. Bu bulgular, katılımcıların 
yapay zekâyı yalnızca bilgi arama veya hazır cevap alma aracı olarak değil, 
öğretim sürecini planlama, öğrenme materyali hazırlama ve konu tekrarını 
destekleme amacıyla kullandıklarını göstermektedir. Ö3’ün ChatGPT, Gemi-
ni ve Copilot’u fikir almak için kullandığını belirtmesi; Ö6’nın GeoGebra’yı 
görselleştirme, ChatGPT’yi ders planı ve örnek bulma amacıyla kullanması; 
Ö7’nin ise konu tekrarı ve çözüm adımlarını anlama amacıyla bu araçlar-
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dan yararlanması bu durumu desteklemektedir. Örnek katılımcı görüşleri: 
Ö1, GeoGebra ve Mathigon’u görsel matematik içerikleri için; ChatGPT ve 
Gemini’yi ise fikir alma ve açıklama desteği için kullandığını belirtmiştir. 
Ö3 de ChatGPT, Gemini ve Copilot’tan materyal ve fikir üretme amacıyla 
yararlandığını ifade etmiştir.

TARTIŞMA VE ÖNERİLER

Bu araştırmada ilköğretim matematik öğretmen adaylarının eğitimde 
yapay zekâ kullanımına ilişkin görüşleri matematik öğretimi bağlamında 
incelenmiştir. Bulgular, öğretmen adaylarının yapay zekâyı matematik eği-
timinde özellikle görselleştirme, soyut kavramları somutlaştırma, farklı çö-
züm yolları üretme, bireyselleştirilmiş öğrenme ve öğretim materyali hazır-
lama açısından yararlı gördüklerini göstermektedir. Bu sonuç, yapay zekânın 
matematik eğitiminde kişiselleştirilmiş destek ve çoklu temsil sunma po-
tansiyeline dikkat çeken çalışmalarla uyumludur (Hwang ve Tu, 2021; Hol-
mes vd., 2019). Öğretmen adaylarının geometri, üç boyutlu cisimler, kesirler, 
denklemler, olasılık ve veri analizi gibi konuları yapay zekâ kullanımıyla iliş-
kilendirmeleri, matematik öğretiminde görsel, etkileşimli ve açıklayıcı des-
teklere duyulan ihtiyacı ortaya koymaktadır. NCTM (2000) ve Kilpatrick vd. 
(2001), matematik öğreniminde kavramsal anlama, temsil kullanımı ve akıl 
yürütmenin önemini vurgulamaktadır. Bu açıdan araştırma bulguları, yapay 
zekânın öğretmen rehberliği altında kullanıldığında kavram öğrenimini ve 
problem çözme sürecini destekleyebileceğini düşündürmektedir. Bulgular, 
öğretmen adaylarının yapay zekâyı öğretmen yerine geçen bağımsız bir sis-
tem olarak değil, öğretmeni destekleyen bir araç olarak değerlendirdiklerini 
göstermektedir. Bu sonuç, Selwyn’in (2019) eğitim teknolojilerinin öğretme-
nin pedagojik kararlarını ortadan kaldırmaması gerektiğine ilişkin yaklaşı-
mıyla örtüşmektedir. Miao ve Holmes (2023) tarafından vurgulanan insan 
merkezli yaklaşım da yapay zekânın öğretmen gözetimi, etik duyarlılık ve 
pedagojik uygunluk çerçevesinde kullanılmasının önemini desteklemektedir. 
Araştırmada öğretmen adaylarının yapay zekâya ilişkin olumlu görüşlerinin 
yanında bazı kaygılar taşıdıkları da görülmüştür. Hazır bilgiye yönelme, 
öğrencinin zihinsel çabasının azalması, eleştirel düşünmenin zayıflaması, 
bilgi güvenilirliği, ölçme-değerlendirme sorunları ve öğretmen-öğrenci et-
kileşiminin azalması bu kaygılar arasında yer almaktadır. Bu bulgu, büyük 
dil modellerinin eğitimde kullanımında yanlış bilgi, akademik dürüstlük, 
önyargı ve üst düzey düşünme becerilerinin zayıflaması gibi risklere dikkat 
çeken çalışmalarla paralellik göstermektedir (Farrokhnia vd., 2024; Kasneci 
vd., 2023). Genel olarak değerlendirildiğinde, öğretmen adaylarının görüşle-
ri yapay zekânın matematik eğitiminde önemli fırsatlar sunduğunu, ancak 
bu fırsatların pedagojik amaç, öğretmen rehberliği, etik kullanım ve eleştirel 
değerlendirme ile birlikte ele alınması gerektiğini göstermektedir. Bu neden-
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le yapay zekâ destekli matematik öğretimi, öğrencinin yerine düşünen bir 
sistem olarak değil, öğrencinin düşünme sürecini görünür kılan, öğretmeni 
destekleyen ve öğrenme sürecini zenginleştiren kontrollü bir araç olarak ya-
pılandırılmalıdır.

Araştırma sonuçlarına göre öğretmen adayları, yapay zekâ destekli uy-
gulamaların matematik öğretiminde önemli katkılar sağlayabileceğini ifade 
etmiştir. Özellikle bu teknolojilerin öğrencilerin bireysel öğrenme süreçlerini 
desteklediği, öğrenme hızına uygun içerik sunarak öğrenmeyi kolaylaştırdı-
ğı ve öğrencilerin derse olan ilgisini artırdığı belirlenmiştir. Bununla birlik-
te yapay zekâ uygulamalarının, öğrencilerin matematiksel kavramları daha 
iyi anlamalarına yardımcı olduğu ve problem çözme becerilerini geliştirdi-
ği sonucuna ulaşılmıştır. Araştırma bulguları ayrıca yapay zekâ kullanımı-
nın öğretmen rolünü tamamen ortadan kaldırmadığını, aksine öğretmenin 
rehberlik rolünü daha da önemli hale getirdiğini göstermektedir. Öğretmen 
adayları, yapay zekânın öğretimi destekleyen bir araç olarak kullanılması ge-
rektiğini ve öğretmenin süreci yönlendiren bir konumda olması gerektiğini 
vurgulamıştır. Bununla birlikte, öğretmen adayları yapay zekâ kullanımının 
bazı olumsuz etkilerine de dikkat çekmiştir. Özellikle öğrencilerin hazır bil-
giye yönelmesi, öğrenme sürecine aktif katılımın azalması ve öğretmen-öğ-
renci etkileşiminin zayıflaması gibi risklerin bulunduğu ifade edilmiştir. Bu 
durum, yapay zekâ teknolojilerinin bilinçli ve dengeli bir şekilde kullanılma-
sının önemini ortaya koymaktadır. Genel olarak değerlendirildiğinde, yapay 
zekâ teknolojilerinin matematik eğitiminde etkili bir şekilde kullanılabilmesi 
için pedagojik temellere dayalı, kontrollü ve bilinçli bir yaklaşımın benimsen-
mesi gerektiği sonucuna ulaşılmıştır.
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Giriş

Teknoloji çağı olarak adlandırılan 21. yüzyılda bilginin önemi hızlı 
artış gösterirken “bilim” kavramı değişmekte ve tüm bu değişimlere uyum 
sağlamak için toplumun bireylerden beklentileri de değişmektedir (MEB, 
2008). Matematik, çocukların okul hayatında ve hayatın her aşamasında 
bireylerin ihtiyaç duyduğu öğrenme sürecini gerçekleştirmede önemli bir rol 
oynamaktadır (Muller ve Burkhardt, 2007). Matematik öğretim programının 
özel hedeflerine bakıldığında öğrencilerin matematiksel kavramları anlama, 
günlük yaşamda kullanma, problem çözme sürecinde düşünme ve muhakeme 
sürecini ifade etme gibi becerilere sahip olması beklendiği görülmektedir 
(MEB, 2018). Matematiksel düşünme için sayıların, sembolik temsilerin ve 
uzamsal ilişkinin kurallarının bilinmesi gerekir. Matematiksel yöntemleri 
akıcı bir şekilde kullanmak için öğrencilerin çeşitli işlemleri ve bunları nasıl 
gerçekleştireceklerini hatırlamaları gerekir (Mullis ve Martin, 2017). Ancak 
özgün çözümler üretebilmek için matematiksel kavramları çok iyi bilmek 
gerekmektedir (Özyıldırım ve Umay, 2018). Van de Walle’a (2004) göre 
matematik öğretiminin üç amacı olmalıdır:

·	 Öğrencinin matematiksel kavramları anlaması (kavramsal bilgi),

·	 Matematiksel işlemleri anlamak (prosedürel bilgi),

·	 Kavramlar ve işlemler arasında bağlantı kurabilmesi.

Matematiği öğrenmek için ise işlemsel ve kavramsal bilgiyi bir arada 
kullanmak gerekir. Kavramsal bilgi, işlemsel bilgiye anlam kazandırır ve onu 
destekler, böylece anlama gelişir (Ersoy, 2003).

Problem Durumu

Geleneksel matematik öğretiminde bilgiler parçalara ayrılır ve aktarılan 
bilgilerin kalıcı hale gelmesi için öğrencilerden alıştırma çözerek bol tekrar ile 
pekiştirmeleri beklenir. Bu şekilde gerçekleşen geleneksel eğitimde öğrenciler 
aktif olmayan alıcı duruma gelmektedir (Olkun ve Tolluk, 2001). Öğrencilere 
aktarılan kurallar, ilişki veya semboller herhangi bir gerekçeye dayatılmadan 
verildiği için bilgiler öğrenciler tarafından ezberlenir (Olkun ve Tolluk, 
2001). Geleneksel öğretim yöntemleri öğrencileri ezbere yönlendirdiği için, 
öğrenciler aldıkları bilgileri kendi dünyalarında yapılandıramazlar (Hart ve 
Kritsonis, 2006). Öğrenciye yönelik yapılandırmacı bir yaklaşımda, bilginin 
doğrudan ezberleme yerine anlama yoluyla analiz edilmesi önemlidir; bu 
yaklaşımda bilgi pasif olarak alınmaz, öğrenci tarafından yapılandırılır 
(Koç ve Demirel, 2004). Kavramın öğrenilmesi öğretmenin açıklamasıyla 
değil, bireyin yapması, yaşaması, düşünmesi ve akıl yürütmesi ile gerçekleşir 
(Baykul, 2014). Yapılandırmacı bir yaklaşımı temel alan 7E öğrenme modeli, 
bilgiyi öğrenciye kademeli olarak aktarır (Ateş, 2017).
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Araştırmanın Amacı ve Önemi

Yenilenmiş öğretim programı (2009, s. 8)’nda yapılan değişikliklerle 
öğrenci merkezli ve işlemsel bilgi ile kavramsal bilgiyi birlikte öne çıkaran 
bir yapı oluşturulmuştur. Bu açıdan öğrencilerin konuları ezberlemekten 
uzaklaşmalarını sağlayıp derinlemesine anlama için olanak tanınmalıdır. 
Bu doğrultuda konular hem kavramsal hem de işlemsel açıdan anlaşılır 
olmalıdır. Var olan araştırmalar ve ilgili literatür incelendiğinde, ortaokul 
öğrencilerinin, oran-orantı konularını hem kavramsal hem de işlemsel olarak 
anlamlandırmaları önem taşımaktadır.

İki faktörün birbirine bölünerek karşılaştırılmasına oran, iki benzer 
oranın eşitliğine orantı denir. Orantı en basit haliyle, iki veya daha fazla 
oranın eşit olduğu durumlarda niteliksel veya niceliksel çokluklar arasındaki 
çarpımsal ilişkiyi anlamak ve yorumlamak olarak ifade edilebilir (Behr, 
Harel, Post,ve Lesh, 1992). Oran-orantı konusu akıl yürütme becerilerini 
içerir ve birçok matematiksel kavramın anlaşılmasına olanak sağlar (Akkuş 
ve Duatepe Paksu, 2006). Ayrıca oran ve orantı problemleri, kesirler, yüzdeler, 
üçgen benzerliği gibi çeşitli matematik konularında karşımıza çıkmaktadır 
(Doğan ve Çetin, 2009). Oran ve orantı konusunun matematikteki diğer 
konularla ilgili olması bu konunun önemini artırmaktadır.

Kavramsal bilgi, kavramı bilmeyi, tanımlamayı veya kavramın ismini 
söylemekle limitli kalmadan kavramlar arasında geçiş yapmayı ve bağlantıları 
gerçekleştiren zengin bir bilgidir (Skemp, 1971; Hiebert ve Lefevre, 1986). 
Öğrenciler kavramsal öğrenmeyi gerçekleştirirken, sorunun ne tür bir 
matematiksel problem olduğuna ve onu çözmek için hangi formüllerin ve 
denklemlerin kullanılabileceğine değil, problemin matematiksel yapısına 
odaklanarak problem çözme süreçlerini hedef almalıdır (Baki, 2015). Bu 
sebeple matematik konuları öğretilirken öğrencilerin kavramsal öğrenme 
gerçekleştirip gerçekleştirmediğini belirlemek gerekir. Bu gerekçe ile 
kavramsal anlama ile ilgili araştırmalara ihtiyaç duyulur. Ayrıca oran-
orantının kavramsal yönleri üst seviye matematiksel düşünceye köprü 
oluşturmayı amaçladığından, oran kavramının öğretilmesi önem taşır. 
Buna bağlı olarak bireylerin eğitim hayatı boyunca sürekli karşılarına 
çıkan ve onlara bir düşünme yapısı kuracak olan oran-orantı konusunun 
öğretilmesinde bu iki bilgi türünün bir arada tutulduğu öğretim ortamları 
planlamanın gerekli ve önemli olduğu söylenebilir. 

7E modelinin öğrenme aşamaları sayesinde öğrencilerin oran-
orantı öğretimini kolaylaştırmak mümkün olabilir. Bu öneminden dolayı 
yapılandırmacı yaklaşıma dayalı 7E öğrenme modeli ile oran-orantı öğretimi 
öğrenciler için daha anlamlı olabilir. 7E öğretim modelinde merak uyandırma 
aşaması olan ilk aşamada, öğrencilerin bilgilerini keşfetmek ve bildiklerini 
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ortaya çıkarmaya çalışmak için konu hakkında irdeleyici sorular sorulur. Bu 
şekilde yanlış bilgiler de keşfedilebilir. Zihinde oluşturulan çağrışımlarda 
kavramın anlamlı bir şekilde öğrenilmesi gerçekleşir (Baki ve Kartal, 2004).

Bu araştırmada kavramsal ve işlemsel bilgiyi içeren, günlük hayatla 
ilişkili olan ve matematiksel açıdan önem taşıyan oran-orantı konularının 
öğrenimine ilişkin öğrencilerin verdiği tepkiler incelenmiştir. Yapılandırmacı 
7E öğretim modeline uygun planlanan derslerde yedinci sınıf öğrencilerinin 
kavramsal ve işlemsel anlama süreçlerinin nasıl oluştuğuna, bu süreçlerin 
nasıl yapılandığına ışık tutulması amaçlanmıştır. Elde edilecek bulgular 
ile matematik öğretmenlerinin derslerinde 7E modeline uygun hazırlanan 
ders planlarından yararlanabilmeleri açısından önem arz etmesi ve mevcut 
literatüre katkı sağlayacağı düşünülmüştür. 

Bu çalışmada ortaokul yedinci sınıf matematik öğretim programında 
bulunan oran ve orantı konularının yapılandırmacı yaklaşıma dayalı 7E 
öğretim modeline uygun ders planları hazırlanmış ve uygulanmıştır. Bu 
ders planları ile öğrencilerin kavramsal ve işlemsel anlamalarını incelemek, 
bu konudaki ön koşul becerilerini ve 7E öğretim modeli hakkında öğrenci 
görüşlerine yer vermek amaçlanmıştır.

Araştırma Problemi

Bu amaç doğrultusunda problem cümlesi “Ortaokul yedinci sınıf 
öğrencilerinin 7E Modeli ile oran-orantı konusu öğretiminde kavramsal ve 
işlemsel anlama süreçleri nasıldır?” olarak belirlenmiştir.

Alt problemler. Bu amaç doğrultusunda alt problemler; 

1. Öğrenciler oran-orantı konusunda kavramsal ve işlemsel anlama 
süreçleri için ön koşul ve becerilere sahip midir?

2. Oran-orantı konusunun öğreniminde öğrencilerin kavramsal ve 
işlemsel anlama süreçleri nasıldır?

3. 7E öğrenme modeli uygulanan öğrencilerin model hakkındaki 
görüşleri nelerdir?

Olarak belirlenmiştir.

Sayıltılar

Araştırmada kullanılan etkinlikler ve sorulara ilişkin uzman görüşlerinin 
ilgili ve yeterli olduğu kabul edilmiştir. Hazırlanan ders planlarının 7E 
öğrenme modelinin adımlarını içerdiği, bunları uygun şekilde yansıttığı 
ve öğrencilerin görevleri uygularken gerçek davranışlarda bulunduğu 
varsayılmaktadır.
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Sınırlılıklar

Bu çalışma, 2022-2023 eğitim-öğretim yılının ikinci yarıyılında öğrenim 
gören 20, 7. Sınıf öğrencisi ile sınırlıdır. Araştırma konusu olarak 7. sınıf 
matematik dersi oran-orantı konusunun M.7.1.4.1-6 kazanımları ve uygulama 
süresi olan 15 ders saati ile sınırlıdır.

Kavramsal ve İşlemsel Bilgi

Lauritzen’e (2012) göre matematiksel bilgi, “nasıl” bilgisi (yetenek veya 
yeterlilik) ve “neden” bilgisi (anlama) olmak üzere iki farklı kategoriye 
ayrılabilir. Çoğu çalışma işlemsel bilgiyi “nasıl” bilgisi olarak ve kavramsal 
bilgiyi “neden” bilgisi olarak tanımlamıştır (Star ve Stylianides, 2013).

  Star ve Stylianides (2013), bilginin kalitesini, bir şeyin ne kadar tam 
ve kapsamlı bir şekilde anlaşıldığı sorusu olarak tanımlamıştır. Bilgi yüzey 
seviyesinde, daha derin bir seviyede veya ikisinin arasında bir yerde olabilir. 
Kavramsal bilgi olarak açıklanan derin bilgiden farklı olarak, yüzeysel bilgi 
işlemsel bilgi olarak açıklanır. Star ve Stylianides’e (2013) göre, prosedürel ve 
kavramsal terimler, karakterize edilen bilgi türünü tanımlar. 

“Öğrenciler matematiği nasıl öğrenirler? Matematik nasıl öğretilir? 
Daha da önemlisi öğrenciler matematik problemlerini çözerken ne tür bilgi 
ve teknikler kullanırlar? Tüm bu sorular işlemsel ve kavramsal öğrenmeyi 
tanımlayarak yanıtlanabilir (Baki ve Kartal, 2004).

Matematik müfredatının yapısı kavramsal bilgiye vurgu yapmaktadır 
(MEB, 2018). Kavramsal bilginin en açık tanımı, semboller, kurallar, formüller 
ve algoritmaların ayrık hesaplamalarıyla dolu prosedürel bilginin aksine 
bağlantılarla dolu bilgidir (Hiebert ve Lefevre, 1986). Kavramsal bilgi temel 
kavramlardan biridir ve kavramların ilişkilerinden, mantıksal ağlardan ve 
zihinsel modellerden oluşur (Byrnes ve Wasik, 1991). Kavramsal bilgi ile diğer 
matematiksel bilgiler arasındaki ilişkileri bilen ve anlayan öğrenciler tam bir 
kavramsal bilgiye sahiptirler; bu öğrenciler kavramlar arasında kolayca geçiş 
yapabilirler ve hatta bu kavramları farklı alanlarda kullanabilirler (Hiebert ve 
Lefevre, 1986).

İşlemsel bilgi, basitçe bir problemi çözmek için bir formül kullanma 
yeteneği olarak tanımlanmıştır ve hesaplama becerilerine dayanmaktadır 
(Lauritzen, 2012). Genel olarak kural ve formülleri uygulamak veya çeşitli 
hesaplar yapmak anlamına gelen prosedürel bilgi, genellikle bir görevi 
tamamlamak için ihtiyaç duyulan algoritmayı veya kuralları uygulamak için 
kullanılır (Hiebert ve Carpenter, 1992). 

Matematiği öğrenmek için işlemsel ve kavramsal bilgiyi bir arada 
kullanmak gerekir; kavramsal bilgi, işlemsel bilgiye anlam kazandırır ve 
onu destekler (Ersoy, 2003). Kavramların doğru anlaşılmasıyla kavramsal 
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öğrenme, öğrencilere matematiksel bilgiyi doğrudan anlatmak yerine 
öğrencilerin kendi etkinlikleriyle mümkündür (Baki, 2015). İşlemsel bilgi 
ise kavramsal bilgi için bir ön koşul olabilir. Öğretmenlerin değerlendirme 
süreçlerinde işlemsel bilgiye ağırlık vermesi, kavramsal öğrenmenin arka 
planda kalmasına neden olmaktadır. Bu tutumun temelinde öğretmenlerin 
kavramsal sorular tasarlamadaki yetersizlikleri (Bekdemir ve Baş, 2017) 
ile ders kitapları ve öğretim faaliyetlerinde kavramsal bilginin eksikliği 
yatmaktadır (Soylu ve Aydın, 2006). Ayrıca ulusal sınavların işlemsel odaklı 
olması, bu dengesizliği pekiştirmektedir (Baki ve Kartal, 2004). Temel 
kavramlara hâkim olmadan yapılan pratikler öğrenciyi ezberciliğe iterken 
(Altun, 2005); öğretmenlerin başarıyı formül ve yöntem kullanımıyla 
özdeşleştirmesi bu süreci hızlandırmaktadır. Oysa matematik eğitiminde, 
işlemsel bilginin ötesine geçilerek öğrencilerin matematiksel düşünme ve 
anlamlandırma becerileri geliştirilmelidir (Baki, 1998). Bu yaklaşımlar 
bütünsel olarak değerlendirildiğinde, kavramsal ve işlemsel dengenin ancak 
öğrencinin öğretmen rehberliğinde bilgiyi aktif olarak yapılandırdığı etkili 
öğrenme ortamlarında kurulabileceği öngörülmektedir.

Kavramsal ve İşlemsel Bilginin Ölçülmesi

Literatüre göre, başkalarının yanıtlarını karşılaştırma (Rittle-Johnson 
ve Star, 2009), bilinmeyen görevleri yerine getirme (Rittle-Johnson ve 
Schneider, 2015), kavramlar arası geçiş yaparak alternatif çözümler üretme 
(Hiebert ve Lefevre, 1986; Star, 2000) ve rutin olmayan problemlere dayalı 
çözümler geliştirme gibi beceriler kavramsal bilginin temel göstergeleridir. 
Buna karşın, matematiğin simgesel dilini tanıma (Hiebert ve Lefevre, 1986), 
işlemleri doğru ve otomatik bir akışla yapma (Anderson, 1993; Rittle-Johnson 
ve Schneider, 2015) ve bilinen yöntemleri benzer sorunlara uygulama (Gruber 
ve ark., 1998) gibi yetiler ise işlemsel bilginin varlığını kanıtlamaktadır. 
Kavramsal ve işlemsel bilgi kullanımının tayini ve değerlendirilmesi zorlu 
bir süreç olduğundan, bu iki bilgi türü arasındaki ilişkinin ve dengelenme 
yöntemlerinin derinlemesine incelenmesi gerekmektedir.

Yapılandırmacı Yaklaşım

Yenilikçi eğitim ortamları, öğrencilerin yorumlama, sorgulama ve analiz 
süreçlerine aktif katılımını vurgularken; öğretmenlerin rolünü, öğrencileri 
zorluklara karşı teşvik eden ve bütüncül düşünme yollarını destekleyen bir 
rehberliğe dönüştürür. Bu anlayışla paralel olan yapılandırmacı yaklaşım, 
bilginin öğretmenin aktarımıyla değil; bireyin yaparak, yaşayarak ve tartışarak 
bilgiyi bizzat inşa etmesiyle gerçekleştiğini savunur (Olkun ve Tolluk, 2006; 
Baykul, 2014). “Dış bilgiler zihnimize nasıl sığar, zihnimizdeki bilgileri nasıl 
işleriz, önceki bilgilerimizle çelişen yeni bilgiler zihnimize yerleştirildiğinde 
bu nasıl değişir?” (Özmen,2004) sorularına cevap aramaktadır.
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Yapılandırmacılığın eğitimsel tanımına göre anlam, deneyimle yakından 
ilişkilidir. Öğrencilerin hafızalarında yeni fikirlerin ayrılmaz ve faydalı bir 
hale gelmesi için, öğrenci önceki anlayışları ile yeni oluşan fikirleri arasındaki 
detayları ve bağlantıları kurmalıdır. Aksi durumda öğrencinin daha önceki 
yaşantılarıyla ilişki kurulmamış yani ezberlenen bilgileri çabuk unutulur. 
Yani anlamlı öğrenmenin gerçekleşmesi için öğrenci yeni bilgilere ve gerekli 
yetilere sahip olmalıdır (Forster,1998).

Yapılandırmacılığın Öğretime Uyarlanması. 

Yapılandırmacı yaklaşımın eğitim ortamına yansıtılmasının sonucu 
olarak öğrencilerin daha önceki bilgi ve deneyimlerine dayanarak 
karşılaştıkları yeni durumları anlamalarına yardımcı olmayı amaçlayan çeşitli 
öğretim modelleri geliştirilmiştir (Duit, 1996). İşbirlikli öğrenme, problem 
çözme, proje tabanlı öğrenme, 3E, 4E, 5E, 7E gibi öğrenme halkası modelleri 
ve yaratıcı drama yöntemleri gibi modeller oluşturulmuştur. Yapılandırmacı 
yaklaşımlar için bu modellerden biri kullanılabilir (Şahin, 2012).

7E Öğretim modeli. 

Bu çalışmada oran-orantı konusunun öğretiminde kullanılan ders 
planları Bybee (2003) tarafından oluşturulan 7E öğrenme modeline göre 
hazırlanmıştır. 

Merak uyandırma Basamağı (Engage). Bu aşamada öğretmen 
öğrencilerin dikkatini derse çeker ve teşvik edici sorularla ön bilgilerini test 
etme fırsatı bulur. Bu sayede eski bilgiler tekrarlanacak ve öğrenilecek yeni 
bilgilerle bağlantı kurulacaktır. Bu basamakta öğretmen öğrencileri motive 
eder, derse olan ilgilerini uyandırmaya çalışır ve öğrencileri öğrenmeye 
hazırlar. Öğrenciler “Ne öğrenebilirim?”, “Bu neden oldu?”, “Bu konuda neler 
biliyorum?” benzeri sorgulamalar başlar. Bu adım sayesinde öğrencilerin 
konuya olan ilgi ve merakları arttırılabilir (Demirezen, 2010).

Keşfetme Basamağı (Explore). Öğretmen, öğrencilerden karşılaştıkları 
duruma karşı sorgulayıcı bir tavır sergilemelerini bekler. Bu, öğrencinin 
konudan ayrılmadan tahminlerde bulunmasını sağlar. Öğretmen soru 
yönelterek, fikir üreterek ve dönüt vererek öğrencinin vermek istediğini 
anlamasını sağlamaya çalışır (Bülbül, 2010). 

Açıklama Basamağı (Explain). Öğrenme döngüsünün bu aşamasında 
öğretmen diğer aşamalara göre daha aktif rol oynamaktadır. Öğretmen 
öğrencilerine gerekli tanımları yapar. Öğrencilere mücadele ettikleri bir 
kavram veya bilgi konusunda bilimsel olarak yardımcı olunur ve öğrencilerin 
buldukları bilgiyi açıklar. Daha sonra öğrenciler için yeni bilgi ve kavramları 
özetlenir (Eisenkraft, 2003; Bybee ve diğerleri, 2006). Öğrenciler motive 
edilir ve gerekli bilgiler verilir. “Daha önce edindiğiniz bu bilgilerle ne 



68  . Sümeyye Yilmaz& Tunay Bilgin 

yapabilirsiniz?”, “Bu durum hakkında ne düşünüyorsunuz?” gibi soruları 
yöneltilir. Amaç, öğrencinin mevcut bilgileri ile yeni edindiği bilgiler arasında 
bağlantılar kurmasını ve yeni bilgileri karşılaştığı yeni olaylara uygulamasını 
sağlamaktır (Gürbüz ve diğerleri, 2013). 

Genişletme-Derinleştirme Basamağı (Elaborate). Bu aşamada öğrenci, 
yeni bilgi ve kazanımlarını farklı durumlara ve günlük hayata aktarma fırsatı 
bulur. Bu nedenle başarı ve günlük yaşam arasındaki ilişki çok önemlidir. 
Bu aşamada öğrenciler öğrendikleri bilgileri yeni alanlarda uygulayabilirler. 
Öğrencilerin karar alma, problem çözebilme, eleştirel düşünebilme gibi 
öğrenme çıktıları güncel yaşam durumlarında test edilir (Sünbül, 2010).  

İlişkilendirme Basamağı (Extend). Bu aşamada ise öğrencilere kavramlar 
ayrıntılı olarak sunulur ve öğrencilerden kavramların anlamlarını 
farklı konularda öğrendikleri bilgiler ile karşılaştırıp günlük yaşamla 
ilişkilendirmeleri istenir (Eisenkraft, 2003). Eski bilgilerin yeni bilgilerle 
birleştiği ve özümseme yapılan bu aşamada öğrencilerin var olan bilgileri yeni 
bilgilerle birleştirmeleri ve öğrendikleri bilgilerin farkına varmaları beklenir. 
Öğrenciler bildiklerinin farkına varırlar ve eski ve yeni bilgileri birleştirerek 
bilişsel farkındalık kazanırlar (Köksal, 2014). 

Paylaşma- Değiştirme Aşaması (Exchange). Öğretmen, öğrencileri 
gruplara ayırarak kavramlar üzerinde tartışmaya hazırlanır. Bir grup 
tartışmasına katılan öğrenciler fikirlerini iş birliği içinde sunarlar. Grup 
tartışması yoluyla öğrenciler kavramlar hakkında bilgi paylaşırlar. Bu, 
gruptaki öğrencilerin kavramları benimsemesini sağlar. Grup konu ile ilgili 
etkinlikleri tartıştıkça öğrencilerin konu hakkındaki düşünceleri değişebilir. 
Gerekirse farklı etkinlikler planlanarak yeni fikirlere göre araştırma 
yapılabilir (Avcıoğlu, 2008). 

Değerlendirme Basamağı (Evaluate). 7E öğrenme modelinin sonunda 
öğretmen, öğrencilerin yeni kavram ve beceriler kazanıp kazanmadığını 
kontrol eder. Önceki aşamalarda sorulan soruların çoğu, öğrenmenin 
gerçekleşip gerçekleşmediğini değerlendirmek için bu aşamada tekrar sorulur. 
Bu aşamada öğretmen, öğrencilerin bilgi ve birikimlerini değerlendirir. 
Öğretmenin amacı, becerilerin anlaşılma düzeylerini ve öğrencilerin 
davranışlarındaki değişikliklerin nedenlerini bulmaktır. Öğrencilere “Neden 
böyle düşünüyorsun?”, “Öyle Bu iddianızı kanıtlayabilir misiniz?”, “Bu konu 
hakkında ne biliyorsunuz?”, “Bu durumu nasıl açıklıyorsunuz?” gibi sorular 
yöneltilir.  (Gürbüz ve diğerleri, 2013).

Oran-Orantı

Oran. Milli eğitim bakanlığının 7. sınıf matematik kitabında (2021) ise 
oran “Bir ürünün birim fiyatını belirlemek için fiyat/miktar oranı, miktar 
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1 olacak şekilde sadeleştirilir. İstenen çokluk 1 olduğunda diğer çokluğun 
aldığı değer bulunur.” olarak ifade edilerek farklı birimlerdeki çoklukların 
karşılaştırılması olarak belirtilmiştir. 

Orantı. Milli eğitim bakanlığının 7. sınıf matematik kitabında (2018) ise 
“İki veya daha fazla oranın eşitliğine “orantı” denir.” olarak tanımlanmıştır.

Yöntem

Bu çalışmanın amacı, oran-orantı konusuna yönelik hazırlanan 7E 
öğretim modeline uygun ders planının uygulanarak yedinci sınıf düzeyindeki 
öğrencilerin kavramsal ve işlemsel anlama süreçlerini incelemektir. 
Çalışmanın amacına uygun olarak nitel araştırma yöntemlerinden, öğretim 
deneyi yöntemi seçilmiştir. 

Araştırmanın Evreni ve Örneklemi

Amaca yönelik olarak çalışma grubunu, 2022-2023 eğitim-öğretim 
yılında Doğu Anadolu Bölgesinde bir ilde bulunan bir ortaokulda öğrenim 
gören 20, 7. sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. 

Veri Toplama Süreci

Oran-orantı konusunda müfredat ve uzman görüşleriyle hazırlanan 
hazırbulunuşluk testi, öğrencilerin kavramsal ve işlemsel eksikliklerini 
belirlemek amacıyla uygulanmıştır. Bu veriler doğrultusunda, MEB 
müfredatına ve 7E öğrenme modeline uygun üç ders planı, etkinlikler ve 
çalışma yaprakları geliştirilmiştir. Böylece her iki bilgi türünü dengeleyen 
etkili bir öğretim süreci tasarlanmıştır.

Veri Toplama Araçları

Araştırma sürecinde veri toplama aracı olarak hazırbulunuşluk testi, 
etkinlik kağıtları, çalışma yaprakları, araştırmacı gözlem notları ve yarı 
yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Araştırmacı tarafından 
geliştirilen ve uzman görüşleriyle geçerliği sağlanan 6 soruluk açık uçlu 
hazırbulunuşluk testi, öğrencilerin oran-orantı konusundaki kavramsal 
ve işlemsel ön bilgilerini ölçmeyi amaçlamıştır. Öğrencilerin kavramlar 
üzerinde derinlemesine düşünmelerini ve düşüncelerini ifade etmelerini 
sağlayan 7E modeline uygun etkinlik kağıtları ve çalışma yaprakları 
(Yağdıran, 2005; Demir, 2018), süreçteki düşünme yollarını ve olası yanlış 
anlamaları belirlemek için kullanılmıştır (Yılmaz, Ertem ve Cepni, 2010). 
Doğal ortamdaki etkileşimleri ve derse katılımı kaydetmek amacıyla 
tutulan araştırmacı gözlem notları (Yavuz, Kepçeoğlu ve Şen, 2013), ders 
akışını bozmadan alınan kısa kayıtlarla (Büyüköztürk ve diğerleri, 2016) 
öğretim sürecini iyileştirme imkânı sunmuştur. Son olarak, heterojen başarı 
düzeyindeki on öğrenciyle gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşmelerle, 
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7E modeline dayalı öğretim deneyine ilişkin öğrenci bakış açıları kapsamlı 
bir şekilde değerlendirilmiştir.

Verilerin Analizi

Araştırma sürecinde ilk olarak, öğrencilerin oran-orantı konusundaki 
ön koşul becerilerini ve hazırbulunuşluk düzeylerini belirlemek amacıyla test 
yanıtları ayrıntılı şekilde incelenmiştir. Öğretim deneyi boyunca etkinlik 
kâğıtları, çalışma yaprakları ve araştırmacı gözlem notlarından elde edilen 
veriler, betimsel analiz yaklaşımıyla öğrencinin kavramsal ve işlemsel 
anlayışı çerçevesinde çözümlenmiştir. Deney sonunda grubu temsil eden on 
öğrenciyle yapılan yazılı görüşmelerden elde edilen bulgular, öğrenci tepkileri 
ve doğrudan alıntılarla desteklenerek sunulmuştur. Süreç boyunca toplanan 
veriler, kavramsal ve işlemsel anlayışın gelişim süreçleri ile aralarındaki 
ilişkiler bağlamında yorumlanmış; analizlerin geçerliliği ve ders planı 
bütünlüğü alan uzmanlarının sürekli değerlendirmeleriyle güvence altına 
alınmıştır.

Bulgular ve Yorum

Bu bölümde alt problemlerle ilgili bulgular sunulmuştur.

Hazır bulunuşluk Testinden Elde Edilen Bulgular

Hazırbulunuşluk testinin sonuçlarına göre, öğrencilerin çoğu oran 
yazmayı hatırlasa da kavramsal düzeydeki sorularda çoklukların sırasını 
karıştırma, sadeleştirme yapamama ve farklı gösterim biçimlerini 
kullanamama gibi sorunlar yaşamıştır. Özellikle parça-bütün ilişkisini ölçen 
sorularda, mavi pulları toplam sayıya dahil etmeme ve sayma hataları öne 
çıkmaktadır. Buna karşın, aynı kazanımları işlemsel düzeyde ölçen sorularda 
öğrencilerin büyük çoğunluğu doğru işlem yaparken; birimli-birimsiz oran 
gibi kavramsal ayrımlarda öğrencilerin yarısına yakını yetersiz kalmıştır. 
Başarı düzeyi düşük olan sınırlı sayıda öğrencinin ise soruları yanıtsız 
bıraktığı veya konuyla ilgisiz işlemler yaptığı gözlemlenmiştir.
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Tablo1 Kavramsal ve İşlemsel Bağlamdaki Ön Bilgi ve Becerileri Kazanımları

Bilgi türü Yeterlilik Ön şart kazanım         Soru 
no

Öğrenci kod

Kavramsal Yeterlilik Sözel ifadeye uygun 
oranları yazar.

1 Ö2,Ö5,Ö7Ö8,Ö20 hariç 
tümü

Modeli kullanarak bütünün 
iki parçaya ayrıldığı 
durumlarda iki parçanın 
birbirine oranını belirler.

2-a
2-b

Ö4,Ö5,Ö6,Ö20 hariç tümü

Modeli kullanarak bütünün 
iki parçaya ayrıldığı 
durumlarda iki parçanın 
bütüne oranını belirler.

2-c Ö1,Ö5,Ö18,Ö19,Ö20 hariç 
tümü

Yetersiz Birimli veya birimsiz oranı 
belirler.

4 Ö2,Ö3,Ö5,Ö7,Ö8,Ö9,Ö10,Ö1
3,Ö14,Ö18 hariç tümü

İşlemsel Yeterli Farklı birimlerdeki oranı 
hesaplar.

5 Ö5,Ö6,Ö7,Ö17 hariç tümü

Bütünün iki parçaya 
ayrıldığı durumlarda iki 
parçanın birbirine oranını 
ve bütüne oranını hesaplar.

6 Ö3,Ö4,Ö5,Ö7,Ö18 hariç 
tümü

Yetersiz Seçenekler arasından 
farklı olan oranı aritmetik 
işlemler ile hesaplar.

3 Ö1,Ö4,Ö6,Ö11,Ö12,Ö16,Ö17
,Ö19,Ö20 hariç tümü

Ders Planı-I’den Elde Edilen Bulgular

Bu bölümde, “Oranda çokluklardan birinin 1 olması durumunda 
diğerinin alacağı değeri belirleme” ve “Oranı verilen iki çokluktan 
biri bilindiğinde diğerini bulma” kazanımlarına yönelik 7E ders planı 
bulguları sunulmuştur. Merak uyandırma (Engage) basamağında altın oran 
görselleriyle öğrencilerin ilgisi çekilmiş, ardından keşfetme aşamasında 
portakal ve portakal suyu miktarı arasındaki ilişki üzerinden günlük hayatla 
bağ kurularak oran kavramı tablolarla somutlaştırılmıştır. İlişkilendirme 
basamağında açıklamalı çözümlerle kavramsal derinlik sağlanırken, 
genişletme ve paylaşma-değiştirme basamaklarında günlük hayat örnekleri 
ve grup tartışmalarıyla öğrencilerin bilgi paylaşımında bulunmaları teşvik 
edilmiştir. 
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Tablo 2 Aşamalara Göre M.7.1.4.1. ve M.7.1.4.2. Kazanımları Öğrenci Performansları

Ders Planı 
Aşamaları

Kavramsal Yeterlilikler İşlemsel Yeterlilikler

Keşfetme Birbirine oranı verilen iki 
çokluktan biri verildiğinde 
diğerinin nasıl bulduğunu 
açıklar.

Oranda çokluklardan birinin 1 olması 
durumunda diğerinin alacağı değeri 
hesaplar.
Birbirine oranı verilen iki çokluktan biri 
verildiğinde diğerini hesaplar.

Genişletme Oranda çokluklardan birinin 1 olması 
durumunda diğerinin alacağı değeri 
hesaplar.

Değerlendirme Sözel ifadeye uygun oranları 
yazar.Tabloda verilen ifadeleri 
inceleyerek uygun orana ait 
denklemi yazar.

Sadeleştirme ve genişletme işlemleri 
ile verilen günlük hayat durumlarına 
ait oranların bir adetlerinin karşılığını 
hesaplar.

Ders Planı- II’den Elde Edilen Bulgular

Bu bölümde, “Gerçek hayat durumlarını inceleyerek iki çokluğun orantılı 
olup olmadığına karar verir” kazanımına yönelik hazırlanan ders planı-II’nin 
uygulama bulguları sunulmuştur. Öğretim sürecinde öğrencilerin aktif 
katılımıyla, oranların eşit olmadığı durumlarda orantının oluşmayacağı 
keşfettirilmiş; açıklama ve ilişkilendirme basamaklarında ise işlemsel 
hesaplamalarla yeni kavramlar önceki bilgilerle bütünleştirilmiştir. Paylaşma 
ve değiştirme basamağındaki grup etkinliklerinde öğrencilerin tamamının 
istenen oranları yazabildiği, ancak bir kısmının genişletme ve sadeleştirme 
gibi işlemsel süreçlerde hatalar yaptığı veya eski bilgilerini hatırlayamadığı 
gözlemlenmiştir. Bu durum, öğrencilerin kavramsal olarak oranı ifade 
edebilmelerine rağmen işlemsel anlamada sorun yaşadıklarını ortaya 
koymuştur. Değerlendirme basamağında ise öğrencilerin tablo verileriyle 
orantı kurmada zorlandığı, içler dışlar çarpımı yöntemini kullanırken de 
denklem çözme ve hesaplama hataları nedeniyle çoğunlukla eksik yanıtlar 
verdiği belirlenmiştir. Tablo 7 aşamalara göre “M.7.1.4.3 Gerçek hayat 
durumlarını inceleyerek iki çokluğun orantılı olup olmadığına karar verir.” 
kazanımına ait öğrenci performansını göstermektedir.
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Tablo 3 Aşamalara Göre M.7.1.4.3 Kazanımı Öğrenci Performansları

Ders Planı 
Aşamaları

Kavramsal Yeterlilikler İşlemsel Yeterlilikler

Keşfetme Gerçek hayat durumlarını inceleyerek 
iki çokluğun orantılı olup olmadığını 
tabloyu inceleyerek karar verir. Oranların 
birbirine eşit olmadığı durumlarda 
orantının oluşmadığını açıklar.

Paylaşma ve 
Değiştirme

Modelde verilen oranları karşılaştırırken orantı 
kullanır ve yorumlar.

Değerlendirme Sözel olarak verilen durumda orantı kurup 
verilmeyeni bulur.

İçler dışlar çarpımı 
ile orantılarda 
bilinmeyenleri hesaplar.

Bu bölümde, “Doğru orantılı iki çokluk arasındaki ilişkiyi ifade eder” 
kazanımına yönelik Ders Planı-II’nin uygulama bulguları sunulmuştur. Merak 
uyandırma aşamasında küresel ısınma görselleriyle başlayan süreç, keşfetme 
ve açıklama basamaklarında günlük hayat örnekleriyle orantı kavramının 
geliştirilmesiyle devam etmiştir. Genişletme basamağında içler dışlar 
çarpımı yöntemi tanıtılmış, ilişkilendirme aşamasında ise konu geometri 
sorularıyla derinleştirilmiştir. Paylaşma ve değiştirme basamağındaki grup 
tartışmalarında öğrencilerin genel mantığı kavradığı, ancak bir kısmının 
işlemsel ifadelerde sorun yaşadığı belirlenmiştir. Özellikle kişi sayısı ile kişi 
başına düşen miktar veya internet hızı ile indirme süresi gibi değişkenler 
arasında orantı türünü belirlemede hatalar yapıldığı gözlemlenmiştir. 
Değerlendirme sürecinde ise öğrencilerin büyük çoğunluğunun doğru 
orantı kurup içler dışlar çarpımıyla hesaplama yapmada yetersiz kaldığı 
görüşmüştür.

Tablo 4. Aşamalara Göre M.7.1.4.3. Kazanımı Öğrenci Performansları

Ders Planı 
Aşamaları

Kavramsal Yeterlilikler İşlemsel 
Yeterlilikler

Keşfetme Verilen oran çokluklarından biri arttığında 
diğerinin durumunu fark eder.
Verilen oran çokluklarından biri azaldığında 
diğerinin durumunu fark eder.
Doğru orantılı iki çokluk arasındaki ilişkiyi geneller.  

Paylaşma ve 
Değiştirme

Doğru orantılı 
çokluklarda 
istenilen çokluğu 
hesaplar.

Değerlendirme Sözel olarak verilen iki çokluğun doğru orantılı olup 
olmadıklarını belirler.
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Ders Planı-III’ten Elde Edilen Bulgular

Bu bölümde, “Doğru orantılı iki çokluğa ait orantı sabitini belirler 
ve yorumlar” kazanımına yönelik Ders Planı-III’ün uygulama bulguları 
sunulmuştur. Merak uyandırma aşamasında özkütle ile ilgili görseller 
üzerinden başlatılan tartışmaların ardından, keşfetme basamağında 
öğrencilerin kütle-hacim oranlarını hesaplayarak orantı sabitini keşfetmeleri 
sağlanmıştır. Tüm öğrencilerin oran hesaplamalarını doğru yapmasıyla 
birlikte, açıklama basamağında orantı sabiti kavramı kuramsallaştırılmış 
ve genişletme-ilişkilendirme aşamalarında bu kavramın günlük hayat ve 
geçmiş konularla bağı kurulmuştur. Paylaşma ve değiştirme basamağındaki 
grup çalışmalarında ise bazı öğrencilerin orantı sabitini kullanmak yerine 
oranla ilgisiz cevaplar verdiği ve soruya uygun denklem kurmada zorlandığı 
gözlemlenmiştir. Bu durum, öğrencilerin temel oranlamada başarılı olsalar 
da orantı sabitini denklem süreçlerine dahil etmede işlemsel güçlükler 
yaşadıklarını göstermektedir.

Tablo 5 Aşamalara Göre M.7.1.4.4. Kazanımı Öğrenci Performansları

Ders Planı Aşamaları Kavramsal Yeterlilikler İşlemsel Yeterlilikler

Keşfetme  Verilen çoklukları tabloya göre 
oranlayıp yorumlar, orantı sabitini 
keşfeder.

Verilen çoklukları tabloya göre 
gereken işlemleri hesaplayarak 
oranlar.

Paylaşma ve 
Değiştirme

Şekil üzerinde orantı sabitini 
kullanarak yorumlar.

Orantı sabitini kullanarak 
istenen oranı hesaplar.

Değerlendirme Orantı sabitlerini açıklayarak 
karşılaştırır.

Orantı sabitini kullanarak 
istenen oranı hesaplar.

Bu bölümün ikinci kısmında “Gerçek hayat durumlarını inceleyerek 
iki çokluğun ters orantılı olup olmadığına karar verir.” kazanımına ait ders 
planı-III’e ait bulgular sunulmuştur. Merak uyandırma aşamasında traktör 
görselleriyle başlatılan süreç, keşfetme basamağında değişkenlerden biri 
artarken diğerinin azalması durumu üzerinden ters orantı ilişkisinin günlük 
hayat örnekleriyle sorgulanmasıyla devam etmiştir. Öğrencilerin ters orantıya 
örnek vermede ve kavramı açıklama basamağında tanımlamada zorlandıkları 
görülmüş; genişletme ve ilişkilendirme aşamalarında ise önceki konularla 
bağlantılar kurularak kavram pekiştirilmeye çalışılmıştır. Paylaşma ve 
değiştirme basamağındaki grup tartışmalarında, öğrencilerin sorunun ters 
orantı olduğunu fark etmelerine rağmen, çokluklardan birini hatalı şekilde 
orantı sabiti olarak kabul etmeleri nedeniyle işlemsel hatalar yaptıkları ve 
yalnızca bir öğrencinin tam doğru yanıt verdiği saptanmıştır. Değerlendirme 
aşamasındaki beş soruda ise öğrencilerin büyük çoğunluğunun doğru ve 
ters orantı kavramlarını birbirine karıştırdığı, ifadeleri belirlemede ciddi 
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hatalar yaptığı veya soruları boş bıraktığı gözlemlenmiştir. Özellikle son 
soruda hiçbir öğrencinin doğru sonuca ulaşamaması, öğrencilerin ters orantı 
mantığını işlemsel sürece dökmede ve orantı türlerini ayırt etmede önemli 
güçlükler yaşadığını ortaya koymuştur.

Tablo 6 Aşamalara Göre Öğrenci Performansları

Ders Planı Aşamaları Kavramsal Yeterlilikler İşlemsel Yeterlilikler

Keşfetme  Verilen oran çokluklarından biri arttığında 
diğerinin durumunu fark eder.
Verilen oran çokluklarından biri azaldığında 
diğerinin durumunu fark eder.
Ters orantılı iki çokluk arasındaki ilişkiyi 
geneller.
Ters orantıya günlük hayattan örnekler verir.

Paylaşma ve Değiştirme Ters orantılı 
çokluklarda 
verilmeyen çokluğu 
hesaplar.

Değerlendirme Verilen eşitliklerde doğru orantılı veya ters 
orantılı olan ifadeleri belirler.

Ters orantılı 
çokluklarda istenen 
çokluğu hesaplar.

Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formundan Elde Edilen Bulgular

Genel olarak öğrenciler 7E öğrenme modelini eğlenceli bulduklarını, 
daha iyi anladıklarını ve olumlu katkılar sağladıklarını belirtmişlerdir. 7E 
modeli ile ilgili olumsuz düşüncelerinin çoğunlukla dersin yavaş ve uzun 
sürmesi yönünde olduğu görülmüştür. Bazı öğrenciler ise model ile az 
soru çözüldüğü ifade ettikleri görülmüştür.  “Matematikteki diğer konular 
öğrenilirken 7E öğretim modelinin kullanılmasını ister misiniz?” sorusuna 
öğrencilerin çoğunun “evet” cevabı verdiği görülmüştür. 7E modelinin daha 
eğlenceli olduğunu, geçmiş konuları hatırlattığını, daha iyi anladıklarını 
belirtmişlerdir. Yalnızca bir öğrencinin istemediği, geleneksel anlatım 
yönteminde daha iyi anladığını belirttiği görülmüştür. Öğrencilerin bir 
kısmının tutumunun değişmediği, çoğunun ise olumlu tutum geliştirdiği, 
derste daha çok eğlendiklerini belirttikleri görülmüştür.

Sonuç, Tartışma ve Öneriler

Araştırmanın başında, ‘‘Çoklukları karşılaştırmada oran kullanır 
ve oranı farklı biçimlerde gösterir’’ kazanımı, öğrencilerin önceki yıl 
öğrendiği ve hazırbulunuşluk testinde başarı gösterdiği bir konu olmuştur. 
Hata yapan birkaç öğrenci oranda çoklukların yerlerini karıştırmıştır. 
Öğrencilerin kazanımın “çoklukları karşılaştırmada oran kullanır” kısmı 
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için hazırbulunuşluk testinde ölçülen sözel ifadeye uygun oranları kolaylıkla 
yazabildikleri görülmüştür. Aynı kazanıma ait işlemsel anlamayı ölçen soruda 
öğrencilerin seçenekler arasında farklı oranı aritmetik işlemlerle hesaplaması 
istenmiş ve öğrencilerin yaklaşık olarak yarısının doğru yanıtladığı 
görülmüştür. Hatalı yanıt veren öğrenciler ise sadeleştirme işleminde unutma 
ve dikkat dağınıklıklarından kaynaklı zorluk yaşamış ve çeşitli işlemlerde 
hata yapmıştır. 

Yine hazırbulunuşluk testinin bulgularını incelediğimizde öğrencilerin 
çoğu “Bir bütünün iki parçaya ayrıldığı durumlarda iki parçanın birbirine 
veya her bir parçanın bütüne oranını belirler, problem durumlarında 
oranlardan biri verildiğinde diğerini bulur” kazanımında oranı belirlerken 
çoklukların yerini yanlış yazmışlardır. Oran oluştururken verilen durumda 
her bir parçanın bütüne oranını bulmaları gerektiğinde bütüne oranladığı 
parçayı dahil etmemiştir. Hata yapan öğrencilerin ön bilgilerinde eksiklikleri 
olduğu ve dikkat dağınıklığı yaşadıkları düşünülmektedir. Benzer şekilde 
ders planlarında da öğrenciler özellikle işlemsel sorularda bu problemleri 
yaşamışlardır. Ders planı-II’de “Gerçek hayat durumlarını inceleyerek iki 
çokluğun orantılı olup olmadığına karar verir.” kazanımının değerlendirme 
basamağında işler dışlar çarpımını işlemsel düzeyde ölçtüğümüzde 
öğrencilerin çoğunun çeşitli hesaplama hatası yaptığı görülmüştür. 
Öğrencilerin aynı planın paylaşma ve değiştirme basamağında model 
ile verilen oranları karşılaştırırken oranı ifade edebildikleri fakat gerekli 
işlemleri yapmada başarısız oldukları görülmüştür. Öğrencilerin oranları 
oluşturduktan sonra oluşan oranı karşılaştırmak için önceki bilgilerinden 
yararlanamamışlardır. Kesirle oran arasında ilişki kuramamışlardır. Benzer 
şekilde Kaplan ve diğerleri (2011) yaptıkları çalışmada da öğrencilerin 
oranı, kesir ve karşılaştırma biçiminde algılayamadıkları ve problemlerdeki 
oranları gerçek nicelikler biçiminde algıladıklarını belirtmişlerdir. 
Öğrencilerin benzer şekilde bazı matematiksel temel işlemleri hesaplamada 
sıkıntı yaşadıkları görülmüştür. Ders planı-III’te işlemsel anlamayı ölçen 
orantı sabiti sorusunda öğrencilerin bazıları benzer şekilde oranı yazabilse 
bile kesirle oran arasında ilişki kuramamış ve orantı sabitinden farklı olanı 
bulamamıştır.

Hazırbulunuşluk testine ait son kazanım olan “Aynı veya farklı 
birimlerdeki iki çokluğun birbirine oranını belirler” kazanımı incelendiğinde 
kazanımı işlemsel ölçen soruya öğrencilerin çoğunun doğru yanıt verdiği, 
kavramsal olarak ölçüldüğünde ise öğrencilerin yaklaşık yarısının birimli 
ve birimsiz oran kavramlarını hatırlamadıkları görülmüştür. Benzer şekilde 
ders planı-III’te değerlendirme aşamasında öğrencilere yöneltilen orantı 
sabiti kazanımına ait soruda öğrenciler istenen orantıyı hesaplayabilmelerine 
rağmen gereken yorumu yapamamışlardır. Bu durum Akkuş-Çıkla ve 
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Duatepe (2002)’nin orantısal akıl yürütme ile yürüttüğü araştırmasında, 
oran-orantı konusunda öğretmen adaylarına işlemsel problem sorulduğunda 
hatasız yanıtlar verildiğini ama kavramsal bilgiye içeren problemlerde 
öğretmen adaylarının beklenen başarıyı göstermediklerini ifade etmişlerdir. 
Birgin ve Gürbüz (2009), ortaokul seviyesindeki öğrencilerde işlemsel bilginin 
ölçüldüğü görevlerde kavramsal bilginin ölçüldüğü görevlere göre daha iyi 
performans gösterdiği sonucuna ulaşmışlardır. Bu araştırmalardaki sonuçlar 
araştırmamızın bulgular kısmında belirlediğimiz sonuçlarla benzerlik 
göstermektedir. Bu duruma öğrencilerin kavramlar arası bağlantıları tam 
olarak oluşturamayıp kavramları gerektiği kadar içselleştirememelerinden 
kaynaklanmaktadır. Ayrıca Koçyiğit Gürbüz (2018) öğrencilerde etkinlik 
temelli öğrenme yaklaşımı altında oran-orantı kavramlarının oluşma 
süreçlerini incelediği çalışmasında, öğrencilerdeki hazırbulunuşluk 
durumlarını belirlemek için etkinlikler yapmış ve çalışmasının sonucunda 
çalışmamızla paralel bir şekilde öğrencilerde birimli ve birimsiz oran 
kavramlarının var olmadığını bulmuştur. 

Öğrencilerin ‘‘Oranda çokluklardan birinin 1 olması durumunda 
diğerinin alacağı durumu belirler ve birbirine oranı verilen iki çokluktan biri 
verildiğinde diğerini bulur.” kazanımına ait ders planı-I’deki çalışmalarda, 
verilen sözel ifadelere uygun oranları rahatlıkla yazabildiği görülmüştür. 
Ders planı-I’in keşfetme basamağında sorulan sorulara verilen cevaplarla 
öğrenciler oranlarını bildiğimiz iki çokluktan biri verildiğinde diğerinin 
nasıl bulunabileceğini rahatlıkla açıklamıştır. Ayrıca aynı basamağın işlemsel 
anlamayı ölçen sorusunda öğrencilerin çoğu başarı göstermiştir. 

Bazı öğrenciler örüntü kavramı ile oran kavramını karıştırmıştır. 
Öğrencilere tablo ile ifade edilen bir oran sorusunda öğrencilerin bazıları 
tabloda verilen sayılar arasında örüntü aramışlardır. Aynı zamanda ders 
planı-II’de “Gerçek hayat durumlarını inceleyerek iki çokluğun orantılı 
olup olmadığına karar verir.” kazanımı için basamağın merak uyandırma ve 
keşfetme basamaklarında öğrencilerin orantı kavramını anlayabilmeleri için 
günlük hayattan problemler üzerinde durulmuş ve orantı olan ve olmayan 
durumlar incelenmiştir. Öğrenciler orantı olan ve olmayan durumları 
yorumlarken yine tablodaki sayılar arasında örüntü oluşturmaya çalışmıştır 
ve bu durum ile ders planı-III’te ters orantı kazanımlarında da karşılaşılmıştır. 
Gök ve Erdoğan (2017) çalışmalarında öğrencilerin rutin olmayan problemleri 
çözme süreçlerinde örüntü arama stratejilerine yöneldiğini ifade etmişlerdir.

 Öğrencilerin verilen oranları hesaplarken ondalık gösterimlerdeki işlem 
becerilerinde eksiklikler tespit edilmiştir. Ders planı-II’de öğrencilerden şekilde 
gösterilen durumlara uygun oran yazıp bu oranları karşılaştırmaları istenmiş 
ve öğrencilerin çoğu oranları yazabilmesine rağmen karşılaştırmak için 
gereken stratejiyi kullanmakta sorun yaşamıştır. Öğrencilerden bazıları oranı 
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kavramsal olarak çok iyi anlamış olsa bile yaptığı işlemsel hatalar sebebiyle 
doğru sonuca ulaşamamaktadır. Özellikle ondalık gösterimler ve kesirler 
konularında önceki bilgilerin gözden geçirilmesi gerekmektedir. Benzer şekilde 
Soylu ve Soylu (2006), öğrencilerin işlemsel ve kavramsal bilginin bir arada 
kullanımını gerektiren durumları öğrenmekte zorlandıklarını bulmuşlardır. 

Ders planı-I’in değerlendirme aşamasında öğrencilerin sözel durumda 
verilen oranları doğru ifade ettikleri, modelin önceki basamaklarında ve 
hazırbulunuşluk testinde oranda çoklukların yerini karıştıran öğrencilerin 
hata yapmadıkları ve başarılı oldukları sonucuna ulaşılmıştır. Fakat ondalık 
gösterimler ve kesirler konularında ön bilgileri eksik olan öğrencilerin bu 
konuları oranda kullanmakta başarısız olunmuştur. İşlemsel anlamanın 
ders başarısı düşük olan öğrencilerde tam gerçekleşmediği gözlenmiştir. Bu 
durum öğrencilerin öğrendiklerini diğer sorulara nasıl uygulayacaklarını 
anlamadıkları için ortaya çıkmış olabilir. Bu sonuç Şahiner (2018)’in 
araştırmasında ulaştığı öğrencilerin özdeşlikler konusunda özellikle dört 
işlemde hata yaptıkları sonucuyla uyuşmaktadır.

Yine ders planı-II’nin “Doğru orantılı iki çokluk arasındaki ilişkiyi 
ifade eder.” kazanımının merak uyandırma basamağında öğrencilerin 
günlük hayattan örneklerle doğru orantılı çokluklar arasındaki ilişkiyi fark 
edip modelin keşfetme basamağında da destekler nitelikte tablo üzerinden 
sayıların arasındaki kat ilişkisini keşfederek doğru orantı kavramını 
anlamlandırmaları sağlanmıştır. Öğrenciler istenen bu görevleri önceki 
bilgilerini kullanarak doğru orantıyı kavramsal olarak anlamlandırmakta 
başarı göstermiştir. Sarı’ya (2012) göre kavramsal anlamayı desteklemek, 
işlemsel bilgiyi anlama ve kullanma başarısını artırır. 

 Paylaşma ve değiştirme basamağında işlemsel bilgilerinin ölçüldüğü, 
doğru orantılı çokluklarda istenen oranı hesaplayabilme sorusunda, ders 
başarısı düşük olan öğrencilerin işlem hatası dışındaki tüm öğrencilerin 
kavramsal bilgiyi kullanmaktan ziyade işlemsel bilgilerini uygulamada 
daha başarılı olduğu belirlenmiştir. Benzer olarak Erçerman (2008), lineer 
cebir kavramlarının öğretiminde öğrencilerin işlemsel bilgiyi kullanmaya 
daha eğilimli olduğu sonucuna varmıştır. Bazı öğrenciler problemi çözmeyi 
başarsalar dahi ancak işlemleri açıklamaları istendiğinde zorluk yaşadıkları 
sonucuna ulaşılmıştır. Bu sonuç diğer çalışmalarla uyumludur (Singh, 
2000; Levin-Weinberg, 2002). Levin-Weinberg’e (2002), çoğu öğrencinin 
kullandığı yöntemlerin sorunları neden doğru bir şekilde çözdüğünü 
açıklayamamaktadır. Bunun nedeni, öğrencilerin düşünme sistemlerini 
gösterecek kadar cesur olmamasıdır. Bunun için; öğrenme ortamında doğru 
cevapları bulmanın yanı sıra, öğretmenlerin bunun farkında olması ve aynı 
zamanda öğrencilerini matematiği neden yaptıklarının farkında olmaya 
teşvik etmeleri gerekmektedir. 



 . 79Matematik Eğitimi Alanında Uluslararası Güncel Yaklaşımlar

Paylaşma ve değiştirme basamağında öğrencilerin ders başarısı yüksek 
olan birkaçı hariç diğerlerinin orantı sabitini önceki basamaklarda işlemsel 
ve kavramsal olarak kavramalarına rağmen, farklı soru çeşitlerinde aynı 
bilgiyi kullanamadıkları görülmüştür. Öğrencilerin orantı kavramında 
oran kavramına göre daha az başarılı olmasının nedeni bu kavramla ilk kez 
karşılaşmaları olarak düşünülebilir. Umay ve Kaf (2005) matematikte orantısal 
akıl yürütme üzerine yaptıkları çalışmada, öğrencilerin okulda olağandışı 
problemlerle karşılaşmadıklarını ve bu nedenle farklı muhakeme yöntemleri 
kullanmalarına gerek duymadıklarını bulmuşlardır. Bu tür durumlarda 
öğrenciler karmaşık problemlere klasik yöntemlerle çözüm bulamamakta ve 
soruyu doğru anlamadan yanlış çözümler bulmuş olabilmekte veya yanıtsız 
bırakabilmektedirler. 

Ders planı-III’ün “Gerçek hayat durumlarını inceleyerek iki çokluğun 
ters orantılı olup olmadığına karar verir.” kazanıma ait modelin keşfetme 
basamağında öğrencilerden merak uyandırma basamağında dikkatleri çekilen 
ters orantı ile ilgili işlemsel ve kavramsal anlama için birkaç soru cevaplanması 
istenmiş. Öğrenciler ters orantı ile ilgili işlemsel soruları rahatlıkla 
cevaplarken ters orantı kavramını tam olarak anlamlandıramadıkları 
görülmüştür. Bu bulgu Koçyiğit Gürbüz (2018)’ün etkinlik temelli öğrenme 
altında gerçekleştirdiği araştırmasında öğrencilerin özellikle ters orantıyı 
özümsemekte zorlandığını ifade etmiştir ve bu durum bizim çalışmamız 
ile paraleldir. Kazanıma ait diğer basamaklarda öğrencilerin sıklıkla ters 
orantı ile doğru orantı kavramlarını ayıramadıkları, aynı stratejiyi tüm 
sorulara uygulamaya çalıştıkları görülmüştür ve bu durum daha önceki 
çalışmalarla paralellik göstermektedir (Kaplan ve diğerleri, 2011; Doğan ve 
Çetin, 2009). Ayrıca öğrencilerin sorulara verdikleri yanıtlara bakınca geçmiş 
deneyimlerini yeni durumlara uygulayamadıkları görülmüştür. Ders planı-
II ve ders planı-III’te öğrencilerin 7E modelinin çoğu basamağında günlük 
hayatta sıklıkla gördüğü ifadelerde doğru orantılı ve ters orantılı çoklukları 
fark edebildikleri, özgün örnekler veya nadiren karşılaştıkları ifadelerde 
doğru orantıyı belirlemekte zorlandıkları sorucuna ulaşılmıştır. Buradan 
öğrencilerin çoğunlukla ezber yapmaya eğilimli oldukları söylenebilir.

7E modeli ile ilgili yapılan görüşmelerin bulguları incelendiğinde 
öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun 7E modeli ile ilgili olumlu düşüncesi 
olduğu görülmektedir. Öğrenciler model sayesinde konuyu daha iyi 
anladıklarını, arkadaşlarının fikirlerini duymayı sevdiklerini, derslerin daha 
eğlenceli geçtiğini ve farklılığı sevdiklerini belirtmişlerdir. Derse bu süreçte 
daha çok katılmaya başlayan matematik başarısı düşük olan öğrenciler ise 
model ile birlikte matematik dersini daha çok sevdiklerini belirtmiştir. Ayrıca 
derslerde 7E modelini tekrar kullanmak istemişlerdir. Bu araştırmaya paralel 
olarak Çolak (2014), Gürbüz (2012) ve Naluan ve diğerleri, (2013) 7E öğrenme 
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modeli kullanılarak öğretimin daha eğlenceli, motive edici ve ilgi çekici 
olduğunu ve öğrenci tutumlarının olumlu yönde etkilediğini bulmuşlardır. 
Ayrıca Evans (2004) ve Sağlam (2005) araştırmalarında, yapılandırmacı 
öğrenme kuramlarına uygun planlanan derslerde bireylerin kendi öğrenmeleri 
için sorumluluk aldıklarını, etkinliklere aktif katılım sağladıklarını ve dersi 
daha zevkli geçirdikleri sonuçlarına ulaşmışlardır. Öğrencilere modelin 
olumsuz yönleri sorulduğunda matematik başarısı yüksek olan öğrenciler, 
modelin yavaş ve vakit alıcı olduğunu, az soru çözüldüğünü belirtmiştir. Bu 
durumun öğrencilerin çoğunlukla geleneksel eğitimde öğretmenin aktif olup 
kısa cevaplı sorular çözdüğü derslere alışık olduğu düşünülmektedir. 

Genel olarak öğrenci görüşleri incelendiğinde, ilginç ve eğlenceli 
etkinliklerle ders işlemenin öğrenciler için önemli olduğu söylenebilir. Bu 
durum dersi daha eğlenceli ve öğrencileri daha aktif hale getiren öğretim 
yöntem ve tekniklerinin sıklıkla denenmesi gerektiğini ortaya koymaktadır.

Bu çalışmada öğrencilerin sorularda eski bilgileri ve yeni durumlarını, 
oran-orantı ile ilişkilendiremedikleri ve yaptıkları çözümlerden önceki 
deneyimlerini yeni durumlara aktaramadıkları sonucuna ulaşılmıştır. 
Öğretmenlere; dersin başlangıcında öğrencilerde var olan önceki bilgileri 
güncelleyen ve eksikleri gidermeye yönelik çalışmalar, öğrencilerin işlenecek 
konuyu kavramsal ve işlemsel anlamalarını artırmak için tavsiye edilmektedir. 
Öğrencilerin öğrenme stillerini ve ihtiyaçlarını iyi tanımlayarak, kendi 
öğrenmelerine daha aktif katılabilecekleri, kendi çözümlerini değerlendirme, 
sorgulama, yorumlama, tartışma gibi beceriler geliştirebilecekleri ortamlar 
sağlamalıdır. Böylece kavramsal ve işlemsel anlamanın birlikte bulunup 
birbirini destekleyen bir biçimde oluşmasının sağlanacağı düşünülmektedir.  

Oran-orantı öğretiminde kavramsal anlama önem verilmelidir. Öğrenci 
başarıları, doğru cevaplara ulaşmaktan çok kavramsal olarak anlama 
düzeyine bağlıdır. Bu doğrultuda öğretim ortamlarında sadece işlemsel 
bilginin ön plana alınmaması, kavramsal ve işlemsel bilginin dengelenmesi 
gerekmektedir. Her öğrenciye oran-orantı konusu anlama sürecinde yer 
almaları için ihtiyaç duydukları ortam ve zaman sağlanmalıdır. Öğrencilerin 
oran ve orantı kavramlarını karıştırmalarını önlemek için, oran ve orantı 
kavramlarının örneklerini birlikte göstererek öğrencilerin bu iki kavramı 
birbirinden ayırt edebilmelerini sağlanmalıdır. Oran-orantı konusunun 
başlangıcında öğrencilerin ondalık ve aritmetik işlem becerilerini test etmek, 
eksiklikleri gidermek, gelecekteki öğrenci hatalarını önlemeye yardımcı 
olacaktır. Araştırmamızın sonuçları incelendiğinde orantılı çokluklar 
arasında çarpma işlemine dayanan bir ilişkinin olduğu vurgulanmalı, bu 
ilişkiyi algılayamayan öğrencilerin orantılı çokluklar arasında toplama-
çıkarmaya dayalı işlemler yaptığı ve doğru-ters orantı problemlerinde hatalar 
yapıldığı görülmüştür. Bu sebepten orantılı çokluklar arasında aynı miktarda 
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değil aynı oranda artış/azalış olduğu açıklamalıdır. Öğrencilere aynı 
anda orantısal ve orantısal olmayan karşılaştırmalar sağlamak, iki durum 
arasındaki farkı anlamalarına yardımcı olacaktır. Ayrıca doğrusal ilişki 
içeren her ifadenin orantı oluşturmadığını içeren alıştırma ve etkinliklere 
yer verilmelidir. Bu bağlamda matematik dersinde konu işlenirken kavramın 
tanımı ve anlamının yanı sıra ilgili kavramlar ve ilişkileri de vurgulandığında 
öğrencilerin matematiksel kavramları anlamalarında daha etkin olduğu 
sonucuna ulaşılmıştır, bu sebeplerle öğretmenlere derslerinde kavramlar 
arasındaki ilişkilere yoğunlaşmaları önerilmektedir.

Bu sonuçlar dolayısıyla, öğretmenlerin 7E modelini, öğrencilerin 
ders başarıları ve katılımlarına, derslerin daha eğlenceli geçmesine fayda 
sağladığından, derste öğrencilerin aktif katılabilecekleri etkinliklere fırsat 
tanıdığından ve öğrencilere bireysel hızlarına yönelik öğrenme imkanları 
sunabildiğinden diğer matematik kazanımları için de kullanılması 
önerilebilir.

Öğrencilerin ileriki yıllarda öğreneceği matematik konularında ilişki 
kurabilmesi ve bütünlük sağlanması ve diğer derslerde de karşılarına 
çıkabilecek olan oran-orantı konusunun öğretiminde kavramsal ve işlemsel 
anlamaya önem verilebilir. Öğrencilerin oran ve orantı konusunda kavramsal 
anlamanın işlemsel başarı seviyesine ulaşabilmesi için kavramsal öğretim 
adına öğretmenlere yol gösteren kaynakların fazlalaştırılması önerilebilir.
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